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Summary.
This thesis is prepared at the “Master of Learning Processes” at Aalborg University during the fall of 2010. The thesis is written by a Teaching Nurse on the School for Health Care Work and a Leading Midwife in Education.

The subject of the thesis is: “Education for interdisciplinary cooperation in the Danish Health Care System”. The background for the subject is the political attention as well nationally, regionally as locally focused on strengthening interdisciplinary cooperation and the health care system´s organizational changes leading to increased interdisciplinarity.
The educational planning of the various relevant educations that are part of these interdisciplinary contexts forms the background for asking, which form of interdisciplinarity the educational courses are targeting.
The bachelor midwifes and the vocationally trained health care workers are working together in practice, and we pose the question how the theoretical parts of the two educations are qualifying for interdisciplinarity.
In the bachelor midwifery education an interdisciplinary project with five participating professions has recently been introduced. Thesis of this project is that participation project work can promote the development of competences to work interdisciplinary. In the Health care worker education interdisciplinary projects mean that all subjects will participate in the project.

This difference leads this thesis to investigate the following problem: How can groupe based, problem oriented project work in the theoretical part of the bachelor education for midwife and the vocational education for health care workers respectively gain significance for developing competences to work together in a mutual practice across profession and vocation?
The scientific approach is deductive and is investigated qualitatively through interviews of three health care students and three midwifery students. Common for the interviewees is that they shortly before the interview have participated in a group based interdisciplinary project. The research questions are based on the ideal interdisciplinary cooperation and its necessary competences. Both derived by literature studies. The empirical investigation uncovers, whether these competences are developed in the two educations.
The datamaterial is analyzed from the point of view of a social constructivistic learning and understanding of competence. An example from practice of interdisciplinary cooperation forms the background of discussing partly the useability of the project based workmethod and partly the result of the analysis.

It can be conclused overall from the result of the analysis that the interdisciplinary project has had a large effect in terms of developing interdisciplinary cooperative competences in the midwifery education and as such helped to prepare for a cooperation across vocations and profession. To put the vocation in a context with vocational (midwifery) views on interdisciplinary problems and to describe the actions of the vocation is learned by explaining and communicating to other vocational groups. In the direct contact to other groups there is an opportunity to reach out and be investigative,  and it is learned to communicate across demarcations. Thus learnings from the project can be used in cooperation with the health care workers.

By thinking beyond accustomed ways a change in attitude to the position of the vocation in an interdisciplinary cooperation will take place in the project. Less so however in case of lack of ability or courage to liberate from the vision of conventional practice.

For both educations investigated it can be concluded that group based work creates possibilities of growth in the interdisciplinary cooperative competences, practically no matter the character of the group cooperation. The prerequisite for this are the personal potentials, that are brought into the education. To gain a professional outcome seems to imply a dynamic group free of conflicts, where as a personal competence such as self-insight can be triggered by conflictive cooperation in the project group, if the personal potential is present. The conflictive group work can develop a reservation against interdisciplinary cooperation. Lack of process guidance can diminish or prevent professional learning from taking place.

The fact that there are possibilities to remain in wellknown groups during the Health care work education increases the ability to avoid inter-personal cooperation problems and thus decreases the possibility of gaining self-insight.
It will be a large and neccessary challenge for the Health care work education to clarify and define itself in the interdisciplinary cooperation. In this education the interdisciplinary project has not provided the same direct contact with other groups (professions) and it has not been learned to explain and clarify the vocation to an other group. The vocation has been learned through a well functioning group, where a profound professionalism has been obtained, which can be explained to ones own mono-professional group. The limitations of the vocation are not acknowledged, which creates problems in relation to defining one self to others.

Limitations in the projects possibilities to be outreaching on knowledge of other groups plays a part in learning about other professions and their limitations. It is therefore an unknown how other professions can contribute.
For the education to Health Care work it can be concluded overall that the interdisciplinary project does not provide equal possibilities to students in terms of developing interdisciplinary cooperative competences. Furthermore the project results in only limited development of these competences.
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BILAGSLISTE
Indledning.
Vi arbejder begge i det daglige med at uddanne mennesker til et arbejdsliv indenfor det sundhedsfaglige felt. I et tidligere projekt på Masteruddannelse i Læreprocesser har vi undersøgt, hvad der i en sådan uddannelse med vekslen mellem teori og klinik er af betydning for at udvikle faglig identitet. Ud fra vores undersøgelse konkluderede vi, at ”…store dele af processen foregår gennem socialisering; gennem at tage faget ind, blive som og en del af de andre”(Mikkelsen og Kvist 2009:50).

I dette speciale går vores interesse længere end udvikling af monofaglig identitet. De kommende fagpersoner skal ud på et arbejdsmarked, hvor der indenfor det sundhedsfaglige er fokus på at kunne arbejde sammen på tværs af fag. Helt overordnet er der her politisk opmærksomhed på tværfaglighed, fleksibel opgavevaretagelse og opgaveflytning som fremtidens plusord. Dette aflæses bl.a. af et ”Inspirationskatalog”(se litteraturliste under webadresse (1)), udgivet af Taskforce, en arbejdsgruppe med deltagere fra ministerier, Danske Regioner og faglige organisationer på sundhedsområdet. Her findes eksempler på opgaveflytning og glidende faggrænser på sundheds- og ældreområdet, alle med tydelige aspekter af tværfagligt samarbejde. De positive erfaringer fra eksemplerne kan overordnet sammenfattes som:
· mere hensigtsmæssig udnyttelse af ressourcer
· større personaletilfredshed/ øget 
· øgede muligheder for personalerekruttering og fastholdelse

· positiv påvirkning af kultur på arbejdspladsen

· øget borgeroplevet kvalitet
Lignende udgivelser fra Danske Regioner som ”God praksis .- i indsatsen for medicinske patienter”(2) og fra Indenrigs-og sundhedsministeriet, Danske Regioner og KL ”Beskrivelse af rehabiliteringsindsatsen - organisering af indsatsen i kommuner og regioner”(3) retter på samme måde det politiske fokus mod, at det at kunne indgå i tværfagligt samarbejde er nødvendigt for fagpersoner i sundhedssektoren. I praksis skal social – og sundhedshjælpere/- assistenter og professionsuddannede - ergoterapeuter, fysioterapeuter, sygeplejersker og jordemødre - arbejde tæt sammen både på sygehusene og i kommunerne. Deltagelse i tværfaglige teams og anden tværfaglig organisering præger billedet og er i fremgang.
Som uddannet skal man altså kunne være i sammenhænge, hvor hidtidige fag - og professionsgrænser er ændret. Fleksibilitet bliver et vilkår for den enkelte ansatte i sundhedssektoren. Kristian Larsen(Larsen,2008:301)beskriver ud fra empiriske-teoretiske analyser indenfor det medicinske felt, hvordan der over tid foregår en forskydning i forhold til hvilke faggrupper, hvilke opgaver og dermed hvilke institutioner, der opfattes som vigtige. Tværfaglighed er i dette perspektiv noget, der ikke er en fast målbar og uforanderlig størrelse, men derimod noget dynamisk, der peger i retning af opgaveglidning og fleksibel opgavevaretagelse som tidligere beskrevet.

Mere hensigtsmæssig ressourceudnyttelse kan som tidligere nævnt danne økonomisk begrundelse bag omstruktureringer i arbejdets organisering. Imidlertid kan der også argumenteres for den øgede grad af samarbejde og det udbyggede kendskab til andre faggruppers kompetencer ud fra hensyn til patientsikkerhed. På Dansk Selskab for Patientsikkerheds hjemmeside kan læses: ”Opgørelser viser, at op mod 70 pct. af alvorlige utilsigtede hændelser i sundhedsvæsnet helt eller delvist skyldes kommunikationsproblemer”(4)og altså ikke fejl i maskiner eller apparatur. Større forståelse af/viden om samarbejdspartneres sprog og faglige afgrænsninger opnået gennem tværfaglige læringsforløb kunne muligvis her påvirke kommunikation mellem fremtidens sundhedsprofessionelle i positiv retning. En nødvendig forudsætning for at tværfaglige læringsforløb kan medvirke hertil, vil imidlertid være, at forløbene inkluderer såvel mellemlange videregående sundhedsuddannelser til professionsbachelorer som lang akademiske uddannelse til læge, psykolog og korte grunduddannelser til social- og sundhedshjælper /- assistent.

Vores perspektiv.

Som henholdsvis undervisende sygeplejeske på social - og sundhedsassistentuddannelsen på en social- og sundhedsskole og uddannelsesansvarlig jordemoder med jordemoderstuderendes kliniske uddannelse på et regionshospital som arbejdsområde er det ikke sådan, vi reelt ser uddannelserne opbygget. 

Imidlertid er der i de sundhedsfaglige professionsbacheloruddannelser(uddannelse til f.eks. jordemoder, fysioterapeut, sygeplejerske) indenfor de sidste to år lagt et fælles tværprofessionelt modul, modul 5, ind på uddannelserne. Ideelt set skulle man tro, at det ville ses af studerende som en berigelse allerede under uddannelse at kunne træne i at samarbejde på tværs af fag. Jordemoderstuderende, som efterfølgende vender tilbage til praktikken, udtaler imidlertid, at det faglige fx om kommunikation, er gentagelser fra tidligere monofaglige moduler. De opfatter det mere som ”spild af tid” og dermed berøvelse af tid til fordybelse i eget studie.
Vores opgave som undervisere er i så høj grad som muligt at bidrage til, at såvel social- og sundhedsassistenter som jordemødre efter afsluttet uddannelse har kvalificeret sig til deres plads på et arbejdsmarked, hvor de har styrke at hente i deres eget fag/egen profession, men også kan begå sig i et sundhedsvæsen med det tværfaglige som fremtidens trend. Dette udelukker dog ikke, at vi i dette speciale kaster et kritisk evaluerende blik på de tiltag, der ligger i den pædagogiske tilrettelæggelse af uddannelserne.
Vi beskriver nu to scenarier:

En nyuddannet social - og sundhedsassistent / jordemoder kan få ansættelse på et konventionelt føde- eller barselsafsnit, hvor samarbejdet består i, at jordemoder på fødegangen efter fødslen giver rapport videre om den nye familie til sygeplejerske eller social - og sundhedsassistent på barselsgangen. Her varetager hver faggruppe sine funktioner i forhold til familien.

Eller den nyuddannede kan ansættes på et kombineret føde- og barselsafsnit, hvor varetagelse af fødselsforløb er det eneste fagspecifikke jordemoderarbejde. I tiden efter fødslen kan den nye familie møde social - og sundhedsassistenter, jordemødre og sygeplejersker, der indgår på lige fod og i stor udstrækning kan erstatte hinanden i et tværfagligt samarbejde ud fra det fælles formål: Hvad der er det bedste for familien. Vi vender senere i specialet tilbage til dette scenarie.

I den første form for organisering af arbejdet skal der samarbejdes – dvs. at den nyuddannede skal have erhvervet evner hertil under uddannelsen. Samarbejdet er flerfagligt organiseret, dvs. at hvert fag har opgaver, som løses, hvorefter næste faggruppe byder ind på sine opgaver. Der er ringe grad af koordinering mellem faggrupperne og deres opgaveløsning.

I den anden form for organisering er samarbejdet udvidet til tværfagligt samarbejde, netop karakteriseret ved, at fagpersoner fra forskellige faggrupper kan varetage samme arbejdsopgave. Når flere kan det samme, må der koordineres og kommunikeres, forhandles og aftales. Kravene til både social – og sundhedsassistentens, sygeplejerskens og jordemoderens samarbejdsevner vil formodentligt være ændret. Vi uddyber spørgsmålet om det flerfaglige og tværfaglige på s.35.

Scenariet med social – og sundhedsassistent, sygeplejerske og jordemoder tjener kun som eksempel. For faggruppen social – og sundhedsassistent kunne mange andre konstellationer af samarbejdspartnere fra professionserhvervene være hentet fra dagligdagen: teamet på plejecentret hvor der arbejdes sammen med sygeplejerske og ergoterapeut, teamet indenfor psykiatriområdet, hvor der arbejdes sammen med sygeplejerske, social – rådgiver og pædagog. Vores eksempler skal imidlertid tjene som illustration på de talrige situationer, hvor professionsuddannede er social- og sundhedsassistenters samarbejdspartnere i et tværfagligt samarbejde. Vi vil derfor i det følgende komme ind på opbygningen af de to typer uddannelser. Hensigten er at læseren kan få indblik i faktorer, der kunne have indflydelse på forudsætningerne for, at der under uddannelsen udvikles evner til at samarbejde på tværs af fag og profession.

Uddannelse til erhverv og uddannelse til profession.
I dette afsnit beskrives uddannelserne til henholdsvis social – og sundhedsassistentuddannelsen og jordemoder for at skabe klarhed over opbygning i de to uddannelser. Vi belyser uddannelsernes historie og kundskabsgrundlag, for regelgrundlag henvises til bilag A.

Social – og sundhedsassistentuddannelsen.

Social – og sundhedsassistentuddannelsen er en forholdsvis ny uddannelse oprettet i 1991 og reformeret i 2002. Oprettelsen skete gennem sammenlægning af flere tidligere uddannelser
. Uddannelsen har dermed ikke lang kultur eller tradition med sig som selvstændigt fag.
Frem til 2008 var uddannelsen underlagt lov om grundlæggende social – og sundhedsudddannelser, hvis formål var tydeligt rettet mod arbejde indenfor bistand-, pleje - og omsorgsområdet. Fra 2008 hører uddannelsen under lov om erhvervsuddannelser, hvor det overordnede formål har bredere sigte. I hovedbekendtgørelsen udtrykkes således: erhvervsuddannelsen skal bidrage til ”…udvikling af elevens erhvervsfaglige, studieforberedende og personlige kompetencer under hensyn til arbejdsmarkedets behov, faglige mobilitet…” og ”..udviklingen af.. innovative og kreative kompetencer med henblik på.. deltagelse i produkt- og serviceudvikling og erhvervelse af forudsætninger for etablering af egen virksomhed”. Citaterne signalerer bredden, hvor der orienteres mod uddannelse til et arbejdsmarked i bevægelse, både i det offentlige og private og mod videreuddannelse.

Social og sundhedsassistentuddannelsen er trin 2 i den samlede social – og sundhedsuddannelse, hvor trin 1 er social – og sundhedshjælperuddannelsen. Det overordnede formål er, at eleven ”gennem skoleundervisning og praktikuddannelse opnår viden og færdigheder inden for følgende overordnede kompetenceområder:

· Praktisk og personlig hjælp

· Omsorgs – og sygeplejeopgaver

· Sundhedsfremmende og forebyggende aktiviteter

· Koordination, vejledning og undervisning

· Aktivitet og rehabilitering”(Uddannelsesordning for social – og sundhedsuddannelserne,2009)
Social – og sundhedsassistentens arbejdsområde er både i primær og sekundær sundhedssektor bredt. Således kan assistenten ansættes indenfor følgende områder: plejehjem, hjemmeplejen, somatiske hospitaler, det psykiatriske behandlingsområde, og såvel somatiske som psykiatriske bo- og dagtilbud. Faggruppen anvendes bredt, indgår ofte i opgaveglidning og fungerer som ”buffer” i perioder med mangel på sygeplejersker.

Faggruppen har arbejdsmæssigt overlap med andre (sygeplejersker, ergoterapeuter, pædagoger og fysioterapeuter) og har ringe grad af eget fagfelt, hvilket ofte gør assistentgruppen afhængig af andre i samarbejde i praksis. Det særlige for social – og sundhedsassistentuddannelsen er, at der uddannes til at have blik for det helhedsorienterede aspekt af brugerens tilværelse, og assistenten kan eksempelvis varetage aktiverende-, pædagogiske- og sygeplejemæssigeopgaver i forhold til brugeren.
Assistentuddannelsen er en kort vekseluddannelse på 1 år og 8 måneder, heraf 32 teoriuger og 42 praktikuger. Skole- og praktikuddannelse skal tilrettelægges, så eleven udover opnåelse af slutkompetencemål
 også udvikler personlige kompetencer: sociale-, lærings– og udviklingskompetencer
.
Uddannelsens kundskabsgrundlag og sigte:

Uddannelsen er lagt an på at skabe en generalist-fagperson i sundhedsvæsenet: Eleven erhverver sig brede teoretiske og praktiske forudsætninger for at kunne varetage arbejdsfunktioner indenfor meget forskelligartede områder. Uddannelsens erhvervsrettethed ses i områdefag
 og specialefag
. Områdefag er sammensatte fag, eksempelvis har områdefaget ”medicinske fag” elementer fra infektionspatologi, anatomi, fysiologi, patologi, psykiatri.

Vidensgrundlaget er overvejende praksis – og anvendelsesorienteret. Eleven skal kunne ”… vurdere et problem,.. planlægge, løse og gennemføre en opgave eller aktivitet eller løse et problem– alene eller i samarbejde med andre”(Bekendtgørelse om erhvervsuddannelser nr.1518:6). Desuden lægges vægt på ”…personlig kompetence til at tage selvstændigt ansvar og vise initiativ samt kompetence til selv at formulere og løse faglige og sociale opgaver og problemer,.. på kvalitetssans og kreativitet”. Hvordan opgaver løses på et handleplan, er væsentlig viden i faget.
Uddannelsens videreuddannelsesperspektiv ses af, at grundfag indgår: dansk, naturfag og engelsk. Disse fag skaber udover at være understøttende og alment dannende fag også forudsætninger for at søge ind på de mellemlange videregående sundhedsuddannelser som sygeplejerske, jordemoder, fysioterapeut o.a.
Samlet set er social - og sundhedsassistentuddannelsen en uddannelse til erhverv indenfor omsorg. Kundskabsgrundlaget er praksisrettet. Faggruppen er i sit arbejde afhængig af andre faggrupper og dermed afhængig af at samarbejde. Faggruppen er endvidere nederst i hierarkiet på arbejdspladsen som en af de kortest uddannede, men væsentligst af alt er det en faggruppe, der har svært ved at danne en veldefineret faglig identitet. Dette var et af fundene i vores undersøgelse af udvikling af faglig identitet(Mikkelsen og Kvist,2009). Faggruppen defineres ikke af arbejdsområdet eller -opgaverne, for de er mangeartede. Den defineres ikke i omverdens opfattelse gennem titel, som det tidligere var tilfældet med f.eks. plejehjemsassistent eller beskæftigelsesvejleder. Hermed ligger der en stor opgave for en ny uddannelse i at definere sig og inkludere sig som faggruppe i det samarbejde, der ofte inddrager de professionsuddannede. Som logisk følge heraf kan det vise sig at være en udfordring at indgå i tværfagligt samarbejde.

Professionsuddannelserne er nu i fokus for følgende afsnit. Igen ses på uddannelsernes formål og opbygning samt historie og kundskabsgrundlag, med jordemoderuddannelsen som gennemgående eksempel(for regelgrundlag se bilag A)

Professionbacheloruddannelsen i jordemoderkundskab.

Professionsbacheloruddannelserne er mellemlange videregående uddannelser, som giver kompetence til at arbejde indenfor bestemte professioner, der omfatter erhverv i og udenfor sundhedsvæsenet. Uddannelserne har en varighed på tre et halvt til fire år. I professionsbacheloruddannelser udgør den teoretiske del typisk en større andel end den praktiske i modsætning til i erhvervsuddannelser. Deres lovmæssige grundlag er Lov nr. 207 af 31.marts 2008 om erhvervs-akademiuddannelser og professionsbacheloruddannelser.

Professionsbacheloruddannelserne er forskningsbaserede, og de giver generelt forudsætninger til at fortsætte på lang videregående uddannelse. Historisk set er betegnelsen professionsbachelor af nyere dato. I jordemoderuddannelsen indførtes den i forbindelse med ”Reform af de mellemlange videregående sundhedsuddannelser”(5) i 2001 og signalerer i forhold til universitetsuddannede bachelorer på en gang lighed i niveau og dog forskellighed i kraft af større grad af erhvervs- og praksisorientering. ”Akademiseringen” blev den gængse betegnelse for ændringen i de sundhedsfaglige uddannelser. Fra 1787, hvor den første danske jordemoderskole blev oprettet, frem til 2001 blev der slet og ret uddannet jordemødre, og første gang ordet jordemoder er registreret i Danmark er i 1500-tallet, så historien er lang. Disse oplysninger stammer fra Helen Cliffs Ph.d.afhandling ”Jordemødres livs- og arbejdsvilkår”(Cliff,1993).
I det følgende beskrives forhold gældende for den nuværende professionbacheloruddannelse til jordemoder. ”Jordemoderuddannelsen er professionsbaseret og udviklingsbaseret” lyder således første linje i afsnittet ”Jordemoderuddannelsens profil” fra ”Studieordningen for uddannelsen til professionsbachelor i jordemoderkundskab ”
. Herefter skrives, at ”…uddannelsen er funderet i praksisviden, udviklingsviden og forskningsviden”(ibid:6). Begge citater signalerer tydeligt det todelte i, at der i uddannelsen bygges på fagligt funderet praksisviden, og at der parallelt hermed gennem professionsbasering er et sigte mod udvikling og forskning.
Af uddannelsens profil fremgår, at forskning og praksis står i et dualistisk forhold til hinanden gennem uddannelsen, idet ”nationale og internationale forskningsresultater indenfor uddannelsens fagområder inddrages i undervisningen og bidrager til at kvalificere professionsudøvelsen i praksis”(ibid:6). Der er altså tale om, at nyuddannede gennem at være opdaterede på forskningsresultater ses i en rolle som kvalificerende eller udviklende på praksis. Denne dynamiske opfattelse af såvel en uddannelse som en praksis i udvikling understreges også i beskrivelsen af uddannelsens profil ved, at uddannelsen skal ”…afspejle aktuelle tendenser i professionen herunder ændringer i befolkningens sygdoms- og sundhedsopfattelse samt i sundhedsvæsenets funktion og prioriteringer”(ibid:6).
Afsnittet om uddannelsens profil afsluttes med: ”Jordemoderuddannelsen er tilrettelagt, så professionelle, akademiske og innovative kompetencer udvikles i samspil mellem teori og praksis”(ibid:6). Netop i vægtningen mellem teoretisk uddannelse og praktik danner uddannelsen til jordemoder en undtagelse blandt professionsbacheloruddannelserne, idet der her er en ligelig fordeling mellem teori- og praktikdel
.

Uddannelsens kundskabsgrundlag og sigte.

Samlet set er der tale om en uddannelse, der som vidensgrundlag har såvel praksisviden som udviklings- og forskningsviden. Formålet med uddannelsen er både at uddanne praktikere, jordemødre til landets fødegange, og forskere, jordemødre, der er med til at undersøge evidens for praksishandlinger og udvikle nye tilgange til et gammelt fag.
Indenfor jordemødres meget smalle arbejdsområde: graviditetsundersøgelser, fødselsforberedende undervisning, varetagelse af fødsler
 samt i nogen udstrækning barselspleje varetages meget arbejde alene – ofte bag lukkede døre. Det betyder, at jordemødre i mange arbejdssituationer kun i begrænset grad er afhængige af samarbejde med andre faggrupper. Samtidig er der i en stor del af arbejdet intet overlap til andre faggrupper, hvilket giver faget stor autonomi.

Det smalle arbejdsfelt og fagets lange historie spiller ind på, at en faglig identitet er veldefineret. Faktisk afdækkede vi i vores undersøgelse af udvikling af faglig identitet, at en jordemoderstuderende bare et år inde i uddannelsen kunne bemærke, at hun og hendes studiekammerater ”… vidste i hvert fald godt, hvad jordemoderfaget drejede sig om, de vidste, hvad de kunne, og hvad de skulle blive til”(Mikkelsen og Kvist,2009:1).
I skemaet på næste side har vi opstillet faktorer i de to uddannelser, som vi kommer til at berøre fremad i specialet(forskelle i rekruttering, optagelseskriterier og uddannelsesopbygning fremgår af bilag A). 
Skema nr.1: Opstilling af forskelle mellem social – og sundhedsassistentuddannelsen og jordemoderuddannelsen
	
	Social – og sundhedsassistentuddannelsenJ
	Jordemoderuddannelsen

	Kundskabsgrundlag
	Praksisviden, udviklingsviden
Grundfagsviden dansk, naturfag, engelsk 
	Praksisviden, udviklingsviden
Forskningsviden

	Uddannelsens sigte
	Beskæftigelse/ praksis

Videreuddannelse
	Praksis/ beskæftigelse

Videreuddannelse 

	Uddannelsens historie
	Oprettet i 1991 som sammenlægning af fem tidligere uddannelser indenfor pleje og omsorg. Autorisation 2007
	Første danske jordemoderskole i 1787. Professionsbachelor-uddannelse fra 2001

	Karakteristika for arbejdet
	· Generalist med viden i bredden

· Ofte i samarbejde med andre faggrupper – specielt professionsuddannede

· Sjældent ledende i et samarbejde

· Stor grad af afhængighed af andre faggrupper – specielt professionsuddannede

· Stort overlap i arbejdsfunktioner til andre faggrupper
	· Specialist med viden i dybden

· Ofte alenearbejdende

· I nogen grad i samarbejde med andre faggrupper – specielt social – og sundhedsassistenter (og læger)

· Ofte ledende i et samarbejde

· Mindre grad af afhængighed af andre faggrupper

· Lille overlap i arbejdsfunktioner til andre faggrupper

	Ansættelsesområder
	plejehjem, hjemmeplejen, somatiske hospitaler, det psykiatriske behandlingsområde, og såvel somatiske som psykiatriske bo- og dagtilbud.
	Jordemoderkonsultationer, fødegange, barselsgange (i mindre udstrækning)

	Faglig identitetsdannelse
	Vanskelig pga:

· ny uddannelse

· mangeartede arbejdsområder

· relativ udefineret uddannelse udadtil
	Enkelt pga:

· traditionsrig uddannelse

· smalt arbejdsfelt

· veldefineret fagprofil udadtil


Når der ses på sammenstillingen, er forskellene tydelige:

Den korte og nyere uddannelse til social – og sundhedsassistent skaber en i omverdenens øjne nærmest ukendt generalist-fagperson, der oftere vil være afhængig af at inddrage specialistviden fra en professionsuddannet i en konkret arbejdssituation.

Den lange og gamle uddannelse til jordemoder skaber en i omverdenens øjne velkendt specialist, der har fordybet sig og udover praksisviden har forskningsviden og udviklingsviden med sig, når hun arbejder, ofte alene, i praksis. Hendes afhængighed af andre faggrupper vil ofte være begrænset til læger og social – og sundhedsassistenter på de områder, hvor samarbejde er nødvendigt.

Disse faktorer kunne sammen med den socialisering ind i faget, der finder sted, tænkes at have indflydelse på de to faggruppers tilgang til at indgå i samarbejdet på tværs af fagene. At jordemoderfaget er en specialiseret profession med monopol på eget fagfelt og lang tradition for autonomi baseret på den monopoliserede viden(karakteristika for en profession ifølge Hulgaard,2007), kunne her eventuelt forklare jordemoderstuderendes negative reaktion på deltagelse i et tværfagligt modul. De ser deres forventede autonomi truet, måske med baggrund i, at der i uddannelsen ikke er lært, hvordan man giver afkald på autonomi til fordel for udvidelse af samarbejdet med andre faggrupper.

Når de små specialiserede faggrupper(beskæftigelsesvejleder, sygehjælper, plejer, plejehjemsassistent) med tydelige fagområder bliver sammenlagt til en ny generalistuddannelse: social – og sundhedsassistent, opstår der i forhold til de ”gamle” professioner et behov for at lære at definere sig og inkludere sig for den nye faggruppe. Samarbejdet skal ikke blot handle om at ”hente hjælp” hos andre faggrupper, men også om at kunne få øje på egen faglighed, værdi og status.
Faggrænser og professionsgrænser kan således ses som baggrund for kampe om positioner, status og magt(Hulgaard,2007:4; Lauvås &Lauvås, 2006:109). Imidlertid er det ikke hensigten med vores undersøgelse at se på faggrænser og magtkampe om status og disse faktorers indflydelse på uddannelsesmæssige spørgsmål. Vi antager dermed en pragmatisk tilgang: vi ønsker at undersøge, hvad der kunne få tværfagligt samarbejde til at fungere, og vi gør det med de to valgte uddannelser som udgangspunkt. 

I det følgende afsnit er tværfaglige dele af uddannelserne i fokus.
Tværfaglige dele af de to uddannelser:

Både social – og sundhedsassistentuddannelsen og jordemoderuddannelsen er opbygget som vekseluddannelser med skift mellem teori og praktik, og tværfaglige elementer kan således indgå såvel i teoretiske som i praktiske forløb, som beskrevet i ”Uddannelsesordning for social- og sundhedsuddannelsen”, ”Lokal uddannelsesplan for social – og sundhedsassistentuddannelsen” og ”Studieordning for uddannelsen til professionsbachelor i jordemoderkundskab”(se litteraturliste for disse forordninger).
Vi afdækker i uddannelses-/studieordninger, hvor det i de teoretiske dele af uddannelsen beskrives, at tværfaglige temaer behandles. Vores udvælgelse af netop teoridelen af uddannelserne sker ud fra, at vi her kan bevæge os i det generelle niveau: det som alle i uddannelsen deltager i på samme vis. At vælge uddannelsernes praktikdel som undersøgelsessted, ville have givet en ubekendt faktor i forhold til udvikling af forudsætninger for at arbejde på tværs af fag, idet arbejdsorganiseringen ville være forskellig. Vi ønsker at kunne afdække, hvordan de teoretiske dele bidrager til, at alle elever/ studerende i uddannelsen udvikler viden, færdigheder og kompetencer til at kunne samarbejde på tværs af fag efter endt uddannelse.

Større betydning for at vælge teoridelen har dog den undren, der opstod hos os begge, da vi mødte studerendes kritiske stillingtagen til det tværprofessionelle modul. Det stred mod vores egen opfattelse af tværfaglighed, som noget, der er udbytterigt i det daglige arbejde som undervisere og for den ene af os også som deltager i en praksis, der ligner scenariet fra s.3, med sygeplejersker, social- og sundhedsassistenter og jordemødre, der arbejder i et tæt fællesskab. Vi måtte erkende, at der hvor vi måske lidt blåøjede havde troet, at muligheden for at kunne arbejde sammen med studerende fra andre sundhedsprofessioner ville være opfattet positiv af de studerende, - ja der lød det på kommentarerne fra de første jordemoderstuderende, der deltog i modulet, til ikke at have været en gevinst.
Vi beskæftiger os i det følgende igen først med uddannelsen til social – og sundhedsassistent og derefter uddannelsen til jordemoder.

Det tværfaglige på teorisiden i social – og sundhedsassistentuddannelsen:

I ”Uddannelsesordning for social- og sundhedsuddannelsen” beskrives, at "skoleundervisningen skal styrke elevernes forståelse af tværfaglige sammenhænge og helheder...Det skal ske gennem tematiseret undervisning"(Uddannelsesordning for social – og sundhedsuddannelsen,2009:5).
Det tværfaglige element udtrykkes også i de lokalt udformede uddannelsesplaner, hvori det ofte fremgår, at projektarbejder i skoleperioder er tværfaglige projekter (lokal uddannelsesplan:18,22), hvori alle områdefag
 inddrages.

Projektarbejdsformen anvendes således i forbindelse med tværfaglige elementer, men tværfaglighed i teoridelen på social – og sundhedsassistentuddannelsen skal forstås som relateret til undervisningsfag og ikke erhvervsfag. Benævnelsen tværfagligt projekt hentyder til, at fagmål fra flere fag inddrages. Der arbejdes med at udvikle tværfaglighed indenfor eget fag, forstået således, at den enkelte social – og sundhedsassistentelev i skolemæssig forståelse inddrager alle fag data fra lokale uddannelsesplaner.
Imidlertid blev betingelserne for tværfaglige elementer og projektarbejde påvirket gennem reform af social – og sundhedsuddannelserne i 2000, hvor standpunktsbedømmelse og prøve i områdefagene blev indført. Bedømmelseskravet i det enkelte områdefag vanskeliggør tilrettelæggelse af funktionelt tværfaglig undervisningen gennem projektorienteret, baseret på tværfaglige problemstillinger. For at kunne bedømme eleven, og for at eleven kan genkende områdefaget i en tidsmæssig kort uddannelse, tilrettelægges undervisningen mere som formel tværfaglig med flere områdefag under samme tema.

I den nationale bekendtgørelse for uddannelsen beskrives afsluttende prøve således: ”..eleven udarbejder alene eller i samarbejde med andre elever en projektopgave, som danner grundlag for den mundtlige eksamination ved den afsluttende prøve”
. Der er her hverken krav om tværfaglighed eller krav om gruppebaseret projekt, hvilke kunne øve samarbejdsevne. Den konkrete udformning af projektopgaven afgøres af den enkelte skole.
Hvis eleven vælger at udarbejde projektet i gruppe inkluderer det derfor udelukkende egen faggruppe. Den bekendtgørelsesmæssige ændring i 2005 med forbud mod gruppeeksamen
, præger imidlertid motivationen i negativ retning hos mange elever til at arbejde i projektgruppe i skoleperioder. Den didaktiske diskussion er her til stadighed præget af debat, om hvorvidt der i de lokale uddannelsesplaner skal stilles krav til, at det afsluttende projekt er gruppebaseret. Dette kan samlet set resultere i forskelle mellem social – og sundhedsskolernes konkrete udformning af det afsluttende projekt.
På de tre skoler, vi inddrager, ses forskelle i udformningen af afsluttende projekt på den et år og otte måneder lange uddannelse. I forhold til varighed er projektperioden eksempelvis på en skole to uger og på de to øvrige skoler tre uger, af de i alt 74 uger, uddannelsen varer(data fra lokale uddannelsesplaner).

I projektperioden kan eleverne på en skole frit inddrage andre faggrupper gennem interview eller erfaringer fra praksis, mens muligheden for interview af andre faggrupper virker til at være mere begrænset på en af de andre skoler(data fra elever).

På en skole har eleverne en del erfaring med projektarbejdsformen fra tidligere projekter, mens det på en anden skole kun er anden gang, at eleverne anvender formen i løbet af uddannelsen. Eleverne har som hjælp til metoden varierende former for skriftligt vejledningsmateriale, fra at der foreligger en projekthåndbog tilgængelig på nettet på en skole, til at der et andet sted arbejdes ud fra en enkelt omdelt A4-side, som illustrerer projektets faser med vejledende spørgsmål til hver fase(data fra hjemmeside, elever og egen praksis).
Projektet er problemorienteret på de tre skoler, vi inddrager i vores undersøgelse, men spørgsmålet om gruppebasering administreres forskelligt, hvilket udmønter sig i, at henholdsvis 13%, 80% og 100% af eleverne skriver deres afsluttende projekter i grupper(data fra undervisere, lokale uddannelsesplaner og elever).

Der er ligeledes variationer i hvor tydeligt projektvejledning og vejlederfunktionen er beskrevet for eleverne. På en skole er vejledning og vejlederfunktion beskrevet i projekthåndbogen, på en anden skole er det ikke beskrevet for eleverne (data fra hjemmesider og elever).
For alle skoler gælder, at projektperioden skal munde ud i et skriftligt produkt eller et kreativt produkt, der danner baggrund for den individuelle mundtlige eksamen, der afslutter uddannelsen(data fra hjemmesider og undervisere).
Tilrettelæggelsen af det tværfaglige projekt på de tre social – og sundhedsskoler har som det ses varierende udformning. Fælles er, at undervisningen ifølge uddannelsesplaner og national bekendtgørelse skal tilrettelægges, så eleven kan udvikle personlige kompetencer eksempelvis til at indgå aktivt i samarbejdsrelationer og til at have forståelse for kommunikationens betydning. Vi stiller os spørgende overfor, hvordan eleverne, når de skal udarbejde tværfagligt projekt, kan arbejde med samarbejdskompetencer, hvis de får muligheden for at arbejde alene med projektet? Vælger eleverne at indgå i (besværlige) gruppeprocesser i projektarbejdet, så er det ydermere med egne fagfæller, ikke andre med anden faglig forståelse.

Det tværfaglige består udelukkende i at indarbejde forskellige områdefag i en tværfaglig problemstilling. I projektet kan elevers forståelse af tværfaglighed komme frem i udtalelser som ”jeg ved, hvem jeg skal trække på” eller ”jeg ved, hvor jeg skal hente hjælp”. Om dette er billedet af eget fags rolle i tværfagligt samarbejde, kan vi ikke vide, men det danner baggrund for spørgsmål om, hvorvidt skolekonteksten er forberedende til at kunne indgå i tværfaglige sammenhænge i praksis, og om elever bliver tværfagligt tænkende som en selvfølge, når faglogikker er blandet sammen i skolefag.

Vi går nu videre med de teoretiske dele af jordemoderuddannelsen, der specielt retter sig mod det tværfaglige.
Det tværfaglige på teorisiden i jordemoderuddannelsen:

Ses der på jordemoderuddannelsens teoretiske del, indgår der som i alle sundhedsfaglige professionsbacheloruddannelser et fælles femte modul: Tværprofessionel Virksomhed. Dette modul afvikles parallelt i alle studieordninger(fremgår af litteraturlisten), lagt ind som start på andet år i uddannelserne.

Det tværprofessionelle modul er indført efter anbefalinger fra en arbejdsgruppe nedsat under Undervisningsministeriet i 2006. I arbejdsgruppens rapport anbefales: ”…at uddannelserne tilrettelægges med fælles flerfaglige undervisningsforløb, som kan medvirke til at understøtte en flerfaglig opgaveløsning i sundhedssektoren” (CVU-RK, Sundhedsfagligt udvalg, 2007
). Her er udviklingen altså gået i retning af større fokus på det tværfaglige – eller som det benævnes her: flerfaglige. I rapporten tales desuden om flerprofessionelle sammenhænge, inden rapporten afrundes med ”Rammer for det fælles sundhedsmodul: Tværprofessionel virksomhed”(ibid:5). Om modulets navn kunne være et signal om det intentionelle, det tværprofessionelle, for fremtidens sundhedsprofessionelle, kan der kun gættes på.

Ifølge Lauvås & Lauvås(2006), som vi kommer til at anvende i specialet i kraft af, at de indgående har beskæftiget sig med og dannet teorier om tværfagligt samarbejde, så forsøger man ”…ikke sjældent.. at løse problemer i arbejdslivet ved hjælp af reformer i uddannelsen, i hvert fald forsøger man at uddanne hen mod en idealiseret erhvervspraksis”(ibid:52). Det kunne altså handle om at uddanne til en idealiseret praksis. Samtidigt kan det også signalere, at ikke al sundhedsindsats med flere fagpersoner vil være tværfagligt organiseret, hvilket kan være væsentligt at understrege. Vi behandler i specialet på side 35 de forskellige begreber, der kan beskrive samarbejde på tværs af fag i sundhedsvæsenet.

På trods af benævnelsen ”det fælles sundhedsmodul” er det dog en kendsgerning, at det fælles holder sig indenfor grænserne af professionsbachelor-uddannelserne. Hvilken betydning et sådant tværprofessionelt modul kommer til at få, og om betydningen vil være forskellig alt efter, hvilken af de fem professionsuddannelser, den studerende tilhører, når hun/han går ind i det, er på grund af få erfaringer med modulet endnu ikke tydeligt – men spændende at forestille sig.
Kritiske udtalelser fra jordemoderstuderende, der refererer til det tværprofessionelle modul i uddannelsen som ”noget lal”, påkalder som tidligere nævnt opmærksomhed. Underviseres frustrationer over det tværfaglige modul kommer til udtryk i dette citat fra referat fra uddannelsesmøde på jordemoderuddannelsen, UCN, juni 2010: ”Vores studerende har deltaget i det tværfaglige modul for første gang i dette forår. Ved evalueringen af modulet har vores studerende givet udtryk for kritik i forhold til niveauet i undervisningen, og de af vores undervisere, der var involveret i undervisning og vejledning har en del kritiske kommentarer”. Det giver grobund for tanker om, hvad der kan være problematisk ved at have jordemoderstuderende med i det tværprofessionelle modul. Ser de jordemoderstuderende sig selv som så selvstændige på deres felt ud fra de faktorer, vi påpeger under beskrivelse af professionens særtegn på s. 11-12, at de mener, de kan træffe et valg: ”vil jeg være tværprofessionel i dag?” og svare ja eller nej?
Udformningen af det fælles femte modul i de sundhedsfaglige professionsbacheloruddannelser baserer sig på en nationalt gældende ramme, hvori formål, mål og konkret pædagogisk tilrettelæggelse er fastlagt
. Den samfundsmæssige kontrol med uddannelsen er på denne måde stor.

Den gruppebaserede projektarbejdsmetode er valgt som gennemgående i otte uger ud af modulets ti uger. Formålet er bl.a. at de studerende: ”..opnår kompetencer, der kan danne udgangspunkt for et samarbejde mellem sundhedsprofessionelle…”(modulbeskrivelse,s.2). Alle studerende er på forhånd fra uddannelsens side inddelt i tværfaglige projektgrupper med deltagelse af tre professioner i hver gruppe, eksempelvis to sygeplejerske-, to fysioterapeut- og to jordemoderstuderende. Her indgår altså en antagelse af, at samarbejde i en projektgruppe kan udvikle kompetencer til samarbejde i praksis mellem sundhedsprofessionelle.

Deltagelse i gruppen er et krav, der understreges gennem eksamensformen: individuel prøve ud fra projektopgave udarbejdet fælles i gruppen. Opgaven baseres på observerende studiebesøg eller interview med ansatte på institutioner, hvor der arbejdes tværfagligt. Der er således et skriftligt produktkrav.
Det beskrives endvidere i modulplanen, at de studerende i egen projektgruppe forventes at være ansvarlige for egen planlægning indenfor modulets rammer.

Til den enkelte projektgruppe er knyttet vejleder, hvis rolle er at have fokus på både proces og produkt.  Det omtales således: ”I vejledningsprocessen påtager vejlederne sig facilitatorrollen med henblik på at styrke de studerendes samarbejde omkring projektarbejdet.”
Opsamling på tværfaglig planlægning i de to uddannelser og inspiration herfra.

Vi har at gøre med to faggrupper, der forholder sig forskelligt og uddannes forskelligt i forhold til at deltage i tværfagligt samarbejde i praksis efter endt uddannelse. For den ene virker det, som om det at samarbejde med andre er selvfølge og en nødvendighed, ud fra erkendelse af egen uddannelse behov for supplement, mens det for den anden faggruppe næsten kunne fremstå som bevidst til- eller fravalg.

Detaljeringsgraden i beskrivelse af projektarbejdet er forskellig, men begge uddannelser kombinerer, som det kan ses, det tværfaglige i teoridelen med projektarbejdet. Den didaktiske overvejelse, der kan ligge bag en sådan planlægning, vil vi i specialet fokusere på med henblik på at undersøge projektarbejdsformens anvendelighed i kombination med tværfaglighed og her specielt kompetencer til at samarbejde på tværs af fag.

Det perspektiv, vi vælger at anlægge, inspireres af tilrettelæggelsen på jordemoderuddannelsen, hvor vi anskuer arbejdet i projektgruppen som et praksisfællesskab, hvor de studerende skal organisere sig om den opgave, der skal udføres. Det ser vi mere på i afsnittet om social læring på s. 45.
I fortsættelsen på denne indledning til specialet – hvor vi er klar over, at læseren endnu ikke har fået vores problemformulering, men efterhånden hints i retning af, hvor det bærer hen - vender vi os kort væk fra de konkret uddannelser og ser på, hvad der udtrykkes om tværfaglighed et helt andet sted fra.

Andre blikke på samarbejde på tværs af faggrupper i sundhedsvæsnet.

Fra en helt anden verden kommer bogen "Tværfaglighed og Entrepreneurship". Den udspringer fra Øresund Entrepeneurship Academy, og fra denne tekniske-merkantile verden dukker et interessant perspektiv på tværfaglighed op: tværfaglighed er i fremtiden en ”grundfaglighed”(Byrge,2008:7), som færdiguddannede fra mange instanser /organisationer/erhverv anbefales at have med sig. Grundfagligheden handler her i høj grad om at være innovativ og kreativ.

At inddrage denne anden sektor for at få sundhedssektoren til at tænke nyt er ikke kun vores ide; en af de nyeste udgivelser fra Danske regioner er faktisk ”Sundhedsinnovation og erhvervssamarbejde. Danske regioner september 2010”(6). Et udvalg nedsat af Danske Regioner skal her se på ”… muligheder for at fremme samarbejdet mellem hospitalernes forskning og innovation og det private erhvervslivs innovationsindsats”(forord i pjecen, Danske Regioner, sept.2010). I en lignende publikation ”Professionalisme uden grænser”(Danske Regioner, juni 2009) (7) om opgaveglidning skrives ligeledes på s.5: ”Overalt i landet leder fagfolk og ledelser efter bedre og kortere veje til løsning af opgaverne. Det får dem bl.a. til at stille kritiske spørgsmål til arbejdsfordelingen, der sommetider bygger mere på gammel tradition end på nutidige behov”. Tydeligvis gøres her op med vanetænkning i sundhedsvæsnet. Nye sundhedsfagpersoner skal dermed også kunne tænke udover vanen.
En opfordring til ud fra hastige ændringer i samfundet generelt at tænke ud over det vanemæssige i professioner inklusive sundhedsprofessionerne kommer fra John Krejsler i artiklen ”Professionel eller kompetencenomade”(Krejsler,2006). Når arbejdsmarkedet ikke længere er stabilt, nødvendiggør det ifølge Krejsler, at professionerne ændrer på traditionelle opfattelser for at fungere som tidssvarende fagpersoner. Begrebet kompetencenomade anvender han her om en fagperson, der blandt andet er karakteriseret ved at kunne matche skiftende behov og mestre flere identiteter for at kunne bidrage til arbejdsprocesser, der dels i stigende grad er tværfaglige, dels løbende forandrer sig. ”Almene kompetencer, der typisk er nært koblet til det personlige, så som samarbejdsevne, omstillingsparathed og evne til hurtigt at lære ny viden – og glemme den igen…”(Krejsler, 2006:304) bliver væsentlige. I dette perspektiv skal de lærende i sundhedsuddannelser både lære at lære og at aflære for at være fremtidige tidssvarende fagpersoner. ”Det drejer sig … om at besinde sig på en ny situation og komme i gang med at mestre denne”(Krejsler,2006:307). Vi kan følge Krejsler i hans tankegang i forhold til et foranderligt arbejdsmarked. De almene kompetencer, der nævnes ovenfor, vil netop være kompetencer, nødvendige i tværfagligt samarbejde. Hvad, Krejsler ikke kommer ind på, er, hvor personligt krævende det kunne være for den enkelte at være kompetencenomade.

Opsamling inden problemformulering:

I vores indledende afsnit har vi behandlet det at arbejde på tværs af fag i sundhedsvæsenet ud fra forskellige vinkler. Vi har gennem vores overvejelser forsøgt at tydeliggøre dilemmaer, der kunne kalde på en grundigere undersøgelse. Vi har bevæget os på det overordnede politiske plan, hvor der både på nationalt, ministerielt og regionalt plan er klart fokus på det tværfaglige samarbejde i sundhedsvæsenet – og et fokus på, at sundhedsvæsenet er under forandring. Måske endda også under påvirkning til at tænke ud over vane og tradition.

Vi har generelt på det uddannelsesmæssige plan fundet grund til at stille spørgsmål ved, hvilken form for tværfaglighed der i det hele taget uddannes til, når uddannelse til at deltage i tværfagligt samarbejde i sundhedsvæsenet ligger spredt på universiteter, professionshøjskoler og erhvervsskoler i den nuværende opbygning. 
Vi har konkretiseret vores udgangspunkt for det tværfaglige samarbejde ved at gengive et scenarie, hvor personalet på en føde/barselsgang bestående af social – og sundhedsassistent, sygeplejersker og jordemødre samarbejder tæt og deles om arbejdsopgaver ud fra den nye families behov.

Da vi gerne vil undersøge, hvordan der i løbet af henholdsvis social – og sundhedsassistentuddannelsen og jordemoderuddannelsen skabes baggrund for at indgå i et sådant tværfagligt samarbejde, har vi set dybere på den konkrete opbygning af de to uddannelser. Her kommer specielt betydningen af at være henholdsvis erhvervsuddannet og professionsuddannet ind i vores problemfelt.

Vi har endvidere rettet blikket mod tværfaglige, teoretiske elementer i de nævnte uddannelser, der begge er opbygget med vekslen mellem teori og praksis. I jordemoderuddannelsen som del af professionsbacheloruddannelserne er et fælles tværfagligt projekt for nylig lagt ind, mens en tilsvarende ændring i retning af øget fokus på tværfaglige aspekter under uddannelsen ikke har fundet sted i social – og sundhedsuddannelsen - måske snarere tværtimod.

Vi kommer ikke ind på i praksis at iagttage, hvordan spændende projekter som tværfaglige studieunits
 fungerer i forhold til at udvikle de lærendes kompetencer til at samarbejde i praksis. Selv i disse units er det kun enkelte steder, at organiseringen afspejler billedet af praksis, idet studieunits oftest udelukkende inddrager professionsstuderende.

Der foregår for tiden evalueringer af det relativt nye tværprofessionelle modul på professionsbacheloruddannelserne bl.a. på VIA University College
. Den faktiske organisering i sundhedsvæsenet med samarbejde mellem social - og sundhedsassistenter og professionsuddannede afspejler sig imidlertid kun i ringe omfang i uddannelserne, og bevågenhed overfor dette i evaluering og forskning har været ringe, ligesom feltet omkring social og sundhedsassistenter generelt er mangelfuldt beskrevet og undersøgt. Her kunne vores afgrænsning af specialet tænkes at have nyt blik for organiseringen af uddannelse, også på tværs af uddannelser, og dermed at kunne give ny indsigt i, hvad der er gunstigt for at kunne efterleve de tydelige intentioner i diverse politiske tiltag. Samtidig kunne der muligvis også gives indblik i, hvad der kunne være barrierer for opfyldelse af de hensigter, der ligger bag uddannelsesplanlægning.

Vi har såvel i social – og sundhedsassistentuddannelsen som i jordemoderuddannelsen i de tværfaglige teoretiske dele, set en anvendelse af problemorienteret projektarbejde. Desuden fremgår det af formålet for det tværfaglige projektarbejde på jordemoderuddannelsen, at det gruppebaserede projektarbejde her skal danne basis for udvikling af kompetence til at arbejde sammen på tværs af professioner. På denne baggrund bliver hypotesen, vi ønsker at undersøge: gruppebaseret, problemorienteret projektarbejdsform kan virke fremmende på udvikling af kompetencer til at indgå i tværfagligt samarbejde. 
Vores problemformulering kommer til at lyde:

Problemformulering.

Med tanke for at fagpersoner i sundhedsvæsenet i fremtiden skal være i stand til at kunne indgå i fleksible tværfaglige sammenhænge stiller vi følgende spørgsmål:
Hvordan kan gruppebaseret, problemorienteret projektarbejdsform i den teoretiske del af henholdsvis erhvervsuddannelsen til social – og sundhedsassistent og professionsuddannelsen til jordemoder få betydning for udvikling af kompetencer til at arbejde sammen i et praksisfællesskab på tværs af profession og fag? 
I næste afsnit beskriver vi, den måde vi bygger undersøgelsen af dette spørgsmål op.

Valg af teori og metode.
Vores intention med dette afsnit er at danne overblik over resten af specialet, og over hvordan vi vil besvare problemformuleringen. Vi beskriver elementer i specialet enkeltvis for at gøre specialet tydeligt og gennemskueligt. I hvert underafsnit begrunder vi teorivalg.

Vi besvarer problemformuleringen først ved hjælp af teori og derefter empiri. Strukturen i metodeafsnittet følger denne rækkefølge. 

Videnskabelig metode.

Vi tester igennem empiri vores antagelse om, at det tværfaglige projekt i social – og sundhedsassistentuddannelsen og i jordemoderuddannelsen fremmer den lærendes udvikling af kompetencer til i praksis at deltage i det tværfaglige samarbejde.

Vi arbejder teoriledet, da udgangspunktet for undersøgelsen er et teoretisk fundament for den empiriske undersøgelse - fra den almene teori til det partikulære. Metoden til besvarelse af problemformuleringen er således hypotetisk-deduktiv. Ifølge Karl Popper, kritisk rationalist, opstår videnskab af deduktion, fordi forskere altid opererer på baggrund af antagelser, som stammer fra sanselig observation - altså findes ikke teoriløs forskning. Data bliver først til empiri i kraft af perspektivet, antagelsen og teorierne(Hyldgård,2006:115).

Formålet er ikke at verificere vores formodning, men gennem undersøgelsen at forstå hvordan læring på baggrund af en undervisningsform finder sted, og om der sker læring. Herved er vores undersøgelsestype forståelsesorienteret samtidig med, at den har et evaluerende element.

På baggrund af denne undersøgelse fremkommer viden, som er foreløbig. Karl Popper viser, at al videnskab er foreløbig og viden derfor ikke sikker, idet den altid kan betvivles eller tilbagevises med et enkelt eksempel som afviger fra teorien (Hyldgård,2006:130). Uanset mængden af data vil årsags–virkningsforbindelse mellem undervisningsmetode og udviklede kompetencer aldrig kunne konkluderes, men vi kan udlede tendenser.

Afgrænsning af begreber i specialet samt teorivalg.

I konstruktionen af vores teoretiske begrebsapparat indgår en redegørelse, som nominelt definerer følgende termer i specialet: fag, faglighed, monofaglighed, flerfaglighed, tværfaglighed og tværprofessionel.

Redegørelsen afsluttes med, at vi gennem udledning af begreber fra afsnittet kan fremstille vores forståelse af karakteristika for det ideelle tværfagligt samarbejde.

Vi anvender Kersti og Per Lauvås´ bog ”Tværfagligt samarbejde”, der bidrager til et bredt perspektiv på tværfagligt samarbejde gennem en samling af flere forskellige forfatteres opfattelse af dette og de øvrige begreber, som vi redegør for.

Kirsti Lauvås er uddannet cand. pæd. spec. ved Institutt for specialpedagogik og Per Lauvås er professor på Pedagogisk Forskningsinstitution, Universitetet i Oslo.
Desuden har vi ladet os inspirere af beskrivelse af arbejdsorganisering i ”Tværdisciplinær og tværsektoriel indsats overfor patienter med ondt i ryggen, medicinsk teknologi vurdering, 2010”(8), da det muliggør en tydeliggørelse af begrebet flerfaglig.
Afgrænsning af tværfaglige samarbejdskompetencer samt teorivalg.

Gennem udskillelse af forskellige teoriers syn på essentielle kompetencer til at indgå i tværfagligt samarbejde udledes og konstrueres vores perspektiv på de ideelle kompetencer. Konstruktionen samles i en systematisk opdeling af kompetencerne i seks hovedgrupper, og opdelingen danner ramme for forskningsspørgsmål til en spørgeguide. De konkrete kompetencer bliver ledende for spørgsmål og senere analyse.
Der er i international, engelsksproget litteratur omhandlende interprofessionel uddannelse og samarbejde tydeligt fokus på at kunne dokumentere tværfagligt samarbejdes effekt, altså en evidensbasering af tværfagligt samarbejde som redskab til at øge kvalitet. Gennem denne systematiske beskrivelse af og forskning i det tværfaglige finder vi, at der er inspiration at hente til beskrivelse af tværfaglige samarbejdskompetencer i litteraturen fra dette felt
.
Vi anvender artikler af Dr. Ivy Oandasan, canadisk lektor og forsker, tilknyttet University of Toronto og Scott Reeves, PhD, forsker i sundhedsvæsen, City University, London, som har forsket i interprofessionel uddannelse, samarbejde og teamwork. Disse forfattere henviser til Hugh Barr, engelsk professor emeritus i Interprofessional Education ved Westminister University. Desuden inddrager vi igen Lauvås & Lauvås.

Læring som kompetenceudvikling samt teorivalg.

Vi indkredser kompetencebegrebet ved indledningsvis at præsentere forskellige definitioner på kompetence for at illustrere begrebets mange facetter. For at det teoretiske analyseredskab kan belyse hele spektret af kompetenceudvikling hentes begreber fra to forskellige teorier. De to forskellige kompetenceforståelser fremstilles og analyseres. De kommer i specialet til at fremstå som komplementære, idet vi på denne måde ud fra Illeris velkendte læringstrekant forholder os til alle tre dimensioner i læring: indhold, drivkraft og samspil(Illeris 2007:42). Illeris selv ser de tre dimensioner i sin læringstrekant som modsvarende samfundets krav om kompetenceudvikling, og skriver i forhold til kompetence, at det er det, der tilsigtes med en læringsproces(Illeris,2007:144).

Ud fra vores syn på projektgrupper som praksisfællesskaber anvender vi Etienne Wenger, schweizisk læringsteoretiker, der ser læring som social proces, der kræver deltagelse. Vi anvender til læringsteoretisk forståelse af kompetence hans sociale teori om læring. Teorien om praksisfællesskaber er udviklet på baggrund af antropologisk forskning på arbejdspladser. Han placerer sig med sit sociale perspektiv på læring indenfor socialkonstruktivismen og betragter mennesket som et socialt væsen, der har behov for gennem et social fællesskab med andre at konstruere mening og indsigt.

Hans teoris styrke i forhold til kompetenceudvikling er, at den med sit praksisfællesskabsbegreb i høj grad forholder sig til, hvordan kompetence ses i et samarbejde mellem mennesker i praksis. Teorien bevæger sig både på individniveau og på organisationsniveau, men på et yderliggjort plan, hvor det virker underforstået, at individet besidder vilje, ønske og evne til at erhverve kompetence. Teorien beskæftiger sig dermed mindre tydeligt med den indre vilje- og følelsesmæssige side af læring og kompetenceudvikling, omend den hos Illeris figurerer som en helhedsorienteret læringsteori(Illeris,2007:152).
Her finder vi det anvendeligt at inddrage Bente Jensens kompetenceforståelse(lektor, ph.d., Institut for Læring, Danmarks Pædagogiske Universitetsskole). I modsætning til Wenger inkluderer Jensen i sin kompetenceforståelse et indre, subjektivt plan indeholdende de potentialer, det enkelte menneske besidder. Jensens perspektiv på en kompetence forståelse ligger ligeledes indenfor det socialkonstruktivistiske.

Da undersøgelsesfeltet er elever og studerendes læring i grupper, og da antagelsen er, at gruppebaseret projektarbejde fremmer kompetenceudvikling, belyses empirien læringsteoretisk ud fra et socialkonstruktivistisk perspektiv. Indenfor socialkonstruktivismen lægges der vægt på, at konstruktionen af viden sker i samspil med andre mennesker, og der er derfor fokus på, at der i undervisningen er plads til, at eleverne/de studerende diskuterer og erkender ting i samspil med hinanden og vejledere.
Problemorienteret projektarbejdsform samt teorivalg.

Ud fra vores tese er projektarbejdsmetoden på forhånd defineret som undersøgelsesfokus ud fra metodens mulighed for at udvikle kompetencer til det tværfaglige samarbejde. Til fremstilling af undervisningsformen ´problemorienteret projektarbejde´ anvendes Erik Laursens tekst ”Projektpædagogik, konstruktivisme og individualisering” i ”Projektpædagogik i udvikling”. Erik Laursen er kendt indenfor projektpædagogik og kompetent repræsentant for en projektmodel, udviklet blandt andet på Ålborg Universitet, med spor afsat bredt i det danske uddannelsessystem. Teksten bidrager til en forståelse af, hvordan projektpædagogik i dag spiller sammen med de ændringer i samfundsudvikling, der påvirker læringsforståelse og dermed didaktik.
Det teoretiske grundlag for projektarbejdsformen er en konstruktivistisk opfattelse af viden og læring. I en konstruktivistisk forståelse er virkeligheden ikke det, den er, men en konstruktion. Mennesket har ikke direkte adgang til den eksisterende virkelighed, da den kun kan erfares som en konstruktion, altså som den kommer til syne for mennesket. Derfor bliver grundantagelsen i den konstruktivistiske læringsforståelse, at det ikke er muligt for den lærende at iagttage verden, medmindre mennesket allerede har dannet strukturer, som det nye kan forbindes med. Så det den lærende allerede har erkendt er en væsentlig faktor i læreprocessen(Rasmussen i Bisgaard & Rasmussen,2007).

Laursen beskæftiger sig i mindre grad med samspilsprocesser internt i projektgruppen. Der inddrages forskellige tekster for at belyse dels, hvilke samarbejdsevner gruppeprojektet giver mulighed for at arbejde med, og dels, hvordan der sker progression i gruppemedlemmers kompetencer gennem projektet.
Det gruppebaserede projekts anvendelighed knyttes til analyseresultater efter specialets empiridel.
Empiri.

Her vil vi begrunde vores empiriske ramme og valg af metode til at undersøge udvikling af tværfaglige samarbejdskompetencer. Desuden beskrives forhold i relation til planlægning af undersøgelse, udførelse og behandling af data.

Vores tilgang er hermeneutisk, da vi undersøger ud fra et forståelsesbehov. Hermeneutikkens syn på mennesket(subjektet) er, at det har et indre, bestående af vilje, følelser og meninger, og dette indre får et ydre udtryk(objektet), som ikke er umiddelbart tilgængeligt eller forståeligt(Hyldgård,2006:31). Hermeneutikken vil forstå og tolke mennesket og dets udtryk. Formålet med hermeneutisk fortolkning er ”at opnå en gyldig og almen forståelse af en teksts mening”(Kvale,2009:69), hvor begrebet tekst her udvides til samtale og handling.

Valg af undersøgelsesmetode.

Den hermeneutiske tilgang lægger op til at anvende det kvalitative forskningsinterview, da vi gennem denne metode vil kunne opfange individuelle forståelser og opfattelser af lære– og udviklingsprocesser, hvilket ikke i dybden kan afdækkes gennem en kvantitativ undersøgelse(Nielsen,2007:92).

Design af interviews:

Vi udfører tre interviews i hver af de to uddannelser og arbejder overordnet set med interviews i Kvales syv stadier:tematisering, design, inerview, transkribering, analyse, verificering og rapportering (Kvale,2009:122). Vi har gjort os etiske overvejelser angående informeret samtykke, fortrolighed, konsekvenser og forskerrolle(Kvale, 2009:89-95), som alle fremgår i teksten herunder, hvor vi beskriver arbejdet med interviews.

Spørgeguide:

Til interviewene udarbejder vi to næsten identiske spørgeguider(se bilag B og C), en til social – og sundhedsassistentelever og en til jordemoderstuderende. Nødvendigheden af at udarbejde spørgeguide rettet til den enkelte uddannelse begrundes i forskelle i uddannelsernes opbygning af det tværfaglige teorielement.
Spørgeguidens struktur dannes primært ud fra en kombination af vores opstilling af tværfaglige samarbejdskompetencer, dog indgår afklarende spørgsmål om konkret planlægning som et underspørgsmål. Forskningsspørgsmål er dermed opdelt i syv undergrupper som eksempelvis ” Gruppebaseret projektarbejdes betydning for udvikling af kompetencer i forhold til eget fag”. Denne opdeling sker med henblik på at muliggøre den senere analyse. I interviewspørgsmålene anvendes ordvalg, der tager udgangspunkt i daglig sprogbrug på uddannelsesstedet, således at eksempelvis ”indsigt i egen adfærd” udskiftes med ”hvordan du selv reagerer”.
I udførelsen af det enkelte interview vil intervieweren have fokus på at spørge ind til projektarbejdsformens betydning for læring, og hvordan denne læring foregik, for at udlede læringsteoretiske forståelser. Underspørgsmål til interviewspørgsmål er tænkt som inspiration, men det vil være op til intervieweren, hvordan der konkret spørges ind for at opnå højere grad af meningsafklaring og dermed større grad af validering af det enkelte udsagn. Dette bidrager til at lette analysearbejdet. 

Med spørgeguidens relativt høje detaljeringsgrad vil den anvendte interviewform være semistruktureret, men med bevægelse i retning af struktureret. Indenfor det enkelte tema handler det om at følge interviewpersonens tankerække med henblik på at få afdækket, hvad og hvordan hun lærte gennem projektarbejdsformen. Samtidig er temaerne væsentlige, da de konkret handler om tværfaglige samarbejdskompetencer, så de skal trækkes frem af intervieweren. Vores grad af kontrol med, hvad interviewet skal munde ud i, er således større, end hvis vi udelukkende havde en fænomenologisk interesse i at afdække elevens/den studerendes oplevelse af kompetence i forhold til at arbejde sammen på tværs. Ved yderligere at vælge kun at informere mundtligt om emnet, er der tale om undersøgelsesinterview med en svag ramme, idet der f.eks. ikke er afsat eksakt tidsramme, men lidt strammere fokus, svarende til en øget kontrol med udvekslingen i interviewet, med anvendelse af begreber fra Scott & Usher(Scott & Usher,2006:138).
Valg af deltagere.

For at undersøge om det definerede tværfaglige element i de to uddannelser har indvirket på social – og sundhedsassistentelevers/jordemoderstuderendes tværfaglige samarbejdskompetencer, vælger vi at spørge repræsentanter for de to grupper af uddannelsessøgende. Vi afdækker her deres selvoplevede og selvvurderede kompetencer og undersøger altså med førstepersons-perspektiv.
I kraft af den forskellige lokale opbygning af det tværfaglige projekt på social – og sundhedsuddannelsen har vi valgt repræsentanter fra forskellige social – og sundhedsskoler med henblik på at se variationen i de udfald, den lokale planlægning i forhold til projektarbejdet kunne give i forhold til de tværfaglige samarbejdskompetencer. Da det på nogle skoler ikke er et krav, at det tværfaglige projekt skrives i gruppe, har det været et væsentligt kriterium, at eleven har lavet sit projekt i gruppe.
Antallet af deltagere defineres ud fra mulighed for nuancering og triangulering i forhold til vores problemstilling. Samtidig er antallet også bestemt ud fra tidsmæssig ressource. Vi har således tre social – og sundhedsassistentelever, en fra hver af de tre udvalgte social og sundhedsskoler, og vælger for symmetrisk design også tre jordemoderstuderende, der har deltaget i hver sin projektgruppe.
Det tværfaglige projekt beskrives i national studieordning for jordemoderuddannelsen og er dermed ikke strukturelt forskelligt på de tre uddannelsesinstitutioner, hvor der uddannes jordemødre. Alle jordemoderstuderende er fra samme uddannelsesinstitution.
Alle elever og studerende er valgt ud blandt personer, vi ikke under deres uddannelse har haft direkte kontakt med og dermed heller ikke har haft eller får uddannelsesmæssigt ansvar for. Vi kommer således ikke til at varetage bedømmelsesfunktion i deres uddannelse, og vi søger med dette udvælgelseskriterium at undgå dels magtspørgsmål, dels at der skulle være dannet forstyrrende forforståelser om personer.
Forberedelse og gennemførelse af interviews.

Første led i undersøgelsen har været at kontakte teoretiske undervisere og ansvarlige for de tværfaglige dele af uddannelserne og få tilladelse til at foretage undersøgelsen. De teoretiske undervisere har derefter, mens projektgrupperne arbejdede, indhentet tilsagn om, at vi måtte kontakte deltagerne efter eksamen, og dermed også efter ophør af gruppesamarbejde.

Tidspunktet for interview er bevidst placeret efter eksamen, dels for at eleverne/ de studerende ikke skulle opleve det som tidsmæssig belastning inden eksamen, dels for at skabe distance til selve projektarbejdet og eksamen. Alle interviews er lagt i ca. to ugers afstand af eksamen. Dette tidspunkt skulle samtidigt sikre, at oplevelsen af det tværfaglige element i uddannelsen stadig står klart i erindringen(Scott & Usher,2006:137).

Indholdet i den information, der er givet af de teoretiske undervisere til elever/studerende har været, at vi var interesserede i gennem interviews at få eleven/den studerendes bud på, i hvilken grad kompetencer til tværfagligt samarbejde i praksis øves gennem projektarbejdet. Da vi ikke fysisk har været til stede i klasserummet under informationen, kan vi ikke vide præcis, om der har været variationer af betydning i den konkrete ordlyd.
De udvalgte interviewpersoner er kontaktet pr. telefon og adspurgt, om de vil deltage i interview. Vi henviser i samtalen til den teoretiske undervisers tidligere forespørgsel og fortæller kort om interviewets formål. Vi følger i den telefoniske kontakt en huskeseddel for at få så enslydende information som muligt. Huskeseddel til telefoninformation ses som bilag D. Interviewpersonerne får at vide, at de ikke skal forberede sig, men at temaet for interviewet er projektarbejdsformen og tværfagligt samarbejde.
Interviewet foregår i et roligt rum, hvor det er mest belejligt for interviewpersonerne: eget hjem eller på uddannelsesstedet. Både diktafon og dvdoptagelse med henblik på at have to lydsider af interviewet anvendes. Der indledes efter velkomst og almindelig snak med gentagelse af information givet tidligere og suppleres med, at det er muligt til enhver tid at sige fra i forhold til spørgsmål. Gennem dette og anonymisering sikres informantens integritet. Alle interviews afsluttes med at give interviewpersonen mulighed for at tilføje, hvis hun har yderligere kommentarer.
Vi gennemfører enkeltmandsinterview med hver af de udvalgte elever/ studerende. Her kunne vi have anvendt interviews med tre personer på samme tid, men fravalgte dette af geografiske grunde, da det var svært gennemførligt på social – og sundhedsassistentuddannelsen. Dermed defineredes også interviews med jordemoderstuderende som enkeltinterview, for at have parallelt undersøgelsesforløb i de to faggrupper.

Forundersøgelse.

Da vi havde en antagelse om, at social – og sundhedsassistentuddannelsen kunne blive vanskeligst at undersøge, foretog vi indledningsvis en test af spørgeguide i et pilotinterview med en social – og sundhedsassistentelev. Dette foregik ud fra en spørgeguide, der lignede den, vi har anvendt til øvrige interviews. Udover omformulering af underspørgsmål var vores erfaring fra interviewet, at der ved brug af spørgeguiden kunne hentes data frem, som kunne anvendes til analyse. Pilotinterviewet gav os fornemmelse af tidsforbrug på 70-90 minutter.
Rollen som interviewer og observatør.

Vi har i fordeling af rollen som interviewer forsøgt at imødegå indforståetheder, og har derfor hver foretaget de tre interview i den uddannelse, der er ukendt for os. Vi er begge tilstede under alle interviews og fortolker observatørrollen i retning af ”co-driver”, idet den aktive observatør har fokus på processen i interviewet og kan hentes ind af intervieweren til assistance for at få fulgt op på temaer, der dukker op i løbet af interviewet samt til at have fokus på læringsteoretiske spørgsmål undervejs.
Transkribering:

Passager, hvor citater indgår, transskriberes(bilag E-J), og minuttal på lydfil nedskrives i specialet. Alle interviews vedlægges specialet på cd. Navne udelades i transskribering. Transskribering af passager sker ordret ud fra optagelsen uden at markere pauser og småord. Dvdoptagelsen anvendes udelukkende, hvis der er tvivl om transskribering. Der tolkes ikke på kropssprog eller tonefald. Interviewpersoner anonymiseres. Optagelser slettes efter brug. 
Analyse af interviews:

Vi laver hver førsteanalyse(bilag K-P) af de tre interviews, vi har foretaget i den uddannelse, vi ikke er arbejdsmæssigt tilknyttet. Herved bevares i analysen en åben tilgang uden det forhåndskendskab til den konkrete planlægning, som egen involvering i uddannelsen kunne give. Vi arbejder med meningskondensering, hvor vi i førsteanalysen udskiller meningsenheder, hvorefter vi omformulerer og tematiserer. Derefter knyttes temaer til de læringsteoretiske forståelser af kompetence, der er vores analyseredskab(Kvale,2009:228).
Anden del af analysen, der foretages i fællesskab, omhandler udvælgelse af centrale citater til anvendelse i specialets analysedel belyst med den læringsteoretiske forståelse. Strukturen for den endelige analyse gentager opbygningen i spørgeguiden, Der analyseres i to dele, hver uddannelse for sig, således at udtalelser fra de tre interviewpersoner fra samme uddannelse indgår i hver sin endelige analyse i specialet. Vi foretager en opsamling på hver analyse, hvorefter analyseresultaterne diskuteres med projektarbejdsmetoden og danner baggrund for konklusion.

Validitet, reliabilitet og generaliserbarhed:

Opstillingen af tværfaglige samarbejdskompetencer s.42 har vi udarbejdet ud fra litteratur, der omhandler emnet og peger i retning af, at sådanne kompetencer vil være nødvendige. Vi har taget afsæt heri og forskningsspørgsmål er dannet på baggrund heraf.

Gennem begge at deltage og medvirke i alle interviews og i anden del af analyse arbejdet har vi arbejdet med at mindske forforståelser indenfor eget fag. Vi har desuden ved at interviewe ukendte personer forsøgt at honorere den forskningsmæssige uafhængighed(Kvale,2009:95).

Kompromitterende situationer for den enkelte elev/studerende kunne forekomme ved citater, der viser kritisk forholden sig til det tværfaglige element. Imidlertid har social – og sundhedsassistenterne afsluttet deres uddannelse, hvorfor risikoen her er minimal. Samtidig vil anonymiseringen af interviewpersoner yderligere mindske risikoen. For de jordemoderstuderende, der fortsætter deres uddannelse, har vi forsøgt at beskytte anonymiteten ved, at de er kontaktet gennem den ansvarlige underviser for det tværfaglige modul og ikke af deres sædvanlige jordemoderundervisere. Dette giver også en bevarelse af den forskningsmæssige uafhængighed. 

Gennem transskriberingsarbejdet har vi yderligere forsøgt at forstærke reliabiliteten i projektet, idet alle anvendte passager er transskriberet efter lydfil og ved utydeligheder kontrolleret med dvd-optagelsen, så transskribering har været mulig.
I forhold til analysearbejdet har vi for at beskrive vejen frem til det endelige fællesanalyseafsnit i projektet vedlagt førsteanalyse af hvert interview som bilag. Anvendte citater kan således følges på vej fra spørgeguiden over førsteanalyse i bilag til det enkelte analyseafsnit for social – og sundhedsassistentelever og jordemoderstuderende. Vi har desuden ud for hvert anvendt citat henvist til elev nr, lydfil nr. og minuttal, så citatet kan genfindes i såvel den transskriberede passage af pågældende interview og på lydfil.
Vi har gennem en grundig beskrivelse af vores interview- og analyseproces haft til hensigt at sikre læserens mulighed for at følge valg og handlinger i forløbet. På denne måde håber vi generaliserbarheden træder frem for læseren, ligesom vi selv bedømmer, at andre, der måtte forske på området med lignende metoder, måtte finde resultater, der kunne være samstemmende med de fund, vi har gjort(Kvale,2009:290).

Diskussionsafsnit.

Vi anvender som ramme for diskussionen et scenarie, nævnt i indledningen, hvor det ideelle tværfaglige samarbejde beskrives. Her sammenstilles og diskuteres vores analyseresultater i forhold til det gruppebaserede projekts hovedideer. I afsnittet fremtræder det evaluerende element, da vi gennem diskussionen vurderer undervisningsformens anvendelighed med henblik på at udvikle tværfaglige samarbejdskompetencer.

Diskussionsafsnittet danner baggrund for efterfølgende konklusion og perspektivering.

Efter dette metodeafsnit bevæger vi os ind i specialets teoretiske del, der indledes med en afgrænsning af begreber.

Vores perspektiv på begrebet tværfaglighed.

Allerede af det ovenstående fremgår, at der kan anvendes forskellige betegnelser for det, at flere faggrupper arbejder sammen om at løse opgaver i relation til en patient/borger/bruger i sundhedsvæsenet. Begreberne er vanskelige at give klare definitioner på, da de delvist overlapper hinanden og kan være flertydige. Efter en redegørelse for begreberne vil vi begrunde hvilken forståelse af tværfagligt samarbejde, vi vil anvende fremad i specialet.
Fag og begreber afledt af dette kan både rette sig mod fag i betydningen undervisningsfag/videnskabsfag og mod fag som erhverv. Fag og faglig i en undervisningskontekst kan således være andet end fag og faglig i en arbejdskontekst.

Faglig med forstavelser som monofaglig, flerfaglig og tværfaglig kan anvendes om samarbejdsformer mellem erhvervsgrupper internt i en organisation, eksempelvis en sygehusafdeling. Her betegner præfixet stigende grader af indbyrdes afhængighed mellem fagene, og dermed også stigende grader af koordinering og nødvendig kommunikation mellem fagene. 
Monofagligt eller flerfagligt samarbejde.

Monofaglig samarbejdsform finder sted, når en enkelt faggruppe udelukkende har sig selv som samarbejdspartner, uden behov for involvering af andre fag. De enkelte fagpersoner har ingen problemer med at forstå hinanden, idet de ”taler samme sprog” og handler efter principper, som de alle har lært gennem uddannelse eller socialisering ind i faget. Bagsiden af dette er, at faggruppen gennem uddannelse kan være specialister på eget felt, men have samme tillærte manglende evne til at se helheder(Jacobsen i Lauvås & Lauvås,2006:35).

Flerfaglig betegner samarbejdet, hvor forskellige faggrupper bidrager med hver sin ekspertise med henblik på at belyse et problem, uden overlap eller integration mellem fagenes specialer og med begrænset interaktion mellem fagene. Det svarer til fagenes koordinering, og lidt forenklet beskrevet er grundlaget for flerfagligt arbejde i en organisation, at der er ansat forskellige fagpersoner med egne veldefinerede arbejdsfunktioner(Lauvås & Lauvås 2006:49).
Flerfaglig kan opdeles i undergrupper: dels en form, hvor faggrupper arbejder parallelt med hinanden om forskellige opgaver relateret til en patient/bruger, evt. med en af faggrupperne som ”overordnet”, såkaldt præmisleverandør (Lauvås & Lauvås 2006:105). Denne organisering kendes fra konventionelt arbejde i en hierarkisk opbygget sygehusverden, hvor lægen ordinerer, og andre faggrupper udfører lægens ordinationer, ofte med begrænset kontakt til hinanden.

Som et andet eksempel på flerfagligt samarbejde findes formen, hvor der samarbejdes serielt: den ene faggruppe overtager efter den anden, den nødvendige kommunikation foregår hen over overgange fra en faggruppe til en anden, men ikke mellem f.eks. første og sidste led i serien. Dette kan besværliggøre arbejdet, da ”Primær fokus er på de enkelte faggruppers egen faglighed og færdigheder frem for den mere komplicerede proces, hvor overgangene koordineres”.(MTV om ryglidelser, 2009:31). Denne form for samarbejde kan være mindre hierarkisk opbygget end den parallelt flerfaglige.

Flerfagligt eller tværfagligt samarbejde.

Differentiering mellem flerfaglig og tværfaglig sker ud fra, at tværfagligt samarbejde inddrager brugerperspektivet, i betydningen at fagene samarbejder med henblik på brugerens inddragelse og oplevelse af kvalitet og sammenhæng i behandlinger. Lauvås & Lauvås skriver her, at ”… brugernes kundskab skal bringes ind i samarbejdet mellem brugerne og sundhedsapparatet og fungere komplementært med de virkelighedsopfattelser og problemforståelser, som de professionelle sundhedsarbejdere lægger til grund for deres ageren”(Lauvås & Lauvås,2006:58).

Hansbøl og Krejsler beskriver i ”Konstruktion af professionel identitet – en kulturkamp mellem styring og autonomi i et markedssamfund”(Hansbøl & Krejsler i Moos, Krejsler & Fibæk Laursen,2004), hvordan begrebseksperimenter kan beskrive den historiske udvikling i forholdet mellem behandler og den, der har behov for hjælp. Her betegner brugerperspektivet i deres metaforer et skifte i sygdomsbehandling, fra at eksperter (læger, sygeplejersker, jordemødre) tidligere behandlede patienter, der forventedes at forholde sig passivt og accepterende, til at fagpersoner i en konsulentrolle optræder som formidlere af faglig viden til den involverede, aktive, informationssøgende bruger(Hansbøl & Krejsler,2004:44).

Begrebet brugerperspektiv anvendes i Lauvås & Lauvås terminologi imidlertid som betegnelse for brugerinddragelse, med stigende grader af brugerindflydelse, og forpligter dermed også brugeren til aktiv deltagelse(Lauvås & Lauvås,2006:59). Fagpersoners samarbejde sker altså ikke primært for fagenes skyld, men brugerperspektivet stiller krav til fagenes måde at interagere på, idet en øget grad af koordinering og kommunikation mellem fagene nødvendiggøres. Relationerne mellem de implicerede faggrupper er således intensiveret.

I tværfagligt samarbejde er arbejdet organiseret ved, at fagpersoner fra forskellige faggrupper kan varetage samme arbejdsfunktioner, altså er det en forudsætning, at faggrupperne ”...i et vist omfang mestrer hinandens faglige ekspertiser” (MTV, 2009:36). Der forudsættes her stor viden om hinandens fagfelter.
Lauvås & Lauvås refererer til Keiser og Lund, når de skriver, at ”i virkeligt tværfagligt samarbejde vil de, der deltager, også se det som deres opgave at foretage syntesen sammen på tværs af de faggrænser, som fra starten skiller dem ad” (Keiser og Lund 1993 i Lauvås & Lauvås 2006; 50). Der er tale om integration af ligeværdige fagligheder frem mod fælles mål og fælles sprog, og der lægges vægt på aktørernes interaktion med hinanden og udnyttelse af et potentiale. Denne udnyttelse af et potentiale – og dermed synergieffekt - adskiller yderligere det tværfaglige fra det flerfaglige.

Relateret til erhvervsudøvelsen i praksis, som den ser ud, kan vi møde flere forståelser af begrebet tværfagligt samarbejde. Det kan ses udelukkende som redskab/middel til forskellige faggruppers koordinering af information og opgaver, denne form ville ifølge Lauvås & Lauvås kun benævnes flerfagligt. Derudover kan tværfagligt samarbejde ses som en evne eller færdighed: det at kunne arbejde flere faggrupper sammen uden mål udover mere hensigtsmæssig udnyttelse af arbejdskraft, igen en form der hos Lauvås & Lauvås kun kan kaldes flerfaglig. Endelig kan tværfagligt samarbejde ses i et udviklingsperspektiv, hvor udnyttelse af faggruppernes potentiale  med læring mellem faggrupperne ses som delmål. 

På baggrund af iagttagelser af praksis angiver Lauvås & Lauvås, at organisationer, der selv mener at arbejde ud fra en tværfaglig model, ofte kun arbejder flerfagligt (Lauvås & Lauvås,2006:49). Dermed udtrykkes også, at et ”ægte” tværfagligt samarbejde sjældent forekommer i praksis.

Professionel, interprofessionel eller tværprofessionel.

Med ordet professionel sigtes i det sundhedsfaglige (og pædagogiske) felt mod det samarbejde, der foregår mellem professionsbacheloruddannede. Betegnelsen interprofessionel kan dels oversættes som tværprofessionel, men bruges også direkte overtaget som låneord fra engelsk. Det kan være svært at afgøre, ud fra litteratur, om der signaleres en gradsforskel i brugerperspektivet, i retning af større brugerindflydelse
. Det syner dog som om, at der i interprofessionelt samarbejde også kunne ligge et mere eksplicit perspektiv på ”…den samlede sundhedsfaglige kvalitet”(Jørgensen o.a., Politiken, 19.3.2010). Der er i international, engelsksproget litteratur
 omhandlende interprofessionel uddannelse og samarbejde et tydeligt fokus på at kunne dokumentere tværfagligt samarbejdes effekt, altså en evidensbasering af tværfagligt samarbejde som redskab til at øge kvalitet.
Vi beholder dog i specialet det praksisnære perspektiv: fokus på uddannelses betydning for at erhverve sig kompetencer til at deltage i praksis med andre faggrupper, - med kvalitetsperspektivet lidt mere implicit - og anvender tværfaglig som betegnelse for denne praksis.

Afledt af, at vi beskæftiger os med forskellige uddannelsesopbygninger og forskellige betegnelser for færdiguddannede: en social - og sundhedsuddannelse til social – og sundhedsassistent og en professionsbacheloruddannelse til jordemoder, finder vi det nødvendigt at vælge vores ordbrug fremad i specialet. Udslagsgivende bliver, at alle arbejder i fag, men ikke alle i professioner, derfor foretrækker vi at inkludere alle og anvender fremover ordet tværfaglig. Ordet tværprofessionelt anvendes udelukkende, hvor professionsuddannede arbejder i relationer til hinanden.

Ved at inkludere såvel en erhvervsfaglig uddannelse som en professionsbacheloruddannelse, gør vi det ikke enkelt for os selv. Lauvås & Lauvås beskriver således, at vanskelighederne med det tværfaglige samarbejde øges, jo mere forskellige de implicerede faggrupper er. Enklere ville det være at undersøge monofagligt eller intraprofessionelt – altså indenfor en enkelt professions grænser. ”Det er det interprofessionelle samarbejde, det er virkelig vanskeligt at få succes med, og samtidigt er det her, at de virkeligt store gevinster ligger forudsat, altså, at man får det til at lykkes”(Lauvås & Lauvås,2006:46). Vi forsøger så tilmed at se på, hvordan kommende udøvere af en profession og af et fag rustes til deres fremtidige samarbejde.

I lyset af de udviklingstendenser, vi har beskrevet tidligere i denne indledning (mere flydende faggrænser, fleksibel opgavevaretagelse, mere samarbejde på tværs af fag) ønsker vi trods fornemmelsen af mulige barrierer foran os at sigte mod, at elever og studerende gennem uddannelse er parate til at indgå i en praksis under forandring. Vores intention bliver at belyse, om der forberedes til deltagelse i praksis på tværs af faggrupper, en praksis som den beskrevne på s. 5 i et kombineret føde/barselafsnit.

Vores forståelse af tværfagligt samarbejde baserer sig på to forhold: dels ovennævnt litteratur, dels vores egen deltagelse i tværfagligt samarbejde i skolevirksomhed og praksis. Vores forståelse af samarbejdet på tværs af fag er her beskrevet som et ideal med ideelle karakteristika, hvor begreber fra afsnittet samles. Vi vil fremad i specialet anvende denne forståelse som målestok for de kommende erhvervsudøveres. Idealet er på linje med det i Lauvås & Lauvås beskrevne, hvor dog relevans af at inddrage sidste punkt også er kraftigt inspireret af egen praksis: at se det som nødvendigt at indhente anden faggruppes specifikke kompetence, og at have blik for at dette højner den samlede kvalitet i behandlingen.
Skema nr.2:

Vi vil i vores undersøgelse se på, om kompetencer til at deltage i et sådant ideelt tværfagligt samarbejde udvikles gennem uddannelse. I det følgende afsnit afdækker vi, hvilke kompetencer, der her kunne være tale om.

Kompetencer til at indgå i tværfagligt samarbejde:
I det følgende anvender vi litteratur til at afklare, hvilke kompetencer, der vil være essentielle for deltagelse i tværfagligt samarbejde, for siden at sammenholde dette med hvad, vi ser som nødvendigt for at indgå i vores eget ideelle billede af en tværfagligt samarbejdende praksis. Forfattere, der har skrevet om det tværfaglige samarbejde, har ofte forholdt sig til professioners indbyrdes samarbejde. Bevidsthed om, at anvendelse af sådan litteratur kunne give en skævvridning, når vi i specialet arbejder med en erhvervsfaglig og en professionsrettet uddannelse, har nødvendiggjort et eksperiment, hvor vi ved gennemlæsning af tekster i forhold til samarbejdskompetencer har forsøgt at erstatte ordene ”profession” og ”studerende” med ordene ”fag” og ”elev”. Vi har fundet det uproblematisk at udføre dette tankeeksperiment, og finder det derfor ikke vanskeligt at overføre artiklernes resultater på samarbejder i praksis, inkluderende ikke-professioner. Kompetencerne fordres af alle deltagere i tværfagligt samarbejde, uanset om de kommer fra profession eller fag. Hvad der kunne være forskelligt, er de muligheder, elever og studerende gennem uddannelsen har for at udvikle sådanne kompetencer, hvilket vi inddrager i vores senere undersøgelse.

Som tidligere beskrevet er der i international, engelsksproget litteratur(se metodeafsnit s.25) omhandlende interprofessionel uddannelse og samarbejde et tydeligt fokus på at kunne dokumentere tværfagligt samarbejdes effekt, altså en evidensbasering af tværfagligt samarbejde som redskab til at øge kvalitet. Oandasan og Reeves refererer i artiklen ”Key elements for interprofessional education. Part 1.: The learner, the educator and the learning context” således fra et systematisk review af artikler, der beskriver kompetencer, teammedlemmer skal besidde for at indgå i tværfagligt samarbejde. Det findes her, at teammedlemmer skal have:
· ”Viden om hinandens roller

· Gode evner til kommunikation og forhandling

· Velvilje over for at arbejde sammen

· Tillid til egen kompetence og tillid til andres evner

· Gensidig respekt i betydningen kendskab til andre sundhedsprofessionelle og deres bidrag til patient pleje” (D’Amour i Oandasan og Reeves(2005):30, egen oversættelse)
Også i nordisk litteratur findes redegørelser for, hvad kommende sundhedspersoner skal tilegne sig af kompetencer. Lauvås & Lauvås henviser til et tværfagligt studieforløb ved ingeniøruddannelsen på Norges Tekniske –Naturvitenskapelige Universitet, hvor der er fokus på både faglig og personlig udvikling. Udviklingsmålene for dette studieforløb lyder:
· ”Indsigt i deres egen faglige kompetence og i, hvad den kan tilføre et fællesskab
· Indsigt i egen adfærd og i, hvordan den påvirker teamet
· Indsigt i, hvordan de selv lader sig påvirke af teamet
· Evne til at anvende dette til at løse tværfaglige problemstillinger”

(Lauvås 2006; 240)
Disse egenskaber går igen suppleret med mere konkret formulerede kompetencer rettet direkte mod praksis, når der i Oandasan og Reeves artikel referes til Hugh Barr. Han inddeler de tværfaglige samarbejdskompetencer i viden, færdigheder og holdninger, idet viden overvejende relaterer til en forståelse af egen og andres professionelle roller; færdigheder relaterer til metoder at samarbejde med andre sundhedsprofessionelle i pleje og i at løse eventuelle konflikter, og endelig henviser holdninger til respekt, tolerance og villighed til at indgå i samarbejde med andre professioner. Barrs liste over disse samarbejdskompetencer gengiver vi her i egen oversættelse:
”Samarbejdskompetencer, bestående i at kunne: 

·  beskrive egen rolle og eget ansvar klart overfor andre professioner.

· kende og forstå begrænsninger i egen rolle, eget ansvar og egne kompetencer, og derigennem forstå behovet for en bredere forståelsesramme.

· forstå og respektere andre professioners roller, ansvar og kompetencer i relation til egen professions
· arbejde sammen med andre professioner med henblik på at skabe forandring og løse problemer i varetagelse af pleje eller behandling.

· arbejde med andre i planlægning, udførelse og evaluering af plejen for den enkelte patient.
· tolerere forskelle, misforståelser og mangler ved andre professioner.

· facilitere interprofessionelle case-konferencer, teammøder etc.

· indgå i indbyrdes afhængighedsforhold til andre professioner. (Barr(1998) i Oandasan og Reeves(2005):31)
Hvis vi inddrager vores egen begrebsramme for karakteristika ved et ideelt tværfagligt samarbejde og ser på kompetencer, der skulle være til stede for at kunne indgå i et sådant(s.38) ses det konkret, at der af de forskellige faggrupper fordres stort kendskab til hinandens fagfelter. Desuden vil evner, der generelt kommer i brug i relationer til andre mennesker, være væsentlige: evner til at kommunikere og koordinere og evne til at finde sin egen plads i forhold til andre deltagere i et fællesskab. 
Som et samlet overblik efter en systematisk opdeling af de kompetencer, der ses dels i den valgte litteratur, dels i egen beskrivelse, vil følgende kompetencer være væsentlige for at kunne indgå i tværfagligt samarbejde. Opdelingen af kompetencer falder i seks hovedgrupper:

Skema nr.3.: opstilling af tværfaglige samarbejdskompetencer.
I vores undersøgelsesdesign med interviews af elever/studerende danner ovenstående ramme for forskningsspørgsmål til en spørgeguide.

For at fagpersoner i sundhedsvæsenet skal kunne indgå i tværfagligt samarbejde, skal de have ovennævnte kompetencer. Kompetencerne kan være erhvervet gennem uddannelse men visse af dem vil også kunne være ”medfødte” i forståelsen, at de kan være en del af personernes interrelationelle evner. Om kompetencerne er til stede, kan vi afsøge gennem vores undersøgelsesdesign, men at afdække, om de er erhvervet gennem deltagelse i uddannelse, og om de er erhvervet præcis gennem tværfaglige elementer i den teoretiske del af uddannelsen, vil være væsentligt at forsøge at afdække i interviews.

En nærmere udredning af, hvad der forstås ved kompetence, og hvordan udviklingen af den teoretisk kan anskues, vil nu være nødvendig, og det bliver temaet for det følgende afsnit.
Læring som kompetenceudvikling.
Vi anvender allerede i vores problemformulering begrebet kompetence, og det optræder i centrale dele af specialet. I dette afsnit belyser vi derfor selve begrebet, altså den ontologiske forståelse af, hvad kompetence er, men primært vil fokus være på, hvordan kompetence læres eller opnås. Dette udgør det læringsteoretiske perspektiv i specialet.

Der er i litteraturen mange bud på en definition af kompetence, hvilket giver begrebet et diffust præg. Kompetencebegrebet har rødder i organisations-psykologien og managementtænkning, og dette er måske medvirkende til, at begrebet er blevet beskyldt for at være overfladisk, smart og en omskrivning af et økonomisk - politisk redskab(Illeris,2002 i Illeris,2007:144). Begrebet er imidlertid slået igennem indenfor stort set alle dele af samfundet nationalt og internationalt. 
Illeris redegør i ”Læring”(ibid:143) for kompetencebegrebet på følgende måde: Kompetencebegrebet rummer en helhed, som hverken begrebet almen kvalificering eller kvalifikationsbegrebet hver for sig rummer. Kvalifikationsbegrebet med rødder i industrisociologien, tager udgangspunkt i de enkelte elementer, kundskaber og færdigheder, og begrænser sig til at handle om enkeltdele. Når den underliggende personlighed og den omgivende kontekst inddrages, udvikles efterhånden den mere helhedsprægede kompetence. Illeris ser selv alle tre dimensioner i sin læringstrekant, indhold, drivkraft og samspil inkluderet i det samfundsmæssige krav om kompetenceudvikling. Der indgår både en individuel side og en social og samfundsmæssig side. Altså handler kompetence i denne opfattelse både om ”…funktionalitet, sensitivitet og socialitet”(ibid:144).
Illeris fremhæver denne definition på kompetence, formuleret af Per Schultz Jørgensen (professor i socialpsykologi, Dansk Pædagogisk Universitet):
”Kompetencebegrebet henviser …. til, at en person er kvalificeret i en bredere betydning. Det drejer sig ikke kun om, at personen behersker et fagligt område, men også om, at personen kan anvende denne faglige viden – og mere end det: anvende den i forhold til de krav, der ligger i en situation, der måske oven i købet er usikker og uforudsigelig. Dermed indgår i kompetence også personens vurderinger og holdninger – og evne til at trække på en betydelig del af sine mere personlige forudsætninger ”(Jørgensen, 1999;1)

I definitionen indgår et videns- og et handleaspekt samt et personligt og et potentiale aspekt. I en uddannelsesmæssig sammenhæng bliver elevens/den studerendes udviklede kompetence således udtryk for evnen til at håndtere en social og kulturel mangfoldighed og agere i denne mangfoldighed.  Kompetencebegrebet er her individorienteret og bæres af individet.

Da de tværfaglige samarbejdskompetencer finder anvendelse i det praktiske arbejde mellem fag i sundhedsvæsenet, finder vi det relevant at inddrage Etienne Wengers sociale læringsteori og den fællesskabsorienterede kompetenceforståelse, der ligger heri.
Wengers teori om social læring.
Som baggrund for at forstå Wengers opfattelse af kompetence ser vi indledningsvis på centrale begreber i hans sociale læringsteori og går derefter til at uddrage hans forståelse af, hvad kompetence er.
Wenger arbejder i sin teori med begreber, der er tæt forbundne, og det kan derfor forståelsesmæssigt gøre det vanskeligt at adskille de forskellige delelementer i teorien. Grundlæggende ser Wenger på læring som et spørgsmål, der er afhængigt af deltagelse og engagement i sociale fællesskaber, hvor identitet konstrueres i relation til disse fællesskaber. Fællesskabet er definerende for, hvordan der skal deltages for at høre til.
Deltagelse ses således både som et tilhørsforhold til et socialt fællesskab/praksisfællesskab og en form for handling, der samlet former, hvad man gør, hvem man er, og hvordan man fortolker det, man gør (Wenger,2004:15).

Et praksisfællesskab dannes, når mennesker organiserer sig omkring de opgaver og handlinger, de er fælles om. Herved opstår det første af de tre elementer, der kendetegner praksisfællesskabet: fælles, eller som Wenger kalder det, gensidigt engagement, hvor mennesker samarbejder og forhandler meninger som medlemmer af fællesskabet. Mening er overordnet set en central betegnelse for evnen til at opleve verden og livet som meningsfuldt. Mening dannes gennem meningsforhandling, enten som individuel eller kollektiv proces. Meningsforhandlingen sker i alle sammenhænge, den kan være en social, sproglig forhandling, men den kan i lige så høj grad foregå som en indre proces, hvori indgår overvejelser, fortolkninger, stillingtagen og reaktioner på praksis. Meningsforhandling vil dermed være en altid igangværende, aldrig afsluttet proces(ibid:68).

Meningsforhandlingen sker dels gennem deltagelsen, men ligeledes gennem den tingsliggørelse – de artefakter, som procedurer, planer, noter, referater, der opstår i fællesskabet, og som fællesskabet benytter sig af. Deltagelse og tingsliggørelse er en dualitet, der spiller sammen, når der meningsforhandles i praksisfællesskabet(ibid:77).

Det andet af de i alt tre elementer i kendetegn på et praksisfællesskab er fælles virksomhed. Praksisfællesskabet kan gennem forhandling fastlægge i hvilket omfang, udefrakommende regler og betingelser skal påvirke fællesskabet(ibid:98). På denne måde vil forhandling af den fælles virksomhed afklare, hvad netop dette praksisfællesskab har som hensigt eller formål, og dermed skabes en gensidig ansvarlighed blandt medlemmerne i praksisfællesskabet.

Endelig er fælles repertoire definerende på et praksisfællesskab. Med dette beskriver Wenger såvel den diskurs, medlemmerne benytter til at danne meningsfulde udsagn som de værktøjer, rutiner, begreber, fortællinger, symboler og handlinger, som fællesskabet gennem meningsforhandling har produceret eller indarbejdet(ibid:101). Repertoiret handler med andre ord om et fælles værdi- og holdningsplan til tingsliggørelse, og til hvordan der deltages i netop dette praksisfællesskab.
Wengers kompetenceforståelse.
”… kompetent deltagelse i praksis”(ibid:161)vil af praksisfællesskabet genkendes eller defineres som viden ifølge Wengers teori. Praksisfællesskabets karakter benævnes ydermere” …et lokalt forhandlet kompetencesystem” (ibid:161). Kompetence ses således som kontekstafhængig og handler om at foretage handlinger, der svarer til fællesskabet forventninger og behov.
I et kompetent medlemskab af praksisfællesskabet indgår jævnfør Wengers beskrivelse de tre komponenter: det gensidige engagement, den fælles virksomhed og det fælles repertoire, der kan forhandles.
I forhold til det gensidige engagement forventes det, at det kompetente medlem formår at etablere relationer til andre medlemmer gennem at engagere sig i dem og reagere på deres handlinger.

Desuden fordres der som kompetent medlem, at man kender fællesskabets virksomhed dybt nok til at kunne påtage sig et ansvar overfor den vedvarende udførelse og forhandling af virksomheden. Endelig vil det kompetente medlem gennem tilstrækkelig deltagelse i praksis´ historie kunne genkende repertoiret og bidrage til dets videreførelse(ibid:161).
Kompetence i forhold til de tre elementer handler således om dels at have indgående kendskab til repertoiret dvs. værdiniveauet i fællesskabet, dels at indgå i relationer til andre medlemmer og udvise ansvarlighed overfor fællesskabets arbejde.

At erkende begrænsninger i egne kompetencer sker ifølge Wenger igennem at se ” ”det, vi ikke gør og det, vi ikke ved, dvs. andres bidrag og viden”(ibid:93). Der sker her en forbindelse mellem egen og andres kompetence gennem det gensidige engagement, der er ”af natur partielt” (ibid:93). Har deltagerne i et praksisfællesskab forskellige roller, vil bidrag til det gensidige engagement være komplementære, mens mere ens roller i praksisfællesskabet giver det gensidige engagement overlappende karakter.
Wengers forståelse af kompetence i forhold til identitet og tilhørsforhold til et fag.

Gennem den særlige måde, man som medlem af praksisfællesskabet er en del af en helhed bliver ”…dimensioner af kompetencer…” til ”..dimensioner af identitet” (ibid:177). Udvikling af kompetence handler altså også om udvikling af faglig identitet, hvor identitet er Wengers betegnelse for medlemmets relation til fællesskabet, mens kompetence er det synliggjorte, det udadrettede, der genkendes i praksis. Begge dele kan ses som et tilhørsforhold til et fag. Dette tilhørsforhold skabes ifølge Wenger via en kombination af engagement, fantasi og indordning.
I tilhørsforholdet inkluderer engagement bl.a. meningsforhandling
, og kan dermed udgøre en magtdimension: ”Det giver magt til at forhandle vores virksomheder og dermed til at forme den kontekst, hvori vi kan konstruere og opleve en kompetenceidentitet”(ibid:202).

Fantasi i tilhørsforholdet er ”en vis legende indstilling” til praksis, som Wenger kalder det. Hermed refererer han til det at kunne frigøre sig af en konkret situation og ”…træde et skridt tilbage og betragte ens engagement med en udenforståendes øjne” (ibid:213). At deltage i praksis ud fra fantasi er også at foretage tankeeksperimenter og se sig selv på nye måder, hvilket kræver ”…villighed, frihed, energi og tid…”.

Indordning, sidste element af de tre, Wenger inddrager i skabelsen af et fagligt tilhørsforhold, får i andre sammenhænge let undertone af magtspil, men Wenger betoner her, at det handler om styring og indordning af energi under et fælles formål, altså en nødvendig koordination af egen og fælles virksomhed. (ibid:215) ”Gennem indordning bliver vi del af noget stort, fordi vi gør det, der skal til for at spille vores rolle”(ibid:.206).

Overordnet set sker identitetsdannelsen i fortløbende processer af identifikation og negotiabilitet. Hermed hentyder Wenger på den ene side til elementer af tilhørsforhold og på den anden side til den forhandling af meninger, der betyder noget i konteksten. Tilhørsforholdet udmønter sig på det kollektive/ sociale plan i fællesskabet, mens meningsforhandlingen og ejerskabet til meninger udmøntes til meningsøkonomier på det overordnede, sociale felt. Wengers definition på meningsejerskab er her: ”Det refererer til de måder, hvorpå meninger og vores evne til at forhandle dem bliver en del af, hvem vi er”(ibid:217).

Ud fra de tre tilhørsformer: engagement, fantasi og indordning består identifikationsprocessen af henholdsvis handling, dannelse af forestillinger om forskelle og fællestræk samt afstemning af egne bestræbelser i forhold til fælleskabets stil/diskurs (ibid:222).

Kompetence i forhold til praksisfællesskabets grænser.

Grænser mellem praksisfællesskaber danner både afgrænsning af det enkelte praksisfællesskab og forbindelse mellem praksisfællesskabet og verden udenom. Grænsemøder, hvor praksisfællesskaber står i forbindelse med hinanden, kan ifølge Wenger udformes på tre måder med stigende form for adgang til hinandens praksis:

· som samtaler mellem to medlemmer fra hver sit fællesskab – et sådant møde vil dog altid udelukkende rumme grænserelationen mellem de to personer, altså en smal adgang til et andet praksisfællesskab.

· et besøg, hvor medlemmer af et praksisfællesskab gæster et andet. Herved opnås bredere adgang til at iagttage praksis, men ofte kun envejs, idet værtspraksisfællesskabet ikke har mulighed for at iagttage gæsternes optræden i egen praksis.

· et møde mellem delegationer fra hvert praksisfællesskab, hvilket skaber rammer for, at der kan foregå meningsforhandling både inden for hver praksis og på tværs af grænsen. På denne måde er der gensidig mulighed for indblik i hinandens praksis(ibid:134-135).

Udvides grænsemødernes varighed, kan der dannes en ny praksis – en grænsepraksis - , og herved påvirkes kompetencesystemer. Når Wenger skriver ”Medlemskab i et praksisforhold omsættes alt i alt til en identitet som en form for kompetence”(ibid:179), ligestiller han kompetence med identitet, og dermed får  deltagelse i nye praksisfællesskaber betydning for kompetencen. I nye praksisser vil den enkelte opleve mangel på kompetence, i en konfrontation med det ukendte i alle de tre dimensioner i praksisfællesskabet: det gensidige engagement, den fælles virksomhed og repertoiret, der kan forhandles(ibid:179).

Deltagelse i en sådan grænsepraksis vil gennem meningsforhandlinger være en form for udforskningsproces, hvor deltagerne må definere deres identitet i relation til den nye praksis. I denne proces må deltagerne ”…opfatte vores egne positioner på nye måder, stille nye spørgsmål, se ting, vi aldrig før har set og udlede nye kompetencekriterier, der afspejler indordningen af praksisser”(ibid:249). Kompetencesystemet er skiftet ved at krydse praksisgrænse, så allerede erhvervede kompetencer og erfaringer nu er utilstrækkelige(ibid:163-164), men der er samtidig vundet mulighed for at se på praksis med nye øjne.

Wenger foretager en sondring mellem grænsepraksis, opstået som en overordnet forbindelse mellem to eller flere praksisfællesskaber, og grænsepraksis, der handler om direkte og vedvarende overlap i virksomhedsområder mellem to/flere praksisfællesskaber. Den førstnævnte type af grænsepraksis beskæftiger sig ofte med processer, adskilt fra de funktioner, der ligger i praksisfællesskaberne. Der vil være risiko for, at grænsepraksis her over tid udskiller sig som sit eget praksisfællesskab, hvorved mulighed for læring mellem fællesskaberne reduceres. 

Grænsepraksis med overlappende virksomhedsfunktioner mellem de involverede praksisfællesskaber vil derimod danne mulighed for en varig forbindelse som supplement til de oprindelige praksisfællesskaber og dermed give stor mulighed for læring mellem fællesskaberne(ibid:134-140).

Endelig kan grænsepraksis også handle om, at kontakten mellem to praksisfællesskaber skabes gennem åbning af fællesskabets periferi.  Periferi betegner her forbindelsen, et gennemtrængeligt ”grænseland”, mellem et praksisfællesskab og andre praksisfællesskaber. Ved åbning afl periferi vil der være tale om, at der åbnes til et begrænset område af fællesskabets virksomhed, hvor der gives mulighed for at observere eller engagere sig i visse funktioner, uden der stilles krav om fuldt medlemskab af praksis. Åbning af periferi skaber rig mulighed for læring for den, der har fået adgang, men også for fællesskabet selv, ved at der her dannes kontakt udadtil og mulighed for forstyrrelse indadtil i praksis(ibid:139-140).

Dannelse af grænsepraksis forudsætter, at grænser krydses, og det kan ifølge Wenger ske”.. når deltagere er i stand til at genkende en meningsoplevelse hos hinanden og udvikle så megen fælles fornemmelse af kompetence, at der kan ske en vis gensidig læring”(ibid:165). Wenger opstiller her et kriterium for, hvad der skal være til stede, for at medlemmer af forskellige praksisfællesskaber kan deltage sammen: forskelligheden må ikke være for stor, der skal være en vis grad af fælles meningsoplevelse og –genkendelse til stede, når grænserne krydses.

Wengers forståelse af kompetence i forhold til erfaring.

Ligesom Wenger beskæftiger sig med identitet i forhold til kompetence, relaterer han også erfaring til kompetence. Sammenhængen mellem erfaring og kompetence ser han som betydningsfuld for praksisudvikling, idet der her rummes mulighed for transformation, både af erfaring og kompetence. For nye medlemmer i et praksisfællesskab handler det om, at det lokalt definerede kompetencesystem påvirker dem til at transformere deres hidtidige erfaring. De mere erfarne medlemmer i fællesskabet, der måtte ønske at inddrage erfaringer fra andre fællesskaber, kan gennem at forhandle erfaringens mening i dette fællesskab og gennem at engagere sig med de andre medlemmer på nye måder, forandre fællesskabets kompetencesystem. En sådan ”forandring i tilpasningen mellem erfaring og kompetence” ses af Wenger som læring, både individuelt og kollektivt, i form af videnstransformation(ibid:163).

Specielt grænseoverskridelse skaber her spænding mellem erfaring og kompetence. Denne spænding kan resultere i to udfald: læringen kan potentielt styrkes, eller den kan potentielt svækkes(ibid:165).

Opsamling på Wengers kompetence begreb og dets anvendelighed i forhold til kompetencer til at samarbejde tværfagligt.

Den kompetenceforståelse, Wenger indbygger i sin sociale teori om læring, har som det ses af ovenstående stort fokus på deltagelsen i praksisfællesskabet som identitets- og kompetenceskabende. Om der vil udvikles et kompetencesystem i et praksisfællesskab, er ikke til diskussion. På det plan, hvor praksisfællesskabet anskues som organisation eller arbejdsplads, kan teorien beskrive, hvordan kompetencesystemet forhandles i en til enhver tid igangværende proces. Teorien anskuer imidlertid kompetence som begreb fra fællesskabets side, mens individets oplevelse af kompetence ikke i teorien benævnes kompetence, men mere ligger implicit i Wengers anvendelse af begreber som erfaring, identitet og tilhørsforhold. 

Vi ser det som, at Wengers teori ikke bevæger sig ud over mellemniveauet: fællesskabet eller organisationen.  I forhold til kompetencer rummes mikroniveauet altså ikke: blikket for personens individuelle arbejde med at tilegne sig kompetencer. Heller ikke makroniveauet i forhold til kompetencer - at et samfund i forandring forandrer, hvilke kompetencer, der er nødvendige – indgår tydeligt i Wengers teori, om end han beskriver, at påvirkninger fra et omliggende samfund kan spille ind på meningsforhandling i praksis. 

Vi vil nu se på, hvor Wengers kompetencebegreb er dækkende i forhold til den opstilling af kompetencer til at indgå i tværfagligt samarbejde, som vi fandt frem til på s.42.
Wengers opfattelse af, hvordan kompetence opøves igennem deltagelsen i praksis og hans fokus på kompetence og viden som situations- og kontekstafhængig, vil betyde at for at lære at samarbejde tværfagligt, skal man gøre det. Så gennem at arbejde flere fag sammen, opstår kompetencerne til det, samtidig med at der i hans identitetsbegreb rummes, at indsigten i eget fag er til stede. Når vi ovenover skriver: kompetence handler om dels at have indgående kendskab til repertoiret dvs. værdiniveauet i fællesskabet, dels at indgå i relationer til andre medlemmer og udvise ansvarlighed overfor fællesskabets arbejde er der stort sammenfald med de tværfaglige samarbejdskompetencer, vi tidligere opstillede.
Fra Wengers forståelse af tilhørsforhold til et fag – og dermed identitet og kompetence - kan hans begreb indordning være beskrivende på den nødvendige tilpasning, den enkelte skal foretage for at være i stand til at samarbejde på tværs af fag. Gennem indordning af energi under fælles formål – her det tværfaglige samarbejde – finder det enkelte medlem i praksisfællesskabet sin rolle, så den gavner det fælles. De andre tilhørsformer: handling og dannelse af forestillinger om forskelle og fællestræk vil ligeledes ramme de kompetencer, vi ønsker, skal være til stede. I Wengers kompetenceforståelse erkendes også begrænsningerne i egen kompetence gennem engagement i den fælles praksis. 

Hvis man tænker tværfagligt samarbejde som at krydse grænser mellem praksisfællesskaber, vil der kunne dannes en fælles kompetenceforståelse, hvis der gennem det gensidige engagement i praksis kan dannes fælles meningsforståelse mellem fagene. Dette kunne vi tolke som, at der forudsættes en form for overlap eller slægtskab mellem de fag, der indgår i det tværfaglige samarbejde. En yderligere forudsætning for kompetenceudviklingen kunne endvidere være, at kontakten sker i delegationsform med mulighed for gensidig udbytte, og at deltagelsen i det nye fællesskab har en vis tidsmæssig udstrækning.

Når det derimod kommer til de kompetencer, der handler om personligt bundne evner, kommer Wengers kompetenceforståelse til kort som ovenfor anført. Hans teoris sociale perspektiv vejer tungere end det individuelle. Når identitet anskues ud fra fællesskabets perspektiv., bliver en kompetence som selvindsigt utydelig. Meningsforhandling er på samme måde noget, medlemmerne bare har medfødte evner til, uden at der tales om kommunikative evner.

Wengers kompetenceforståelse kan således kun rumme dele af kompetencerne til tværfagligt samarbejde. Vi har, for at alle dele af kompetencerne skal kunne rummes, brug for en kompetenceforståelse, der i højere grad expliciterer sin rettethed mod et samfund og et sundhedsvæsen i udvikling. Ligeledes er der behov for at supplere Wengers kompetenceforståelse i forhold til de tværfaglige samarbejdskompetencer, der handler om selvindsigt – på det individuelle plan i forhold til f.eks. egen adfærds virkning på omverden – og i forhold til kommunikativ kompetence.

Bente Jensens kompetenceforståelse og kompetencematrix.

Vi inddrager derfor Bente Jensen, lektor, ph.d., Institut for Læring, Danmarks Pædagogiske Universitetsskole, der har udviklet en model for kompetence i et forsøg på at indfange den dobbelthed, hun ser i et moderne kompetencebegreb. Dobbeltheden relaterer sig til dels én dimension hørende til det kultur- og samfundsorienterede – benævnt kompetencer i bredden, dels én dimension som er personorienteret – benævnt kompetence i dybden(Jensen,2002). Denne udlægning af kompetencebegrebet minder om Illeris´ version, som vi indledte afsnittet med.

Teksten af Jensen tager afstand fra en deterministisk og snæver synesvinkel og lægger sig ikke fast på én bestemt eller veldefineret teoretisk tradition. Blandt hendes inspirationskilder er Antonowsky, Bruner, Giddens, Piaget m.fl. Men selvom der inddrages en del forskellige perspektiver til udredning af og bestemmelse af kompetencebegrebet, er grundsynet, at kompetence skal forstås ud fra den socialkonstruktivistiske synsvinkel(ibid:193). Kompetence udvikles (læres, vedligeholdes og nuanceres) - i en social og kulturel sammenhæng og er et resultat af et samspil med en kontekst. Kompetence kan kun forstås i forhold til den sociale kontekst, som værdsætter kompetencerne, stiller krav om dem samt udvikler og vedligeholder dem.

Kompetencer i bredden er udtryk for de krav om viden og kunnen, som er vigtige forudsætninger for, at det moderne menneske kan begå sig, handle og håndtere livet i et samfund i forandring. Dette er ifølge Jensen kernekompetencer, der er udtryk for selve præstationerne – kaldet det udfoldede niveau og omfatter faglige kompetencer, forandringskompetencer og sociale kompetencer.

Med faglige kompetence dannes grundlaget for kundskab og indsigt, dvs. viden, både som ressource af viden og som det at kunne indhente viden, skabe og bearbejde viden. Hvordan den indhentede viden skal og kan bruges og i hvilke situationer, ligger i den faglige kompetence som videns – og erfaringsmæssige potentialer. Specialiseret faglig og teknisk viden, der gør at komplicerede opgaver løses på højt niveau rummes også i faglig kompetence(ibid:34).

I forhold til arbejdslivet i den senmoderne tid vides ikke hvilke kompetencer fremtiden stiller krav om, men det vides med sikkerhed at der stilles stadig nye krav til menneskers fleksibilitet(som noget andet og mere end omstillingsparathed) og forandringspotentialer, samt krav om evne til at håndtere uforudsigelige situationer. I Jensens forståelse rummer forandringskompetence evne og vilje til at lære, at aflære, at udvikle nye metoder, at opstille visioner og alternative mål, at flytte sig fysisk, mentalt og socialt, at forholde sig kritisk til samfundsforhold, til politiske forhold og etiske aspekter og om at kommunikere sin kritiske refleksivitet.

Social kompetence rummer evnen til at skabe og indgå i relationer, være responsiv i det sociale og kunne drage nytte af relationerne. Evnen til samarbejde har sit fundament i dette. Social kompetence indeholder dermed også det kommunikative aspekt, som fordrer sproglig forståelse og kommunikative færdigheder, samt diskursiv kunnen for at indgå i og bidrage til at udvikle sociale relationer og demokratiske fællesskaber. Social kompetence består ikke af de enkelte aspekter hver for sig, men består i dynamikken mellem sociale færdigheder, relationsevne og empati(ibid:37).

Det uudfoldede niveau - kompetencer i dybden - er potentialerne og udtryk for forudsætningerne for at evner og ressourcer i mennesket kan mobiliseres og udvikles. Hvordan mennesket forstår sig selv i samfundet, og hvordan det kan imødekomme samfundets forventninger, ligger heri. Kompetence i dybden ligger på tre planer: 1.et ydre, synligt handleplan, 2. et usynligt refleksionsplan og 3. et indre subjektivt plan (Jensen,2002:38. Jørgensen:1999:4).

Niveauerne er fremstillet samlet i en kompetencematrix. Den kan anvendes som analyseredskab i teoretiske sammenhænge og til vurdering af pædagogisk arbejde med henblik på kompetencevinkler. Kompetencematrixen illustrerer, at kompetenceudvikling og læreprocesser, der sigter mod dette, har alle planer i spil med hinanden.
Det vigtige i forståelsen af kompetence i dybden er, at der relateret til hvert kerneområde - den faglige, den forandrende og den sociale kompetence - findes et meget personligt element udtrykt gennem de personlige ressourcer. Udfoldelsen af hver af kompetencerne i bredden udvikles og fungerer i dybden, hvis der gives mulighed for, at potentialerne kan omsættes i konkret handling. Det fordrer sociale processer, hvor der er samspil mellem personlig udfoldelse og andres anerkendelse. Der skal være mulighed for selvstændig udfoldelse, men læring sker i en social værdsættende ramme(Jensen,2002:115).

Uddybning af personlig kompetence - i dybden.

Handleplan: et ydre og synligt handleplan, der omfatter færdigheder og præstationer. På dette plan handler kompetencen om at leve op til krav og udfordringer.

Kundskabsplan: Dette plan udfolder sig usynligt, det sker i individet i samspil med omgivelserne. Her er tale om anvendelse af viden, vidensmæssige potentialer, erfaringer og fordybelse, dvs. om personlig kundskab og refleksivitet.

Selv – og meningsplanet: består af to dele, hvor selvplanet udelukkende er et indre, personlig selv-/identitetsplan, som handler om selvværd, selvrefleksivitet og selvopfattelse/social identitet(ibid:113). Dannelsen af identitet og vedligeholdelse heraf sker kontinuerligt gennem spørgsmål som hvem er jeg, hvad kan jeg i forhold til andre, hvilken betydning har jeg, hvordan adskiller jeg mig fra andre. Tillid til egne muligheder og en indre stabilitet er forudsætning for i det hele taget at udvikle kernekompetencer, altså kompetencer i bredden.

Anden del er meningsplanet. Her udspringer meningsaspektet af det meningsgivende for mennesket og menneskets livshistorie, forstået som den personlige fortid, men også drømmen om fremtiden(ibid:108). Mening giver engagement og drivkraft. Drivkraft til at lære, handle, blive bedre, skabe kontrol sker med baggrund i en naturlig nysgerrighed. Relateret til kompetenceudvikling, skal denne indre stræben og meningssøgning aktivt inddrages og gøres eksplicit.

Jensens kompetencematrix og kompetencer til at indgå i tværfagligt samarbejde.

I Jensens forståelse af kompetence er kompetence personligt båret og forankret. Ved i sin kompetencematrix at inddrage selv- og meningsplanet indenfor de tre kernekompetencer, et moderne menneske skal besidde, favner hendes forståelse netop alle de kompetencer, der skal være til stede for at deltage i tværfagligt samarbejde, såvel dem, der handler om indsigt i eget og andre fags områder, som dem, der handler om selvindsigt og relationelle evner.

Når evne til at vise tillid og respekt samt evne og vilje til at behandle andre ligeværdigt indgår i tværfaglige samarbejdskompetencer, så vil det i Jensens kompetencematrix ses på selv-meningsplanet i dybden på den kernekompetence, hun benævner sociale kompetencer. På samme måde vil indsigt i egen adfærd forudsætte kompetencer på selv-meningsplanet. Netop her supplerer Jensen Wengers kompetenceforståelse ved at operere med et selv og meningsplan, der kan tydeliggøre den indflydelse, det enkelte individs potentialer har på den udfoldede kompetence.

Ligesom Jensen altså forholder sig til et mikroniveau på det helt individuelle plan, så integrerer hun også makroniveauet ved at det samfundsmæssige perspektiv er implicit i de udfoldede kompetencer i bredden.

Samlet set kan vi gennem Jensens kompetenceforståelse og hendes matrix få et billede af, at alle kompetencer i bredden: faglige, sociale og forandringsmæssige fordres for at indgå i tværfagligt samarbejde, befinder sig indenfor. Det kræves ligeledes for hver af kompetencerne, at de også er udviklet i dybden, hvor det enkelte individ har sit eget personlige fortolkningsplan afhængig af sine potentialer, og af hvordan individet er blevet mødt med anerkendelse og værdsættelse.

Dermed vises det gennem matrixen, at det er store krav, der stilles til den enkelte for at erhverve kompetencer til det tværfaglige samarbejde. Da tillid til egne muligheder og en indre stabilitet, altså en indre følelse af selvværd, ikke er noget, der lige oparbejdes gennem en uddannelse på to eller tre år, kan der i forhold til denne kompetenceforståelse være tale om, at de kompetencer, der fordres til tværfagligt samarbejde, af nogle kun kan nås i en vis dybde. Dette kunne sende os et signal om, at vi stiller høje – og måske ikke opnåelige krav – når vi har en holdning, der går ud på, at alle under uddannelse skal udvikle kompetencer til at indgå i tværfagligt samarbejde.

På den anden side kan matrix også anskueliggøre, at hvis der gennem en uddannelse er erhvervet kompetencer til at deltage i tværfagligt samarbejde, så er kompetencerne både i bredden og i dybden udviklet til at samarbejde på alle andre måder i arbejdssammenhænge, hvor faggruppernes samarbejde er anderledes organiseret.

Efter fremstilling af de to kompetenceforståelser, der vil indgå som analyseapparat senere i specialet, går vi nu til den didaktiske metode, der i specialet tænkes som medvirkende til udvikling af kompetencer: projektarbejdsformen.

Problemorienteret projektarbejdsform.

Vi ser nu på projektpædagogikkens arbejdsform projektarbejdet. Vi fremstiller projektarbejdet i en diskuterende form, hvor de væsentlige ideer bag undervisningsformen og de konkrete elementer i projektarbejdet beskrives med inddragelse af tekster, der kan sprede et større lys over dilemmaer i denne undervisningsform. Vi benytter desuden litteratur, der ud fra et læringsperspektiv på tværfagligt samarbejde kan danne forbindelse mellem projektarbejdsformen og det at lære at arbejde sammen på tværs af fag.

Indledningsvis kan Knud Illeris´ beskrivelse af projektarbejde give en overordnet forståelse. Projektarbejde forbindes for det meste med en problemorienteret og deltagerstyret undervisningsform, hvis læringsresultat drejer sig om udvikling af personlige egenskaber, viden, færdigheder, forståelse og mening, samt eventuelt generel kultur – og /eller metodeorientering og - forståelse(Illeris,2007:253). I denne sammenhæng er deltagerstyring ensbetydende med, at det er deltagernes selvvalgte problemer, som belyses og bearbejdes. 
Som undervisningsmetode dækker projektarbejde over en del forskellige typer, hvad angår grad af problemorientering, tværfaglighed, omfang, produktkrav og placering i uddannelserne. Erik Laursen(Laursen,2002) beskriver en rammemodel for den problembaserede, projektorienterede og gruppebaserede undervisning. En model, som kan tilrettes, og i praksis også bliver det alt efter betingelser og formål med et konkret didaktisk forløb. Beskrivelser af projektarbejdsformen kan dermed i undervisningsplaner være meget varierede, en kendsgerning, vi allerede så i afsnittet om tilrettelæggelse af det tværfaglige projekt i henholdsvis social – og sundhedsassistentuddannelsen og i jordemoderuddannelsen på s.19.
Ifølge Erik Laursen opfattelse er følgende elementer indeholdt i det pædagogiske projektarbejde:

· Elevformuleret problem
· Projektorganisering, som indeholder et produkt, som angriber problemet, og en proces, hvorigennem problemet bearbejdes, og produktet fremstilles

· Elevansvar for planlægning af processen

· Løbende selvevaluering af kvaliteten af produkt og proces

· Åbent ressourcerum  mht indhentning af viden, anvendelse af metoder, informationer, redskaber
· Gruppeorganisering af arbejdet med problem, projekt og evaluering
· Læreransvar i forhold til:

· Planlægning

· Faglig og metodemæssig støtte 

· Tilbagemelding på elevens læring og kognitive problemløsning

· Støtte til udvikling af elevens selvrefleksive kundskaber(ibid:129)

Elementerne vil i hovedtræk implementeres nedenfor i teksten, der handler om modellens hovedideer.

Det pædagogiske projektarbejde er i det væsentlige ”..en model, der gennem et styrende fagligt problem organiserer nyttige elevhandlinger, samt de dertil knyttede dialoger” (ibid:127). I citatet refereres til modellens tre hoved ideer: den offensive handlingsorientering, problemorienteringen og den refleksionsskabende dialog

Den offensive handlingsorientering.

I modsætning til traditionel klasseundervisning, bringer projektundervisning eleven/den studerende til at handle og elevadfærden bliver offensiv og proaktiv. Handlingerne er en målrettet konsekvens af problemformuleringen, som er formuleret af eleven selv, og som eleven har ansvar for.
Det handlingsorienterede element er tæt knyttet til begrebet læring med eleven/den studerende som subjekt, der selv tilegner sig viden og færdigheder gennem handling og refleksion over handlingsbaserede erfaringer.

Elevorienteret undervisning og ”ansvarstagning for egne læreprocesser” rejser et spørgsmål om i hvilket omfang eleven er i stand til at tage det. Dels stiller projektet krav om planlægningskompetencer, hvilket eleven ikke nødvendigvis har, dels er undervisningsmål og pensum ikke bestemt af eleven, og dermed gives eleven ansvar for egne læreprocesser uden reel indflydelse(ibid:121).
At eleven/den studerende lærer gennem arbejdet med eget projekt er kernen i projekttænkningen. Projektarbejdsformen er dermed en ramme om en række handlinger eller aktiviteter, altså en arbejdsproces, som udmønter sig i skabelse af et produkt. Produktet er ikke hovedformålet, men det er læreprocessen i problemorienteret projektarbejde.
Produktet, som udgør et evalueringsgrundlag, er på de videregående uddannelser indenfor humaniora og samfundsvidenskaberne ofte en tekst. På andre kortere uddannelser eksempelvis social – og sundhedsuddannelserne kan produktet udover tekst også være kreative produktioner.
Problemformulering.
Projektarbejdets element problemformulering er et organiserende element og har tre opgaver; 1) at være samlende ramme og styreredskab for handlinger, 2) at gøre disse handlinger meningsfulde, da problemet er formuleret og udsprunget af elevens/den studerendes eget problem og 3) at sætte det faglige problem i relation til det faglige område, eleven/den studerende skal dygtiggøre sig inden for.
I forhold til de to sidstnævnte punkter er der i didaktisk henseende nogle indlejrede problemstillinger relateret til deltagerstyring i projektet og ejerskab til problemet. På den ene side skal problemet udspringe af elevens/den studerendes interesse og nysgerrighed, samt eventuelt egne målsætninger. Dette fokus på det individuelle, som eventuelt forstærkes af elevens/den studerendes egne læringsmål, skal sammentænkes med på den anden side de fag, som gennem projektarbejdet skal formidles, tilegnes og være evalueringsgrundlag. Laursen udtrykker det sådan, at projektarbejdsformen tilsyneladende ”..åbner sig for elevens interesser og forudsætninger, men…i realiteten ofte praktiseres på fagenes, lærernes og institutionernes præmisser”(ibid:118).
Det helt frie valg vil ofte for den enkelte blive begrænset gennem en lokalt defineret ramme for emne og problemvalg, og det kan virke demotiverende. Det kan ydermere være demotiverende for den enkelte, at der i det gruppebaserede projektarbejde skal udvikles og forhandles en problemformulering baseret på en fælles problemforståelse.
Projektet er i sin grundide tværfaglig. Tværfaglighed i relation til projektarbejdet henviser til en problemcentreret tværfaglighed, da problemet definerer, hvilke fag der er relevante, ikke fagenes indre logik. Det betyder, at eleven/den studerende skal kunne udvælge, anvende og kritisere metoder og teorier i forhold til problemstillingen (Olsen & Pedersen,2003:24).
Problembegrebet.

Laursen forholder sig kritisk til udvikling af problembegrebet, og igennem denne problematisering indgår to forskellige syn på, hvad et problem er. I forbindelse med det pædagogiske projektarbejde har der over tid været en tendens til at nedvurdere den personlige erfaring som grundlag for problemformulering. Dette syn på et problem er inspireret af Jean Piagets opfattelse af akkomodativ læring og denne lærings udgangspunkt som en ”undren eller skuffelse over, at det forventede resultat af egne handlinger udebliver”(Laursen,2002:133). Ifølge Piaget resulterer det i refleksioner og undersøgelse af forventningernes forudsætninger, og disse handlinger (refleksioner og undersøgelser) kan give ny læring. Det vil sige problemet baseres på en modsætning mellem en personlig erfaringsbaseret forventning(en personlig virkelighedskonstruktion) og nye informationer om samme virkelighed(ibid:133).
Især i den universitære verden er det erfaringsbaserede syn på, hvad et problem er blevet erstattet af en problemforståelse, hvor man er ”optaget af teoretiske problemer, samt af at formulere krav, om hvorledes ….praktiske problemer må omformuleres til teoretiske problemer ”(Adolphsen,1985 i Laursen, 2002:134). Denne teoretisering betyder, at problemet baserer sig på en ”undren” over modsætninger mellem eksempelvis to teoretiske antagelser.
Sidstnævnte problemforståelse betyder også, at eleven/den studerende skal tilegne sig boglige kundskaber om emnet for at finde problemet ”gemt” heri. Den kritiske refleksion i problemformuleringsfasen, hvor det drejer sig om at afdække de faglige udfordringer, disses betydning i forskellige sammenhænge og om at være skeptisk over for den umiddelbart forståede virkelighed, kan resultere i, at eleven/den studerende ikke mener at kunne genkende det oprindelige problem heri.
Laursen peger også på, at de teoretiske refleksioner måske ikke matcher de praktiske og derfor umuliggør en omformulering af det praktiske problem til et teoretisk, hvilket kan resultere i et pseudoproblem.
Den refleksionsskabende dialog.

Denne grundide vedrører relationen mellem eleven/den studerende og vejleder. Implicit i det gruppebaserede projektarbejde er to relationsdimensioner: mellem vejleder og elev/den studerende og mellem elever /de studerende indbyrdes.
De to dimensioner skal bane vejen for at lære at håndtere samarbejdsrelationer, der ligner relationer på arbejdsmarkedet. Dermed også samarbejde i kompetencehierakier, hvor de enkelte medlemmer har forskellige kundskabsniveauer. Et centralt spørgsmål i forbindelse med gruppesamarbejde og projekt arbejdsformen er, hvordan gruppedeltagerne bedst muligt kan facilitere hinandens læring, fordi det er en faglig kompetence at kunne lære andre at lære på linie med at lære det faglige indhold. Her er Laursen på linie med Jean Lave og Etienne Wenger om læring som en ”perifer, legitim deltagelse i et fællesskab”(Wenger,1998).

Både den asymmetriske relation mellem vejleder og elev/ studerende og den symmetriske relation gruppemedlemmer imellem er impliceret i den læreproces, som leder frem mod at kunne facilitere hinandens læring. I dialogen mellem vejleder og elev/studerende, er vejlederens rolle som facilitator af elevens/den studerendes arbejdsproces væsentligt, idet vejleder bliver rollemodel for elevens/den studerendes læreproces gennem den måde vejleder støtter og responderer på. Dialogerne spiller en afgørende rolle for udvikling af elevens/den studerendes metakognitive kompetencer.

Relationen mellem gruppemedlemmerne kan bidrage med at udvikle evne til at tale fagligt sammen og evnen til faglig selvrefleksion og dermed til selvstændig læring gennem refleksion over forholdet mellem egne præstationer og den fælles problemformulerings krav(Laursen,2002:138).

Den faglige selvrefleksion over egen præstation og krav, som projektet stiller, er implicit i at kunne tage ansvar for planlægning af processen, være forpligtet overfor det, man selv har været med til at formulere og kontinuerligt at kunne selvevaluere proces og produkts kvalitet. Ejerskabet til det formulerede problem motiverer og gør arbejdsprocessen meningsfuld. Det at det er meningsfuldt er væsentligt for at kunne tage ansvar for læreprocessen og medvirker til udvikling af kompetencer til selvstændig læring. Det er ikke selve problemformuleringen der skaber meningsfuld læring, men de arbejdsprocesser, der indgår i projektet.
Ord og begreber som ansvar for egen læring, refleksiv læring, lære at lære er udsprunget af det nye læringsbegreb. Det samme er begrebet selvstændig læring som ikke kan adskilles fra livslang læring, idet det er et krav til mennesket i nutidens samfund, at lære så længe man er aktiv på arbejdsmarkedet. Kravet om livslang læring fordrer kompetencer til at være sin egen lærer og kunne stille spørgsmål som kan igangsætte en læreproces. Laursen bruger udtrykket at diagnosticere sin egen uvidenhed om det, at den lærende, som står overfor en opgave/problem, skal kunne sammenholde opgavens kompetencekrav med egne forudsætninger. I den forstand bliver problemløsningsprocessen facit for læreprocessen(Laursen,2002:122).

Gruppesamarbejdet og udvikling af samarbejdsevner.
Gruppearbejdet i projekter kan være svært og kan stille store krav til samarbejdsevnen. De elementer i samarbejdet, som der er mulighed for at arbejde med i projektarbejdsformen, trækkes frem her:

· Synliggørelse af holdninger og forventninger til samarbejdet

· Etablering af mødekultur, som giver plads for italesættelse af forskellige måder at tænke og arbejde på ud fra den enkeltes styrker og svagheder

· Kommunikation: aktiv lytning, skriftlighed

· Konflikthåndtering

· Løbende evalueringer(Olsen & Pedersen,2003:122)

Gruppeprocesser i projektarbejdsformen kan altså ifølge Kaae bidrage med at udvikle evner, der også vil kunne overføres til et samarbejde i praksis. For at anskue gruppeprocessers betydning i forhold til at lære at samarbejde tværfagligt vil vi referere til Lauvås & Lauvås. De ser her sammenhængen som en måde at arbejde med at ”.. de studerende skal bevidstgøres om deres egen teamadfærd”(Lauvås & Lauvås,2006:241).
I citatet herunder betones, hvordan gruppesammenhænge indgår som en af tre mulige måder at lægge vægt på ”tværprofessionelt delt læring” i uddannelser:
· ”den interaktive erfaring af at lære sammen med forskellige signifikante andre (proces)

· kundskab om signifikante andres arbejde, roller og ansvarsområder

· kundskab focuseret på redskaber til og strategier for samarbejdet”(Gill & Ling, i Lauvås & Lauvås,2006:237)
De tre måder indebærer forskellige udfordringer, idet den første måde ses som en mere krævende og involverende læreproces end det at tilegne sig redskaber til og viden om tværfagligt samarbejde. Ved at have mulighed for at deltage i gruppeproces sammen med relevante faggrupper, her betegnet som ”signifikante andre”, vil der således blive tale om ikke blot at uddanne til at vide noget om tværfaglighed, men også uddanne i tværfaglighed: deltage sammen, og erfare hvordan samarbejdet foregår, og hvad det kræver af den enkelte(Byrge,2008:7).
At lære at samarbejde på tværs af fag, sker ifølge ovenstående gennem at gøre det, og forudsætter dermed, at der er deltagelse af flere signifikante fag. Vi kunne tolke dette i retning af, at det er væsentligt for udbyttet i en læringssituation, at gruppedeltagerne oplever, at de deltager i projektgruppe med samarbejdspartnere, de ser som relevante i forhold til deres fremtidige arbejde.

Lauvås & Lauvås går videre i deres beskrivelse af mulige måder at træne i at indgå i tværfagligt samarbejde, idet de både inddrager studieunits og mere generelt problembaseret læring. Om de anvendte metoder skriver de følgende: 

”…..det drejer sig om at tilse, at uddannelsen både kvalificerer de studerende til en sådan arbejdsform og lægger forholdene bedst muligt til rette med henblik på, at man vil få positive erfaringer med arbejdsformen. De måder, man som studerende lærer om samarbejde på, bør så fortrinsvis være sådanne, som passer lige så godt – eller endda bedre  - til praktiserende erhvervsudøvere”(Lauvås & Lauvås,2006:242).

Når der ses mere generelt på udvikling af samarbejdsevne, gennemgår den overordnet set tre faser, der ifølge Anette Kolmos er identificeret gennem en undersøgelse af progression i personlige kompetencer. I ”PBL og Projektarbejde”(Kolmos i Krogh m.fl.,2008:16) beskrives de tre faser som karakteriseret ved:

1. fase: disciplinproblemer
2. fase: udvikling af strategier som faglig strategi med adskillelse af samarbejde og faglig diskussion, dialogstrategi med udvikling af lytning

3. fase: vise forståelse og respekt overfor hinanden, reflektere over personlig udvikling samt vise forståelse for andres kommunikation

Trækker vi nu fra afsnittet om kompetencer Jensens kompetenceforståelse(s.54) ind, er der fællestræk i ovenstående fremstilling af udviklingsfaser i samarbejdsevne og det, der i Jensens terminologi ville handle om kompetenceudvikling i dybden, hvor tredje fase ville svare til, at kompetencen var udviklet på det dybe selv-/meningsplan.

Som et aspekt i sammenhængen mellem projektarbejdet i grupper og udvikling af samarbejdskompetencer, beskriver Kolmos, at udviklingen afhænger af, hvordan grupperne etableres og fastholdes gennem et uddannelsesforløb. Hvis eleven/den studerende gennem et helt uddannelsesforløb har samme velafprøvede samarbejdspartnere, udvikles snarere evne til at undgå samarbejdsproblemer end decideret samarbejdskompetence. Hertil kommer, at det for mange voksne i uddannelsessystemet slet ikke ses som en nødvendighed at deltage i projektgrupper for at opøve kompetencer til samarbejde, da de allerede har omfattende erfaring med dette(Kolmos i Krogh m.fl.,2008:16).

Dette afsnit afslutter den teoretiske del og med næste afsnit påbegyndes den analyse, hvor problemformuleringen belyses gennem empiri. 

Analyse af interviews med baggrund i teori om kompetenceudvikling.

Kvalitative interviews foretaget med henholdsvis social – og sundhedsassistentelever og jordemoderstuderende, der netop har afsluttet deres tværfaglige projekt, danner baggrund for denne del af specialet. Analysen vil vise tendenser, der træder frem efter førsteanalyser af hvert interview, se bilag K-P. Vores analyseredskaber hentes fra teoriafsnittet om læring som kompetenceudvikling s.43 , det vil sige, at vi til de observerede tendenser vil knytte den kompetenceforståelse, der er udledt af Wengers sociale teori om læring. Hvor vi ikke finder Wengers forståelse fyldestgørende, vil vi anvende Jensens kompetencemforståelse. Tendenser vil blive eksemplificeret ved centrale citater.

Analysen er struktureret ud fra problemformuleringen, hvor vi har blikket på henholdsvis fag og profession, og ud fra vores spørgeguide, hvor vi fokuserer på gruppebaseret projektarbejdes betydning for udvikling af tværfaglige samarbejdskompetencer. Her følger et afsnit, hvor der ses på social- og sundhedsassistentuddannelsen og gruppebaseret projektarbejdsform, som den anvendes der. Dernæst et tilsvarende afsnit om jordemoderuddannelsen. I hvert af de to afsnit vil der være underafsnit relateret direkte til spørgeguidens opbygning, dvs  rettet mod hver af de kompetencer, der indgår i vores samlede skema over tværfaglige samarbejdskompetencer, se s.42.

I alle citater vil der henvises til (interviewperson, lydfil nr., minuttal på denne lydfil).

Gruppebaseret projektarbejdes betydning i social og sundhedsassistentuddannelsen.

Betydning for kendskab til eget fag.

Ud fra vore interviews ser vi, at det i social – og sundhedsassistentuddannelsen, når det drejer sig om at kende eget fag, i høj grad handler om, at der i projektgruppen debatteres for at finde ud af, hvad der er væsentligt, og hvordan det væsentlige skal forstås.

”Så diskuterede vi også rigtig meget om tingene og fandt ud af, hvad er egentligt det vigtige i det her og fandt ud af, hvad er egentligt vores rolle”(elev 2,4:11.59-12.10)

Dette kan med Wengers teori om social læring belyses ved, at projektgruppen her fungerer som et praksisfællesskab, hvori der gennem det gensidigt engagement i meningsforhandling skabes og læres et fælles repertoire: ”vores rolle”. Samtidig med at der foregår en fælles forhandling af mening, vil hvert enkelt gruppemedlem i en indre proces kunne danne sin egen mening ud fra de overvejelser, der igangsættes. Det meningsejerskab, der herved opstår, ses som en skabelse af et tilhørsforhold til faget. Af en elev beskrives dette således:

”så får man jo tingene sat i nogle andre rammer måske, så det flytter en, og man får en anderledes forståelse af nogen ting end før”(elev 3:12:9.50-10.35)

og en anden gengiver med sine ord hele den individuelle og kollektive proces, Wenger benævner meningsforhandling:
”Jamen det er når man nu sidder og har en ide, og den anden har en ide… og den tredje har en ide, om hvad man skal i gang med, når man så får snakket sammen og får fundet ud af, hvad det er, man skal i gang med, så har man allerede fundet noget nyt alle tre. Det er jo ikke sikkert, fordi man (siger)…: Det ved jeg lige! så er det jo ikke sikkert, det er den vej, man (som gruppe) går alligevel. Det skal jo sådan lige, hvad skal man sige, skabes og formes”(elev 1,2:24.00-24.29)

I disse eksempler fremgår det tydeligt, at eleverne ser læringen, den anderledes forståelse og det nye, alle har fået, som et resultat af netop gensidigt at være engageret i at forhandle i projektgruppens eget praksisfællesskab. Samtidigt illustreres, at det, der formes og skabes, hele tiden kan påvirkes gennem ny forhandling af mening, altså at det drejer sig om en aldrig afsluttet proces.
Projektgruppens funktion har imidlertid en påvirkning på, hvor indgående læring af eget fag kan foregå. En elev, der har været i en velfungerende projektgruppe, beskriver en udbytterig faglig læring således:
”Ved at arbejde med det i et projekt, så er det noget, du får et højt kendskab til” (elev 3,12: 12.13-12.18)

I kontrast hertil kommer følgende udsagn om læring i forhold til eget fag fra en elev, hvis projektgruppe bar præg af manglende fremmøde og ulige arbejdsfordeling:
”Jeg ved ikke, hvor meget vi egentligt lærte i det, som jeg ikke vidste i forvejen, netop fordi det(gruppesamarbejdet) var så trægt” (elev 2,4:19.00-19.06)
Det tyder på, at en velfungerende projektgruppe kan optimere læring om eget fag, mens læringsudbyttet kan være ringe i en gruppe, der ikke fungerer godt. Når Wenger bruges til at belyse dette, spiller tilhørsforholdet til gruppen i form af indordning under det fælles formål en væsentlig rolle. Når den fælles virksomhed, her den opgave, der skal afrunde gruppens arbejde, skal udføres, kræves dels et gensidigt engagement, men også at gruppemedlemmerne indordner sig - det vil sige koordinerer egen og fælles energi. I den dårligt fungerende projektgruppe har manglende indordning betydet, at det har været vanskeligt at udføre den fælles virksomhed, og dermed har betingelserne for at lære været vanskeliggjort.

Fagets område og kompetencer har klart spillet førsterollen i projektgruppernes arbejde.

”Det er vores område, vores ssa-er
, der er vigtigt!” (elev 1,1:3.39-3.43)
Når det derimod kommer til begrænsningerne i faget, fremgår det af elevernes udtalelser, at det primært er lært i andre dele af uddannelsesforløbet, men alligevel ses det, at projektgruppen afgrænser fagets område i forhold til konkrete andre fag ved at definere, hvilken viden gruppen har og ikke har:
”Nu er vi ude over, hvad vi ved, og så ved vi, hvor vi skal gå hen og søge viden”(elev 3,12:18.39-18.43)
Wenger taler her om, at begrænsninger i kompetencer vil ses igennem, hvad et fag ikke selv gør eller ved, for det vil svare til andre fags bidrag. Det illustrerer meget fint, den måde eleverne omtaler disse grænser, selv om de ikke mener, det er i projektgruppens arbejde, det er lært.

At kunne explicitere eget fag overfor andre faggrupper som en del af at kende det, har der i de monofaglige projektgrupper ikke været mulighed for at lære gennem projektarbejdet.

Betydning for kendskab til andres fag.

Kendskabet til andre fag er generelt ikke uddybet gennem arbejdet i projektgruppen. Interviewpersonerne begrunder dette med, at projektet gik ud på at lave en opgave sammen med egne fagfæller for til eksamen at demonstrere kendskab til eget fag, ikke andres:

”Det retter sig mod en eksamen – så vi søger jo nok hen mod, hvor er det vores kompetencer går til…og ikke så meget.. hvor er det, vi hiver nogen (andre fagpersoner) ind ”(elev 3,12:19.23-19.37)
Afhængig af projektgruppens emnevalg kan der dog være skabt et meget begrænset kendskab til specifikke fag, som her:

”Nu lavede vi et projekt, der hed, hvad vores kompetencer var i forhold til ergoterapeuterne, og der var vi inde og splitte det lidt op og se, hvad de kan og hvad vi må”(elev 1,1:14.03-14.16)
Udformningen af projektarbejdet lægger generelt ikke op til at få et kendskab til andre fag og andre fags begrænsninger berøres ikke. Dette afspejler sig også delvist i næste afsnit. 
Betydning for kendskab til samspil mellem eget og andres fag.

Når det handler om at lære noget om samspillet mellem eget og andre fag, har de kommende social – og sundhedsassistenter et blik for eget fags begrænsninger med behov for inddragelse af andre faggrupper, idet der ofte forekommer udtalelser, der drejer sig om at trække en anden fagperson ind. Denne indsigt er til dels kommet gennem projektarbejdet, men også i høj grad hentet fra praktik, som det beskrives her:

”Jeg synes, projektet har gjort det rigtig godt (med at se behov for andre faggruppers inddragelse) men helt klart også ude i praksis,…hvor der skal vi videre til den, og der skal vi have inddraget ham”(elev 1,1:18.20-18.41)
Praksis´ betydning betones i at lære fagets begrænsninger, hvor det skal suppleres med andre faggrupper. Det kan handle om, dels at begrænsninger er lært inden projektarbejdet, dels at begrænsninger som tidligere nævnt ikke spiller en stor rolle i elevernes afsluttende eksamensopgave. Måske er det også vanskeligt i projektarbejde med egen faggruppe at få tydeliggjort, hvor eget fag har brug for supplement fra andre. En elev kommer ind på:
”Når man nu sidder og er i samme båd herinde, altså så er vi jo meget bare os(som faggruppe)”(elev 1:1:4.56-5.10)
Ordvalget ”bare” signalerer her, at eleven ser en begrænsning i udelukkende at arbejde sammen med medlemmer af egen faggruppe. Hun beskriver herunder, hvordan hun dels kunne se det som kvalificerende for egen faglig læring, dels som kvalificerende for samarbejdskompetencer, hvis der havde været deltagelse af andre faggrupper:

”Det ville have givet rigtig stor indsigt i eget område, fordi så skulle man jo virkelig være sikker på, hvad det var man kunne tilbyde, og hvad de kunne tilbyde, så man kunne få det bedste ud af det”(elev 1,3:8.05-8.18)
Her leger eleven med ideen om at få mulighed for kendskab til andre fag og udveksling af viden mellem fagene gennem at mødes i de teoretiske dele af uddannelsen, eksempelvis ved fælles udarbejdelse af projekter. Hun beskriver dermed, hvordan der ud fra Wengers kompetenceforståelse kunne læres gennem arrangerede grænsemøder af delegationstypen, hvorved fagene gensidigt ville få indblik i hinandens fag. Den meningsforhandling, der herved kunne foregå både indenfor det enkelte fag og på tværs af fagene ville skabe udvidet mulighed for læring. 

Når eleverne mener, at et direkte møde med andre fag i teoridelen af uddannelsen kunne danne grundlag for øget læring, stemmer det overens med, at de ser praksis spille større rolle for at kunne se behovet for inddragelse af andre faggrupper. De andre faggrupper er synlige her, mens de er fraværende i det monofaglige projektarbejde. I relation hertil kunne adgang til at inddrage interviews eller studiebesøg i projektarbejdet have betydning for, hvad der kunne læres om andre fag og relationer mellem fag. En elev fortæller således, at de har anvendt interviews som data til deres projekt fordi:

”…de kan bidrage med nogle eksempler, dem man interviewer, som ofte ikke står i bøgerne”(elev 3,12:36.08-36.15)
En anden elev udtrykker:

”Det fik vi jo at vide, vi ikke måtte (spørge andre faggrupper), vi måtte ikke interviewe nogen andre” (elev 2,4:16.45-16.50)
Eleverne har således forskellig adgang til at lære gennem at være opsøgende på oplysninger om andre fag. Det kunne som i tidligere afsnit handle om manglende mulighed for det, Wenger formulerer som: at se eget fags begrænsninger gennem at se andre fags bidrag, d.v.s. det faget ikke selv ved eller gør, men her begrænses adgangen til de andre fag yderligere ved at begrænse projektarbejdets ressourcerum.
Eget fags rolle som supplement til andre faggrupper indgår i og ses mere tydeligt gennem projektarbejdet. Tendensen er, at der her fokuseres på fagets store kontaktflade til andre faggrupper og på, hvilken rolle faget kan spille: 

”Jo, øjnene åbnes da også gennem projektet mod, at jeg måske skal være koordinatoren i det her samspil af tværfaglighed og hvor vigtig min rolle så er..”(elev 3,57.40-57.57)

Eleverne opfatter fagets rolle ind i det tværfaglige samarbejde som at være samlende og samarbejdende, og de mener, at det gruppebaserede projektarbejde har spillet en rolle i at lære dette:
”Det er jo det samme, man skal jo samarbejde(både om at skrive opgave og i praksis). Ja, det er overførbart”(elev 1,2:15.40-15.48)
Her antydes det, at samarbejdet og kompetencen til at kunne samarbejde vil være den samme i en projektgruppe og i en arbejdskontekst. Vi kommer fremad i analysen til at støde på tilsvarende om andre af kompetencerne til tværfagligt samarbejde. Umiddelbart kan elevernes opfattelse af den læring, der sker i projektgruppen, være en anden end den, Wenger meget tydeligt påpeger: at et kompetencesystem altid er lokalt forhandlet, og at der dermed ikke kan tales om overførbarhed på en så direkte måde, som citatet viser.
Betydning for selvindsigt.

Projektarbejdsformen vil med sin gruppebasering kunne danne ramme for, at eleverne ser sig selv og lærer om sig selv som samarbejdspartnere. Når der læres, vil det ske med baggrund i projektgruppens samarbejde, og læringen vil handle om at have udviklet blik for og forståelse for egne og andres reaktioner. 

Når det drejer sig om, hvordan eleverne ser projektarbejdsformen som værende af betydning for at udvikle selvindsigt, er den tydeligste tendens, at hvis projektgruppen har arbejdet sammen tidligere, dannes der sjældent eller ikke mulighed for ny indsigt. For to af eleverne har dette været oplevelsen:

”Nej, der tror jeg simpelthen vi bevidst havde valgt at sige, at jamen vi indtager de positioner, som er kendte(elev 3,12:29.42-29-54)
”Hvis det havde været en tvungen gruppe her til sidst, så havde vi været ude i, at først så skulle vi have sat gruppen sammen, være enige om, at det var det her, vi gjorde, og det var den her måde, vi gjorde det på, og det er den måde vi er sammen på … og det var sådan bare indforstået med os, fordi vi havde arbejdet sammen før, vi vidste, det fungerede og der helt var styr på det”(elev 1,2:7.00-7.12)

Det fremgår, at de to elever netop har valgt en velkendt gruppe, fordi det sparer dem for en gruppekonstellationsproces. Det nederste af de to citater viser desuden, at eleven her opfatter dannelsen af en ny gruppe fuldkommen svarende til Wengers beskrivelse af elementer i et praksisfællesskab. Der bruges tid på at forhandle repertoire: hvordan er det, vi gør, hvad er af betydning, og fælles virksomhed: hvad er vores formål, illustreres i citatet. Hvis der derimod i gruppemedlemmernes tilhørsforhold til gruppen havde manglet engagement og indordning under det fælles formål, hæmmes udførelsen af den fælles virksomhed (her udarbejdning af projektopgave), og denne situation og de frustrationer, det måtte afføde, ønsker eleverne at undgå.

Den elev, der har deltaget i projektgruppe med personer, hun ikke tidligere har arbejdet sammen med, beskriver en anden oplevelse af læring gennem projektgruppen. Gruppen har været præget af manglende fremmøde og ulige arbejdsfordeling. Dette er tidligere i afsnit om kendskab til eget fag belyst med Wengers teori på s.64. Den påvirkning, gruppen har haft på hende, giver hende ny viden om sig selv. Hun har bl.a. oplevet at blive modløs, hvor hun må gøres opmærksom på, at hendes adfærd smitter af på gruppen, ligesom hun har oplevet at nå til en grænse for, hvad hun har kunnet være med til:

”..lige pludselig kommer man også bare til en grænse, hvor du kan mærke, puha, nu bliver jeg pumpet, hvor man bliver nødt til at stoppe, for selv at kunne være en aktiv del i arbejdet”(elev 2,6:1.01-1.12)
”Jeg skulle virkelig arbejde med mig selv, fordi den ene af dem ligesom ikke rigtig arbejdede med og sad og ih-åh og ikke kom med noget. Det der med ikke at lade sig påvirke af den(person) der, at man ligesom stadigvæk havde energien til selv at gå videre”(elev 2,4:2.38-2.49)
Det har handlet om en ikke allerede udviklet kompetence at undgå at lade sig påvirke negativt, og det har krævet, at eleven arbejdede med sig selv. Her lykkes det efterhånden ”sådan på en eller anden måde at skyde det i baggrunden”, og eleven har tillid nok til sig selv til at tro, at når hun løser problemet på denne måde, så kan hun godt klare det. Hun håndterer en konflikt gennem at undgå det problematiske. I forhold til Jensens kompetenceforståelse har eleven her mobiliseret sit potentiale på et selvplan, hvor hun mærker, hvad der sker med hende selv i situationen og hvad, hun selv kan stille op. Hun har dermed udvidet sin selvindsigt på det dybe plan. 

Samme elev har gennem projektarbejdet fået en anden væsentlig og mere positiv indsigt i sig selv.
”… jeg lærte jo også, at jeg faktisk havde rigtig stort overblik over hvad, vi manglede… Det lærte jeg ved at være i det, og fordi de egentligt fortalte mig(det)”(elev 2,4:4.26-4.40)
Igen er det nyt for eleven at opfatte sig selv som en, der har overblik. Hun har fået det fortalt, så det handler ikke i første omgang om selvindsigt, men eleven vender tilbage til evnen flere gange, og det er tydeligt, at det er af stor betydning, at nogen har observeret og kommenteret hendes evne til overblik. Her ses det, hvordan anerkendelse fra omgivelserne har været væsentlig, for at eleven får denne indsigt. Anerkendelse virker opbyggende på elevens potentialer for at udvikle sine kompetencer. I denne situation har eleven med hjælp kunnet mobilisere sine potentialer for på et selv plan at udvikle sin sociale kompetence dybere.

Projektarbejdet i denne elevs gruppe har været påvirket af de andre medlemmers ringe engagement i arbejdet. Eleven refererer til vejleders rolle i gruppens proces på denne måde:
”Det var mere, hvis vi fandt på et eller andet i vores undring, det her er vi usikre på, er det nu rigtigt det her, analyserer vi nu her?”(elev 2,5:3.55-4.02)

Det fremgår her og i elevens efterfølgende svar tydeligt, at hun ser det som, at den form for vejledning, der er givet, udelukkende har handlet om konkret faglig vejledning og ikke vejledning på den vanskelige proces i gruppen. Hun oplever, at hun selv har måttet tackle situationen i gruppen på sin måde, og hendes egen opsummering af projektarbejdets betydning som helhed i forhold til at udvikle selvindsigt lyder:

”Det var en projektgruppe, hvor jeg lærte rigtig meget om mig selv og rigtig meget om indvirkning på hinanden”(elev 2,5:12.38-12.43)

De elever, der i det afsluttende projektarbejde har været i kendte grupper, refererer på samme måde til tidligere gruppearbejder, hvor frustrationsniveauet har været højere, men hvor gruppearbejdet til gengæld her har medført viden om dem selv, altså selvindsigt, som de bærer med sig; her et eksempel:

” der kunne godt være nogen frustrationer i forhold til at få de andre med på banen, og det handler også lidt om, man bliver bedre til selv at sige fra - det havde vi haft snakket om inden”(elev 3,12:31.24-31.44)
I forhold til indsigt i egen person, kommer eleven her ind på, at det handler om at blive bedre til at sige fra, når arbejdet skal fordeles ligeligt i en gruppe. Hun fortæller, at gruppen har taget emnet op. På denne måde viser hun, dels at hun har fået en større indsigt, dels at hun har været sikker nok på sig selv til at være med til at tage det op i gruppen. Eleven viser her en allerede udviklet social kompetence på det ellers usynlige selv og meningsplan, som det bliver muligt at afdække gennem hendes udtalelser om gruppearbejdet.

En anden elev referer til som læring fra tidligere gruppearbejder at have taget evne til konflikthåndtering med sig:

”Man lærer hurtigt og finde ud af: Okay, kan vi to sådan lige sammen? og hvis ikke, vi kan det, så er der måske ikke nogen grund til at blive ved med at køre den helt op. Så lader man den bare fade ud altså”(elev 1,2:15.12-15.20)
Eleven illustrerer her stor indre stabilitet og tro på sig selv: hun kan aflæse, om der i et samarbejde er risiko for en konflikt og formår at trække sig for at mindske risikoen. Hendes viden om konflikthåndtering viser, at hun har mobiliseret sit potentiale på et selv og meningsplan, og at hun allerede inden projektarbejdet har udviklet sin sociale kompetence på det dybe selvplan.

I forhold til projektgruppens betydning for udvikling af kompetence til selvindsigt er tendensen altså samlet, at muligheden for selvindsigt øges ved at være i gruppe med ukendte mennesker.
En anden tendens, der viser sig i forhold til projektarbejdets betydning for udvikling af selvindsigt, er, at jo større indre stabilitet og jo mere tillid til egne evner afdækket gennem udtalelser i interviews, jo mindre nyt læres der om egen person gennem gruppedeltagelsen. Da de elever, der bringer en veludviklet indre stabilitet med sig, imidlertid samtidigt er de elever, der har valgt at deltage i kendte og velfungerende grupper, kan der kun gisnes om sammenhængen. Er det personens indre stabilitet der også er medvirkende til den uproblematiske gruppefunktion, og viser sammenhængen dermed tilbage til den kendte gruppes svagere mulighed for at medvirke til at udvikle selvindsigt? Dette er ikke klart ud fra interviewpersonernes udtalelser.
Betydning for relationel kompetence.

Når det nu kommer til den relationelle kompetence og projektgruppens betydning for her bl.a. at stille sig åben overfor samarbejde i det hele taget og at kunne se samarbejdets potentialer, anvender vi igen Jensens kompetenceforståelse for at belyse tendenser.

Klarest træder det frem, at velfungerende projektarbejde uden gruppefrustrationer kunne hænge sammen med en veludviklet evne til at deltage i gruppesamarbejde, et positivt syn på at indgå i samarbejde og et blik for, at der kan være en gevinst i samarbejdet.
”Jamen så skal man jo have det til at fungere, og så skifter man måske roller for at få det hele til at hænge sammen”(elev 1,2:8.04-8.35)

Her viser eleven indblik i gruppesamarbejde, og hvad der skal til for, at en gruppe fungerer. Det svarer i Jensen kompetenceforståelse til, at hun har mobiliseret sine potentialer for social kompetence på et kundskabsplan, hvor hun reflekterer over, hvad der vil være gunstigt i forhold til samarbejdet. Evnen til at skifte roller ved behov, som hun betoner, tyder på indre stabilitet, der er forudsætning for udvikling af kompetencen på selv og meningsplan.
Desuden illustrerer hun forståelse for fleksibilitet som en kompetence. Denne kompetence hører under forandringskompetence, og hun viser at hun kan mobilisere sine potentialer for denne kernekompetence i et kundskabsplan og et selv og meningsplan: hun har viljen og evnen til at lære, og hun øver sig i det, hun ud fra egen overbevisning ser som gavnligt for samarbejdet. Samme elev siger senere:

”Jeg synes helt klart, det (projektarbejdet) har givet nogle redskaber til at se – altså en større forståelse for, at hvis der nu var et eller andet, så kunne man måske få noget hjælp der eller få noget hjælp der, eller man kan prøve noget helt andet i stedet for bare og sidde og køre sur i det alene”(elev 1,2:13.52-14.05)
Her ser eleven samarbejdet som løsning på problemer. Hun er åben og parat til at spørge om hjælp, en veludviklet social kompetence, der baserer sig på en indre tro på sig selv, altså en social kompetence på selv og meningsplan. Også her er hendes generelle velvilje overfor samarbejdspartnere baseret på en indre stabilitet.

På tilsvarende måde siger en anden elev med et velfungerende gruppesamarbejde bag sig:

”Er der noget vi i vores møde med dig (borgeren) kan gøre anderledes, for at hjælpe dig? For der sidder de jo som eksperterne på eget liv”(elev 3,12:38.14-38.24)

Eleven viser stor respekt for også borgeren som samarbejdspartner i denne udtalelse. Evnen til at respektere andre mennesker er en social kompetence, samtidig med at det at se sig selv som en faglig hjælper for borgeren må ses som en faglig og social kompetence udviklet i et selv- og meningsplan. Desuden illustrerer citatet en forandringskompetence på et meningsplan, idet hun både illustrerer den faglige forståelse og det personlige engagement i at være med til at sikre borgerens interesser. Herved viser hun sit blik for samarbejdets potentiale. Eleven uddyber i næste citat sin forståelse af et givtigt samarbejde mellem fag:
”Man kan se det er relevant at inddrage dem(egen læge) og det tænker jeg da også med ergoterapeuten, fysioterapeut… f.eks til at sige: Prøv og hør her, nu har vi oplevet det nogle gange, hvordan kan vi sammen udnytte vores viden til at gøre det bedre!”(elev 3,12:44.26-45.10)
Det betyder noget for hende at få anvendt sin viden og få samarbejde i gang for borgerens skyld. Dermed viser hun både faglig, social og forandringskompetence, der allerede er udviklet på et selv og meningsplan, altså er det ikke en udvikling, der sker gennem deltagelse i projektgruppen, men blot her synliggjort gennem projektets emne. Hendes sætning ”Hvordan kan vi sammen udnytte vores viden” signalerer stor parathed til og forståelse for tværfagligt samarbejde.

I kontrast hertil kan et dårligt gruppesamarbejde muligvis have en negativ påvirkning på evnen til at stille sig åben og lysten til at samarbejde. Eleven der med ukendte gruppemedlemmer oplevede et vanskeligt samarbejde udtrykker sig på denne måde:

Jeg skal i alle tilfælde være sikker på, at de mennesker, jeg arbejder sammen med, egentligt også er interesseret i at lave tingene og gør tingene, når vi aftaler det”(elev 2,4: 15.12-15.16)

”Det har jeg absolut lært, at jeg er en vigtigt, vigtig, vigtig del af at tingene fungerer(i afdelingen). Det har jeg lært igennem projektet, at man virkelige skal være en aktiv del af det, fordi er du ikke en aktiv del af det, så falder det hele jo bare fra hinanden”(elev 2,4: 23.30-23.50)

Eleven er gennem projektarbejdet blevet tydeligere i sin grænsesætning og har fået et forbehold overfor sine samarbejdspartnere. Dette kunne det generelt påvirke hendes vilje og åbenhed til at indgå i samarbejde i negativ retning. Forholder det sig sådan, er det en utilsigtet virkning af projektarbejdsformen og en uhensigtsmæssig erfaring at drage ind i et arbejdsliv som nyuddannet. 

Samtidig har hun lært, hvilken rolle hendes personlige engagement spiller. Det ser ud til at være lært som nyt gennem ansvaret i projektarbejdet og understreger, at hun reflekterer over sin faglige rolle og dermed ifølge Jensen forholder sig til den sociale og faglige kompetence på et kundskabsplan. At hun har potentialer for også på et selv- og meningsplan at udfolde kompetencer, kunne signaleres i citatet gennem styrken i hendes overbevisning. Gennem projektarbejdet at have udviklet blik for det vigtige i at være aktiv i et samarbejde er værdifuld læring i forhold til tværfagligt samarbejde, og eleven understreger selv, at den kan overføres til praksis.

Om et dårligt fungerende gruppesamarbejde i et projektarbejde generelt skaber dels en indsigt i egen vigtige rolle i et samarbejde, dels en tydeligere grænsesætning i forhold til samarbejdspartnere, som det tyder på hos denne elev, kan ikke vurderes. Dermed kan det heller ikke forudsiges, om denne viden om sig selv på disse to væsentlige punkter, samlet giver et forbehold overfor samarbejde, eller det tværtimod kunne være en fordel at basere et samarbejde på.

Betydning for kommunikativ kompetence.

I dette afsnit drejer det sig om, hvordan projektarbejdet kan have indflydelse på udvikling af den kommunikative kompetence som del af de tværfaglige samarbejdskompetencer. Vores interviews viser, at der er en utvetydig tendens uafhængigt af projektgruppens funktion, at eleverne ser projektarbejdet som befordrende for deres kommunikationsevne. For alle elever har det handlet om, at det at skulle formulere sig overfor andre gruppemedlemmer, har betydet en videreudvikling af evnen til at forklare sig fagligt:

”Det styrker da mig til at forklare mig fagligt.. både for argumenter og forståelsen”(elev 3,12: ca.27.10-27.33)
Når der i projektgruppen har været brug for nye forklaringer, omformuleringer og argumenter har det haft gunstig indflydelse på elevernes kommunikationsevne. Med Wenger teori vil det handle om at den meningsforhandling, der har fundet sted i gruppens praksisfællesskab har skabt det fælles repertoire: hvordan vi gør og er i faget. Wenger taler ligeledes om, at evnen til at forhandle meninger i gruppen kan være med til at skabe meningsejerskab som en del af identitetsdannelsen.

Projektgruppen er desuden ramme om at lære at kommunikere differentieret og med blik for modtagerens reaktion. Herunder henvises til tre citater for at illustrere, at eleverne spænder vidt i deres udtalelser om den bedrede kommunikative kompetence: 

”når vi nu sidder sammen (i projektgruppen) og snakker sammen om den viden vi har, det vil jo være lidt den samme måde, man skal kommunikere med andre tværfaglige samarbejdspartnere på – på den måde kan man jo godt sige det styrker – det kan man godt overføre”(elev 3,12:59.18-59.33)
”Ja altså den der fintfølenhed, den der med lige at mærke, hvordan er det lige de reagerer, på det jeg siger til dem, det kan jeg absolut ..bruge, når jeg kommer ud til andre borgere. hvordan opfatter de lige den her sætning, jeg siger her” (elev 2,4:7.06-7.24)

”jeg er instruktør for sådan et lille hold gymnaster på de der 5-6 år, der vil jeg sige nogle af de ting, vi har lært her med at være velformuleret og få konkretiseret, det vil jeg sige, der har det absolut givet pote, synes jeg..i en helt anden sammenhæng…. Der synes jeg absolut, det har en overførselsværdi(elev 1,2:28.57-29.36)

At kunne kommunikere relevant i forskellige kontekster og dermed differentiere kommunikationen ville i Jensens kompetenceforståelse være både en faglig og en social kompetence, hvor inddragelsen af de personlige erfaringer og refleksioner viser, at kompetencerne potentielt kan udvikles på et selv og meningsplan, hvis de ikke allerede er det.
Når eleverne selv vurderer projektgruppens rolle i at virke udviklende på kommunikative evner, viser de tre gengivne eksempler, at de uden problemer tænker de udviklede evner som overførbare. Citaterne tydeliggør, at overførbarheden ifølge eleverne ikke begrænses til noget rent fagligt: tværfaglige samarbejdspartnere og borgere, men også tages med i fritidssammenhænge. En elev udvider endog begrebet overførbar kompetence ved at påpege, hvordan hun har ført en faglig kompetence på et selv og meningsplan med sig ind i projektarbejdet:
”..det er jo nok også derfor jeg er blevet valgt til gruppekoordinator, det har lidt med det samme og gøre –på den måde er jeg også ligesom vant til det, der er det mig, der skal have et overblik, og det har jeg jo så ligesom bare trukket med ind i gruppearbejdet”(elev 3,12:25.30-25.47)
Eleverne nævner ikke, at de ser, der skal foregå en genforhandling, når kompetence flyttes fra en kontekst til en anden. I forhold til Wengers udlægning af kompetence, ville elevernes positive syn på overførbarhed af kompetence ikke kunnet sandsynliggøres med baggrund i hans påpegning af, at ethvert praksisfællesskab rummer et lokalt forhandlet kompetencesystem. Med Jensens kompetenceforståelse bliver det imidlertid tydeligt, at når en social kompetence – hvad enten den indgår som kommunikativ eller relationel i opstillingen af de tværfaglige samarbejdskompetencer – kan overføres fra en kontekst til en anden, er det, fordi den er personligt båret og afhængig af potentialerne i den enkelte. 

Opsamling på analyse – social – og sundhedsassistentuddannelsen 

Opsamlende på projektarbejdets betydning for udvikling af tværfaglige samarbejdskompetencer i social – og sundhedsassistentuddannelsen kan vi se, at eget fag generelt læres gennem diskussioner og afgrænsninger af, hvad der hører til faget, og hvad der er væsentligt. Eleverne lærer dette ved ud fra egen opfattelse at få debatteret og fundet frem til ny fælles forståelse. Tendensen er, at der i velfungerende grupper skabes mulighed for, at eleverne udvikler dybere faglighed på udvalgte områder, mens en konfliktfyldt gruppe kan vanskeliggøre den faglige læring.

Da projektarbejdet på social – og sundhedsassistentuddannelsen danner baggrund for afsluttende eksamen, og fokus af den grund rettes mod fagets kompetencer, træder fagets begrænsninger i langt mindre grad frem. De synliggøres kun i forhold til et enkelt andet fag, hvis der lægges op til det i gruppens problemformulering, og derfor lærer eleverne som oftest ikke om fagets begrænsninger i projektet. Heller ikke evnen til at kunne beskrive, hvad deres fag kan og står for, er generel læring for eleverne.

At kende til andre fag, deres kompetencer og begrænsninger, indgår i social – og sundhedsassistent-elevernes projektarbejde kun sporadisk. Den monofaglige udformning giver generelt ringe mulighed for at udvikle disse kompetencer, og muligheden kan yderligere begrænses ved at udelukke eleverne fra at være undersøgende gennem eksempelvis interview af repræsentanter fra andre fag.

At forstå eget fags behov for at inddrage andre fag og eget fags evne til at supplere andre fag læres i en vis udstrækning i projektarbejdet. Det billede, der tegner sig er overvejende, at det for eleverne er vanskeligt at lære andre fags begrænsninger at kende. Dette kunne besværliggøre, hvor eleverne kan se deres eget fag som et supplement. Her er tendensen dog, at de gennem projektarbejdet har set eget fags bidrag som at være koordinerende og samarbejdende. En måde at øge kendskabet til både eget og andres fag og dermed til fremtidige samarbejdsmuligheder kunne imidlertid ifølge eleverne være at skabe mulighed for at møde andre faggrupper i uddannelsernes teoretiske del, mens alle er under uddannelse.

Generelt kan de læreprocesser, der har handlet om at få udviklet kendskab til eget og andres fag uden besvær belyses gennem Wengers teori om læring som kompetenceudvikling, uanset om gruppesamarbejdet har været velfungerende eller ej. Specielt begreberne gensidigt engagement og indordning under fælles formål har her kunnet anvendes som beskrivende for i hvilken grad, projektarbejdet har kunnet føre til udvikling af kompetencer inden for eget fag.

Den læring, der er sket i forhold til selvindsigt, relationer mellem fag, og kommunikativ kompetence analyseres ud fra Jensens kompetenceforståelse – dog i forhold til den kommunikative kompetence suppleret med Wengers begreb meningsforhandling og meningsejerskab. Her igennem ses det, at potentialerne i den enkelte vil afgøre, i hvilken grad det for den enkelte gennem deltagelse i projektgruppen lader sig gøre at udvikle egne kompetencer i dybden. Projektarbejdet stiller store krav til tillid til egne evner og indre stabilitet. Der kan rokkes ved grænser og selvopfattelse og dermed foregå stor udvikling af såvel sociale, faglige og forandringskompetencer kompetencer. Udviklingen af social kompetence i grupper med problematisk samarbejde, hvor der ikke gives procesvejledning, kan muligvis ske på bekostning af en videreudvikling af de faglige kompetencer.

Når det angår de tværfaglige samarbejdskompetencer, der går på indsigt i sig selv, er den væsentligste tendens, at kendte gruppedannelser giver mindre mulighed for at udvikle elevernes selvindsigt end ukendte grupper. I en kendt gruppe kan trygheden ved vaner, mindske muligheden for at skulle prøve nyt og lære derigennem, men dermed også mindske risikoen for frustrationer. Omvendt kan ukendte gruppemedlemmer igangsætte refleksioner over egen person og den gensidige påvirkning mellem person og gruppe. Alle elever har oplevet dette i ukendte grupperelationer, om end kun en i projektarbejdet har deltaget i en ukendt gruppe. Generelt har eleverne ved ny indsigt igennem gruppearbejde haft potentiale for at anvende den nye indsigt til udvikling af social kompetence.
Åbenheden overfor at indgå i et samarbejde og se andre fag som ligeværdige samarbejdspartnere er generelt blevet styrket gennem projektarbejdet, idet eleverne har set betydningen af, at den enkelte tager ansvar, for at samarbejdet fungerer, og set relevansen af at inddrage andre fag. Eleverne kan se lærings- og forandringspotentialer ved fleksible roller og samarbejde på tværs. Imidlertid kan en svær gruppeproces her muligvis skabe et forbehold overfor samarbejde med andre i praksis (men også skabe en øget forståelse for den enkeltes ansvar i gruppesamarbejde).

Endelig udtrykker alle elever enstemmigt, at der er sket læring på det kommunikative område. Læring på dette felt er et resultat af meningsudvekslingerne i gruppen, hvor der afklares, forklares og argumenteres fagligt. At kommunikere relevant i forskellige kontekster er ligeledes lært, og eleverne giver eksempler på, hvor de ser kompetencen som overførbar til andet end faglige sammenhænge.

Hos ingen af vore interviewpersoner hersker der nogen tvivl om, at der i forhold til tværfaglige samarbejdskompetencer læres gennem at være i projektgruppe. En elev på en skole, hvor langt de færreste skriver opgave i grupper, forholder sig til, hvad gevinsten er ved i forberedelsen til afsluttende eksamen at være i gruppe:
”Bare det at man i løbet af processen har skullet sidde og formulere sig og har skabt den her vidensdeling! Selv når man så sidder inde (til eksamen), så har man måske noget mere med….så man er mere forberedt”(elev 1,23,58-24.39)
Ud fra analysen her mener vi ikke, at der kan være tvivl om, at projektgruppen gør at man er mere forberedt ikke blot til eksamen men også til samarbejde generelt. Spørgsmålet vil være om det er samarbejde eller tværfagligt samarbejde, der uddannes til. Dette ser vi på i diskussionsafsnittet, der følger på s.95 efter analyse afsnittet om projektarbejdsformens betydning i jordemoderuddannelsen.

Gruppebaseret projektarbejdes betydning i jordemoderuddannelsen.

Betydningen for kendskab til eget fag.

Ud fra interviewene ser vi tendens til, at de jordemoderstuderende har mulighed for at udvikle kendskab til deres fag gennem det tværfaglige gruppeprojekt. Denne udvikling sker blandt andet gennem gruppediskussioner, hvor de studerende kan øve sig i at udskille og eksplicitere de jordemoderfaglige elementer og på den måde lære faget at kende. En studerende siger det sådan:

”når vi tog nogle diskussioner og havde nogle forskellige synespunkter på problemstillinger i projektet, da så jeg det også med jordemoderfaglige briller på de problemstillinger ”(stud 2,9:1.20–1.35)
Når der i den tværfaglige projektgrupper skal skabes en fælles forståelse og et fælles sprog skal den jordemoderstuderende gøre sit fag forståeligt og beskrive det overfor de andre:

”Det tvinger jo lidt én til at se på sit fag udefra med andres øjne, for de ting der var åbenlyse og logiske for mig, er det ikke sikkert dem i gruppen hele tiden har kunnet forstå  - så det har været en løbende øvelse i at gøre sig forståelig overfor ens gruppemedlemmer”(stud 1,8:2.55–3.25)
I social teori om læring taler Wenger her om, at den måde hvorpå meninger og evnen til at forhandle dem på bliver en del af hvem vi er.

Det at være deltager i en projektgruppe sammensat af forskellige faggrupper har betydet,  at det er lettere at adskille sit fag fra andre. Det læres bl.a. gennem at se andre demonstrere deres kernefaglighed, hvilket medvirker til at kunne afgrænse egen faglighed.

”Jeg synes faktisk det blev lidt mere tydeligt for én … …….når man ved hvad de andre laver, så bliver det også mere tydelig hvad er det så, jeg laver ”(stud 3,11: 0.35–1.12).
Wenger siger, at kompetence er det synliggjorte, det udadrettede, som genkendes i praksis. Interviewpersonen øver kompetencen at kende eget fag ved at få demonstreret andres og selv demonstrere egen kernefaglighed  og dermed udvikle tilhørsforhold til et fag og dets praksis, samt udvikle faglig identitet herigennem.

Deltagelse i projektgruppen bidrager også til styrkelse af indsigt i egen kernefaglighed ved at igangsætte refleksioner over fagets handlekundskaber og den kommende fagidentitet. En studerende, som var eneste jordemoderstuderende i projektgruppen, udtrykker:

”så skulle jeg ud og præsentere hvad det var jeg kunne og hvad min kernefaglig var, og det gjorde, at jeg ligesom skulle tænke over, hvad var det egentlig jeg kunne og blev…. og det har styrket min egen kernefaglighed”(stud 2,9:0.30–0.55).

En anden jordemoderstuderende siger:

”Det var overraskende ..vi er jo blevet tærsket igennem med sundhedsfremme, sundhedsfremme, sundhedsfremme, og når vi så kom til at snakke om det i projektgruppen, så var det ikke noget, de andre havde gjort særlig meget ud af…og så tænker man, at måske har det at gøre med, at vores patienter ikke er syge, og vi ikke har så sygeligt et syn på det…”(stud 3,11:1.12–1.42)
Når der i projektgruppen tales om faglige begreber fra den teoretiske undervisning på jordemoderuddannelsen, og de andre gruppedeltagere responderer herpå, igangsætter det refleksioner. Herved kommer jordemoderfaget til at træde tydeligere frem for den studerende, og hun ser forskel på sit og de andres fag.
Gennem deltagelse i en tværfaglig projektgruppe set som en grænsepraksis sker en udforskningsproces, hvor deltagerne må definere sig selv og opfatte egen position på en ny måde, stille nye spørgsmål og se ting der ikke er set før.

Problemformuleringsfasen giver også læringsmuligheder, hvad angår at kende eget fag, og hvad det kan tilføre et fællesskab, idet de jordemoderstuderende gennem diskussioner øver sig i af finde frem til, hvilke relevante elementer af eget fag, der kan kobles ind i det fælles arbejde. En studerende udtrykker:

”..vi havde jo alle de her temaer som vi kunne sætte på vores…problemstilling, og så diskuterede vi os lidt frem til, at det her kunne vi se os selv i”(stud 2,9:37.47-38.05)
Projektgruppen ses som et praksisfællesskab med fælles virksomhed(produkt). Meningsforhandling(diskussion) sker gennem deltagelse i praksisfællesskabet og derved skabes et fælles repertoire(begreber, faglige temaer), som hver deltager kan bidrage til og identificere sig med. Citatet viser også en vis indordning i forhold til at danne et tilhørsforhold.
Men det er ikke entydigt, at kompetencen til at se, hvad faget kan bidrage med i et fællesskab, udvikles for alle under projektarbejdet, da det kan opleves som vanskeligt at se sit fag ind i det tværfaglige samarbejde. En studerende forklarer:

”på det her tidspunkt i jordemoder uddannelsen er det ikke så let at få øje på det tværfaglige samarbejde på fødegang for jordemødre  - håber der måske findes noget mere, når man lærer noget mere…... vi manglede praksiserfaring, for vi skulle virkelig bruge vores fantasi og forestille os, hvor der er tværfagligt samarbejde”(stud 1,7:18.00-18.40)
Jordemoderstuderende kan godt inddrage teoretiske kundskabselementer fra undervisningen før projektet til problemstillingen, men det er vanskeligere at koble til problemstillingens praksisorienterede element. For at udvikle den kompetence skal de studerende tage deres forestillingsevne og fantasi i anvendelse. I Wengersk forstand svarer det til, at de studerende lærer gennem at en vis legende indstilling til praksis og foretage tankeeksperimenter og ad den vej se sig selv på nye måder. Fantasi er en del af at skabe et tilhørsforhold til et fag, og dermed også se, hvad faget bidrager til.

At kende sit fag gennem at kende dets begrænsninger bliver tydeligt. Dels gennem projektet og dels det studiebesøg, som er en del af projekt. Det er betydningsfuldt at møde og se andre faggruppers praksis og i grænsemødet spejle sit eget fag heri. De jordemoderstuderende kan ikke genkende deres fag i situationen, og da de andre deltagere i projektgruppen tilmed kan genkende dele af deres fag bidrager det yderligere til erkendelse af fagets begrænsninger. Ifølge Wenger kan man erkende begrænsninger i kompetencer ved netop at se og erkende, hvad man ikke gør og ikke ved, altså andres viden og bidrag. Begrænsningen i forhold til repertoiret, gensidigt engagement og den fælles virksomhed træder dermed frem for de studerende. Det fremgår at følgende citat:

” især der (på studiebesøg ) så jeg det (fagets begrænsning) i forhold til at skulle koble det tilbage til mit fag og bruge det jeg havde set”(stud 2,9:2.44–2.55)
Betydningen for kendskab til andre fag.

Vi ser, at der er en klar tendens til at interviewpersonerne gennem det tværfaglige projekt får udviklet kompetence til at kende andre fag. Generelt henviser de interviewede jordemoderstuderende til den fælles erfaring, at der som optakt til projektarbejdet, indgik en øvelse hvor de forskellige faggrupper præsenterede deres kernefaglighed. Her har de jordemoderstuderende set, hvad andre faggrupper gør, og hørt dem fortælle om, hvad de kan. Disse præsentationer skaber gensidig mulighed for indblik i hinandens praksis. Denne adgang til hinandens praksis kalder Wenger for grænsemøde mellem delegationer fra hvert praksisfællesskab, som giver mulighed for læring gennem den brede adgang. 

Kendskab til hinandens fag sker også gennem gruppeprocessen, hvor der skal udarbejdes fælles problemstilling og et fælles produkt. Her får de studerende forskellige perspektiver på dette igennem de andre fags forskellige sprog og forskellige diskurser:

”men jeg synes det (at lære det) var mest når vi diskuterede hvilke vinkler vi kunne lægge ind på det (projektet) .. .”(stud 3,11:6.48–6.57)
Mødet med andre fag i den tværfaglige projektgruppe, hvor der diskuteres og tales om hinandens faglige indsigter, skaber rammer for meningsforhandling på tværs og dermed mulighed for indsigt i hinandens praksis og hvad praksis kan bidrage med. En jordemoderstuderende illustrerer det sådan:

”..man tror at man ved hvad de går og laver og tænker ergo og fys er lidt det samme og så finder man ud af hvad de laver hver især og ser hvordan man kan bruge dem ….også ved at snakke med dem.. og hvordan man kunne arbejde sammen … ”(stud 2,9:10.56–11.20)
Kendskab til de andre og forskellighederne træder således frem for interviewpersonerne. Da den tværfaglige projektgruppe arbejder sammen i otte uger, giver det mulighed for at opbygge det, Wenger kalder grænsepraksis, hvilket giver grundlag for at deltagerne meningsforhandler om deres fælles virksomhed, her projektets produkt.

Det ses igen, at gennem projektgruppens diskussioner om, hvilke faglige vinkler der skal inddrages i projektets problemstilling, bidrager det til forståelse af både, hvilke kundskabsområder, der er indeholdt i faggruppernes uddannelse og hvilke, der ikke er. Dette medvirker til en forståelse af, hvad andre fag kan bidrage med i et tværfagligt samarbejde:
”.. så kunne man se ..nå det var det de (andre faggrupper) havde arbejdet meget med … eller det havde de slet ikke arbejdet med..”(stud 3,11:6.51–6.57)
”at det at få talt igennem og fundet ud af hvis vi fx taler om hvordan et menneske mestrer hvad betyder det så for en sygeplejerske, en fysioterapeut, en jordemoderstuderende - det skal man jo vide - man skal være enige om hvad det betyder, for at man ved hvad man arbejder efter”(stud 1,7:10.48-11.07)
Det andet citat viser, at der i en grænsepraksis skal ske ny forhandling (”man skal være enige om”) for at danne fælles repertoire.

Det første citat peger også i retning af projektets betydning for kendskab til andre fags begrænsninger. Interviewpersonerne udtrykker usikkerhed om dette. En studerende siger, at:

”Jo selvfølgelig både i (indsigt i) hvad de kunne og hvad de ikke kunne ...men det var svært at vide om det bare var fordi de ikke var nået dertil i deres uddannelse ..eller ..for hvis man spurgte om et eller andet så var de ikke engang sikker på om det var noget de kom til …”(stud 3,11:5.15–5.30)
Citatet viser at de studerende er lidt usikre på området (andre fags begrænsninger), og de otte ugers projekt har ikke medvirket til at de studerende har fået et tydeligt kendskab til andre fags begrænsninger. Usikkerheden kan være affødt af, at de ikke på tidspunktet for projektarbejdet kan vide, hvilke kompetencer andre fag har som slutmål.

Betydning for samspil mellem eget og andres fag.

Når det handler om kompetencer, som har fokus på samspil mellem eget og andres fag, så udtrykker interviewpersonerne generelt, at det tværfaglige projekt har stor betydning for forståelse for, hvordan eget fag kan have behov for at inddrage andre i praksis. Udvikling af denne kompetence er sket på forskellig måde - en siger eksempelvis:

”... jeg fik meget mere udvidet horisont i forhold til deres kompetencer og tænker nå der kan jeg egentlig bruge en fys i mit arbejde og måske kunne man indgå i et samarbejde til eksempelvis fødselsforberedelse … på den måde synes jeg jeg fik åbnet mine egne øjne”(stud 2,9:8.52–9.12)
Mødet med andre fag igangsætter det som ifølge Wenger er dannelse af mening gennem en indre meningsforhandling, her den studerendes overvejelser. I sit tankeeksperiment leger den studerende med ideen om en fremtidig ny grænsepraksis. Forudsætningen for, at dette sker, er, at forskellen mellem fagene ikke må være for stor, og der skal være en vis grad af fælles meningsoplevelse og -genkendelse til stede, når grænserne krydses.

En anden studerende får igennem projektarbejdet en erfaring med, hvordan et andet fags viden og erfaring inddrages i det fælles projekt.

”Vi havde helt klart (brug for andre) fordi vi valgte de …vi valgte det (emnet) meget ud fra en fysioterapeuts synespunkt…vi valgte en dokumentationsform som fysioterapeuter specifikt  bruger … så når vi andre ikke forstod det så var det meget…forklar os, hvad kan I kan, fortæl os hvad I har lært om…”(stud 1,7:22.34–23:10)
Herved opnås forståelse af andet fag ved at høre om og få forklaret. Der er i projektgruppen som en grænsepraksis mulighed for, at faggrupperne kan udveksle erfaringer og på den måde lære nyt, som bidrager til eget fag – altså kompetenceudvikling gennem grænsepraksis. Deltagelse i en sådan grænsepraksis vil som tidligere beskrevet være en udforskningsproces gennem meningsforhandling, hvor deltagernes identiteter må defineres på ny i forhold til den nye praksis.

Deltagerne i grænsepraksis får mulighed for at lære at forstå sig selv på en ny måde. En studerende udtrykker denne forandring:
”nu er jeg ikke jordemoderstuderende - nu er jeg tværfaglig modul 5 studerende..den kasket tog vi ligesom på alle sammen”(stud 1,7:16.34–16.45)
Citatet udtrykker at projektgruppen både har forhandlet sig frem til en fælles forståelse af det at arbejde sammen, altså fælles repertoire og, at den studerende har udviklet et meningsejerskab. Wenger siger om meningsejerskab at det er den måde, hvorpå meninger og evnen til at forhandle dem bliver en del af, hvem vi er.
Tryghed i en mindre tværfaglig projektgruppe fremmer, at den studerende tør vise sin usikkerhed og tør efterspørge viden og erfaringer fra de andre. På den måde letter det adgang til at lære noget om andres fag, og gør projektgruppen til trygt øverum.

”Det synes jeg projektgruppen var rigtig god til fordi man lærte de her personer lidt bedre at kende og man kunne spørge ind til hvad er det lige præcis, I plejer at gøre i sådan en situation…det vil man jo ikke gøre i et større forum”(stud 3,11:4.25–4.42)
Ses på projektets betydning for udvikling af kompetence til at se sit fag som supplement til andre i et tværfagligt samarbejde, er der en tendens til, at det i mindre grad ses gennem projekt. Det beror mest på, at de jordemoderstuderende tænker at det læres i praktik og trækker deres erfaring fra praktik ind i projektet, en erfaring om, at jordemoderen ikke deltager i tværfagligt samarbejde.

”Vi har lært en hel masse om hvordan man skal arbejde tværfagligt og hvordan man kan få det til at fungere …men…sådan som jeg har oplevet klinikken er det ikke noget der vil spille en helt vild stor rolle ”(stud 3,12.05–12.20)
Praksiserfaring danner baggrund for at den studerende vurderer det som urealistisk, at faget kommer til at deltage i særlig meget tværfagligt samarbejde. Dette eksempel viser ifølge Wenger, hvordan erfaring spiller ind på kompetenceudvikling. Når den allerede erhvervede erfaring ikke transformeres, svækkes læringsmuligheden ved deltagelse i den nye praksis, projektgruppen.

Endnu en studerende udtrykker at det er praktikken, som er meningsdannende om fagets andel i tværfagligt samarbejde:

”..tænker at på barselsgangen kan jeg se en samarbejdsmulighed mellem sygeplejerske og jordemoder… at de kan dele deres kompetencer”(stud 2,9:9.50–10.00)
Hun ser jordemoderfaget og sygeplejefaget med delte kompetencer; altså en mening om at det tætteste en jordemoder kommer det tværfaglige samarbejde er i et samarbejde med overlappende kompetencer. Wenger kalder sådan et samarbejde for grænsepraksis med overlappende virksomhedsfunktion.

Betydning i forhold til selvindsigt.

I det gruppebaserede tværfaglige projekt er de jordemoderstuderende i grupper, som for dem er helt nye eller hvor de måske er sammen med en enkelt kendt medstuderende . Det tyder på, at dette udfordrer de studerende i forhold til deres indsigt i, hvordan de reagerer i mødet med ikke vante og ikke velafprøvede grupper og dermed medvirker til at lære nyt om sig selv og sig selv i forhold til gruppen.

To jordemoderstuderende siger:

”… jeg synes altid man lærer noget af at arbejde i en ny gruppe og det med at …jeg slet ikke kendte nogen .. det gør at man er endnu mere åben overfor hinanden... jeg forholdt mig mere åben og lyttede nok mere” (stud 2,9:14.00-14.45)
og

” .. jeg kunne godt finde ud af at arbejde tværfagligt  - jeg kan godt finde ud af at arbejde med andre, selvom jeg ikke ved alt det, de ved, eller de ikke ved alt, det jeg ved - det har givet mig nogle muligheder, for når jeg er færdiguddannet at bygge videre på, at jeg kan samarbejde også med andre, som ikke lige er inden for mit felt ”(stud 1,7:25.50–26.16)
De studerendes kompetencer kommer i spil i gruppens samarbejde og giver et fundament for yderligere selvindsigt. I det første citat udtrykkes en social kompetence, som den studerende allerede besidder, men som udfordres endnu mere af at være i en gruppe med ukendte deltagere. Det er nødvendigt at forholde sig til sig selv, og det er en tendens vi ser, at de studerende kan det - de har med sig allerede udviklede kompetencer på et selv og meningsplan, og projektarbejdet udfordrer de studerendes potentialer på dette plan.
Det andet citat afspejler også, at det gruppebaserede projekt har betydning for udvikling af selvindsigt – eksemplificeret her som indsigt i sig selv som kommende tværfaglig samarbejdspartner, og indsigt i, at i den rolle er det ikke afgørende at vide alt.

Ifølge Jensen er der tale om udfoldelse af den sociale kompetence gennem selvrefleksivitet, hvilket vi ser medvirker til indsigtsgivende kompetenceudvikling. På dette dybe selv – og meningsplan er også drivkraft til at lære og blive bedre, som udtrykkes i det første citat. Jensen siger også, at kompetenceudvikling på det dybe selv – og meningsplan og det at have tillid til egne evner og en indre stabilitet er hinandens forudsætninger.

De studerende udfordres tillige på evnen til at forholde sig til egen adfærds påvirkning på gruppen og gruppens påvirkning på den studerende. I den sammenhæng er der gennem interviewpersonernes udtalelser tegn på, at projektet har betydning for at få nye indsigter. En studerende fortæller:

” jeg har jo erfaringer fra tidligere ..jeg ved jeg er den type, som gerne vil lede og skubbe og tage teten ..det havde jeg besluttet, at det ville jeg prøve og lægge til side …og se hvad blev min rolle så i selve gruppearbejdet og jeg synes det lykkes..”(stud 1,7:26.40–27.05)
”Måske har det givet de andre lidt mere plads  ”(stud 1,7:27.22–27.30)
Gruppeprojektet giver mulighed for at tænke over, hvem er jeg, hvordan opfatter jeg mig selv i samarbejdet og hvilken betydning kan jeg få – altså kompetence på et usynligt selvplan, som her ekspliciteres. En anden studerende siger tilsvarende om egen adfærd i gruppen:

”Den måde jeg gik til dem …den åbenhed som jeg selv synes jeg viste dem ..er noget jeg har lært og er noget jeg kan bruge i et andet samarbejde…….. så komme med lidt mere åbent sind...”(stud 2,9:20.17–20.43)
Citaterne afspejler den læring der er mulighed for i det gruppebaserede projekt. Det er øveplads for at afprøve nye roller og derigennem få ny indsigt i sig selv. Det første citat er eksempel på dette, hvor interviewpersonen implicit udtrykker ønske om at ændre adfærd og vover sig frem i en test. 

Interviewpersonen har gennem testen fået ny erkendelse af, at hun ikke behøver bruge energi på at være styrende og at hendes måde at deltage på alligevel er OK.

”det gav mig mulighed for ikke hele tiden at bruge kræfte på at - nu skal vi, nu skal vi - jeg kunne få lov til at bidrage med det jeg nu synes jeg kunne”(stud 1,7:32.36–32.52)
Projektet har på den måde betydning for udvikling af den studerendes sociale kompetence på et selv– og meningsplan, idet hendes drivkraft til at blive bedre og forandre adfærd er udfordret. Forudsætningen er, at hun har tillid til sig selv og til andre – og dermed kan hun roligt udfordre sig selv i gruppen. Hvordan hendes adfærd påvirker gruppen får hun en subjektiv fornemmelse af, idet det giver mere plads til at de andre i gruppen kan komme mere på banen, når hun fralægger sig at være den styrende. 

En anden studerende beskriver det modsatte – at grundet manglende initiativ i gruppen reagerer hun med at tage lederskab, hvilket hun føler sig overbevidst om at have været nødt til det. Det kommer der ny indsigt ud af, idet hun opdager at hun godt kan magte en anden rolle. Samtidig er hun meget i tvivl om og decideret bange for at de andre gruppemedlemmer har tænkt, at hun levede op til jordemoderstuderendes dårlige omdømme efter første afholdelse af det tværfaglige modul (jordemoderstuderende er højrøstede, bestemmer det hele og hører ikke på andre)

”..og jeg har flere gange tænkt om de andre synes jeg var total frembrusende” (stud 3,11:16.38–16.45)
”Sådan opfatter jeg slet ikke mig selv.. og jeg vil meget gerne høre på dem”(stud 3,11:18.33–18.36)
På trods af at hun er i tvivl om de andre synes det er ok med hende i en styrende rolle, får hun ikke spurgt åbent om det, hvilket kunne have givet ny indsigt om egen adfærd. Det forbliver at være hendes egen opfattelse. Hun kender ikke de andre og har ikke mod til at tage emnet op. Bagefter står hun med en uafklaret fornemmelse af den rolle, hun har i gruppen.

 ”Det var svært at snakke om, når man ikke helt kendte dem …..”(stud 3,11: 20.15–20.19)
”På overfladen viste de at det var fint, men jeg ved ikke om de inderst inde tænkte at hende der hun er lidt hysterisk ”(stud 3,11:17.55–18.05)
At gruppen ikke er afprøvet men ukendt har her en betydning for, hvorvidt den studerende tør lade sig udfordre. Vejlederen tager problemet om gruppens ulige arbejdsfordeling op, men heller ikke her føler den studerende sig sikker nok på sig selv til at tage tråden op og sige, at det er et problem for hende.

” ..hun(vejlederen)konfronterede de tre som ikke sagde noget hvor de sagde at det var ok og så lod hun den faktisk ligge der synes jeg …..men lige der synes jeg godt, hun kunne være gået mere ind for min skyld …for det ville være lidt nemmere for mig, at hun tog det o,p end jeg tog det op…og fordi hun ikke tog det op blev det aldrig taget op”(stud 3,11:46.36–47.20)

Ansvaret bliver i høj grad lagt over på vejlederen. Den studerende har ikke tillid til egne evner i forhold til at åbne op og den sociale kompetence udfolder sig på en måde, så hun ikke drager nytte af relationerne.

Hun beskriver selv store genvordigheder med samarbejdet i gruppen, men siger samtidigt, at

”vi havde det godt med hinanden ..det fungerede ” (stud 3,11:22.48-22.52)

Igen tyder udtalelsen på manglende mod til at se i øjnene, at hun var del af en svær gruppeproces. Hun illustrerer indre usikkerhed og i denne situation er potentiale til at udvikle en social kompetencer på selv-og meningsplan ikke overbevisende. Eksemplet viser også, at vejleder er i en vanskelig situation.  Vedkommende prøver at intervenere, men bliver ikke inviteret ind i gruppen til dialog og procesvejledning bliver bremset.
Betydning i forhold til udvikling af relationskompetence.

Nu sættes fokus på om det tværfaglige projekt giver mulighed for udvikling af relationel kompetence. Det vi har set i interviewene er, at projektet har en sådan betydning. Det er ikke entydigt, men vi ser tendenser. Når det handler om udvikling af evne og villighed til at indgå i et ligeværdigt samarbejde, så udtrykker de studerende sig sådan om deres syn på dette: 

”.. det de siger er lisså godt som det jeg siger det er bare et andet syn på samme problem.”(stud 2,9:06.13–06.21)
”jeg vil kun se det som en fordel at arbejde sammen med andre fordi hvis der sker komplikationer, så er sygeplejersken lige ved hånden ..og jeg tror vi kan lære rigtig meget af hinanden”(stud 1,8:01.06–01.20)
Relateret til Jensens teori om social kompetence så kommer den til udfoldelse her, både i forhold til at vise åbenhed, at være i relationen som ligeværdige og se læringsmuligheder i relationerne. Evnen til at lytte til hinanden har også været i spil. Første citat tyder på en indre stabilitet, som giver plads til andre og deres synespunkter. Dette siger noget om, at hvis der er potentiale på selv – og meningsplan er der med det tværfaglige projekt udviklingsmuligheder.

Med Wengers teori kan projektet her være billede på en grænsepraksis hvorigennem  interviewpersonen har lært, at der er stor mulighed for læring mellem de praksisfællesskaber der indgår i en grænsepraksis med overlappende virksomhed (her : jordemoderpraksis og sygeplejepraksisfællesskab)

Udvikling og læring er sket gennem de sociale processer, hvor der har været mulighed for at lære andre faggrupper at kende. Det har ændret forestillinger om de andre og forestillinger om, hvor der i fremtiden kan være samarbejde på tværs. Dette samspil med de andre åbner også op for tanker om nødvendigheden af at gøre brug af hinanden.

”Vi skal have noget ud af det her…. det er op til os selv tænker jeg …tværfagligt samarbejde det skal vi jo bruge …også fordi vi bliver så specialiserede.. vi bliver nødt til at bruge hinanden”(stud 2,9:24.57-25.10)
At kunne se nødvendigheden af hinanden er udtryk for både social og dermed relationel kompetence og implicit heri er også en anerkendelse og respekt for andre faggrupper.

Citatet peger på den dobbelthed som Jensen fremhæver; der er samfundsmæssige krav om udvikling af kernekompetence  og så den personbundne mulighed for  at imødekomme kravet. Den studerende er i en social kontekst, hvor der er stillet krav om kompetenceudvikling, og kompetence kan ifølge Jensen kun forstås i forhold til den sociale sammenhæng, som værdsætter kompetencerne og stiller krav om dem.

Her udtrykkes vilje og åbenhed overfor at samarbejde med andre. Hun erkender, at man kan begrænse sig monofagligt (”skyklapper på”), og ser potentialer ved at lære af andre. Det ses som en allerede udviklet forandringskompetence på et selv – og meningsplan, idet hun udtrykker en drivkraft i sig selv.

Tegn på at den studerende udfordres på forandringskompetencen udtrykkes på forskellig måde. En anden studerende forklarer:

”men så skulle vi jo være lidt kreative i vores tankegang og talt om sundhedshuse, hvor der kan være en jordemoder, en fysioterapeut, .en læge, en sundhedsplejerske, hvor man måske kunne arbejde noget mere tværfagligt”(stud 1,7:1.00–1.17)
Interviewpersonen viser en vilje til at flytte sig mentalt og til at udvikle nyt – elementer, der rummes i forandringskompetencen. I citatet ”måske kunne man arbejde noget mere tværfagligt” ligger også åbenhed og udtryk for et potentiale til et sådant samarbejde.

Med Wenger kunne til dette knytte begrebet tilhørsforhold, idet hun lærer at få et tilhørsforhold til grænsepraksis gennem fantasi. Fantasi er i tilhørsforholdet ”en vis legende indstilling” til praksis.

En studerende beskriver, at hun ikke ser problemer i at overføre sin viden om tværfagligt samarbejde i fremtiden. På den måde mener hun, at det lærte ikke afhænger af den kontekst, det er lært i, men kan bruges andre steder, ikke helt en Wengers opfattelse:

”..kan sagtens tænke det ind i..når jeg engang skal ud at arbejde”(stud 2,9:28.09-28.14)
Noget anderledes ser en anden studerende på det – hun udtrykker sin skepsis overfor sit fag i den tværfaglige sammenhæng. Dette forbehold er signal om, at for hende giver det ikke mening i hendes fag at arbejde tværfagligt sammen med andre - hun siger:

”..jeg vil da sikkert også komme til at arbejde sammen med sygeplejersker på barselsgangen og visitere folk til en fys, men decideret tæt samarbejde tænker jeg ikke, der bliver i størstedelen af mit fremtidige arbejde”(stud 3,11:10.47–11.03)
Hun udtaler også omkring sundhedshuse med flere faggrupper:

”.. hvis en kvinde har bækkenproblemer og man kan sende hende ind ved siden af til fyssen og så kan fyssen lære os noget derigennem men sådan hænger det jo ikke sammen ude i klinikken…”(stud 3,11:11.25–11.46)
Dette eksempel viser ifølge Wenger, hvordan erfaring spiller ind på kompetence-udvikling. Interviewpersonen transformerer ikke sin allerede erhvervede erfaring, og derved svækkes læringsmuligheden ved deltagelse i den nye praksis, projektgruppen. 

Selvom hun også igennem interview udtrykker positiv holdning overfor andre faggrupper, er hun forbeholden overfor det i praksis. Projektarbejdet har ikke modvirket dette forbehold. 

”Jeg ved ikke om det så meget er projektarbejdet, der har givet mig det, men nok mere igen vores forelæsninger og studiebesøg… at man kan arbejde med meget mere komplekse problemstillinger hvis man arbejder tværfagligt ”(stud 3,11:28.11–28.56)
Måske har hun ikke kunnet se sig selv ind i et arbejdsfelt med komplekse problemstillinger og derfor ikke været i stand til at få nye indsigter om dette gennem projektarbejdet. I forhold til forandringskompetence kunne det vise, at der ikke er potentiale for at udvikle denne på dette tidspunkt.

Betydning i forhold til kommunikation.

Da professionsbacheloruddannelserne forud for det tværfaglige modul er tilrettelagt forskelligt bevirker det, at de studerende har forskellige faglige forudsætninger, når de starter projektet. Interviewpersonerne har entydigt svaret, at det tværfaglige projekt har betydning for udvikling af deres kommunikative kompetencer, da de eksempelvis skal overveje deres formuleringer i de faglige samtaler grundet de forskellige diskurser i uddannelserne. En studerende siger:
”Det synes jeg også, jeg har lært noget af for… man skal fortælle om sit fag på et andet niveau… jeg kan jo ikke bare snakke fagsprog som jeg gør med mine studiekammerater - også prøve at gøre det interessant ”(stud 2,9:33.30–33.54)
”Spurgte ind til hinanden  og blev bevidst om, at ok de kender jo ikke til det, jeg kender allermest til så nu prøver jeg at formulerede det lidt anderledes ”(stud 

2,9:35.34-35.49)
I projektgruppen set som grænsepraksis har de studerende mulighed for at øve sig i at skabe fælles sprog, som giver basis for fælles forståelse af faglige begreber. Belyst med Wenger handler det om, at den enkelte vil opleve mangel på kompetence i en konfrontation med ukendte i praksisfællesskabet. Her er det repertoiret, som skal gøres til et fælles repertoire - et fælles fagligt begrebsapparat. Den enkelte studerendes medbragte kompetencesystem(erfaringer og allerede opnåede kompetencer) er utilstrækkeligt, og der skal ses med nye øjne på gruppens repertoire.

Interviewpersonen prøver at formulere sig lidt anderledes for, at det kan give mening og kan vække genkendelse for de andre i gruppen. Wenger siger, dette er muligt, hvis ikke forskellene i de oprindelige praksisfællesskaber er for stor.

Andre aspekter vedrørende de studerendes udvikling af kommunikative evner ses gennem denne studerende, der siger:

”..eller de ikke vidste hvad jeg mente så var man nødt til at gå et skridt tilbage og forklare lidt om det og så bliver man lidt mere bevidst om det derigennem…” (stud 3,11:30.40–30.53)
Den studerende udtrykker i dette citat, at hun har lært noget om sin kommunikation. Når hun forsøger at skabe fælles forståelse og vække en faglig genkendelse i de andre ved, at hun ”går et skridt tilbage og forklare lidt om det”.

Wenger går ikke ind i den individuelle kommunikationsevne /- færdighed, men det andet citat kan med social teori om læring belyse, at projektgruppen giver mulighed for at igangsætte og lære om egen kommunikation gennem en meningsforhandling – her som individuel proces, hvor den studerende overvejer sine ord og hvordan hun skal kommunikere. Meningsforhandlingen bliver grundlag for gruppens fælles forståelse af hendes fags diskurs. Den enkelte studerendes medbragte kompetencesystem er utilstrækkeligt - ”de vidste ikke hvad jeg mente”, og der skal meningsforhandles og skabes fælles repertoire.

At der var forskellige forudsætninger ved projektets start betød, at de jordemoderstuderende igennem undervisningen forinden havde lært om kommunikation og havde øvet kommunikation. Som én interviewperson forklarer:

”… det gør jo at jeg netop skal bruge det jeg har lært og finde ud af hvordan formidler jeg den viden jeg har så det ikke virker som om man bliver dunket oven i hovedet med.. du er da også dum at du ikke forstår …men at de føler de kan bruge det til noget…..jeg har både lært fra mig om mit fag … på den måde … jeg ved nogen ting  - har du lyst at høre om det ? – og kan du bruge det til noget  - det har jo meget været den måde vores kommunikation har været på .”(stud 1,8:5.12–5.50)
Projektgruppen ses igen give mulighed for at lære gennem deltagelse i et praksisfællesskab. Kommunikative evne kan afprøves og testes. Wengers teori kan ikke belyse de individuelle kommunikative færdigheder, som eksempelvis en formidlingsfærdighed. Men kan belyse hvordan de studerendes medbragte kompetencesystem, det er forskellig fra de andre, giver mulighed for i gruppen at øve de kommunikative evner gennem forhandling (”jeg ved nogen ting – har du lyst at høre? – og kan du bruge det til noget”).

Der hvor Wenger ikke slår til, kan Jensen belyse de sidste citater med teori om social kompetence. Den studerende har i projektgruppen mulighed for at udfolde denne kompetence på et selv – og meningsplan. Hendes drivkraft til at lære at anvende sine formidlingskompetencer kan udfordres, og hun har tillid til at hun kan det. Hun er selvreflekterende, som ses ved hendes overvejelser  om egen betydning  – hvordan virker jeg på andre. Formidlingen spiller sammen med andre sociale kompetencer på det dybe plan, idet hun på en empatisk måde udfolder den sociale kompetence – eller har mulighed for at kunne sætte sit potentiale i spil.

Opsamling på analyse - jordemoderuddannelsen.

Opsamlende på projektarbejdets betydning for udvikling af kompetencer til tværfagligt samarbejde i jordemoderuddannelsen ser vi tendenser til, at det styrker kendskab til eget fag gennem diskussioner i gruppen, hvor den studerende udskiller og bringer de specifikke jordemoderfaglige temaer i spil. At skulle gøre fagets begreber forståelige, at beskrive disse, samt andre faggruppers respons herpå bidrager til indsigt i fag.

Mødet med andre faggrupper igangsætter refleksioner over faget og fagidentiteten. Det at se og høre om, hvad andre faggrupper gør og kan bibringer til læring om eget fags grænser. Ligeledes læres eget fag ved at demonstrere eget fag. Når det er vanskeligt at bidrage med jordemoderfaglige vinkler til en tværfaglige problemstilling relateret til praksis, læres gennem at forestille sig og bruge fantasi om en tværfaglig praksis.  
Projektet har stor betydning for at lære om andre faggrupper. Det at deltage i den tværfaglige gruppe har givet indblik gennem at se fagene demonstreret og høre om dem. Diskussioner i gruppen om faglige indsigter har lært de studerende, hvad det enkelte fag kan bidrage med af kundskaber i arbejdet mod det fælles mål. I løbet af projektarbejdet er det sparsomt, hvad de jordemoderstuderende har fået af sikkert kendskab til andre fags begrænsninger, da de ikke kender fagenes slutmål. 

At få forståelse for hvordan eget fag kan inddrage andre fag og hvad andre fag kan bidrage med til ens fag har generelt været en stor øjenåbner i projektet. Det har lært de studerende at se sig selv på nye måder gennem et samspil på tværs. Dog ses tegn på, at de jordemoderstuderende kun lærer noget om samspil mellem fagene, når det giver mening for dem, hvilket gælder når forskellene mellem fagene ikke er for stor. Projektgruppen har lettet adgangen til andre faggruppers viden, og netop gennem udveksling af viden og erfaring har de fået nye indsigter om hinandens fag, og hvordan dette i et tværfagligt samarbejde kan være givende. Igennem projektet har de studerende i mindre grad lært, hvordan jordemoderfag kan være et supplement til andre fag. Når praksiserfaring om, at jordemoderen ikke deltager i tværfagligt samarbejde, indgår i projektet uden omdannelse af mening, hindres ny læring om at kunne supplere hinandens fag. En mening om at fagets komplementære rolle læres i praktikken er tillige et resultat af analysen.

Wengers social teori om læring og kompetenceforståelse - særligt med begreberne praksisfællesskab med fælles virksomhed, grænsemøder, kompetenceudvikling gennem grænsepraksis, meningsforhandling - har kunnet belyse de analyser, der ovenfor er opsamlet på.

Analyse af udvikling af kompetence til selvindsigt og udvikling af relationskompetence, som opsamles på nedenfor, er overvejende belyst med Jensens kompetenceforståelse – særligt gennem begreberne om uudfoldede og usynlige potentialer som kompetencer i dybden. Analyse af kommunikativkompetence er belyst med Jensen og Wenger – sidstnævnte generelt med begreberne indre meningsforhandling, meningsforhandling i praksisfællesskab, og kompetenceudvikling i grænsepraksis.

De jordemoderstuderende udfordres personligt gennem at være i grupper, som for dem er helt eller delvis ukendte. Det billede, som overvejende tegner sig er, at deres allerede erhvervede personlige kompetencer gør dem i stand til at lære nyt om sig selv og sig selv i forhold til gruppen ved at indtage nye roller eller ændre adfærd. De personbundne kompetencer og potentialer særligt på selv – og meningsplan gør, at de reagerer på forskellig måde og dermed individuelt får forskellige nye indsigter. Når der ikke sker læring af ny selvindsigt, spiller den ukendte gruppe en rolle, da det kræver mod og tillid til sig selv at blive udfordret på egen adfærd. Ansvar for udvikling bliver her lagt på vejlederen.
Der ses tendenser på, at deltagelse i projektet har ændret på forestillinger om andre og forestillinger om, hvem kunne blive mulige samarbejdspartnere og at det er en nødvendighed at samarbejde. Ligeledes har projektet bidraget til åbenhed overfor hinanden, at være sammen på en ligeværdig måde og at se lærings – og forandringspotentialer ved at arbejde sammen på tværs. At lære af hinandens fag vægtes og her igennem ser de studerende potentialer til forandring. Når det er vanskeligt at se sit fag i tværfagligt praksis kan det læres gennem at bruge fantasi. Skepsis overfor uddannelse til tværfagligt samarbejde og inddragelse af praksiserfaringer uden transformation hindrer læring i projektgruppen.

Forskellige forudsætninger i gruppen udfordrer de studerende på deres kommunikative evner. Ved at afprøve deres kommunikationskompetence i gruppen har de jordemoderstuderende anvendt og udviklet deres formidlingsevne ud fra det som undervisningen indtil nu har bidraget med. Den tværfaglige projektgruppe stiller krav til dem om at kunne gøre sig forståelig på faglige områder. Herved initieres refleksioner over egen kommunikation og har udviklet deres bevidsthed om kommunikation overfor ukendte samarbejdspartnere.
Diskussion af projektarbejdsformens anvendelighed i de to uddannelser.

Vi vurderer nu samlet projektarbejdsformens anvendelighed til at udvikle tværfaglige samarbejdskompetencer i de to uddannelser. Til dette formål sammenstiller og diskuterer vi vores analyseresultater med projektarbejdsmetoden. Heri indgår metodens tre grundelementer, beskrevet på s.55: den offensive handlingsorientering, problemformulering, samt den refleksionsskabende dialog, og der refereres desuden til underafsnit om vejlederrolle og gruppebasering. Al diskussion i afsnittet vil foregå med baggrund i vores analyseresultater.
Vi inddrager som ramme om diskussionen vores scenarie fra indledningens s.5 med en social – og sundhedsassistent og en jordemoder, begge nyuddannede, der ansættes på en kombineret barsels/fødegang, hvor sygeplejersker, social – og sundhedsassistenter og jordemødre indgår på lige fod i barselsplejen og kan erstatte hinanden ud fra, hvad der er det bedste for den indlagte nye familie. På denne måde gentager vi, at vi i vores speciale sigter mod at afdække, hvordan elever/studerende kvalificeres til deltagelsen i en ideel tværfagligt samarbejdende praksis, vel vidende, at ikke kun projektarbejdet bidrager til dette.
Nu står de der så, de to nyansatte. Med sig fra projektarbejde på hver sin uddannelse har de kendskab til deres eget fag. Social – og sundhedsassistenten har lært meget om sit fags kompetencer, hun har måske endda specifikt kendskab til et specielt felt, for det har været i fokus for den afsluttende eksamen, men hun har ikke gennem projektarbejdet fundet ud af sit fags begrænsninger. Hun er heller ikke øvet i at beskrive, hvad hun kan i sit fag, og hvad det dermed kan bidrage med. Jordemoder kommer fra det tværfaglige projektarbejde med et kendskab til eget fag, der er udviklet bl.a. gennem at skulle beskrive det overfor andre fag, hvorved hun også har kunnet se sit fags begrænsninger.
Kendskabet til eget fag er for begge opstået gennem projektarbejdsformens refleksionsskabende dialog, internt mellem henholdsvis elever og studerende, dvs. ikke lærer- eller vejlederstyret. De har som medlemmer i grupper i hver sin uddannelse dels selv lært, dels faciliteret andre gruppemedlemmers læring gennem dialog om faglige begreber. Problemformulerings elementet har for begge fagpersoner ligeledes indeholdt læring om eget fag. For social – og sundhedsassistenteleven gennem at afklare, hvad der var væsentligt at vide og kunne i hendes fag indenfor det emne, hun valgte; for den jordemoderstuderende gennem et vanskeligt arbejde med i gruppen med studerende fra andre fag at kunne finde jordemoderfaglige vinkler ind på en tværfaglig problemstilling. Ved at skulle problemformulere er begge gennem projektet blevet bevidste om egen uvidenhed og har lært at tage ansvar for egen læreproces.

Som nyansatte introduceres de to til andet personale. Social - og sundheds-assistentens kendskab til andre faggrupper har hun ikke udviklet gennem projektarbejdet. Her har hun været sammen med egne fagfæller, og hun har ikke været inde generelt og lære noget om de andre fags kompetencer og da slet ikke deres begrænsninger. Nu kunne hun faktisk godt have brugt at kunne beskrive sit eget fag, så hun kunne vise, hvor hun kunne supplere de andre – hvis de da har nogle begrænsninger. Jordemoderen kender sygeplejerskens fag fra sit projektarbejde, men lige præcis social – og sundhedsassistentens fagområde, det er hun i tvivl om og kunne godt bruge en beskrivelse af det. Måske kan den anden nyansatte noget, hun ikke selv kan? Faktisk er hun som jordemoder også usikker på, om der vil være nogle områder, hvor der er behov for, at hun supplerer sygeplejersken.
At lære andre fags kompetencer og begrænsninger at kende har for begge i projektarbejdsformen været placeret indenfor det offensive handlingsorienterede element. Her har projektarbejdet for social – og sundhedsassistenten givet ringe mulighed for at lære andre fag at kende, hun arbejdede med egne elevkammerater og fik måske sat regler for sin opsøgen af viden i forhold til andre fag, ved ikke at kunne møde dem på studiebesøg eller i interviews, dvs. der har været grænser for det åbne ressourcerum, der ellers er en del af projektarbejdsmetoden. Så læring om andre fag gennem at tage ansvar for egen læreprocesser, at tage initiativ og handle har i hendes uddannelse været indskrænket, også i kraft af periodens korte varighed på to-tre uger.
Derimod har jordemoderen som studerende haft adgang til at opsøge og undersøge de andre fag gennem deres præsentation af kernefaglighed, gennem et studiebesøg indlagt i projektarbejdet og endelig gennem at deltage i projektgruppe i otte uger med dem. Elementet refleksionsskabende dialog har ligeledes været betydningsfuldt, fordi hun gennem dialogen med de andre har kunnet skaffe sig indsigt i, hvad de kan i deres fag. Begrænsningerne i andre fag er ikke tydeliggjort i kraft af de andre deltageres status som ikke færdiguddannede, så hendes viden på dette felt er usikker.
Afledt af henholdsvis i social – og sundhedsassistentuddannelsen ikke at kunne møde andre fag under projektarbejdet og i jordemoderuddannelsen at møde andre fag, men udelukkende andre professionsbachelorstuderende, så står de to nyuddannede fremmede overfor hinandens uddannelser, men det forventes, at de ud fra en forståelse af den nye families behov kan gå ind og erstatte hinanden.

I forhold til at have dette brugerperspektiv står social - og sundhedsassistenten med baggrund i projektarbejdet med sin forståelse af egen rolle som koordinerende med alle andre fag indenfor pleje og omsorg. Udførelsen af den koordinerende funktion er imidlertid besværliggjort af det manglende kendskab til de andre fag og deres begrænsninger.

Jordemoderen kan drage fordel af fra projektarbejdet teoretisk at have viden om tværfagligt samarbejde og at have set på sig selv og sit eget fag på nye måder og i nye sammenhænge med andre fag, - når det vel at mærke har givet mening at tænke jordemoderfaget ind i samspillet. Hun kan have haft besvær med at se sit eget fag som supplement til de andre fag, måske med baggrund i tidligere praksiserfaring fra mere traditionel organiseret føde og barselsgang.

For de to nyansatte kan der ved mødet med den nye praksis også dukke spørgsmål op som ”Hvordan mon det bliver at arbejde så tæt sammen? Har jeg mon lært nok til at kunne indgå i det tætte samarbejde –og kan jeg bruge det, for jeg vil det jo egentligt rigtig gerne?”  Hver især har de en individuel erfaring fra deltagelse i projektgruppen med sig (blandt meget andet) og her på første arbejdsdag, hvor alle er ukendte, er der måske netop lighedspunkter med, hvordan det var at deltage i projektgruppen.
Gruppebaseringen i projektarbejdet kan have krævet mod og tillid til egne evner. Der kan have været mulighed for personlig udvikling for dem begge. Det har været muligt at prøve forskellige roller af som gruppedeltager, for der igennem at lære mere om sig selv – hvis modet har været til stede. For social – og sundhedsassistenteneleven kan et valg af projektgruppe med kendte personer have formindsket hendes mulighed for at udvikle selvindsigt og samarbejdskompetence, idet hun måske i stedet har udviklet evne til at undgå samarbejdsproblemer med netop disse personer. Har hun derimod som jordemoderen under projektarbejdet været i gruppe med ukendte personer, kan udfordringen heri have igangsat refleksioner over egen person. Mangler modet og selvtilliden, omsættes disse refleksioner imidlertid ikke til selvindsigt og da slet ikke i et projekt på to til tre uger.
Social – og sundhedsassistenten vil i scenariet se betydningen af at indgå i et ligeværdigt samarbejde, og være åben overfor et tværfagligt samarbejde. Det offensive handlingsorienterede element har betydet, at social – og sundhedsassistenteleven i projektgruppen har haft ansvar for de handlinger, der udføres, og dermed kan se, hvad der skal til, for at samarbejdet fungerer.

 Projektarbejdsmetodens ide om symmetriske og ligeværdige gruppedeltagere kan imidlertid her forstærkes af, at hun har været i gruppe med egne fagfæller, der har samme viden som hun selv. Derved vanskeliggøres deltagelse i praksis med flere kompetenceniveauer, idet hun ikke har været udfordret i at kommunikere med nogen med en anderledes og måske større viden end hun selv.
Jordemoderen i scenariet vil også indgå med åbenhed over for det tværfaglige samarbejde med social – og sundhedsassistenten. Det element i projektarbejdet, som har betydning for denne kompetenceudvikling er gruppebasering, og særligt at projektgrupperne er tværfaglige. Social - og sundhedsassistentelever indgik ikke i gruppen, men gennem projektgruppen med professionsbachelorstuderende fik den jordemoderstuderende øjnene op for, hvilken betydning andre faggrupper kan have, og for, at det med blik for at gøre det bedste for borgeren er nødvendigt at samarbejde på tværs. Igennem denne læreproces hen mod udvikling af relationsskabende kompetencer åbnes op for tanken om mulige samarbejdspartnere. Den nyuddannede jordemoder vil i samarbejdet med social – og sundhedsassistenten se potentialer til forandring til gavn for borgeren. Jordemoderen vil også se muligheder for at lære nyt af assistenten, da hun undervejs i det tværfaglige projekt udviklede sit blik for at lære af andre fag. Social – og sundhedsassistenten har tilsyneladende udviklet samme blik, men man kan diskutere, hvorvidt forandringsblikket er udviklet til at have brugerperspektiv eller til at have gruppesamarbejdsperspektiv.

Gruppebaseringen med ukendte har udviklet den jordemoderstuderendes bevidsthed om teamadfærd på forskellig måde. De erhvervede kompetencer, som hun på uddannelsestidspunktet allerede var i besiddelse af, afgør, hvilken ny indsigt hun får og dermed kan gøre brug af i scenariet. Hun vil som uddannet i det tværfaglige samarbejde have det billede med sig, at samarbejde på tværs giver mulighed for personlig udvikling. Hendes projektgruppe har ikke været i første fase i progression af personlige kompetencer, så de har ikke haft disciplinproblemer. Gruppen har bestået af personer, der har formået at reflektere over egne handlinger og udvise respekt for andre, svarende til fase tre.
Omvendt kan social - og sundhedsassistenten have det billede med sig, at teamsamarbejde med ukendte er fyldt med netop disciplinproblemer med gruppemedlemmer, der er i fase et i progression af personlige kompetencer. Dermed kan udvikles et forbehold overfor at indgå et tværfagligt samarbejde. De to uddannede kan i deres tværfaglige projektarbejder have stiftet bekendtskab med hver sin ende af progressionsskalaen for udvikling af personlige kompetencer.

I forlængelse heraf kunne vejlederen som rollemodel have haft væsentlig betydning. Formår vejlederen i en problematisk gruppeproces at gå ind i disciplinproblemer, skabes for eleven dels et billede på, hvordan konflikthåndtering kan foregå, dels kunne der gennem vejledning på proces skabes rum for øget faglig læring.
Relationsdimensionen elev/elev eller studerende/studerende skal bane vejen for at lære samarbejdsrelationer, der ligner arbejdsmarkedets relationer - også kommunikationsdelen. I projektets refleksionsskabende dialog og offensive  handlingsorientering rummes  mulighed for at lære kommunikativ handlen. Jordemoderen vil være særlig opmærksom på sin faglige formidling, fordi hun var i en tværfaglig gruppe, hvor deltagerne ikke på projekttidspunktet havde nået samme kundskabsniveau. Hun vil reflektere over, hvordan hun kan gøre sig forståelig overfor social – og sundhedsassistenten, som qua sin uddannelse dels har sit eget fagsprog og måske ikke forstår jordemoderens, dels ikke har samme kundskabsniveau.
 Social – og sundhedsassistenten kan tilsvarende forholde sig metakommunikativt til sig selv i det tværfaglige arbejde, da der for hende i projektet også er sket læring på det kommunikative område. Dog vil udvikling af evnen til metakommunikation begrænses, fordi der i gruppen udelukkende er kommunikeret med egne fagfæller om eget fagstof.

Hele specialet inklusive dette diskussionsafsnit er bygget på, at kompetencer erhvervet gennem projektarbejdet kan overføres til praksis. Det vi ikke gennem scenariet kan afgøre er, i hvilken grad praksis åbner op for, at de erhvervede kompetencer kan finde anvendelse.

Nu følger en metodekritik inden den afsluttende konklusion.

Metodekritik.
Interviewpersonerne har efter projektafslutning deltaget i en fælles evaluering på holdene. Vi kan ikke vide, om udtalelserne er påvirket af de fælles evalueringer. Dette kan have svækket validiteten.

Det er ikke formålet med interviewet at afdække personernes forståelse af begrebet tværfagligt samarbejde. I kraft af undersøgelsens omdrejningspunkt er begrebet dog hele tiden i spil under interviewet. Interviewpersonerne kan have haft forskellig opfattelse af begrebet, og dette kan have skabt diffuse svar, der ikke har kunnet tolkes.

Da vi benytter en mere struktureret spørgeguide, har intervieweren ansvaret for, hvordan interviewet forløber (Kvale 2009:156). Vi har valgt, at interviewe for os ukendte personer, hvilket betyder, at vi undervejs har udvist særlig opmærksomhed på den fremmede person foran os. Det har derfor været vanskeligt at afbryde, hvis interviewet bevægede sig væk fra undersøgelsesemnet. Det har givet irrelevante data.

Vi er bevidste om, at vi i rollen som interviewere har noget at lære. Frem for at være sonderende, springer det ledende spørgsmål frem og kan uforvarende påvirke svarene. Ledende spørgsmål reducerer ikke nødvendigvis reliabiliteten, idet spørgsmålet også blev anvendt til at verificere vores fortolkning af svaret.

Den teoretiske analyseramme er fundet anvendelig og i stand til at rumme vores datafangst. Den konstruktivistiske læringsteori, som er tæt knyttet til projektorienteret undervisning, kunne være anvendt til belysning af den individuelle læreproces.

Fravalg af metode:

De kvalitative interviews kunne til formålet have været erstattet af observationsstudier i projektgrupperne, for en mere antropologisk tilgang til, hvordan projektarbejdet kunne udvikle tværfaglige samarbejdskompetencer. Tidsperspektivet i denne undersøgelsesmetode faldt imidlertid udenfor specialets rammer. Af geografiske årsager, hvor samling af eleverne ikke lod sig gøre, blev fokusgruppeinterview fravalgt. Focusgruppeinterview kunne have givet interviewpersonerne mulighed for gensidig inspiration til besvarelse af de faglige dele, men omvendt kunne metoden lægge en dæmper på den personorienterede del af interviewet.
Konklusion.

Vi har gennem hele dette speciale forholdt os til hypotesen, at gruppebaseret problemorienteret projektarbejde kan udvikle tværfaglige samarbejdskompetencer. Derved har vi gjort den antagelse, der ligger bag formålet for professionsuddannelsernes tværfaglige modul til vores: at der gennem et teoretisk projektarbejde kan forberedes til deltagelse i praksis – og i tværfagligt samarbejde i praksis. Vi har undersøgt det i projektgrupper i jordemoderuddannelsen og i social – og sundhedsassistentuddannelsen. I diskussionen har vi med vores analyseresultater set projektarbejdsmetodens kvalifikationer som udviklende på størstedelen af de tværfaglige samarbejdskompetencer.

Vi munder ud i at kunne konkludere, at der ikke er tvivl om, at det tværfaglige projektarbejde i jordemoderuddannelsen virker forberedende til et samarbejde på tværs af fag og profession. Man kan antage, at en tilsvarende effekt vil kunne findes i de øvrige professionsuddannelser.

I jordemoderuddannelsen er der sket forberedelse til i det tværfaglige samarbejde at sætte faget ind i sammenhængen med jordemoderfaglige vinkler på tværfaglige problemstillinger. At beskrive fagets handlinger og begrundelser er derfor lært gennem at skulle forklare og formidle til andre faggrupper i projektet. Derigennem er faget grænser også lært.

Forberedelsen til at indgå i samarbejde på tværs af fag og profession sker i jordemoderuddannelsen endvidere ved, at der er mulighed for i den direkte kontakt med andre fag at være undersøgende og opsøgende. Det kan her være svært at erkende andre fags begrænsninger, når alle er studerende, men der skabes generelt viden og færdigheder, der forbereder til samarbejde i ukendte situationer med ukendte fagpersoner, idet der opnås kommunikative kompetencer, der gør det muligt at kommunikere over faggrænser. Dermed kan læring fra projektet også overføres på samarbejdet med social – og sundhedsassistenter. Derudover tages også teoretisk viden om tværfaglighed med fra projektet.
Gennem projektet læres i jordemoderuddannelsen tværfagligt samarbejde i en grad, så det kan tage sig ud som en ny grundfaglighed. Vi ser, der gennem at tænke ud over det sædvanlige generelt sker holdningsændring til fagets placering ind i et tværfagligt samarbejde, dog i modificeret omfang ved manglende evne og mod til at frigøre sig fra billedet af en konventionel praksis.

Projektet bidrager til, at der udvikles kompetencer til at medvirke i forandrings-processer i praksis, og hermed indfries målsætningen i jordemoderuddannelsen om uddannelsens medvirken til udvikling af praksis.
Samlet set kan vi ud fra vores analyseresultater konkludere, at det tværfaglige projekt har haft stort læringsudbytte i forhold til at udvikle tværfaglige samarbejdskompetencer i jordemoderuddannelsen. Dermed vil jordemoderstuderende stå rustet til deltagelsen i en praksis, der forandrer sig, og intentionerne med det tværfaglige modul synes indfriet.

I såvel jordemoder- som social – og sundhedsassistentuddannelsen har vi afdækket, at gruppebasering næsten uanset gruppesamarbejdets karakter skaber mulighed for vækst i tværfaglige samarbejdskompetencer. Forudsætning herfor er de personlige potentialer, elever og studerende bringer med sig ind i uddannelsen. At få fagligt udbytte af gruppebaseringen ser ud til at forudsætte en dynamisk gruppefunktion uden konflikter.

Derimod kan et udbytte indenfor udvikling af personlige kompetencer som selvindsigt igangsættes af konfliktfyldt samarbejde i projektgruppen, hvis det personlige potentiale er til stede. Det konfliktfyldte gruppesamarbejde kan dog få som konsekvens, at der udvikles et forbehold overfor et tværfagligt samarbejde. Vi finder også at fravær af procesvejledning i konfliktramte grupper betyder, at den faglige læring mindskes eller helt udebliver.
At være bevidst om egne muligheder for læring medvirker til i ukendte grupper i jordemoderuddannelsen at udvikle selvindsigt. I modsætning hertil mindsker deltagelsen i kendte grupper i social – og sundhedsassistentuddannelsen muligheden for at udvikle selvindsigt, og i stedet kan evnen til at undgå interpersonelle samarbejdsproblemer med de kendte personer øges. At der ikke er krav om gruppebaseret projekt, spiller ind på det tværfaglige samarbejde i praksis, idet samarbejdskompetencer i social – og sundhedsassistentuddannelsen dermed ikke nødvendigvis udvikles gennem projektet. På områder som ansvar for opgavevaretagelse og at se hinanden som ligeværdige samarbejdspartnere afdækker vi, at det kan udvikles gennem projektet.

Vi konkluderer også, at det i social – og sundhedsassistentuddannelsen bliver en nødvendighed at tydeliggøre og definere sig selv for at indgå i det tværfaglige samarbejde. Faget er lært og i et velfungerende gruppearbejde opnås en dyb faglighed, der kan beskrives, men i praksis kun overfor egen faggruppe. Det er ikke lært at forklare og tydeliggøre for andre faggrupper, hvad faget kan bidrage med, ligesom fagets begrænsninger ikke er erkendt gennem projektet, hvilket skaber problemer i forhold til at definere fagets rolle i samarbejdet overfor andre.

Vi har ligeledes afdækket, at kendskab til andre fag og deres begrænsninger ikke læres på grund af projektets udformning, hvor der er ringe kontakt til andre fag(eventuelt yderligere begrænset gennem lokale regler for projektet). Det manglende kendskab til andre fag vil i social - og sundhedsassistentuddannelsen besværliggøre fagets mulighed for at have en koordinerende funktion i et tværfagligt samarbejde.

På det kommunikative område har det gruppebaserede projekt for begge faggrupper medvirket til stort læringsudbytte. I social – og sundhedsassistentuddannelsen ses dog begrænset metakommunikativ læring, fordi kommunikation udelukkende er trænet indenfor egen faggruppe. I det tværfaglige samarbejde med deltagelse af faggrupper med flere kompetenceniveauer, har social – og sundhedsassistenten derfor mindre kompetence til at kommunikere med samarbejdspartnere med en anderledes og måske større viden. Dermed kunne også muligheden for at lære af andre fag være formindsket.

Samlet set kan vi ud fra vores analyseresultater om social – og sundhedsassistent-uddannelsen konkludere, at det tværfaglige projekt i forhold til at udvikle tværfaglige samarbejdskompetencer ikke bidrager overbevisende, og at lokal udformning yderligere kan mindske udbyttet. Dermed vil social – sundhedsassistent generelt stå mindre rustet til deltagelsen i en praksis, der forandrer sig i retning af mere tværfaglig organisering.

Perspektivering.

Med den viden vi nu har fra arbejdet med dette speciale ser vi udviklingsmuligheder i forhold til uddannelsesplanlægning på følgende områder:

Den nationale bekendtgørelse for social – og sundhedsassistentuddannelsen kan med sit manglende fokus på gruppebasering virke som hæmmende faktor for, at der i den lokale uddannelsesplanlægning indtænkes social læring til udvikling af samarbejdskompetencer. Dette harmonerer ikke med intentioner om tværfaglige organiseringer med social – og sundhedsassistenten som teammedlem. Lokal uddannelsesplanlægning har dog mulighed for at sætte gruppeprojekter på den pædagogiske dagsorden. Her vil en synliggørelse af gruppearbejdets kompetenceskabende virkning i forhold til at indgå i samarbejde være nødvendig.

Det er iøjnefaldende ud fra et demokratisk synspunkt, at to uddannelser til arbejde i sundhedsvæsenet stilles så forskelligt, når det gælder kvalificering til et sundhedsvæsen i forandring. Nogle af social- og sundhedsassistents tætteste samarbejdspartnere uddannes i professionsuddannelser sammen på det tværfaglige modul. Det kan på sigt betyde, at social – og sundhedsassistenten bliver endnu mere ekskluderet. Derfor skal opmærksomhed øges på, hvordan dette kan imødegåes.

Skulle vi tænke dette ud i et videre perspektiv, kunne mødet mellem studerende og elever tidligt i begge gruppers uddannelse, inden der er skabt forskelle i kundskabsniveau af betydning, bidrage til anerkendelse af hinandens roller i et kommende samarbejde. En åbning for dette kunne ske i den teoretiske del af uddannelserne, hvor læringsmulighederne kunne være ensartede. Nødvendigheden af i social – og sundhedsassistentuddannelsen at lære at beskrive eget fag overfor andre faggrupper, og hvad det kan byde ind med, ville her være implicit. De logistiske udfordringer for uddannelsesplanlæggere er ikke taget med i betragtning.

I interviewundersøgelsen kom magtkampe mellem professioner ikke frem som et emne overhovedet. Det var noget, studerende blot havde hørt om. At tilrettelægge dele af uddannelserne tværfagligt kunne mindske fremtidige ukonstruktive magtkampe. At forskellige fagkulturer mødes og integreres i et tværfagligt projekt, skaber større forståelse og interesse for hinanden, hvilket styrker mødet i praksis. 

Dette kunne sammen med den helt klare kompetenceudviklende funktion på det kommunikative felt også være givtigt for den faggruppe, der i vores speciale ikke har fået opmærksomhed: de medicinstuderende. I en projektgruppe at skulle forklare sit eget fag overfor andre faggrupper og få andre fag forklaret kunne ses som en mulighed for kompetenceudviklingen også her.

For selve jordemoderuddannelsen kunne udfordringen ligge i at åbne praksis´ blik for, hvad studerende kan bringe med sig fra det tværfaglige modul. Kendskab til modulet er ikke udbredt, så nødvendig formidling til jordemødre ansat i praksis vil være væsentlig. At uddanne til at kunne være i det ideale -det tværfaglige samarbejde – skal samtidigt forberede til at være i det reale – en praksis, der ikke flytter sig på få måneder eller år. Over tid mener vi ikke, der vil være tvivl om, at en massiv påvirkning fra bachelorstuderende, der har gennemgået et givende tværfagligt projektarbejde, vil være med til at åbne blikket for det tværfaglige.
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Karakteristika for ideelt tværfagligt samarbejde:


Faggrupperne arbejder sammen med henblik på brugerens inddragelse og brugerens oplevelse af kvalitet og sammenhæng i behandlingen


faggrupper ser hinanden som ligeværdige og nødvendige i samarbejdet


Samspil mellem implicerede faggrupper er intensiveret, hvilket vil sige at


der er en stor grad af afhængighed mellem faggrupper


der er en stor grad af koordinering mellem faggrupper


kommunikation er nødvendig  mellem faggrupperne i arbejdet frem mod en stor grad af fælles sprog


Der er en stor viden om hinandens fagfelter og kompetencer


faggrupper kan i stor udstrækning erstatte hinanden, svarende til at der er et stort overlap mellem faggrupperne 


det ses som en nødvendighed at inddrage en anden faggruppes specifikke kompetencer for at skabe størst mulig kvalitet i behandling og pleje. Derved er der mulighed for, at faggrupperne lærer af hinanden, og de forskellige faggruppers potentialer kan skabe synergieffekt.





Kompetencer til at indgå i tværfagligt samarbejde





i forhold til eget fagfelt:


at have indsigt i eget fagfelt og begrænsninger heri


at have indsigt i egen faglige kompetence og begrænsninger heri


at have indsigt i hvad ovenstående kan tilføre et fællesskab


at kunne explicitere ovenstående overfor andre faggrupper








i forhold til andres fagfelt:


at have indgående kendskab til andres fagfelt og begrænsninger heri


at have indgående kendskab til andres faglige kompetencer og begrænsninger heri


at have indgående kendskab til hvad andres faglige kompetencer kan tilføre et fællesskab





i forhold til samspil mellem eget og andres fagfelt:


gennem forståelse af egne faglige begrænsninger at kunne se behov for inddragelse af andre fag


gennem forståelse for andres faglige begrænsninger at kunne se eget fags rolle som supplement hertil








i forhold til selvindsigt:


at have indsigt i egen adfærd


at have indsigt i hvordan egen adfærd påvirker gruppesamarbejde


at have indsigt i hvordan gruppesamarbejde påvirker egen adfærd








i forhold til relationelle kompetencer:


evne og vilje til at behandle andre som ligeværdige samarbejdspartnere


evne til at vise tillid og respekt overfor andre faggrupper


åbenhed overfor at se samarbejdets potentiale til at skabe forandring og løse problemer





i forhold til kommunikation


gode kommunikative evner








� Social – og sundhedshjælperuddannelsen og social – og sundhedsassistentuddannelsen afløste tilsammen følgende uddannelser : uddannelse til sygehjælper, plejer, plejehjemsassistent, beskæftigelsesvejleder, hjemmehjælper.


� Bekendtgørelse om uddannelse i den erhvervsfaglige fællesindgang sundhed, omsorg og pædagogik nr. 1518


� Uddannelsesordning for social – og sundhedsuddannelsen 30. juni 2009 


� De fem områdefag i social – og sundhedsassistentuddannelsen: sundheds – og sygeplejefag, medicinske fag, social – og samfundsfag, pædagogik med psykologi, kultur -  og aktivitetsfag. 


� Specialefag: ”Rehabilitering, Ledelse og organisation, Folkesundhed, Kulturmødet.


� http://www.ucn.dk/Forside/Uddannelser/Jordemoder/Om_uddannelsen/Studieordning_og_regelgrundlag.aspx


� Jordemoderuddannelsen: 105 ECTS points i både teori og praktik, sammenligningsgrundlag: sygeplejerskeuddannelsen 120 ECTS i teori, 90 ECTS praktik


� Frem til januar 2010 var en nyuddannet jordemoder sikret job. Nu uddannes for første gang flere end der umiddelbart er behov for. Derfor forsøger Jordemoderforeningen at ”reklamere” for jordemødre som en faggruppe, der kan få bredere ansættelse, eksempelvis på fertilitetsklinikker og i præventionsrådgivning.


�De fem områdefag i social – og sundhedsassistentuddannelsen: sundheds – og sygeplejefag, medicinske fag, social – og samfundsfag, pædagogik med psykologi, kultur -  og aktivitetsfag. 


� � HYPERLINK "https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=115223&exp=1" ��https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=115223&exp=1�





� https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=24786


� � HYPERLINK "http://www.sundhedsuddannelse.dk/faelles_modul/Faelles_modul_version6_maj_2007.pdf" ��http://www.sundhedsuddannelse.dk/faelles_modul/Faelles_modul_version6_maj_2007.pdf� 





� National beslutning om tværfagligt modul: � HYPERLINK "http://www.sundhedsuddannelse.dk/valgmoduler/Rammer%20for%20national%20koordinering%20af%20valgmoduler-MVUsundhedsuddannelser.pdf" ��http://www.sundhedsuddannelse.dk/valgmoduler/Rammer%20for%20national%20koordinering%20af%20valgmoduler-MVUsundhedsuddannelser.pdf�


� På studieunits� samarbejder kommende sundhedsfagpersoner om en mindre gruppe af patienter under kontinuerlig vejledning fra kliniske vejledere.


� �HYPERLINK "http://www2.viauc.dk/udvikling/ledelse/Documents/viaclouSygeLillDam01.pdf"�http://www2.viauc.dk/udvikling/ledelse/Documents/viaclouSygeLillDam01.pdf� 


� artiklerne fremgår af litteraturliste og er bl.a. tilgængelig på hjemmesiden for Dansk Selskab for Interprofessionel Læring og Samarbejde i Sundhedsvæsenet:  http://www.ipls.dk/gpage4.html








� ”Interprofessionelt samarbejde handler om at sætte patienten i centrum” og ”Det overordnede formål med interprofessionelt samarbejde er at forbedre den samlede sundhedsfaglige kvalitet”(Jørgensen, Jeppesen og Holtzmann i Politien,analyse, 19.marts 2010) skrives det således som optakt til oprettelse af Dansk Selskab for Interprofessionel Læring og Samarbejde i Sundhedsvæsenet.


� artiklerne er bl.a. tilgængelig på hjemmesiden for Dansk Selskab for Interprofessionel Læring og Samarbejde i Sundhedsvæsenet:  http://www.ipls.dk/gpage4.html


� Engagementet indeholder også banedannelse og udvikling af praksishistorier, to elementer i Wengers teori, vi ikke inddrager i fremstillingen. Banedannelse anvender Wenger til at beskrive den samlede mængde af forskellige deltagelsesformer, et medlem bevæger sig gennem i fællesskabet. Banebegrebet kan dermed også betegne et forløb over tid (ibid:180). Praksishistorier er fortællingerne, der danner fællesreferencepunkter for medlemmerne i  fællesskabet, uden dog at påtvinge en mening(ibid:102)


� Ssa: Interviewpersonens betegnelse for social – og sundhedsassistent





