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Kreativitet'som drivkraft skaber arbejdsfcellesskaber
og professionsdannende didaktik pd pcedagoguddannelsen

Artiklens formal er at videregive erfaringer fra et udviklingsprojekt, der handler om, hvordan
kreativitet kan vcere drivkraft for at skabe professionsdannende didaktik, der kan understgtte
professionsdannelse i den mdlstyrede undervisning pd pcedagoguddannelsen.

Artiklen indeholder indledning og formdl, der prcesenterer ideen og formdlet med artiklen.
Herefter prcesenteres metoden og udviklingsprojektets teoretiske grundlag, hvor professor og
kreativitetsforsker Lene Tanggaards kreativitetsmodel (2016) mgder filosof og professor Donald
Schéns (2013) begreb om den reflekterende praktiker. Derudover beskrives, hvordan dialogisk
aktionsforskning har veeret til inspiration i udviklingsprojektet. Inden konklusionen beskrives to
aktionsprocesser, der er pdgdet i udviklingsprojektet.

Empirien i artiklen baserer sig for det forste pd semistrukturerede kvalitative interviews
med poedagogstuderende, som er anvendt til refleksion og udvikling p& evaluerings- og
planlcegningsmgder for underviserteamet. For det andet baserer empirien sig pd& produkter, som

pcedagogstuderende har udarbejdet i temaopgaver undervejs i modulet.
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INDLEDNING

I 2014 f&r pcedagoguddannelsen en
ny bekendtgegrelse, der drastisk
forandrer uddannelsen og dens
undervisningspraksis. Hvor uddan-
nelsen tidligere er kendetegnet ved

lcengere semesterforlgb med fag
og faste undervisere, oplgses disse
og kortere moduler, og kompeten-
ce-, videns- samt feerdighedsmal
bliver i stedet en realitet.

Som undervisere pd pcedagogud-
dannelsen oplever vi, at der med de
nye rammer opstdr en individualise-
ring, inkohcerens og en mere
akademiseret tilgang til
undervisning.

Sammenhaengen mellem moduli-
sering og mdlstyring som ramme og
en didaktik, der retter sig mod

professionsdannelse, bliver nu
vanskelig at finde.

Vi oplever den nye ramme, som et
stort NEJ til pcedagogikkens didak-
tik med tab af professionsdannelse
til felge. Oplevelsen af dette nej,
forstcerket af covidi9-tiden, og en
faglig interesse for at skabe profes-
sionsdannende didaktik udgar
fundament for dét, Tanggaard
(2020) beskriver om at anvende
nej’ets indlejrede afvisning som
kreativ drivkraft. Det resulterer i, at
vi eksperimenterer med, hvorvidt



det er muligt at skabe en professi-
onsdannende didaktik i pcedagog-
uddannelsens moduliserede og
mdlstyrede rammer. Formdlet med
artiklen er at videregive erfaringer
fra dette udviklingsprojekt, hvilket
vil blive uddybet i det
nedenstdende.

PROFESSIONSDANNELSENS UDFOR-
DRING | DIDAKTIKKEN

NA&r man skal veere paedagog, skal
man vokse ind i professionen og
blive “en af slagsen”, s& det bliver
muligt at udgve denne helt scerlige
praksis - den paedagogiske (Togs-
verd og Rothuizen, 2021). At blive
poedagog kreever, at pcedagogstu-
derende far mulighed for at forhol-
de sig til, hvordan de hver iscer vil
veere pcedagog. Altsd gennem en
dannelsesproces.

Ifglge Hammershgj (2017) handler
dannelse generelt om at blive
menneske, hvor professionsdannelse
er dannelse specifikt i forhold til det
at udgve et stykke arbejde i en scerlig
profession. Professionsdannelse er
s@ledes dannelse forstédet som en
bestemt mdde at forholde sig til sit
arbejde pd. | det perspektivangdr
professionsdannelse p& den ene side
ens generelle og personlige méde at
forholde sig professionelt i professio-
nen pa. Altsé det personlige ansvar.
P& den anden side angadr professi-
onsdannelse ens specifikke og
skabende méde at forholde sig
dbent til pcedagogik og poedagogisk
praksis pa. Altsd det faelles ansvar.

Professionsdannelse understgttes
af undervisningen, der udfordres pd
en kompetencemdlsstyret uddan-
nelse, som pcedagoguddannelsen
nu er, da professionsdannelse er en
stadig og uendelig proces. Kompe-
tencetcenkning er derimod produk-
ter, der kan males (Hjermitslev og
Pasgaard, 2021). Kompetencer er
gennem tiden blevet til et omdisku-
teret begreb (se fx llleris, 2012,
Hammershgyj, 2017, Hjermitslev og
Pasgaard, 2021). Det gcelder ogsd i
forhold til pcedagoguddannelsen,
hvor diskussionen kort fortalt
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handler om, hvorvidt kompetence-
malstcenkning overhovedet giver
mening i en pcedagogisk kontekst
(Hjermitslev, Rasmussen og Togs-
verd, 2021).

Denne diskussion bliver ikke
mindre i 2021, da Uddannelses- og
Forskningsministeriet (2021b) frem-
lcegger en evaluering af pcedagog-
uddannelsen. Evalueringen viser, at
en veesentlig del af de nyuddanne-
de pocedagoger ikke er klcedt godt
nok pa til at Igfte de opgaver og
udvikle den praksis, der forventes af
dem. Der peges pd, at de pceda-
gogstuderendes egne dannelses-
processer og tilegnelse af en stcerk
professionsidentitet givetvis hcem-
mes af de mange mal, da disse,
sammen med de korte moduler, kan
fore til en overfladisk tilegnelse af
viden p& bekostning af fordybelse
og faglig progression (Uddannel-
ses- og Forskningsministeriet, 2021a).
Kort sagt er antagelsen sdledes pd
sdvel et uddannelsespraktisk som
pd et politisk plan, at malstyring og
modulisering vanskeliggar
professionsdannelsen.

Med vores baggrund som pceda-
goger og med en del &rs erfaring
fra praksis er udgangspunktet for al
vores undervisning, at didaktikken
skal understgtte professionsdannel-
sen hos de pcedagogstuderende.
Dette udgangspunkt er derfor ogsa
udgangspunktet for ncerveerende
artikel, hvor formalet er at videregi-
ve erfaringer fra udviklingsprojektet
om professionsdannende didaktik
med undersggelsesspgrgsmalet:

Er det muligt med kreativitet som
drivkraft at skabe professionsdan-
nende didaktik, der i hajere grad,
end vi tidligere har oplevet, kan
understgtte professionsdannelsen i
den mdistyrede undervisning pd det
grundfaglighedsmodul, vi arbejder
med pd pcedagoguddannelsen?

ARBEJDET MED
UDVIKLINGSPROJEKTET
Udviklingsprojektet, som artiklen
tager udgangspunkt i, foregdr
pd et 13-ugers modul pd
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pcedagoguddannelsens grundfag-
lighed. Udviklingsprojektet er skabt i
et underviserteam, hvor der foruden
os er to til tre andre kollegaer.
Projektet forlgber over fem seme-
stre, hvor vi systematisk udforsker
egen undervisningspraksis.

Projektet tager udgangspunkt i
dialogisk aktionsforskning. | den
dialogiske aktionsforskning forhol-
der deltagerne sig til sig sely,
hinanden og den praksis, som de
udforsker p& en undersggende og
undrende mdde gennem dialog
(Alrg, H. og Hansen, T.F, 2017). Da vi
selv er dybt forankret i den uddan-
nelsespraksis, som vi ogsd har
faciliteret udforskningen af, benyt-
tes aktionsforskningstilgangen som
inspiration. Der har sdledes ikke
veeret en forsker med et udefra-blik
involveret som procesfacilitator,
empiriindsamler, som har udgjort
den forstyrrelse, som aktionsforsk-
ning normalt er karakteriseret af.
Dette eri stedet roller, vi selv har
taget pd os, hvilket kan udfordre
den ngdvendige forstyrrelse.

For at imgdekomme netop denne
udfordring har vi ladet Tanggaards
(2016) kreativitetsmodel mgde
Schons (2013) teori om den reflekte-
rende praktiker, da teorierne i
kombination med hinanden bidra-
ger til nye forstdelser af, hvordan vi
med en kreativ tilgang kan skabe
forstyrrelser, der aktiverer refleksion
i handling og dermed ggr den
ubevidste viden mere bevidst og
foranderlig. Alrg og Hansen (2017)
peger pd, at lcengsel kan vcere det
igangscettende eller drivende
element i den dialogiske aktions-
forskning. Lcengsel kan i denne
sammenhcaeng forstds sdledes, at
man fra starten ikke helt ved, hvad
det er, man Icenges efter (Alrg og
Hansen, 2017). Begrebet om Icengsel
er et godt billede pd vores lcengsel
efter en didaktik, der i hgjere grad
understgtter professionsdannelse,
hvilket netop virker uladsiggerligt i
de kompetencemdlstyrede rammer.

Derfor har iscer lcengslen efter
fordybelse i fag og traditioner
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(Tanggaard, 2016) veeret et vaesent-
ligt omdrejningspunkt for de igang-
satte aktioner. Af samme Arsag har
vi ladet os inspirere af aktionsforsk-
ningsdesignet fra Lehmann (2018). Vi
har tilfgjet den feromtalte lcengsel
efter fordybelse i traditioner og fag
som et aktiverende element i
projektet, der er med til at skabe
aktioner, som forstyrrer vores
antagelser, der igen skaber grobund
for dialog. Herp& kan nye Igsninger
skabes med baggrund i meningsfor-
handling med nye antagelser.
Empirien anvendt i artiklen er
indsamlet gennem:
Modulevaluering for de pceda-
gogstuderende, hvor deres
oplevelser af modulets undervis-
ninger er blevet indsamlet
gennem semistrukturerede
interviews (Brinkmann, 2014).
Teamets evaluerings- og plan-
lcegningsmeder, hvor der er
faciliteret en ramme for under-
spgende og undrende dialog
inspireret af Alrp og Hansen
(2017). P& me@derne er de delte
erfaringer, ideer og tiltag blevet
noteret til referat.
Temaopgaver, hvor de pceda-
gogstuderendes produkter
indeholder refleksioner om
temaet, dets relatering til
projektarbejdet og det at veere
pcedagog. Altsd det
professionsdannende.

KREATIVITET OG REFLEKSION

SOM TEORETISK AFSAT

Som beskrevet i ovenstdende afsnit
har Schéns (2013) teori om den
refleksive praktiker, sével som
Tanggaards (2016) kreativitetsmodel,
veeret udviklingsprojektets teoreti-
ske og analytiske afscet. Derfor
felger nu en kort redeggrelse af
teorien, samt hvordan teori og
aktionsforskningsdesign kan
kombineres.

DEN REFLEKSIVE PRAKTIKER

Schén (2013) er optaget af, hvordan
forstyrrelse af den praktiske pro-
blemigsning kan skabe grobund for
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Antagelse

Dialog, der skaber
refleksion og

meningsforhandling

N

Aktion der forstyrrer
antagelserne og
saetter fokus pa

problemer

Figur 1: Aktionsforskningsdesign inspireret af Lehmann (2018) tilfgjet
lcengsel efter fordybelse i traditioner og fag.

refleksion og forandring. Han tager
sit afscet i begrebet Viden-i-hand-
ling, som kendetegnes ved den
ureflekterede viden, som man
spontant traekker pd, ndr hverda-
gens opgaver klares. Denne viden
indeholder scerlige forstdelser og
definitioner af facenomener, opgaver
og problemer, der optreeder skjult
- som en tavs viden uden bevidste
overvejelser. Denne viden virker, s&
Icenge situationerne befinder sig
inden for rammen af det, vi finder
normalt.

Nar Viden-i-handling forstyrres,
skaber det ifelge Schon (2013)
grobund for Refleksion-i-handling.
Praktisk er det kendetegnet ved, at
der stoppes op, s& der opstér rum
for kritisk forholden sig til egne
forst&elser og tankegange. Med
dette opstd@r muligheden for at
omstrukturere handlingsstrategier,
foenomenforstdelser og mdaden,
problemet hidtil er blevet forstdet
og defineret pd. Forstyrrelsen

opstdr med oplevelsen af, at den
nuvcerende handlemdde ikke
lcengere er fyldestggrende. £ndrin-
gerne af disse forstdelser vil der-
med skabe afscettet for udviklingen
af nye handlinger. Ligesom i akti-
onsforskningen er forstyrrelsen
s@ledes afggrende som igangscet-
ter af forandringen.

KREATIVITET SOM DRIVKRAFT
Tanggaards kreativitetsmodel (2016)
bestdr af tre gensidige afhaengige
elementer, som er essentielle for at
kunne vcere og handle kreativt.
Kreativitet opfattes her som: “Et
spgrgsmdl om bdde at f& den gode
ide og at omscette denne og yde
det arbejde, det forudscetter i
relationen til en given kontekst og
bestemte sociale praksisser”
(Tanggaard, 2016, s. 89). At skabe
forandringer er sdledes en social
proces, som ikke kun handler om at
omskabe forstdelser, men ogsd at



arbejde eksperimenterende i de
praktiske handlinger, hvilket kan
sidestilles med, ndr der i aktions-
forskningen scettes aktioneri gang
eller afpreves nye Igsninger. Kreati-
vitet opstdr i udvekslingen med
andre og andet med blik for den
kontekst, situationen er indlejret i.
Tanggaards (2016) tre gensidige
elementer bestdr af fglgende:
Modstand fra det materiale, der
arbejdes med, fuskeri og eksperi-
menterende lcering samt den
foromtalte fordybelse i fag og
traditioner.
Modstand fra det materiale, der
arbejdes med beskrives som et
relationelt faenomen og bygger
pd den interaktion, der er
mennesker imellem, eller hvad
materialet omkring os inviterer
os til. Det vil sige, hvad andre
mennesker eller materialet synes
atville os, eller hvad vi synes at
ville med dem. | dette element
fokuseres der p& vigtigheden aof
at kunne rumme og h&ndtere
den modstand, som opstar, nar
man skal lcere at blive ved
lcenge nok til at blive dygtig til
noget, eller at kunne cendre
noget, da brud pd det, man
plejer, skaber modstand og
tager tid.
Fuskeri og eksperimenterende
Icering bygger pd forskningens
understregning af, at eksperi-
menter, leg med og udforskning
af det materiale, man arbejder
med, fremmer kreativitet. Fuskeri
forst@s som en eksperimente-
rende lceringsform, der tillader,
at der findes flere Igsninger p&
samme problem, og at nye veje
derfor kan opstd. Centralt i det
eksperimenterende element stdr,
at det ikke kun foregdr afgrcen-
set i undervisningstiden, men
0gsd i mellemrummene og i
samarbejde.
Fordybelse i traditioner og fag er
vigtigt som fundament, s& det
ikke kun bliver eksperimenteren-
de lcering. Det er afggrende for
kreativitet i pacedagogiske
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sammenhcenge, at det bygger
pd solid og relevant viden samt
en vis kunnen. Det handler om at
turde lade et emne fylde i bdde
tid og rum.

NAr aktionsforskningsmodellen
kombineres med Tanggaards
elementer fra kreativitetsmodellen,
sd@vel som Schons refleksive tilgang,
bliver processen sdledes:

Aktionsprocessen tager udgangs-
punkt i en antagelse; dét, som
Schon vil kalde en viden-i-handling,
som herncest forstyrres af den
feromtalte Icengsel. | vores tilfcelde
er lcengslen preeget af gnsket om
igennem didaktik og undervisning
at skabe hgjere grad af professi-
onsdannelse. Det kan derfor side-
stilles med Tanggaards fordybelse i
relationer og fag. Vi lcenges efter
denne fordybelse, som synes umulig
i de mdlstyrede rammer. Dette bliver
det forstyrrende afscet til at udfor-
ske egen underviserpraksis og den
viden-i-handling, som vi stér pd. Det
bringer os til en aktion, hvor vi
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sammen skaber en afprgvning med
inspiration i den underviserpraksis,
vi allerede har, og den underviser-
praksis, vi oplever her.

Det kan sidestilles med Tang-
gaards modstand fra det eksiste-
rende materiale, som i dette tilfcel-
de ervores samarbejds- og
underviserpraksis.

Herncest skabes der gennem
dialog i teamet refleksion-i-hand-
ling, idet vi sammen reflekterer over
vores igangveerende underviser-
praksis. Her er et veesentlig bidrag
til dialogen ligeledes de pcedagog-
studerendes udsagn om at vaere pd
modulet. Ud fra dette dannes der
grobund for nye Igsninger, hvilket er
foreneligt med Tanggaards Fuskeri
og eksperimenterende Icering. Vi
anvender det eksperimenterende
element og afprgver nye lgsninger,
som bibringer erfaringer og anta-
gelser, som igen kan blive grobund
for nye forstyrrelser og
aktionsprocesser.

Antagelse

viden i handling

Figur 2: Aktionsforskningsdesignet med refleksions Schén (2013) og
kreativitetsmodellen af Tanggaard (2016)



FORSTE AKTIONSPROCES - OM AT
SKABE ARBEJDSFZALLESSKABER
Antagelse: Mdlstyring og modulise-
ring udfordrer professionsdannelse
Som tidligere beskrevet viser evalue-
ringen af pcedagoguddannelsen, at
mdlstyring og modulisering ggr det
vanskeligt at skabe professionsdan-
nende didaktik, der ggr undervisnin-
gen sammenhcengende og menings-
fuld. (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2021b). Evalue-
ringen harmonerer med vores
oplevelse af uddannelsen, didaktik
og undervisning, som forklarer,
hvorfor vi ogs& selv oplever det
vanskeligt at skabe mening og
sammenhceng for de pcedagogstu-
derende sdével som for os som
undervisere.

| praksis ser det nogenlunde og lidt
forenklet beskrevet s@ledes ud:
Planlcegningsmgder handler fx
fortrinsvis om at fordele de mange
mal mellem os. | undervisningen
leverer vi individuelt og med ikke
scerlig meget samarbejde undervis-
ning pd& holdene, der omhandler de
tildelte mal. Ved modulafslutningen
fremloegger de pcedagogstuderende
deres Iceringsudbytte som en slags
afrapportering af, at de har forstéet
og kan anvende undervisningens
begreber. Denne underviserpraksis
fples utilstraekkelig, og vi lcenges efter,
at det kunne vcere anderledes, men vi
affinder os med, at det p& grund af
rammerne ikke er muligt.

Organisering og undervisning
udgves sd@ledes pd& baggrund af
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viden-i-handling. Det vil sige som en
slags ureflekteret viden — en antagel-
se, der spontant trcekkes pd, nér
hverdagens opgaver skal klares.
En viden, der virker, s& lcenge
situationen befinder sig
inden for rammen af det, der
findes normalt (Schon, 2013).

Forstyrrelsen: Covid19-situationen og
lcengsel efter trivselsskabende
feellesskaber

Forstyrrelsen sker ganske uventet for
os, da covid19 i fordret 2020 sender os
hjem p& hjemmekontorerne. Med
hjemsendelse og undervisning bag
skcermen er der i vores optik fare for
mistrivsel. Ikke blot blandt de pceda-
gogstuderende, men ogsd blandt os,
idet de manglende relationer udfor-
drer trivslen. Hiemsendelsessituatio-
nen bevirker, at vores oplevelser med
de mange mal, den manglende
sammenhceng og individualiseringen
af undervisningen fremstar endnu
tydeligere for os. Situationen opleves
som endnu en modstand mod den
professionsdannende didaktik og den
pcedagogiske lcengsel efter at
etablere trivselsskabende fcellesska-
ber opstdr. Covid19-situationen og
den pcedagogiske lcengsel aktiverer
den scerlige kreative kraft, som
Tanggaard (2020) beskriver, at en
indlejret afvisning kan skabe.

Aktion: For trivslens skyld planiceg-
ger vi flere mgder sammen

Det bliver klart for os, at den samar-
bejdsform, vi tidligere har haft, hvor vi
pd planlcegningsmgderne fordeler
malene imellem os for herefter
individuelt at udfgre undervisning,
ikke kan fungere fra hjemmekontorer
med undervisning bag skcermen.
Hverken for de pcedagogstuderende
eller for os. Vores tidligere praksis
fremstdr i hjemsendelsessituationen,
nu med Tanggaards (2016) perspektiv,
som materiale, der yder modstand.
Trivselsmaessig modstand.

Ifelge Tanggaard er netop mod-
standen fra det eksisterende materi-
ale central for at udvide, provokere
og Abne arbejdsmdder (Tanggaard,

2016). Den didaktik, vi tidligere har
anvendt i modulet, har for os, som
beskrevet i det ovenstdende, aldrig
veeret tilfredsstillende og med
covidi9-situationen bliver didaktikken
sd at sige helt ubrugelig. Modstanden
bringer os ud i at cendre didaktik og
underviserpraksis, og p& den méde
opstdr en ny aktion. Aktionen har den
egenskab, som Lehmann (2018) peger
pd, at kunne forstyrre antagelser og
scette fokus pd problemer.

Aktionen bliver en omorganisering,
der ggr det muligt at afholde flere
feellesm@der, end vi hidtil har gjort.
Intentionen er at Igse tidens nye
udfordringer sammen. P& mgderne
uddeler vi mdl, som vi altid har gjort,
men nu giver vi ogsd hinanden
sparring pd nye tekniske udfordringer,
og vi deler forberedelses-, didaktiske-
og undervisningserfaringer med
hinanden til gensidig inspiration. Vi
begynder ligeledes at deltage i
hinandens onlineundervisninger, s& vi
ikke er alene om at lgfte
undervisningerne.

At udfgre og erfare sddanne
aktioner skaber forstyrrelse af de
eksisterende antagelser og giver
mulighed for at scette fokus pd&
problemer ved blandt andet didaktik-
ken. Dette forer til nceste trin i aktions-
forskningsmetoden, der ifglge
Lehmann (2018) er dialogen.

Dialog: Feelles refleksion-i-handling

| den dialogiske aktionsforskning
vaegtes dialog som den undersggen-
de og undrende mdde, hvorpd
deltagerne forholder sig til sig selv,
hinanden og den praksis, som de
udforsker (Alrg og Hansen, 2017).
Netop dette praeger nu vores plan-
lcegnings- og evalueringsmegders
indhold, der ikke lcengere kun handler
om at fordele mdl og skriftligt samle
op pd& de pcedagogstuderendes
afrapportering af lceringsudbyttet fra
modulevalueringen. | stedet begyn-
dervi at forholde os til os selv, hinan-
den og vores praksis. Der opstdr
s@ledes en fcelles reflekterende
tilgang i vores praksis - en refleksi-
on-i-handling (Schén, 2013).



Gennem dialogen med hinanden
bliver det tydeligt, at vi via aktionen er
lykkedes med at etablere et menings-
fuldt arbejdsfoellesskab pd trods af
mdlstyring, modulisering og covidi19-
situationen. Den grundlceggende
antagelse om det uladsigggrlige i
dette udfordres.

Begrebet om arbejdsfcellesskab er
hentet fra lceringsteoretikeren Etienne
Wenger (2012), der har studeret
lcereprocesser i arbejdsliv, hvor et af
de afggrende punkteriat kunne
udvikle sig er at have adgang til
arbejdsfcellesskabet. Vi kan og tar
mere, nAr vi er i arbejdsfoellesskabet,
hvor vi sammen kan dele det svcere,
smide noget blufcerdighed og ikke
veere bange for at blive afvist (Tang-
gaard 2020). Det er netop, hvad vi i
situationen erfarer. Arbejdsfcellesska-
bet skaber en ny praksis, hvor vi kan
og tgr mere.

| arbejdsfcellesskabet far vi sagt ja
tak til en praksis, der p& en og samme
gang udfordrer og rummer de
mdlstyrede rammer. En praksis, ingen
af os kan skabe alene, men som
netop er betinget af arbejdsfcelles-
skabets fcelles, kreative refleksion og
eksperimenterende tilgang som en
forudscetning for at skabe professi-
onsdannende didaktik. Det resulterer
i, at vi nu bevidst etablerer en ny
struktur, der faciliterer et arbejdsfcel-
lesskab, hvor dialog, refleksion og
eksperimenterende lcereprocesser i
hgjere grad bliver en naturlig del af
vores underviserpraksis.

Nye Igsninger og meningsskabelse:
Etablering af arbejdsfcellesskabet
For denne aktionsproces er vores
praksis, som tidligere ncevnt, kende-
tegnet ved, at vi afholder to obligato-
riske mgder. Et planlcegningsmgde,
hvor vi fordeler mdl, og et evalue-
ringsmgde, hvor vi indsamler og
afrapporterer de studerendes
obligatoriske feedback p& modulet. |
flere &r har de pcedagogstuderende
udtalt, at de kun i ringe grad oplever
mening og sammenhaeng pd modu-
let. Vi har indtil nu antaget, at dette
skyldes de mdlstyrede rammer og
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moduliseringen - vilkdr, som vi ikke
umiddelbart kan forandre.

Med de nye erkendelser og erfarin-
ger med arbejdsfcellesskabet og
tilbage i en normal kontekst i klasse-
rummet opstdr en praksis, der med
Tanggaards (2016) begreber kan
betegnes som "fuskeri og eksperi-
menterende lcering”. Med arbejdsfcel-
lesskabet skaber vi séledes en ny
samarbejdsstruktur. P& vores fcelles
planlcegningsmgde fordeler vi fortsat
mal, men nu praeges dialogen af
faglig udveksling af hinanden.
Sdledes forandres ogsd indholdsde-
len af modulet. Herefter afventes det
reelle skema, hvorefter vi som noget
nyt igen mgdes med henblik pd at
skabe fcelles overblik og give mulig-
hed for at f& sparring af hinanden pd&
den undervisning, som vi hver iscer
skal varetage. Arbejdsfaellesskabet
skaber fcelles forberedelse.

Derncest afholdes undervisningen,
og Vi holder ved arbejdsfcellesskabets
praksis om uformelt at dele erfaringer
undervejs, sd vi bliver mere foelles om

klasserne. Vi afholder den obligatori-
ske modulafslutning, hvor semistruk-
turerede interviews (Brinkmann, 2015)
giver plads til refleksion, dialog og
samarbejde med de pcedagogstude-
rende. Vi mgdes fast til egen evalue-
ring af modulet, som nu prceges af
nysgerrig dialog, hvor de pcedagog-
studerendes feedback ikke blot
afrapporteres, men i langt stgrre grad
bringes ind som et velkomment
element til forstyrrelse af vores
praksis. Dialogen er nysgerrig og
reflekterende og udger fundamentet
for at eksperimentere med nye
handlinger, der kan udfordre de
antagelser, vi hver iscer har.

Pointen er, at det arbejdsfcelles-
skab, vi her eksperimenterer med,
skaber en ny praksis, hvor vi skaber
professionsdannende didaktik, der
giver mulighed for fordybelse i faget.
Fordybelse i traditioner og fag er
ifolge Tanggaard (2016) vigtig for
kreativiteten, da kreativiteten bygger
pd en solid viden og kunnen.

ANDEN AKTIONSPROCES - OM AT

Antagelse
Malstyring og modulisering

ger det umuligt at skabe
sammenhaeng

Dialog
Vi er et arbejds- og

lzerings- faellesskab. Vi
laver undervisning sammen

Aktion.
Vi ma have flere mader, for
trivslens skyld.

Figur 3: Forste proces i udviklingsprojektet — skabelse af arbejdsfcellesskabet.
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SKABE PROFESSIONSDANNENDE
DIDAKTIK

Antagelse: Undervisningen er at
undervise i begreber

Vi har nu udviklet og erfaret ar-
bejdsfcellesskabet og har antagel-
sen om, at underviserpraksis
handler om, at vi hver iscer undervi-
ser i de begreber, der relaterer sig til
hvert enkelt mdl. Undervisningsroek-
kefglgen af mdlene sker fortsat ud
fra, hvordan skemaet bliver
skemalagt.

Forstyrrelse: Lcengsel efter det
pcedagogiske som noget, vi gor

Det stdr klart, at pd trods af det nye
arbejdsfcellesskab - og vores
oplevelse af stgrre mening, sam-
menhceng og trivsel i arbejdsfcelles-
skabet - er det ikke ngdvendigvis
sddan, undervisningen opleves af de
studerende. Modulevalueringen viser
fortsat, som det har veeret i flere ar,
at de pcedagogstuderende har
sveert ved at finde strukturel sam-
menhceng i modulet. Ferhen har vi
med baggrund i den tidligere
antagelse hcevdet, at sGdan md det
veere, og at det er mdlstyringen, der
ligger til grund for den oplevelse.
Vores egne oplevelser er dog nu, at
etableringen af arbejdsfcellesskabet
kan bidrage med noget andet.

De pcedagogstuderende beretter
derudover om uhd&ndterbare
konflikter i gruppearbejdet. Det er et
kendt faenomen, som vi igennem
flere &r har forsggt afhjulpet ved, at
de pcedagogstuderende selv skal
veelge grupper, at vi veelger
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grupperne for dem, eller at de
veelger grupper efter faglige
interesser. Ingen af tiltagene synes
for alvor at afhjceelpe samarbejds-
problemerne om projektarbejdet i
modulet.

Med erfaring for hvad arbejds-
fcellesskabet kan, og hvordan
strukturen for dette har bidraget til,
at vi selv fatter mere mening,
sammenhceng og oplever trivsel,
opstdr der en paedagogisk lcengsel
efter ogsé at facilitere det hos de
pcedagogstuderende. | arbejdsfoel-
lesskabet bliver vi sGledes enige om
at afprgve strukturelle tiltag, der
kan bidrage til mening, sammen-
haeng og trivsel pd modulet. |
dialogen med hinanden bliver det
klart, at vi har en Icengsel efter at
skabe en undervisning, hvor det
pcedagogiske ikke blot er noget, vi
formidler, men i langt hgjere grad er
noget, vi gor for at skabe den
praktiske fordybelse i professionens
traditioner og fag, som Tanggaard
(2016) omtaler.

Aktion: Mdl samles til temaer
Erfaringen fra arbejdsfcellesskabet,
de pcedagogstuderendes feedback
p& modulet og vores egen lcengsel
efter at ggre pcedagogik — sam-
menholdt med en praksis, der
skaber modstand, da den ikke
lcengere synes brugbar - skaber en
ny aktion.

| arbejdsfcellesskabets praksis har
vi fédet indblik i, hvordan vi hver iscer
arbejder med at indfri mélene. Ud
af dette indblik opstdridéen om at
afprgve en scerlig rcekkefglge, hvor
vores undervisning relateres til
hinanden. | arbejdsfcellesskabet
bliver vi enige om strukturelt at
samle mdélene til feelles temaer med
en tydelig struktur mellem undervis-
ningsgangene. Vi bliver sdledes
mere detaljerede i vores skemap-
lanlcegning, idet roekkefglgen ikke
lcengere er ligegyldig.

Vi planlcegger, at de pcedagog-
studerende gruppevis skal arbejde
med en afsluttende temaopgave.
Opgaven far en kreativ og refleksiv

ramme, da intentionen er at facilite-
re en professionsdannende lcere-
proces. Der eksperimenteres med
procesbeskrivelser, hvor de pceda-
gogstuderende gennem samtaler
med hinanden reflekterer over
samtalernes indhold p& méder, hvor
opmecerksomheden rettes mod
sammenhcengen til pcedagogpro-
fessionen og den pcedagog, de
gnsker at blive. Vi faciliterer ligele-
des, at grupperne megdes til peer-fe-
edback om temaopgaven. Peerfe-
edbacken betyder, at der
eksperimenteres med den traditio-
nelle modulevaluering gennem
refleksive professionsdannende
lcereprocesser.

Dialog: Feelles refleksion-i-handling
Efter udfgrelse af aktionen, og med
endnu en modulevaluering med de
pcedagogstuderende, mgdes vi pd
ny i arbejdsfcellesskabet. Intentio-
nen er, som Alrg og Hansen (2017)
ogsd beskriver i den dialogiske
aktionsforskning at undersgge,
hvilke nye forholdemd&der og
erfaringer vi er stgdt pd i arbejdet
med den nye aktion.

| modulevalueringen med de
pcedagogstuderende oplever de nu
for ferste gang meningsfuld sam-
menhceng i temaerne og pd modu-
let. Til gengceld er der lidt delte
meninger om, hvorvidt temaopga-
verne har den gnskede effekt. Nogle
synes, at der er for meget at lave,
mens andre oplever, at det skaber
sammenhaeng til projekterne, sével
som det pcedagogiske arbejde,
som de ikke selv ville veere kommet
pd. En del oplever dog fortsat
samarbejdsproblemer i
gruppearbejdet.

| udvekslingen af vores egne
erfaringer med aktionen viser det
sig, at de pcedagogstuderende i
hgjere grad end for indgdr i pceda-
gogiske diskussioner. Det kan
muligvis relateres til, at vigennem
temaopgaverne og den tilrettelagte
peerfeedback faciliterer mulighe-
den for diskussion, refleksion og
deraf professionsdannelse, som



ogsa bliver til en del af dialogen i
undervisningen. P& trods af facilite-
ringen erfarer vi ogsd, at der er
grupper, som afholder sig fra at
lave temaopgaverne sammen, men
i stedet overlader det til enkelte
gruppemedlemmer. Derved opstdr
de professionsdannende samtaler
ikke. Det ser ud til scerligt at gcelde
for grupper, der ikke er lykkedes
med at f& etableret et godt
samarbejde.

Det skaber erkendelse af, hvor
afggrende gruppers trivsel og
samarbejde er, for at de kan indgé
som hinandens lceringsfcellesskab
og derved indgd i de professions-
dannende lcereprocesser, som vi
eksperimenterer med at skabe for
dem. Vi undres i arbejdsfcellesska-
bet over, hvorfor gruppesamarbej-
det tilsyneladende er sd vanskeligt,
idet det eneste gennemgdende mdall
pd grundforlgbet omhandler
professionel kommunikation.
Spergsmadlet er, hvorfor det sé ikke
er anvendeligt i gruppearbejdet?

Ifglge Haommershgj (2017) er det
veesentlige ved professionsdannel-
se, at studerende f&r mulighed for
at Icere at forholde sig til nye
situationer. Det vil sige det, som er
anderledes, og nye md&der at forstd
og ggre ting pd for at kunne opgve
dgmmekraft, kreativitet og innovati-
on. Ligeledes skal studerende kunne
forholde sig af interesse til verden
og til det, de beskceftiger sig med.
De vil da lcere at motiveres af viljen
til at gore en forskel i forhold til det,
der er arbejdets formal. | paeda-
gogprofessionen er det blandt
andet at skabe trivsel og udvikling
for andre.

| arbejdsfcellesskabet undersager
vi problematikken, og det stdr klart,
at vores ureflekterede antagelse om,
at undervisning hovedsageligt bestdr
af formidling af begreber, forhindrer
os i at bevare det professionsdan-
nende i de mdlstyrede rammer.
Herudaf opstdridéen om eksperi-
menterende |cereprocesser, hvor vi
med inspiration fra Hammershgj
(2017) med kreativitet og sparring fra

hinanden vil give de pcedagogstude-
rende mulighed for at:
d&bne sig mod den verden, de
allerede er en del aof,
ggre dem nysgerrige og give
dem tro pd, at de kan ggre en
pcoedagogisk forskel i relationen
til deres omverden.

Ifplge den integrative psykologi er
det basalt for den menneskelige
dannelse, at vi har tilgang til andre,
der kan vise os, hvem eller hvad vi
kan blive — som en slags inspiration
til m&der at veere i verden pd
(Tennesvang og Hedegaard, 2015). |
et professionsdannelsesperspektiv
bliver det dermed afggrende, at
vores egen ageren ogsd skal vaere
proeget af dbenhed, nysgerrighed
og modet til at eksperimentere. Den
formidlende tilgang til undervisning
skal erstattes af en praksis, der i
langt hgjere grad er optaget af,
hvordan vi gennem egen ageren
motiverer de pcedagogstuderende
til at deltage i de professionsdan-
nende lcereprocesser.

Nye Igsninger: Organisering af
lcereprocesser, der understotter
professionsdannelse

Med eksperimenterende lcerepro-
cesser begynder vi at omforme
didaktikken for hver undervisning.
Det er naturligvis alt for omfattende
at beskrive al undervisning her.
Derfor holder vi os i sporet omkring
undervisningen i professionel
kommunikation.

Med indfgrelsen af temaer bliver
professionel kommunikation en del af
en introduktionsuge. Ugen starter
med en introduktion til modulet, og

de pcedagogstuderende kommer i
tilfceldige grupper, som de skal lave
projektarbejdet i. Vi eksperimenterer
med at skabe rammen for det sociale
lceringsrum. Vi gnsker didaktisk at
skabe Icereprocesser, hvor den
enkelte reelt og modigt eksperimen-
terer med at interagere og kommuni-
kere med medstuderende, som
besidder andre erfaringer og anta-
gelser om, hvad det gode gruppe-
samarbejde og projektarbejde er.

Vi eksperimenterer selv med at
skabe lcereprocesser for de poeda-
gogstuderende, som pd rimelig vis
kan sidestilles med det atindgdien
personalegruppe, hvor samarbejdet
bliver essentielt for, hvordan det
pcedagogiske arbejde kan udfgres.
Vi deler didaktikken med de pceda-
gogstuderende og pdpeger, at det
er et eksperiment, som vi hdber, de
vil deltage i og give os feedback pd.
Didaktisk udpeger vi sdledes grup-
pearbejdet som en lcereproces, som
rcekker ud over selve undervisnin-
gen. Vi traeder selv bevidst frem som
model for den dbenhed og eksperi-
menteren, som vi mener er ngdven-
dig for professionsdannelse.

Intentionen er, at de pcedagogstu-
derende fér erfaring med at mgde
hinandens perspektiver og bliver
nysgerrige pd interaktionen mellem
hinanden. Dette er direkte overfer-
bart til den pcedagogiske praksis,
fordi den relationskompetente og
refleksive praktiker er en essentiel
del af den pcedagogiske profession.

Leereprocessen kan forstés som
en praksisggrelse af refleksi-
on-i-handling, hvor de pcedagog-
studerende indtager en position af
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nysgerrighed p& det, som eri spil,
imens de samarbejder. Det kan
sidestilles med, ndr vi indtager
positionen af nysgerrighed, imens vi
arbejdede pd at skabe undervisnin-
gen. De pcedagogstuderende
eksperimenterer nu med at skabe
og afpreve samarbejdsformer, som
tilgodeser den viden, der opstdr
gennem den refleksive tilgang med
det formdl at tilgodese andres og
egne interesser og trivsel i gruppen.

Der skabes sdledes basis for, at
de pcedagogstuderende selv
eksperimenter med professionel
kommunikation og gruppens
samarbejdsformer. Det, som Tang-
gaard (2016) betegner som fuskeri
og eksperimenterende Icering. Det
kan sidestilles med, ndr vi undervi-
sere eksperimenterer med udvikling
og udfgrslen af didaktikken.

Konkret f&r de pacedagogstude-
rende undervisning i forskellige
perspektiver pd professionel
kommunikation og pd tilgange, der
kan have indflydelse p& den
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menneskelige interaktion. Begre-
berne herfra bruges nu til refleksion
om den samarbejdspraksis, de
pcedagogstuderende aktuelt
deltageri. | undervisningen facilite-
res grupperne i at samtale om
dette. Ud fra den viden og erfaring,
de f&r med hinanden, laver de
kontrakt p& deres samarbejde, som
undervejs tages op til fcelles reflek-
sion. Intentionen er at skabe ekspe-
rimenterende lcereprocesser, hvor
forskellige samarbejdsformer
afproves.

EN SIDSTE EVALUERING OG

ET BLIK FREMAD

Projektets sidste officielle aktion er nu
gennemfgrt og nye Igsninger skabt og
klar til eksperimentering samt evalue-
ring. Modulevalueringen viser denne
gang, atvi i hgjere grad lykkedes med
trivslen. Vi oplever fx ikke lcengere
grupper, der bryder op. | stedet
handteres konflikter af de poedagog-

studerende selv eller med vores hjcelp.

Evalueringen viser ligeledes, at de

Antagelse

Vi underviser i begreber
der relaterer sig til malene.

Viden om dette evalueres.

Figur 4: Anden proces i udviklingsprojektet — modulstruktur og didaktik
der retter sig mod professionsdannelse.

pcedagogstuderende oftest finder
det meningsfuldt og Icererigt at
eksperimentere og reflektere i deres
samarbejde. Det, der til gengceld ikke
giver mening, er peer-feedbacken. Her
melder de pcedagogstuderende
tilbage, at de ikke mener, at de er
kompetente nok til at vurdere hinan-
dens opgaver - en interessant
antagelse, som fremadrettet kan
udfordres med aktionsforskningsin-
spiration og kreative tilgange i
arbejdsfcellesskabet.

KONKLUSION

Med det, der opleves som modstand
fra mdélstyrede rammer og en stigen-
de pcedagogisk lcengsel efter mere
fordybelse i det pcedagogiske felts
traditioner og fag, opstdr spgrgsmdlet
om, hvorvidt det er muligt med
kreativitet som drivkraft at skabe
professionsdannende didaktik, der i
hgjere grad, end vi tidligere har
oplevet, kan understgtte professions-
dannelsen i den maistyrede undervis-
ning p& det grundfaglighedsmodul, vi
arbejder med pd
poedagoguddannelsen.

Gennem anvendelse af Tanggaards
kreativitetsmodel og Schdns teori om
den refleksive praktiker samt inspirati-
on fra den dialogiske aktionsforskning
har vi gennem to aktioner udfordret
vores antagelser om, at pcedagogud-
dannelsens malstyrede rammer ggr
det umuligt at skabe didaktik, der
understgtter professionsdannelse.

Underviserpraksissen, modulstruk-
turen og selve didaktikken er blevet
omskabt undervejs. Der er blevet
udforsket og etableret et afggrende
arbejdsfcellesskab sével som en
organisering, der udggr fundamentet
for en underviserpraksis, der langt
mere nysgerrigt, reflekteret og bevidst
udvikler professionsdannende
didaktik. Det er sGledes i projektet
lykkedes med kreativitet som drivkraft
at skabe professionsdannende
didaktik, deri hgjere grad, end vi
tidligere har oplevet, understgtter
professionsdannelsen i pcedagogud-
dannelsens malstyrede undervisning.
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