KREATIVITETSFREMMENDE FAKTORER I LÆRINGSMILJØER I GRUNDSKOLEN

”Whatever an individual’s talents, domain expertise, and creative thinking skills, that individuals’s social environment – the condition under which he or she works – can significantly increase or decrease the level of creativity produced (Amabile, 1996:17)
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Abstract

This thesis investigates a social constructivist and sociocultural perspective on creativity in the field of teaching and learning in the primary school. I consider creativity as valuable possibility for the common good and not an exclusive trait of the talented few, which I find especially relevant in the context of public schools.

The thesis carries out a theoretical investigation on the impact of different crucial factors in of the context of learning environments that seems to have significant influence on enhancing creative learning among learners. It has the aim to produce valid knowledge on this issue and contribute to the theoretical understanding of enhancing creativity.

The background and relevance of the investigation is supported by referring to the international claim for creativity which is world wide expressed in a creativity discourse that dominates reforms in educations policy and also in documents from different organisations.

The thesis is primarily based on creativity research conducted in the US and the UK because of the very limited amount of empirical research carried out in a Danish context. Yet another reason for this choice is that I wish to inspire the Danish educational debate and research in the field of creativity.

Chapter one discusses the main features of creative teaching and learning within the context of contemporary policy reforms and the clash between the conflicting values of the international creativity discourse and the performativity discourse, and the related consequences and points out how it is left over the teachers at schools to resolve the conflict in their pedagogical practice. 

Chapter two gives a brief summary on the history of American creativity research from the behaviouristic and cognitive approaches to the current sociocultural approaches and has the aim to identify a relevant understanding and define a sociocultural approach. The sociocultural conceptualization of creativity is described as an interdisciplinary social science that incorporates findings from psychology, sociology, anthropology and history. A sociocultural definition of creativity is described as the contributions that are recognized as novel and appropriate by the people in the given domain. 

Chapter three has the aim is to conceptualize an understanding of the main features of a learning environment. It suggests as a conceptualization that a learning environment from a social constructivist point of view may be understood as the objective framing of the learning environment and also as the pupils’ subjective interpretation and understanding of the learning environment. It describes different primarily social psycological factors that influence the pupils learning experiences. It points out the impact of the emotional relation between teachers and pupils and how it affects learning. 

Chapter four suggests, according to findings in chapters two and three, different factors within the learning environment that may have a significant impact on enhancing pupils creativity. These are factors like motivation, autonomy, ownership, emotional factors and points out the impact of teacher creativity and what skills teachers need to have to enhance creativity.

Chapter five is a conclusion that suggests and emphasises factors in the learning environment that might be crucial for enhancing pupils’ creativity.
Indledning

I mine 15 år som lærer i grundskolen har jeg ofte reflekteret over, hvad det var, der skete, 
når jeg oplevede, at undervisningen virkelig lykkedes, de såkaldt ’gyldne øjeblikke’, som er svære at forklare og ikke mindst svære at planlægge. Oplevelsen af at undervisningen virkelig lykkes, er en erfaring, som jeg deler med andre lærere og jeg har ofte talt med kolleger om det paradoksale i, at trods det, at vi har lært at planlægge undervisning ud fra didaktiske og faglige overvejelser og erfaringer, tilsyneladende ikke er i stand til rationelt at skabe disse øjeblikke. Igennem min kandidatuddannelse i Læring og Forandringsprocesser har jeg beskæftiget mig med sammenhængene mellem undervisning og læring på et teoretisk niveau og er blevet optaget af, hvordan kreativitetsforskningen kan bidrage med viden, som kan kaste lys over, hvad det er, der sker, når undervisningen lykkes og det, jeg oplever som ’gyldne øjeblikke’, opstår og hvordan rammerne og læringsmiljøet i grundskolen skal være, hvis de skal befordre muligheder for at fremme kreativiteten i undervisningen. 

I et større perspektiv har kreativitet siden 1990erne været på den internationale uddannelsespolitiske og pædagogiske dagsorden. Regeringer iværksætter uddannelsespolitiske tiltag for at fremme kreativitet i landenes uddannelsessystemer og også firmaer og organisationer lægger vægt på vigtigheden af at fremme kreativitet. (Robinson, 2001 & NACCCE, 1999, Undervisningsministeriet, Skolerådet, Link 1). Der kan være forskellige årsager til, at udviklingen i den globale markedsøkonomi har skabt et øget fokus på at fremme kreativitet. En årsag kan være en forestilling om, at der er et uudnyttet menneskeligt potentiale, som hvis det udfoldes, kan være med til at øge konkurrencekraften i en verden i hastig forandring. I Danmark er vi afhængige af vores uddannelsesniveau, fordi viden er et vigtigt råstof. Hvis vi skal konkurrere på vores evne til kreativitet og iderigdom, så der skabes ny viden, nye muligheder og ideer, kan vi ikke forlade os på fortsat at gøre, som vi plejer, men må udvikle uddannelsessystemet, så det fremmer kreativitet (Link 2). 

Ønsket om at øge menneskers kreative potentiale ekspliciteres i forventninger til uddannelsessystemet. Hvordan uddannelsessystemet skal varetage denne opgave i praksis, ser imidlertid ud til at være overladt til underviserne at finde ud af, idet der mangler viden om, hvordan man etablerer sammenhæng mellem de eksplicitte forventninger om øget kreativitet og den pædagogiske praksis i læringsmiljøer (Lund, 2008:18). Hvis man anskuer kreativitetsudvikling i et læringsperspektiv, forudsætter det viden om, hvad kreativitet er, hvilke kontekstfaktorer der har særlig betydning for at skabe et læringsmiljø og hvordan man fremmer kreativitet i læringsmiljøet. Formålet med dette speciale er at bidrage til løsningen af dette vidensproblem ved at kvalificere en teoretisk forståelse af, hvilke faktorer, der har særlig betydning for et kreativitetsfremmende læringsmiljø i grundskolen, hvilket fører til følgende problemformulering.  
Problemformulering

Hvilke faktorer har særlig betydning for et kreativitetsfremmende læringsmiljø i grundskolen? 
Afgrænsning

Når jeg i specialet beskæftiger mig med særligt betydningsfulde faktorer i kreativitetsfremmende læringsmiljøer i grundskolen, er det med et generelt fokus på kreativitet som en mulighed i alle fag og ikke med et særskilt fokus på de æstetiske fag, som traditionelt forbindes med kreativitet i skolen.
Forventningen om at fremme kreativitet retter sig mod hele uddannelsessystemet. Fokus i dette speciale er dog udelukkende indenfor rammen undervisning og læring i grundskolen. Dette har jeg valgt på baggrund af en faglig og personlig interesse i grundskolen og fordi grundskolen kan være med til at danne elevernes kreative læringsidentitet og give erfaringer, som kan få betydning for deres fremtidige forhold til kreativitet, læring og uddannelse.  

Det er ikke hensigten med specialet at komme med en opskrift på, hvordan man skaber et kreativitetsfremmende læringsmiljø, men alene at undersøge, hvilke faktorer der har betydning for et kreativitetsfremmende læringsmiljø.

Metode

I dette afsnit vil jeg gøre rede for mine teoretiske valg og gennemgå specialets design og indhold.
I mit valg af teorier har jeg fortrinsvis inddraget nutidig engelsk og amerikansk forskning, som fokuserer på at undersøge, hvordan man kan fremme kreativitet i skolen, fordi der i Danmark er forholdsvis begrænsede empiriske undersøgelser af, hvad der virker kreativitetsfremmende i en dansk skolesammenhæng. Jeg ønsker hermed at inspirere og bidrage til den danske debat og forskning på dette område.

I første kapitel vil jeg redegøre for baggrunden og relevansen af specialets undersøgelse. Dette vil jeg gøre ved at tage afsæt i den internationale og nationale uddannelsespolitiske kreativitetsdiskurs, som stiller krav til grundskolen om at producere kreative samfundsborgere. 

I andet kapitel giver jeg et kort historisk rids over kreativitetsforskningens udvikling. Herefter operationaliserer jeg, ved at inddrage forskellige teoretiske perspektiver, en sociokulturel forståelse af kreativitet, hvor kreativitet er situeret i en social, kulturel og historisk kontekst. Når jeg har valgt denne forståelse, er det fordi, den rummer en mulig demokratisering af kreativitet, således at kreativitet ikke er et individuelt, kognitivt og eksklusivt fænomen forbeholdt de få, men derimod et almenmenneskeligt fænomen og dermed en mulighed for alle. Da grundskolen, som er konteksten for dette speciales genstandsfelt, ligesom den sociokulturelle kreativitetsforståelse er for alle, er denne forståelse velegnet til at undersøge faktorer til fremme af kreativiteten i læringsmiljøet i grundskolen. 
De primære teoretikere jeg inddrager i dette kapitel er Theresa M. Amabile, Alane Jordan Starko og R. Keith Sawyer. 
Amabile er amerikansk professor i psykolog og forskningsleder. Hun er førstegenerations forsker i udviklingen af en sociokulturel forståelse af kreativitet. En del af hendes omfattende empiriske forskning er foretaget i amerikanske grundskoler og fokuserer på socialpsykologiske faktorers betydning for kreativitet. 
Alane Jordan Starko er amerikansk professor beskæftiget ved læreruddannelsen og tidligere grundskolelærer. Hendes sociokulturelt inspirerede arbejde er primært formidlende, handlingsanvisende og praksisorienteret med fokus på grundskolen. 
R. Keith Sawyer er amerikansk associeret professor i psykologi og har bidraget med formidling af en sociokulturel kreativitetsforståelse. Sawyers formidling er inspireret af Csikszentmihalyi, hvis forskning hovedsagligt har handlet om fremtrædende kreative individer og de særlige træk, der kendetegner dem.  
I tredje kapitel definerer jeg en socialkonstruktivistisk forståelse af, hvad et læringsmiljø er og beskriver hvilke faktorer, der er konstituerende for et læringsmiljø i grundskolen. Jeg har valgt at anlægge et socialkonstruktivistisk perspektiv på læringsmiljøet, fordi det ligesom en sociokulturel kreativitetsforståelse integrerer kognitive og sociale aspekter. 
De primære teoretikere, jeg inddrager i dette kapitel, er Einar M. Skaalvik, Sidsel Skaalvik, Jerome Bruner og John Dewey. 
Skaalvik og Skaalvik er norske professorer i henholdsvis pædagogisk psykologi og specialpædagogik. Deres psykologiske tilgange til forståelsen af, hvad et læringsmiljø er, inkluderer både kognitive og sociale aspekter med hovedvægt på de kognitive aspekter. De har arbejdet med forskningsformidling. En kritik af deres arbejde kan være, at deres fokus på kognitive aspekter kan anvendes som belæg for en øget individualisering i undervisningen. 

Jerome Bruner er amerikansk psykolog, som har leveret væsentlige bidrag til forskning og forskningsformidling inden for perception, kognition og uddannelsessociologi. Bruner betragtes som ophavsmand til socialkonstruktivismen.
John Dewey er amerikansk filosof og psykolog og betragtes som en af grundlæggerne af den amerikanske filosofiske pragmatisme.
Jeg forstår de socialkonstruktivistiske og sociokulturelle teoretiske perspektiver, som jeg anvender i dette speciale, som overensstemmende med hinanden, fordi de begge rummer en dialektik mellem individ og kollektiv. Jeg er dog bevidst om, at der er en verserende teoretisk uenighed og diskussion om forholdet mellem de to perspektiver og at positionerne i denne diskussion går fra, at de mere eller mindre er det samme til, at de er helt uforenelige. 

I kapitel fire identificerer jeg, på baggrund af kapitel to og tre og inddragelse af yderligere teoretiske perspektiver, faktorer i læringsmiljøet, som har særlig betydning i forhold til at fremme kreativitet i grundskolen. De teoretikere jeg har valgt at inddrage er ud over Amabile og Starko, som er beskrevet under kapitel to, Bob Jeffrey og Peter Woods. Bob Jeffrey er engelsk forskningsmedarbejder inden for uddannelsesforskning og Peter Woods er engelsk professor i uddannelsesforskning. De arbejder ud fra en socialkonstruktivistisk tilgang og har lavet empirisk uddannelsesforskning inden for grundskoleområdet. 
Femte kapitel er konklusionen, hvor jeg på baggrund af undersøgelsen foreslår forskellige faktorer, som kan hævdes at have særlig betydning i et kreativitetsfremmende læringsmiljø og diskuterer relevante resultater på baggrund af undersøgelsen.
Når jeg i specialet efterfølgende generaliserer i anvendelsen af begreberne elever og lærer, er jeg opmærksom på, at det ikke ud fra en sociokulturel og socialkonstruktivistisk inspireret synsvinkel er muligt i praksis, fordi alle elever og lærere er unikke subjekter. Når jeg i alligevel bevidst reducerer denne kompleksitet ved at generalisere, er jeg opmærksom på, at dette ikke lader sig gøre i praksis.

1. Uddannelsespolitisk kreativitetsdiskurs 

Jeg vil i det følgende eksemplificere og redegøre for aktualiteten og relevansen af at undersøge kreativitetsudvikling i relation til grundskolens læringsmiljøer med afsæt i den internationale og nationale uddannelsespolitiske kreativitetsdiskurs. 
Den internationale uddannelsespolitiske diskurs som har præget grundskolen de senere år, har været præget af en præstationsorienteret målorientering, hvilket blandt andet er kommet til udtryk i curriculumtænkning, test og detailstyring (Robinson, 2001). I dansk sammenhæng er dette desuden blevet ekspliciteret i kanons og fælles mål. Samtidig er der tiltagende samfundsmæssige ønsker om at fremme kreativitet og omstillingsparathed i arbejdsstyrken for at kunne løse de udfordringer, den globale markedsøkonomi står overfor, med hurtige forandringer, mange jobskift i en arbejdskarriere, nye jobs, som ikke findes i dag, med nye problemer og ny teknologi. Begrebet kreativitet er som følge af udviklingen blevet centralt og indskrevet i de uddannelsespolitiske mål i lande som eksempelvis England, Skotland, Canada, Singapore (Craft, 2008:17) og Danmark. Ønsket om øget kreativitet ekspliciteres i såvel erhvervslivet som i forskellige uddannelsespolitiske dokumenter og tiltag og spiller en vigtig rolle som rammesættere, der på makroniveau udtrykker, at kreativitet er værdifuldt og bør fremmes gennem uddannelsessystemet, ikke mindst i grundskolen. Der er på denne måde skabt en uddannelsespolitisk kreativitetsdiskurs. Kreativitetsdiskursen kommer blandt andet til udtryk ved, at det nordiske ministeråd for uddannelse, med henvisning til globaliseringens udfordringer for skolesystemet, har indgået en aftale om at styrke samarbejdet om kreativitet og innovation i skolen og har iværksat udarbejdelsen af en komparativ rapport, som skal danne grundlag for initiativer til fremme af elevernes kreativitet og entreprenørkulturen i de nordiske lande. Dette vil man gøre ved at skabe et uddannelsessystem, som giver mere plads til at eksperimentere og man ønsker derfor at undersøge, hvilke pædagogiske tiltag de forskellige landes skolesystemer anvender for at styrke elevernes kreativitet og skabertrang (Link 3). På tilsvarende vis har det danske globaliseringsråd understreget betydningen af, at konkurrence- og sammenhængskraft i en verden i hastig forandring er afhængig af vores uddannelsesniveau, kreativitet og mod til at eksperimentere og gå nye veje. Ud over at niveauet i folkeskolen skal være højere, udtrykker rådet en forventning om øget kreativitet og idérigdom. Eleverne i folkeskolen skal udfordres og sætte ambitiøse individuelle mål med udgangspunkt i deres ressourcer (Link 4). Undervisningsministeriet har, med henblik på at fremme elevernes kreativitet, gjort de traditionelt kreative fag til prøvefag i grundskolen. Skolerådet, som er et rådgivende organ under Skolestyrelsen i Undervisningsministeriet har i publikationen; ’Folkeskolen 2020 – De ti vigtigste udfordringer’ angivet, at en af de centrale udfordringer for skolen er, at eleverne skal mestre alsidige kompetencer og derfor foreslår man, at eleverne i 3., 6. og 8. klasse skal testes i kreativitet (Link 5). 
Arbejdsgiverforeningen Dansk Erhverv ytrer kritik af folkeskolen for ikke at fremme elevernes kreativitet og innovative kompetencer. Idet de mener, at det er i folkeskolen, at fundamentet for elevernes videre liv, i det som regeringen har en målsætning om skal være verdens mest innovative samfund, skal dannes. Ifølge Dansk Erhverv skal eleverne lære at tænke kreativt og innovativt som et element i samtlige skolens fag (Link 6). Endvidere skriver Dansk Erhverv i en kommentar til statsministerens 10-punktsplan, at kreativitet og entreprenante kompetencer skal fremmes via tværfaglige projekter og måden man arbejder, underviser og lærer på i folkeskolen (Link 7)
De dominerende aktører i den uddannelsespolitiske kreativitetsdiskurs har indflydelse på forståelsen af kreativitetsbegrebet og fastsættelsen af rammefaktorer. De påvirker både direkte og indirekte den pædagogiske og didaktiske praksis i læringsmiljøet i grundskolen, men hvis uddannelsessystemet skal udvikles, så det kan indfri videnssamfundets krav om kreativitet, må der produceres viden om, hvordan der kan etableres sammenhæng mellem kreativitetsdiskursens forventninger og den pædagogiske og didaktiske praksis. 

Når jeg videre i dette speciale ønsker at bidrage til at skabe denne viden ved at identificere kreativitetsfremmende faktorer med særlig betydning for læringsmiljøer i grundskolen, har jeg brug for en teoretisk forståelse af begreberne kreativitet og læringsmiljø.

I det følgende kapitel vil jeg operationalisere en kreativitetsforståelse på baggrund af kreativitetsforskning.

2. Hvad er kreativitet? 

I dette kapitel beskriver jeg på baggrund af en kort historisk gennemgang af kreativitetsforskningen en sociokulturel forståelse af kreativitet, som jeg sympatiserer med og som jeg finder anvendelig og faglig relevant i grundskolesammenhæng.  
Historisk overblik

Siden 1950erne har kreativitet været et videnskabeligt forskningsområde. Man har forsøgt at identificere og definere hvad kreativitet er, fordi kreativitet er blevet betragtet som en menneskelig ressource, som man har ønsket at forstå, for at kunne fremme den (Sawyer, 2006:10). Sputnikchokket, da det gik op for amerikanerne, at Sovjetunionen var kommet først ud i rummet, var med til for alvor at sætte gang i den amerikanske kreativitetsforskning, fordi man satte ind for at øge landets konkurrencekraft ved at investere i forskning og uddannelse (Lund, 2008:19). 

Fra 1950erne var kreativitetsforskningen behavioristisk og personlighedsorienteret og udførtes af psykologer, startende med Guilford. Forskerne forsøgte at udarbejde test til at måle kreativiteten, som man antog, havde en tæt sammenhæng med intelligens. Man mente desuden, at menneskets tænkning kunne deles i konvergent og divergent tænkning. Den konvergente tænkning er logisk og analytisk, mens den divergente tænkning er associativ og intuitiv. Kreativitet blev især forbundet med den divergente tænkning og skabelsen af nye ideer. Da det ikke lykkedes at skabe en test, der kunne måle kreativitet, opgav man det i 1970erne. Forskningen bidrog fra den periode med en viden om, at hårdt arbejde, dedikation og motivation er forudsætninger for kreativitet (Sawyer, 2006:40). 

Fra 1960erne til 1970erne ændredes fokus i den psykologiske kreativitetsforskning i en mere kognitiv retning, hvor man studerede kreative mentale processer, frem for kreative personligheder. Den kognitivt orienterede kreativitetsforskning identificerede kreativitet som en kompleks kombination af hverdagens mentale færdigheder og understøttede den tidligere forskningspointe, at kreativitet er resultatet af gentagne små indsigter opnået gennem hårdt arbejde og ikke noget som pludselig opstår. Desuden fandt man ud af, at kreativitet er domænespecifik og forudsætter, at man internaliserer det kreative domænes sprog, symboler og konventioner. I slutningen af denne periode blev kreativitetsforskerne klar over, at den kognitive psykologi havde en begrænset forklaringskraft i forhold til kreativitet (Sawyer, 2006:57).

Fra 1980erne til 1990erne forandredes kreativitetsforskningen fra udelukkende at være et psykologisk forskningsområde til også at inddrage antropologiske, sociologiske og historiske perspektiver. I denne sociokulturelle tilgang opfattede forskerne ikke længere kreativitet som et individuelt personlighedstræk, men som et mere komplekst kontekstuelt begreb, idet antropologien bidrog med en forståelse af kreativitet som noget kulturbestemt, sociologien bidrog med en forståelse af kreativitet som et resultat af interaktion og historien bidrog med en forståelse af at kreativitet er historisk betinget (Amabile, 1996; Sawyer, 2006:36).

En sociokulturel kreativitetsforståelse 

Som det fremgår af den historiske gennemgang har en af de store udfordringer for kreativitetsforskningen været, at forstå og definere kreativitet. Det kan være en vigtig opgave, fordi forståelsen af kreativitetsbegrebet har konsekvenser for den måde, hvorpå man tilstræber at fremme kreativitet. Overordnet befinder forsøgene på kreativitetsdefinitioner sig mellem to yderpunkter, der er blevet beskrevet som henholdsvis store K og lille k. I Store K defineres bidrag kun som kreative, hvis de anerkendes af feltet og hvis de er nye, originale, passende og værdifulde for samfundet. Kun geniers arbejde med ekstremt svære problemstillinger anerkendes. I lille k forudsætter definitionen kreativitet ikke anerkendelse af feltet, idet en hvilken som helst kreativ handling kan betragtes som kreativ (Sawyer, 2006). 

En sociokulturel kreativitetsmodel, udviklet af Csikszentmihalyi på baggrund af systemisk teori, indeholder tre komponenter; en person, et felt og et domæne. En person er den eller de personer, som er involverede i den kreative proces. Feltet udgøres af det komplekse sociale netværk af personer, med forskellig ekspertise og status, som har magt til at afgøre, om produktet kan betragtes som kreativt. At magten til at afgøre, hvad der betragtes som kreativt tillægges feltet, understreger, at definitionen af kreativitet er social. For at blive medlem af feltet, må man først lære alt om domænet. Domænet udgøres af konventioner, sprog og symboler og de produkter, som er accepterede af feltet (Sawyer, 2006:123). Hvor man tidligere opfattede kreativitet som en universel evne tilhørende særligt kreative personer, kunne kreativiteten anvendes på tværs af domæner. I den sociokulturelle tilgang er kreativitet knyttet til et bestemt domæne, som det er nødvendigt at internalisere som forudsætning for at indgå i den kreative proces, hvor tingene kombineres på en ny måde (Sawyer, 2006: 60). At internalisere et bestemt domæne forudsætter erhvervelse af domænerelevante færdigheder såsom viden om domænet, tekniske færdigheder og arbejdsmetoder. Derudover forudsætter det kreativitetsrelevante færdigheder og opgaveorientering (Amabile, 1996). Uddannelse kan spille en væsentlig rolle for udvikling af kreativitet, fordi eksisterende domæneviden kan viderebringes gennem uddannelse. Relationen mellem uddannelse og kreativitet er dog kompleks, idet kreativitet ikke er ligefremproportional med mængden af uddannelse med høje karakterer eller. (Amabile, 1996; Sawyer, 2006).
Sociokulturel forståelse af kreativitet er udviklet på baggrund af en tidligere individorienteret forståelse, som søgte en tidløs, objektiv og sand kreativitet. Den integrerer en individualistisk og en kontekstualistisk tilgang ved at være tværdisciplinær og indtænke betydningen af samfundet, kulturen og den historiske periode i forhold til individets kreativitet og gør hermed op med, hvad Sawyer kalder individualistiske kulturelle kreativitetsmyter, som ignorerer den sociale og kulturelle kontekst (Sawyer, 2006:134). Når Sawyer beskriver kreativitet som et produkt af den givne tid og kultur, fordi individer har en implicit forståelse af den kulturelle kontekst og tid, de skaber i, lægger han sig op af Amabile, som argumenterer for, at det i et sociokulturelt perspektiv ikke er muligt at anlægge universelle og objektive kriterier til grund for evaluering af, hvad der kan betragtes som kreativt, idet evalueringskriterierne er situerede i en historisk og social kontekst (Amabile, 1996). Dette bakkes yderligere op af Starko, som mener, at kulturen kun anerkender kreative bidrag som passende, hvis de understøtter kulturens grundlæggende værdier (Starko, 2001). Fra den sociokulturelle synsvinkel anerkendes ikke kun individuelle kreative bidrag til kulturen, men oftest er væsentlige kreative bidrag resultatet af samarbejde i komplekse netværk af kompetente individer. Sawyer udtrykker et interessant syn på fremtidens behov for kreative samarbejder, at mange af kulturens kreative landvindinger forudsætter gruppekreativitet, idet kompleksiteten og behovet for specialiseret tværfaglig viden overstiger et enkelt individs kapacitet (Sawyer, 2007).
Sawyer hævder, at man i den sociokulturelle forståelse oftest definerer kreativitet i forhold til store K (Sawyer, 2006), hvilket anfægtes af Starko, som mener, at dette kan være meningsfuldt i forhold til forskning på universiteterne, mens det kan synes problematisk i forhold til børn i grundskolen, hvorfor hun her argumenterer for at udvide sociokulturel forståelse af kreativitet, så det, der anerkendes som passende, blot skal være meningsfulde, hensigtsmæssige, kommunikative eller problemløsende kreativitetsbidrag i den pågældende skolekontekst (Starko 2001). Amabile er tilsyneladende i overensstemmelse med Starko, når hun i følgende citat beskriver, hvordan en gruppe mennesker på et givent historisk tidspunkt, kan acceptere et kreativt bidrag som nyt, holdbart, brugbart og tilfredsstillende:

”Et produkt eller løsningen af en opgave kan betragtes som kreativ i det omfang, at relevante observatører uafhængigt af hinanden er enige om, at det er kreativt. Relevante observatører er de, som er bekendte med det domæne indenfor hvilket, produktet eller løsningen er blevet til. Således kan kreativitet betragtes som en egenskab ved produkter eller løsninger, bedømt af relevante observatører og ses som de processer, hvorved noget således bedømt er blevet produceret.” (Amabile, 1996:33, min oversættelse)

Starkos og Amabiles udvidelse af det sociokulturelle kreativitetsbegreb peger i retning af en demokratisering af begrebet til også at omfatte lille k, hvilket kan gøre kreativitet i en skolekontekst til en potentiel opnåelig mulighed for alle.

Sawyer har på baggrund af Csikszentmihalyis forskning i særligt kreative personer, som har leveret kreative kulturforandrende bidrag, beskrevet karakteristiske personlighedstræk. Noget af det, som beskriver disse kreative mennesker, er, at de kan være velartikulerede, fleksible beslutningstagere, uafhængige, tolerante overfor flertydighed, villige til at overvinde forhindringer, risikovillige, energiske og autonome. Desuden har de mod til at stå ved deres overbevisninger, selvstændig dømmekraft, selvtillid og kan rumme konflikter, tænke i metaforer og visualisere problemer (Sawyer, 2006:47). Når det forholder sig sådan med særligt kreative voksne personer, som har leveret store K kreativitet, kunne det være interessant at undersøge, om man ved at være opmærksom på at understøtte disse træk ved børn i grundskolen kan fremme lille k kreativitet.

Netop kreativitet som en mulighed for alle elever i grundskolen er en underliggende værdi i dette speciale, som også bygger på en antagelse om, at læringsmiljøet i grundskolen spiller en central rolle i forhold til at fremme elevernes kreativitet. Når jeg antager, at der i læringsmiljøet er faktorer, som har særlig betydning i forhold til at fremme elevernes kreativitet og jeg ønsker at identificere disse faktorer, har jeg brug for at undersøge, hvad der konstituerer læringsmiljøet i grundskolen.

3. Hvad består et læringsmiljø af?

Et læringsmiljø er komplekst og består af mange forskellige faktorer, som gensidigt påvirker hinanden. I dette kapitel vil jeg undersøge, hvad der konstituerer et læringsmiljø, som det forekommer i grundskolen.

Som beskrevet i ovenstående kapitel om kreativitet, rummer den sociokulturelle forståelse af kreativitet en dialektik mellem individet og gruppen, mellem det kognitive og det sociale, kulturelle og historiske. På samme måde forholder det sig med det socialkonstruktivistiske læringssyn, hvor læring på en gang betragtes som en indre kognitiv læreproces i individet og en ydre socialt medieret læreproces, betinget af den kulturelle og historiske kontekst. 

Læring og kommunikation af indsigter til andre er grundvilkår for mennesket og finder lige så naturligt sted som det at trække vejret (Sälsjö, 2009). Det indebærer ’enhver proces, der hos levende organismer fører til en varig kapacitetsændring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring’ (Illeris, 2007:15). 

Læring er både en ubevidst og en bevidst proces, som foregår i såvel formelle som uformelle sammenhænge. Da skolen ikke er kulturelt isoleret fra omverdenen, foregår der udover formel læring også uformel læring i form af overleveringer af kulturelle normer og værdier i uformelle læringsprocesser. Bruner beskriver dette i følgende citat: ’Hvad den underviser i, hvilke tankesæt og hvilke ”taleregistre”, den faktisk opdyrker hos sine elever, kan ikke isoleres fra, hvordan skolen er situeret i sine elevers liv og kultur. Det vigtigste fag i skolen, kulturelt set, er skolen selv’ (Bruner, 1998:80). Skaalvik og Skaalvik kalder den uformelle læring for medlæring og mener, at den påvirker elevernes selvopfattelse, motivation, arbejdsindsats og læringsstrategier (Skaalvik og Skaalvik, 2007). 

I en socialkonstruktivistisk tilgang til læring er skelnen mellem begreberne undervisning og læring central. Skaalvik og Skaalvik anfører, hvordan lærerens brug af disse begreber kan ses som udtryk for et mere eller mindre bevidst læringsteoretisk udgangspunkt hos læreren. De understreger, at dette udgangspunkt har betydning for lærerens forståelse af hvilke faktorer, der identificeres som betydningsfulde i læringsmiljøet. De definerer begreberne undervisning som det, læreren foretager sig for at læring kan finde sted hos eleverne og læring som den forandring, der sker i eleverne, når de aktivt konstruerer deres egen viden gennem kognitive og sociale processer. Endvidere beskriver de, hvordan begrebet indlæring refererer til en behavioristisk orienteret forståelse af viden, som noget der overføres fra lærer til elev, hvor eleven er passiv modtager (Skaalvik og Skaalvik, 2007).  

Et læringsmiljø kan dels beskrives udefra ved at betragte undervisningens objektive rammer og dels indefra gennem elevernes subjektive fortolkning af, hvad der foregår. 

De ydre faktorer influerer på elevernes subjektive oplevelser, ligesom eleverne og deres oplevelser påvirker læringsmiljøet. De ydre faktorer er samfundets kulturelle normer og værdier, som påvirker læringsmiljøet direkte eller indirekte. De direkte påvirkninger kan være fysiske forhold, pensum, undervisningsmateriale, organisering af undervisningen, arbejdsformer, evalueringsformer, skolens sociale klima og lærerens holdninger til læring. De indirekte påvirkninger kan være forældreholdninger og ressourcer, skolelovgivning, undervisningsplaner, kommunens økonomi og prioriteringer. Elevernes subjektive oplevelser af læringsmiljøet, som er påvirket af den sociale interaktion, miljøet, atmosfæren og skolens overordnede målstruktur, mener Skaalvik og Skaalvik, er determinerende for deres motivation, selvopfattelse, præstationer og adfærd (Skaalvik og Skaalvik, 2007)

Motivation er en væsentlig, foranderlig og situationsbestemt faktor, som er præget af elevernes værdier, erfaringer, selvvurderinger og forventninger til sig selv. Motivationen har betydning for elevernes læringsadfærd, som udtrykkes gennem deres valg, indsats og udholdenhed. Man kan skelne mellem indre og ydre motivationer. Hvis eleverne er indre motiverede, kan det betyde, at arbejdet opleves som meningsfuldt, sjovt, interessant, lystfyldt og dermed et mål i sig selv. Hvis de derimod har en ydre motivation, kan de opleve arbejdet som et mål til at opnå ros, gode karakterer, beundring og belønning og dermed er arbejdet ikke et mål i sig selv (Skaalvik og Skaalvik, 2007). Skaalvik og Skaalvik peger på, at hvis man ønsker at fremme motivation og selvstændighed hos eleverne, er det vigtigt, at de selv er aktive i fastsættelse af læringsmål og evaluering af disse og i metarefleksion over egen læring. Et sådan autonomistøttende læringsmiljø kan desuden fremme elevernes indsats og læringsorientering og forudsætter tryghed i læringssituationen ved at læreren skaber en klar struktur og ekspliciterer forventninger til eleverne i forhold til overordnede rammer (Skaalvik og Skaalvik, 2007).  

Elevernes selvopfattelse er en anden væsentlig faktor i læringsmiljøet, idet der er ud til at være et dialektisk forhold mellem læringsmiljøet og elevernes selvopfattelser og selvværd. Selvopfattelser, som udgør elevernes implicitte og eksplicitte opfattelse af deres identitet, hvem de er og hvad de kan, kan differentieres i reelle og ideelle. Den enkelte elev kan have forskellige subjektive selvopfattelser, som er dannet på baggrund af fortolkninger af erfaringer indenfor sociale, fysiske, emotionelle, motoriske, adfærdsmæssige, intellektuelle og andre områder. Selvværd, som er deres indre respekt og accept af deres selvopfattelser, har betydning for læringsmiljøet, fordi et højt selvværd giver tryghed til at engagere sig i læring og tage chancer. Ved lavt selvværd kan eleverne være for optagede af, hvad andre tænker om dem til at turde dumme sig og bede om lærerens hjælp. Skaalvik og Skaalvik mener, at det er vigtigt, at læringsmiljøet på etisk forsvarlig vis understøtter elevernes udvikling af selvopfattelser og selvværd (Skaalvik og Skaalvik, 2007). Elevernes selvværd udvikles blandt andet på baggrund af bedømmelser af succes eller fiasko. Bedømmelser som ikke altid er elevernes egne, men som kan defineres udefra af kammerater og læreren på baggrund af kulturelt specificerede kriterier. Som Bruner skriver: ’Skolen bedømmer barnets præstationer, og barnet svarer på sin side med at vurdere sig selv’ (Bruner, 1998: 91). Når læreres og kammeraters vurderinger kan have så stor betydning for elevernes selvopfattelser og selvværd kunne det tænkes at være fordi den sociale sammenligning danner baggrund for elevernes opfattelser og fortolkninger af deres placeringer i det faglige hierarki. Det er med andre ord konteksten og elevernes fortolkninger af andres reaktioner der danner baggrund for deres selvværd (Skaalvik og Skaalvik, 2007). Klassekammeraterne udgør på denne måde en væsentlig faktor i læringsmiljøet i skolen og derfor spiller eleverne gensidigt en stor rolle for hinandens læringsmiljø (Amabile, 1996). Det sociale miljø er med til at danne elevernes mentale og følelsesmæssige adfærdsdispositioner. I det sociale miljø er elevernes aktiviteter forbundne, idet deres handlemuligheder er afhængige af andres forventninger, krav, samtykke og fordømmelser. Elevernes aktiviteter påvirker de andre elevers aktiviteter og omvendt. De bevidste og ubevidste normer der er i læringsmiljøet er præskriptive og sætter grænserne for, hvad der er acceptabelt (Dewey, 2005). De sociale relationer har såvel kognitive som emotionelle aspekter. Elevernes emotionelle oplevelser af de sociale relationer i forhold til tryghed, angst, bekymring og trivsel, har betydning for deres velbefindende og for, hvorvidt læringsmiljøet fremmer elevernes motivation og evne til at koncentrere sig om det faglige arbejde. De kognitive aspekter af de sociale relationer handler om kommunikationens betydning for forståelse af stoffet, tilegnelse af viden og nye erkendelser i elevernes læreprocesser (Skaalvik og Skaalvik, 2007)

Evalueringskulturen i skolen spiller en stor rolle for læringsmiljøet, fordi den er med til at bestemme, hvad det er, der tillægges værdi. Læreren har en central placering som den, der kan vurdere og evaluere kvaliteten af elevernes arbejde, specielt i læringsmiljøer, hvor absolutte vurderingskriterier vægtes højt. Skaalvik og Skaalvik anfører, at ved elevernes skolestart tager læreren i nogen grad udgangspunkt i elevernes individuelle forudsætninger. Dette aftager gennem skoleforløbet til fordel for anvendelsen af absolutte kriterier, som er de primære evalueringskriterier ved elevernes afgangseksamen (Skaalvik og Skaalvik, 2007). De problematiserer dette, idet de mener, at når elevernes præstationer bedømmes ved hjælp af karakterer, kan de blive fastlåste i deres faglige selvopfattelse, hvilket igen kan føre til skabelsen af selvopfyldende profetier (Skaalvik og Skaalvik, 2007). Denne pointe følges op af Illeris, når han skriver, at karaktergivning fremmer disciplin, konkurrence og fokus på, hvad der kan svare sig, frem for selvstændighed, samarbejde og kreativitet, som er det, der ønskes af eleverne i skolen i dag (Illeris, 2007). 
Når man forsøger at imødegå det præstationspres, som globaliseringen, den internationale konkurrence og de deraf øgede samfundsmæssige forventninger om et højere vidensniveau i skolen, ved at indføre test, kunne det se ud som om, man risikerer at skabe reproduktiv læring som hæmmer kreativitet, motivation og selvstændighed. Test forstærker elevernes fokus på slutproduktet, social sammenligning og bevirker, at de attribuerer resultatet af arbejdet til deres evner, som er ukontrollerbare. Elever med lav faglig selvopfattelse risikerer desuden præstationsangst i forbindelse med test. Hvis læringsmiljøet derimod skal understøtte at eleverne attribuerer resultatet til deres arbejdsindsats og strategi, som er kontrollerbare, kunne et godt bud på en brugbar evalueringsform være vejledende, dialogisk og fokusere på proces (Skaalvik og Skaalvik, 2007).

Skaalvik og Skaalvik hævder, at skolens målstruktur handler om, hvad der tillægges værdi som målet med undervisningen og læringen og som dermed har betydning for læringsmiljøet. Overordnet kan man skelne mellem en læringsorienteret og en præstationsorienteret målstruktur. I en læringsorienteret målstruktur, som fremmer elevernes fokus på læring har eleverne mulighed for at opleve deres evner som foranderlige gennem en arbejdsindsats, deres fejltagelser, som en mulighed for at lære og kan derfor føle tryghed i forhold til udfordringer. Når eleverne er trygge ved udfordringer kan de udvikle udholdenhed i forhold til vanskeligheder og anvende effektive læringsstrategier. I en præstationsorienteret målstruktur kan eleverne socialiseres ind i en forståelse af, at faglig dygtighed i skolen er en værdi. Den psykologiske centralitet, som faglig dygtighed hermed får for eleverne, vurderes primært på akademiske færdigheder. Skaalvik og Skaalvik beskriver det ved, at en præstationsorienteret målstruktur kan fremme elevernes jegorientering med fokus på egne præstationer og social sammenligning og at de derfor kan opfatte skolen som en konkurrence (Skaalvik og Skaalvik, 2007). Dette synspunkt er på linje med Bruner, når han beskriver, hvordan væksten af formelle kriterier og bureaukratiske krav til uddannelsesinstitutionerne kan øge elevernes præstationsorientering og dermed gå ud over udviklingen af elevernes alsidige kompetencer (Bruner, 1998). At der eksisterer en modsætning mellem udviklingen af elevernes alsidige kompetencer og præstationsorientering forklarer Skaalvik og Skaalvik ved at, når eleverne er for optagede af social sammenligning, kan det føre til, at de er mere optagede af at præstere end af at lære. De mener, at social sammenligning kan reduceres, hvis læreren anvender undervisningsdifferentiering, således at elevernes arbejde og resultater ikke er direkte sammenlignelige (Skaalvik og Skaalvik, 2007). Der kan dog være andre årsager end præstationsorientering til at eleverne udvikler jegorientering. De svageste elever kan udvikle det, hvis opgaverne bliver for vanskelige og de dermed de dermed trues på deres selvværd og fokuserer på ikke at virke dumme. De dygtigste elever kan blive det, hvis opgaverne ikke udfordrer dem, så de ikke får erfaringer med, at deres indsats er i stand til at overvinde faglige udfordringer, men udvikler attribueringsmønstre, hvor præstationer betragtes som et resultat af evner. Også her kan der være grund til at tro, at undervisningsdifferentiering kan reducere jegorientering ved at fremme de læringsorienteret målstruktur, hvor eleverne kan fokusere på egen læring og udvikle attribueringsmønstre, hvor præstationer betragtes som et resultat af indsats (Skaalvik og Skaalvik, 2007).

Læring i de læringsmiljøer, som lægger vægt på lærerstyring og formidling og som dermed ikke tager udgangspunkt i elevernes erfaringer, interesser og forudsætninger, ser ud til at risikere at blive, meningsløs, abstrakt og dekontekstualiseret. Såvel Skaalvik og Skaalvik som Dewey peger på, at de negative konsekvenser af en sådan undervisning kan blive, at eleverne ikke forstår, hvad der foregår og at de mister motivationen (Dewey, 1981; Skaalvik og Skaalvik, 2007). Ifølge Dewey, kan man antage, at hvis eleverne skal bevare deres lyst til at undersøge og eksperimentere, er det vigtigt, at undervisningen har forbindelse til eleverne selv og det omgivne samfund, således at eleverne har mulighed for at være aktive vidensproducenter og selv formulere eksperimenter og spørgsmål, som de sammen med læreren finder løsninger på (Dewey, 1981). På den anden side er det også vigtigt, at eleverne bliver præsenteret for ukendt viden, som kan skærpe opmærksomheden og identificere problemer og vanskeligheder, fordi nye problemer stimulerer til tænkning. Det stiller krav til lærerens tilrettelæggelse af undervisningen om at balancere mellem indhold som knytter an til elevernes erfaring og indhold som præsenterer eleverne for ukendt viden i fagområderne uden at overstige deres evner (Dewey, 1981).  
Undervisning er en social proces, hvor læreren som leder kan være med til at skabe læringsfællesskaber, hvor de lærende hjælper hinanden med at lære. Dette forudsætter, at læreren frem for at fungere som et vidensmonopol, som fokuserer på at overføre viden til eleverne, kan være igangsætter for elevernes gensidige stilladsering, således at de opnår god dømmekraft, selvtillid og samarbejdskompetence. I forhold til lærerens betydning har Dansk Clearinghouse for uddannelsesforskning lavet en undersøgelse, som viser, at læreren er den enkeltfaktor i elevernes læringsmiljø, som har den største betydning for elevernes læring og at dette hænger sammen med lærerens kompetencer og mentale strukturer. Undersøgelsens konklusion peger på tre kompetencer, som centrale for lærerens positive betydning for elevens læring; relationskompetence, regelledelseskompetence og didaktikkompetence. 

Lærere med relationskompetence har positiv social interaktion med eleverne. De har respekt for elevernes forskelligheder og anerkender den enkelte elevs læringspotentiale. De udviser empati og interesse og støtter, aktiverer og motiverer eleverne i at udvikle selvstyring, motivation og autonomi. 

Lærere med regelledelseskompetence etablerer tydelige regler for elevernes arbejde og adfærd, som de gradvist overlader til eleverne at formulere og opretholde. De inddrager eleverne i strukturering og valg af aktiviteter. Disse lærere fokuserer klassens opmærksomhed på centrale dele af pensum, giver hurtig og korrigerende feedback.

Lærere med didaktikkompetence har et højt fagligt niveau, er mindre bundet til faget i undervisningen og kan derfor anvende mange forskellige materialer og tilgange. Disse lærere opstiller klare mål for lektioner og forløb, udfordrer eleverne kognitivt og tilskynder til metakognition (Nordenbo, 2008).

Forståelsen af hvad kreativiteten er, har betydning for, hvad der opfattes som kreativt og hvordan kreativitet fremmes, ligesom forståelsen af, hvad der konstituerer et læringsmiljø, er afgørende for tilrettelæggelsen af undervisning og læring. Jeg vil i det følgende kapitel undersøge relationer mellem kreativitet og læringsmiljø og derigennem identificere faktorer, der kan hævdes at have særlig betydning for at fremme kreativitet i læringsmiljøet.

4. Læringsmiljø og kreativitetsudvikling 
”Fremtidens menneske opnår alt ved hjælp af den skabende fantasi, nemlig at orientere sig i fremtidens verden og skabe en adfærd, der baserer sig på denne fremtid. (…) Og i takt med, at det pædagogiske arbejdes vigtigste opgave, er at styre skolebarnets adfærd, så barnet forbereder sig til denne fremtid, er en udvikling og optræning af barnets fantasi en af de vigtigste kræfter i processen med at virkeliggøre dette mål.” (Vygotsky, her efter Lindqvist, 2004:201)

Da definitionen af kreativitet er situeret i en historisk, kulturel og socialt kontekst, er det ikke muligt at komme med en universel og entydig beskrivelse af sammenhængen mellem læringsmiljø og udviklingen af kreativitet. I min undersøgelse af henholdsvis læringsmiljø og kreativitet har jeg dog identificeret nogle faktorer, som kan hævdes at have betydning for læringsmiljøers evne til at fremme elevers kreativitet. Undersøgelsen af, hvornår et læringsmiljø kan karakteriseres som kreativitetsfremmende, er kompleks, idet mange faktorer gensidigt griber ind i og påvirker hinanden.  Nogle af disse faktorer er det muligt at påvirke direkte i læringsmiljøet gennem lærerens didaktiske valg, mens andre af de ydre faktorer, såsom elevernes familiebaggrund, deres sociale, politiske vilkår, økonomiske vilkår og deres tidligere læringserfaringer ligger udenfor rækkevidden af, hvad læreren er i stand til at påvirke. Det er hovedsagligt i læringsmiljøet i klassen, at man kan iagttage og påvirke de enkeltfaktorer, som spiller en rolle for elevernes kreativitetsudvikling (Amabile, 1996). 
Performativitetsdiskurs versus kreativitetsdiskurs

Kreativitetsdiskursen er, betragtet i et meta-perspektiv på uddannelsessystemet, i opposition til performativitetsdiskursen. Kreativitetsdiskursen, som var fremtrædende fra 1960erne til 1980erne, var påvirket af folk som Dewey, Piaget, Vygotsky og Bruner og kan beskrives som en barnecentreret diskurs. Fra midten af 1980erne til årtusindskiftet afløstes den af performativitetsdiskursen, der kan karakteriseres som en markedsgørelse af uddannelsessystemet præget af rationel teknologisme og managementtænkning. Performativitetstænkningen fortrængte i nogen grad kreativiteten fra skolerne. Imidlertid er kreativitetsdiskursen vendt tilbage i en revideret udgave og er nu underlagt kravene fra performativitetsdiskursen. Dette kan være en af årsagerne til, at mange skoler og lærere finder det vanskeligt at levere kreativitetsfremmende undervisning. Kreativitet og performativitet skal ikke nødvendigvis opfattes som totale modsætninger, men hvis man ikke uddannelsespolitisk er villig til at ændre performativitetsdiskursen, har kreativitetsdiskursen trange kår og det overlades til lærerne at håndtere problematikken i hverdagen.

Den måske vigtigste faktor for at skabe et kreativitetsfremmende læringsmiljø er en officielt sanktioneret kreativitetsdiskurs, så kreativ undervisning og læring bliver en institutionaliseret del af curriculum og af pædagogikken på skolerne. Som det er nu, fordrer performativitetsdiskursen standardiserede tests i skolen, hvis primære formål er accountability og rangordning af skolerne efter præstationer. Hvis man ønsker at fremme et kreativitetsfremmende læringsmiljø, må man derimod lægge større vægt på formative evalueringer og udvide grundlaget for accountabilitymålinger til også at omfatte andet end test. Selvom elevernes følelser, styrker og vanskeligheder er mindre håndgribelige at vurdere end standardiserede testscorer er de ligeså vigtige at registrere. Der skal være en balance mellem fokus på elevernes læring af curriculum og deres udvikling af læringskompetencer og selvtillid (Jeffrey og Woods, 2009).

Som beskrevet i kapitel to er læringsmiljøet i skolen underlagt skolens målstruktur, som er præget af den dominerende uddannelsesdiskurs. Således er en læringsorienteret målstruktur præget af kreativitetsdiskursen mens en præstationsorienteret målstruktur er præget af performativitetsdiskursen. Det er vigtigt at være opmærksom på denne konflikt imellem diskurserne, da de i sidste ende bliver bestemmende for de værdier, der er bestemmende for praksis i grundskolen. Hvis man ønsker at fremme kreativitet, som blandt andet fordrer indre motivation, selvstændighed, risikovillighed og udholdenhed, må man understøtte kreativitetsdiskursen og en læringsorienteret målstruktur. Der er forskellige faktorer, som er relevante i forhold til at fremme en læringsorienteret og kreativitetsfremmende målstruktur. Starko peger på vigtigheden af, at eleverne oplever, at undervisningen giver mening og at de har medbestemmelse på valg af undervisningens indhold og arbejdsmetoder. Undervisningen kan differentieres, så læringsindholdet giver den enkelte elev optimal udfordring. Evalueringer må gives personligt og være forbedringsorienterede og eleverne må lære at fejl er en naturlig del af det at lære. Eleverne må hjælpes til at opstille kortsigtede, personlige og realistiske mål og læringsstrategier, ligesom de må have mulighed for at se, at de forbedrer sig og opleve mestring (Starko, 2001).
Værdier i læringsmiljøet

Jeffrey og Woods anfører, at atmosfæren i det kreativitetsfremmende læringsmiljø er brændstof til læreprocessen og motiverer til aktivitet og samarbejde (Jeffrey og Woods, 2009). Kreativitet fremmes i et uformelt og relativt ustruktureret læringsmiljø. Det kan karakteriseres ved åbenhed og fleksibilitet i forhold til at give eleverne tid og rum til at følge deres nysgerrighed, spørgelyst, kreativ udforskning, eksperimenteren, kritisk stillingtagen, tværfaglighed, gruppearbejde, selvstyring og ansvarlighed i forhold til opgaveløsninger. Der gives på denne måde plads til en legende tilgang til materialer og ideer. Elever som lærer i et kreativitetsfremmende læringsmiljø, hvor de i mindre grad er underlagt ydre og formelle begrænsninger er i højere grad indre motiverede og har en højere selvvurdering i forhold til at kunne arbejde selvstændigt med opgaverne. Dette er i modsætning til traditionelle restriktive læringsmiljøer med omhyggeligt forberedt formel og curriculumorienteret klasseundervisning, lærerkontrol, karaktergivning, konkurrence eleverne imellem og fokus på at tilfredsstille læreren, hvilket er med til at hæmme elevernes kreativitet (Amabile, 1996). 

Læringsmiljøer, som stimulerer eleverne sansemæssigt og kognitivt til en legende og fantasifuld tilgang til opgaveløsning og dermed ophæver dikotomien mellem leg og arbejde, kan føre til mere kreativitet (Amabile, 1996). Åbne opgaver befordrer fordybelse og tilgodeser, at elevernes læring foregår på forskellige måder og i forskellige tempi. Nogle elever har kreative læringsgennnembrud, i starten af et forløb, nogle undervejs, mens andre oplever gennembrud i slutningen af forløbet. Læringsgennembrud kan beskrives som frigørende empowerment, der udfordrer status quo og fremmer ressourcer, indsigt, oplysning og udvikling. Læringsgennembrud afdækker sandheder, modvirker fremmedgørelse og giver eleverne større frihed til at opnå mål og giver fremskridt i relationer til andre. Eleverne forandrer sig fra at være objekter for andres handlinger til at være handlende subjekter. Læringsgennembrud giver en ultimativ følelse af at have overskredet grænser og ledsages af stærke følelser af intens glæde og af og til af smerte (Jeffrey og Woods, 2009). Eleverne kan se værdien af at udfordre sig selv, tage chancer ud over deres umiddelbare kompetencer og læringspotentialet i at lave fejl. Hvis eleverne oplever det som værdifuldt at lære og forbedre sig, frem for at demonstrere de allerede erhvervede kompetencer, bliver læringsmiljøet præget af en læringsorientering (Amabile, 1996). 

En del af de egenskaber, som Sawyer identificerede hos særligt kreative personer og som muligvis kunne fremme kreativitet, hvis de blev understøttet, stemmer overens med de egenskaber, som har betydning i konstitueringen af et læringsmiljø. De sammenfaldende egenskaber, som jeg på denne baggrund identificerer som faktorer, der har særlig betydning for kreativitetsfremme i et læringsmiljø, vil jeg i det følgende udfolde. 

Indre og ydre motivation  

Elevernes motivation er ifølge kreativitetsforskningen en af de enkeltfaktorer, som har størst betydning for fremme af kreativitet. I forhold til læringsmiljøet har motivation betydning for elevernes læringsadfærd. Motivationen kan være indre eller ydre. Indrestyret motivation bygger på elevernes egen interesse, engagement, nysgerrighed og glæde ved en positivt udfordrende aktivitet. Ydre motivation bygger på andres interesser, målsætninger, forventninger og krav. Indre motivation er specielt vigtig i forhold til at fremme kreativitet i de tidligere faser i løsningen af en opgave, hvor ydre motivation her kan hæmme kreativitet. Senere i den kreative proces med opgaven kan ydre motivation virke fremmende på kreativiteten. Under hele den kreative proces er den indre motivation dog væsentlig, fordi den forstærker elevernes incitament og lyst til at arbejde med opgaven. 

Hvis eleverne i deres læringsmiljø præsenteres for en høj diversitet i opgaver, personer og andre aktiviteter øges sandsynligheden for, at de vil opleve noget, som er værdifuldt for dem og dermed aktiverer deres indre motivation. Elevernes oplevelse af autonomi i læringsmiljøet og interesse for opgaven har betydning for deres indre motivation og øger dermed kreativiteten i opgaveløsningen (Amabile, 1996). Derfor er det vigtigt at læreren giver eleverne mulighed for at arbejde problemorienteret med selvinitierede aktiviteter og kommunikere og udtrykke det, som har værdi og interesse for dem, frem for udelukkende at løse opgaver stillet af læreren (Starko, 2001).  

Autonomi

Elevernes autonomi har betydning for deres motivation og er derfor en vigtig faktor i det kreativitetsfremmende læringsmiljø. Læreren kan, ved at vise tillid til og respekt for eleverne, støtte deres udvikling af autonomi, hvilket kan udvikle deres kreativitet, øge deres nysgerrighed, selvstændighed og lyst til at tage chancer. Dette som modsætning til en stærk kontrolleret undervisning, hvor lærerens kontrol har negative konsekvenser for elevernes motivation og kreativitet (Amabile, 1996). Hvis læreren, frem for blot at udstikke regler for eleverne, gør det til en del af undervisningens indhold at forklare de værdier der ligger til grund for reglerne, kan det give eleverne en forståelse, så de kan vælge at overholde reglerne fordi, de forstår, hvorfor de er der frem for blot at adlyde dem. Dette kan øge deres autonomi og selvstændighed (Starko, 2001). 

Valgfrihed og egenkontrol

At eleverne oplever valgfrihed og kontrol i forhold til, hvordan en opgave skal udføres, er vigtige faktorer i et kreativitetsfremmende læringsmiljø, idet de kan øge elevernes engagement, som igen kan føre til mere kreativitet, mens begrænset valgfrihed og kontrol kan reducere elevernes kreativitet (Amabile, 1996). Elevernes oplevelse af kontrol og valgfrihed i læringssituationen er dynamisk, fordi den er påvirket af sociale kontekster i læringsmiljøet. Hvis eleverne oplever, at der er flere muligheder i opgaveløsningen og at det er i orden at tage chancer og at fejle, kan det være med til at øge elevernes følelse af kontrol og fremme fantasi og forestillingsevne (Jeffrey og Woods, 2009).

Der er en tendens til, at graden af elevernes egenkontrol begrænses gennem skoletiden, fordi kravene til at opfylde curriculære læringsmål øges med klassetrinene. I et kreativitetsfremmende læringsmiljø, må læreren derfor tilstræbe at give eleverne interesse for at genvinde kontrollen med deres egne læreprocesser. Stilladsering kan være en læringsstrategi, som kan anlægges med henblik på at opnå dette mål. Stilladset skabes af læreren og medieres af eleverne gennem sprog, socialt engagement og fantasi. I en kreativ læreproces er stilladsering ikke facilitering, men samhandlende deltagelse, med støtte af læreren bevæger eleverne sig gradvist gennem forskellige udviklingszoner og tilegner sig en stadigt mere omfattende egenkontrol. Elevernes udvikling af egenkontrol kan opdeles i tre faser; familiarisering, mediation og akkomodation.

I familiariseringsfasen gør eleverne sig bekendte med konteksten, opgaven og de ressourcer som er til rådighed. I mediationsfasen medieres konteksten, opgaven og ressourcerne gennem forestillingsevnen og eleverne bringer deres egne ideer og erfaringer i spil. Eleverne tager mere kontrol over opgaven med en undersøgende og legende tilgang i takt med, at de gradvist bliver mere trygge ved at håndtere materialer og ideer. I akkomodationsfasen konstrueres læringen på baggrund af struktureret støtte fra læreren, viden om situationen, aktiviteten og dens muligheder. Denne fase rummer frustrationer, brydninger, forlig og kompromiser (Jeffrey og Woods, 2009).

Ejerskab og meningsfuldhed 

Kreativiteten i læringsmiljøet øges og læringen kan være mere frugtbar, hvis eleverne får mulighed for at sætte og forfølge meningsfulde læringsmål, så de kan forbinde deres erfaringer med ny viden. Elever er grundlæggende parate til at engagere sig i læreprocesser, hvis de opfatter dem som meningsfulde (Starko, 2001). Hvis eleverne oplever ejerskab til viden, kan den internaliseres som en del af deres selvforståelse og identitet og hermed blive meningsfuld for dem. Dette kan ske, når de lærer for deres egen skyld og ikke for læreren, eksaminator eller samfundet. Oplevelsen af ejerskab og læringsfremskridt kan udvikle følelsen af personligt værd og tilliden til at være et kompetent individ. Der et indre og ydre aspekt af ejerskab, som afhænger af elevernes biologiske potentiale, de kulturelle, sproglige og indholdsmæssige betydninger i undervisningsmaterialet og relationerne til eleverne selv og de andre (Jeffrey og Woods, 2009).

Kreativitetsfremmende læreprocesser er innovative, subjektive og målrettede mod forandring. Hvis eleverne forandrer sig gennem erhvervelse af ny viden, nye færdigheder og personlig udvikling, kan det ændre deres forståelser og måder at bruge viden på, og ændre deres selvforståelse og sociale relationer til andre. Hvis eleverne oplever den nye viden som meningsfuld, kan det være med til at motivere dem for at engagere sig i ny læring og skabe grundlaget for livslang læring. Samtidig bliver meningsfuld viden, som internaliseres i eleverne, husket i lang tid, måske for livstid, fordi det bliver en del af personerne (Jeffrey og Woods, 2009).

Evaluering 

Evaluering er en vigtig del af det kreative læringsmiljø, idet evaluering dels spiller en rolle i forhold til læringsmiljøet og målorienteringen, da det er med til at understrege de værdier, læringsmiljøet bygger på og dels er evaluering og feedback en vigtig del af den kreative proces. Lærerens og kammeraternes feedback sender et signal om, at man tager elevernes arbejdsindsats og læreproces alvorligt og at det de gør, er centralt for deres læring. 

En kreativ proces med en opgave indeholder både idegenerering, problemløsning og evaluering af proces og produkt. Evnen til at evaluere sine kreative ideer er derfor ligeså væsentlige for kreativiteten som det at få ideerne (Starko, 2001). Dette gælder dog fortrinsvis intern evaluering, idet såvel forventede som tidligere positive og negative eksterne evalueringer kan føre til reduceret kreativitet. Intern evaluering kan derimod understøtte og fremme elevernes kreativitet. De må derfor lære at observere og evaluere deres og hinandens ideer og projekter og lægge vægt på læringsfremskridt og glæden ved at lære. Hvor ekstern evaluering ikke kan undgås, kan læreren hjælpe eleverne til at skabe en kognitiv distance til den, således at den får en mindre betydningsfuld rolle for eleverne. Hvis evaluering skal have en positiv kreativitetsfremmende effekt, skal den være intern, konstruktiv og opgavefokuseret. Ved selvevaluering har elever, der er trænede i at identificere positive aspekter ved deres eget og andres arbejde og give positive tilbagemeldinger, større mulighed for at højne deres kreativitet end elever, der har lært at identificere fejl og give negative evalueringer (Amabile, 1996).

Samarbejde 

Nogle af de globale og samfundsmæssige problemstillinger forudsætter kreativitet for at kunne løses. Kompleksiteten i disse problemstillinger overstiger enkelt individers kreative kapacitet og må derfor løses i samarbejde af flere individer i komplekse kreative netværk. Samarbejde er således en central kreativitetsrelevant kompetence og dermed en vigtig faktor i det kreativitetsfremmende læringsmiljø i grundskolen. Samtidig rummer løsningen af komplekse opgaver, som involverer samarbejde, muligheder for kreative læreprocesser og er samtidig med til at generere mening og motivation for eleverne. I forhold til betydningen af samarbejde for det kreativitetsfremmende læringsmiljø har et engelsk forskningsprogram, PACE, vist, at elever vægter personlig interaktion højere end undervisning og læring. Hvis kvaliteten af de sociale relationer svækkes, medfører det, at eleverne oplever tab af mening i forhold til læringen og øget instrumentalisering af læringen og relationen til de andre elever. Den emotionelle gevinst ved positive sociale relationer er udtalt, når det drejer sig om udviklingen af ejerskab og viden. Elevernes entusiasme er udtalt i forhold til at genoptage de kreative læringssituationer, som er initierede af dem selv og deres lærere. Eleverne er ressourceorienterede, eksperimenterende, tager chancer og deler ideer. De bidrager til en deltagerorienteret læringskultur ved at kolonisere det fysiske rum, det intellektuelle rum og det virtuelle rum og ved at værdsætte kreativitet, hinandens ideer, engagement og produkter. Forskningsprogrammet har identificeret tre typer af deltagelse i samarbejdet; samtidig deltagelse (co-participation), samarbejdende deltagelse (collaborative participation) og kollektiv deltagelse (collective participation). 

Samtidig deltagelse er læring, indlejret i en social læringskontekst, som en interaktiv relation mellem elever og mellem lærer og elever, hvor alle deltagere udvikler og udforsker undervisnings- og kreative læreprocesser i fællesskab. De fungerer på denne måde som en ressource for hinandens læring. Hvis eleverne løser individuelle opgaver i en samtidig kontekst, vil de ofte benytte sig af de sociale relationer for at udforske deres opgave dybere og gøre deres erfaringer til genstand for samtale. Således kan eleverne give hinanden emotionel og intellektuel støtte i læreprocessen og skabe et kreativitetsfremmende læringsmiljø, som understøtter innovation.

I den samarbejdende deltagelse kan dynamikken og interaktionen mellem deltagerne fungere på den måde, at ideer enten forkastes eller udvikles på en måde, så evaluering bliver en del af glæden ved en kreativ læreproces. Dynamikken består ikke kun af intellektuel interaktion, men er også sproglig, legemlig og emotionel. I bedste fald kan eleverne profitere af iderigdommen og interaktionen i gruppen, i et anerkendende og kreativitetsfremmende læringsmiljø, idet samarbejdende deltagelse rummer muligheden for social værditilskrivning, efterhånden som relationerne udvikles og den gensidige læring øges. I den kreative læreproces kan alle deltagere udvikle selvværd ved at være aktive i konstruktionen og forhandlingen af deres liv, når de på én gang forfølger sociale mål og læringsmål. 

Kollektiv deltagelse beskriver det, som traditionelt kaldes klasseundervisning. Læreren kan ved at inddrage elevernes erfaringer, perspektiver og forestillingsevner skabe en kollektivt deltagende undervisningskultur. Gennem kollektiv deltagelse kan eleverne udvikle deres læringsidentitet ved at tage ejerskab af deres læring, ligesom interaktion rummer mulighed for at eleverne udvikler værdsættelse af hinanden. Dette forudsætter, at læreren udøver demokratisk ledelse og tydeligt accepterer alle elevernes bidrag som valide og at eleverne oplever at blive anerkendt af de øvrige elever. Kollektiv deltagelse kan, udover at være støttende, også være undersøgende, kritisk, vurderende og evaluerende (Jeffrey og Woods, 2009).

Læreren

Lærerens læringsteoretiske udgangspunkt og forståelsen af begreberne undervisning, læring og indlæring har stor betydning som faktor i et kreativitetsfremmende læringsmiljø i forhold til hvordan læreren forstår og varetager sin opgave. Som tidligere nævnt viste forskning af dansk Clearingshouses, at lærerens besiddelse af relationskompetence, regelledelseskompetence og didaktisk kompetence er centrale for at fremme elevernes selvstyring, motivation og autonomi, som ifølge kreativitetsforskningen er vigtige forudsætninger for at udvikle kreativitet.

Hvis der er et ønske at fremme kreativitet, må der lægges afstand til den traditionelle skoles behavioristiske læringssyn, hvor eleverne betragtes som passive objekter for undervisningen og læreren som den, der har alle svarene. Et alternativ til dette læringssyn er det konstruktivistiske, som betragter eleverne som aktive skabende i deres egne læreprocesser og læreren som medskaber. Kreativiteten i problemløsningen øges, hvis eleverne forventes at løse virkelige problemer. Derfor må læreren, udover at undervise i grundlæggende og relevant viden og færdigheder, udvikle et problemorienteret læringsniveau og være parat til at udforske problemstillinger sammen med eleverne, som hverken elever eller lærer på forhånd kender svaret på. Eleverne kan på denne måde tilegne sig faglig viden i en mere kompleks og autentisk sammenhæng. Det er en vigtig kompetence for læreren at stille reelle og varierede spørgsmål, som ikke kun har til formål at kontrollere elevernes forståelse af et givet læringsindhold. Elever som arbejder kreativt bliver fagligt dygtige og i stand til at definere og løse problemer i og udenfor skolekonteksten. Der er således ingen modsætning mellem tilegnelse af fagligt læringsindhold og udviklingen af kreativitet. (Starko, 2001). 

I et kreativitetsfremmende læringsmiljø er det ikke nok at have fokus på at løse problemer, men også at identificere relevante faglige, samfundsmæssige og personligt interessante problemstillinger. At være i stand til, at identificere et problem er måske vigtigere i relation til kreativitet end at være i stand til at løse problemet. Idealet for den problemorienterede tilgang er en videnskabelig arbejdsmetode (Starko, 2001). Et eksempel på en sådan arbejdsmetode er Deweys problemløsningsmodel, der forløber i fem faser. Først opleves en erfaringsbaseret problemstilling, som man dernæst identificerer og definerer. Herefter overvejes mulige løsninger på problemstillingen og konsekvenserne af disse løsninger evalueres før en af løsningerne til sidst vælges (Lund, 2008).

Læreren må have et helhedsblik på eleverne og se dem som rationelle aktører med både følelser, vilje og intellekt. Elevernes perspektiver er vigtige, fordi de ikke blot er passive modtagere eller konsumenter af viden, men aktive i samspil med læreren. Lærerens villighed til at sætte elevernes undren i centrum for undersøgelser er med til at sikre, at eleverne kan se relevansen af deres læringsaktiviteter. Det kan ske ved at lade eleverne foretage valg i undervisningen. Læreren må værdsætte elevernes meninger, refleksioner og bidrag til diskussioner og evalueringer, også når de er kritiske. På den måde kan eleverne opleve læringen som åben og udfordrende og ikke konform og lærerafhængig. Hvis undervisningens indhold er fremmedgørende, curriculumorienteret og institutionaliseret, oplever eleverne den som irrelevant i forhold til deres interesser og føler ikke et fællesskab med læreren om undervisningen, hvorimod hvis eleverne oplever, at læreren synes, det er vigtigt, at de er aktive bidragydere, vil det øge deres entusiasme og engagement i undervisningen (Jeffrey og Woods, 2009). 

Læreren må have indsigt i, hvad der har betydning for at skabe et kreativitetsfremmende læringsmiljø, fordi denne grundlæggende indsigt er en forudsætning, for at kunne træffe kvalificerede didaktiske valg. Kreativ undervisning er ikke det samme som at undervise for at udvikle kreativitet (Starko 2001). Der er ikke nogen entydig sammenhæng mellem lærerens kreativitet og elevernes kreativitet, selvom kreative rollemodeller kan være med til at fremme elevernes kreativitet. Derimod spiller lærerens holdning til elevernes kreativitet en stor rolle (Amabile, 1996). Dels fordi læreren i den sociokulturelle forståelse af kreativitet, hvis man anerkender lille k kreativitet, kan betragtes som gatekeeper i læringsmiljøet og derfor har magt til at afgøre, hvilke af elevernes bidrag, der anerkendes som kreative og dels fordi læreren kan have en vigtig funktion som facilitator for elevernes kreativitet. For at kunne fungere som facilitator, må læreren bevidstgøre de underliggende kulturelle og sociale værdier, der er indlejret i den konkrete kontekst, så omfanget af, hvad der kan anerkendes som kreativt, øges. Kreativitetsfremmende aktiviteter må være en integreret del af undervisningen i centrale fagområder og ikke isoleret til projekter og æstetiske fag. Læreren må have grundlæggende indsigt i kreativitetsforskning for at kunne praktisere og undervise i kreative processer og hvordan kreativiteten er integreret i forskellige fagdiscipliner (Starko, 2001).  

Hvis læreren er kreativ, kan det føre til at læringsmiljøet bliver kreativt, mens lærerens kreativitet er uden betydning, hvis undervisningen ikke er relevant for eleven. Læreren skal ikke blot undervise i det faglige indhold, men også vise eleverne, hvorfor det er interessant (Csikszentmihalyi, 1997). Hvis kreative lærere i højere grad er i stand til at skabe kreative læringsmiljøer, er det blandt andet fordi, de er i stand til at udnytte det uventede og bruge det i undervisningen og fordi det er magtpåliggende for kreative lærere, at eleverne er kreative. Kreative lærere er desuden i stand til at bygge bro mellem regeringens uddannelsespolitik og deres egen undervisningspraksis. De er i stand til at skabe kreativ undervisning, selv om rammerne måske ikke umiddelbart er kreativitetsfremmende. Dette er dog kun muligt, hvis lærerne til en vis grad har kontrol over deres egen pædagogik, forstået på den måde, at de må have frihed til at vælge deres egne undervisningsmetoder (Jeffrey og Woods, 2009). Kreative lærere er opmærksomme på fremskridt, har fornemmelse for læringsgennembrud, producerer læringsgennembrud og føler nærhed, måske endda kærlighed, til eleverne. Uden dette er der fare for, at undervisningen bliver meningsløs, åndløs, kedsommelig og tom. 

Ifølge elevudsagn er en god lærer en lærer, som er menneskelig og fair, som kan bevare kontrollen og som kan undervise og få eleverne til at arbejde. Eleverne lægger ikke særlig vægt på lærerens faglige kompetencer, men derimod viljen til at hjælpe eleverne med opgaveløsninger og kan give dem den hjælp, som de har behov for. Det betyder meget for dem, at læreren ikke giver op, hvis de ikke forstår lærerens forklaringer. Eleverne sætter pris på, at læreren har en understøttende tilgang og respekterer dem og deres synspunkter. De lægger vægt på, at læreren viser engagement, når de gør fremskridt og støtter dem, når de fremlægger på klassen. De er optagede af, at læreren er i stand til at skabe tillid og kan godt lide, når læreren lytter til deres problemer, vil tage sig tid til at snakke med dem og hjælpe og trøste dem, når de er kede af det. De kan godt lide, når læreren nyder at sidde i rundkreds og snakke om forskellige ting og om hvordan eleverne har det. De sætter pris på, at læreren inddrager sig selv og fortæller om egne erfaringer i forhold til forskellige problemer. Hvis lærer og elever har en god relation, ønsker eleverne at udvikle den og at gøre læreren glad. Kompleksiteten i det kreativitetsfremmende læringsmiljø kan komme til udtryk i diskrepans mellem lærerens og elevernes opfattelse af, hvorvidt læreren lever op til ovenstående elevdefinerede kriterier, ligesom at den øges af generiske faktorer som sensitivitet, følelser og tillid (Jeffrey og Woods, 2009).

Hvis læreren har en forventning om, at eleverne er kreative og skabende, er det med til at øge deres kreativitet, mens det modsatte, at læreren har forventninger om mangel på kreativitet, kan reducere elevernes kreativitet. At lærerens forventninger, anerkendelse og tillid til eleverne spiller en rolle for udviklingen af deres kreativitet, kan betegnes som Pygmalioneffekten. I det hele taget påvirkes elevernes kreativitet i positiv retning af lærerens tilfredshed, entusiasme, professionalisme, interesse, attitude og adfærd. Lærerens evne til at skabe et kreativitetsfremmende læringsmiljø hænger i højere grad sammen med holdninger, end det handler om bestemte undervisningsmetoder (Amabile, 1996). 
”At undervise for kreativitet er ikke noget man ’trækker frem’ fredag eftermiddag kl. 14.00, eller når elever er urolige efter at have siddet stille for længe. At undervise for kreativitet er at skabe ’et spørgende fællesskab’ i klassen, et sted, hvor det at stille et godt spørgsmål, er lige så vigtigt som at besvare et. At skabe dette læringsklima forudsætter, at man organiserer efter kreative læreprocesser og udstyrer elever med læringsindhold og processer, som tillader dem at udforske indenfor discipliner, og at man underviser i generelle teknikker, som faciliterer kreativ tværfaglig tænkning, og tilvejebringer en atmosfære i klasserummet som understøtter kreativitet.” (Starko, 2001:20, min oversættelse)

Lærerens indre motivation for lærerarbejdet kan smitte af på elevernes indstilling til sig selv som kompetente lærende, således at deres indre motivation øges. Læreren kan synliggøre sin motivation ved at fortælle eleverne om glæden og tilfredsstillelsen ved arbejdet. Lærere, som er entusiastiske, professionelle og tilgængelige for eleverne også udenfor klasseværelset, understøtter et kreativitetsfremmende læringsmiljø (Amabile, 1996).

Det er vigtigt at anerkende kreativitetens forskellige udtryk og værdsætte originalitet (Jeffrey og Woods, 2009). Elevernes kreative bidrag udtrykkes ikke altid på måder, som anerkendes i skolekonteksten og kreative elever kan påvirke læringsmiljøet på en måde, som kan være udfordrende for læreren at håndtere. Deres særlige humor, usædvanlige opgaveløsning, legende tilgang og selvstændighed kan af læreren opleves som besværlige, uforudsigelige og ukontrollerbare egenskaber. Selvom disse elever umiddelbart af læreren opleves som problematiske fordi de forstyrrer undervisningen, kan det være vigtigt at være opmærksom på, om forstyrrelserne ud fra et andet perspektiv kan opfattes som kreative bidrag (Amabile, 1996). En metode til at iagttage disse forstyrrelser er, at læreren noterer dem for at skabe en refleksiv distance og dermed mulighed for at genfortolke dem som kreativitet i stedet for forstyrrelser (Starko, 2001). 

Relationen mellem lærer og elev

Læreprocessen er indlejret i en central faktor i læringsmiljøet, nemlig den emotionelle, som påvirker karakteren af læringen. Elever, som fornemmer følelsesmæssig varme fra læreren, har større indre motivation (Amabile, 1996). I det kreativitetsfremmende læringsmiljø er læreprocesser afhængige af, at der udvikles positive emotionelle forbindelser mellem elever og lærere, som en forudsætning for at eleverne kan udvikle den almene viden, som er udgangspunkt for videre læring. Hvis ikke denne tilknytning udvikles tilstrækkeligt, kan det betyde at læreprocessen bliver vanskelig eller i værste fald umulig. 

Der er en kreativ uforudsigelighed og flow af energi i relationen mellem elever og lærer, som, hvis det skal befordre kreativitet og spontanitet i et kreativitetsfremmende læringsmiljø, er afhængig af de positive emotionelle forbindelser mellem lærer og elever (Jeffrey og Woods, 2009). Elevernes oplevelse af læringsmiljøet afhænger således af deres personlighed og interaktion med læreren. Når eleverne har en oplevelse af personlig tilknytning til læreren, reduceres deres fornemmelse af at blive eksternt kontrollerede og dermed øges mulighederne for kreativitet (Amabile, 1996). Den emotionelle relation og elevernes generelle emotionelle udvikling kan inddrages i undervisningen og er en måde at involvere eleverne i arbejdet, som modvirker fremmedgørelse i forhold til undervisningens indhold. Dette kan gøres ved for eksempel at arbejde med drama, fortællinger og historier, gennem arbejde med relationer og etos i klassen. Fokus på det emotionelle aspekt må dog ikke føre til ureflekteret føleri. Humor er desuden en god måde at skabe en positiv atmosfære i læringsmiljøet. For både elever og lærere kan humor være betydningsfuld i relationen, fordi det udtrykker noget om graden af involvering og følelsesmæssig forbindelse mellem dem. Desuden har den sociale interaktion med læreren betydning for elevernes identitetsdannelse og deres indstilling til læring og skolegang i det hele taget. Elevernes primære socialisering i mødet med andre subjekter, læreren og de andre elever, giver en forståelse af andre som medmennesker og en påskønnelse af verden som en meningsfyldt social realitet. Læreren har en store betydning i denne socialisering og dermed for vigtigheden af en god relation mellem elever og lærer. Frem for at være patroniserende får læreren respekt ved at tage initiativer til at udvikle positive sociale relationer og gennem sit engagement i arbejdet vise, at hun tager eleverne seriøst. Hvis læreren tager selvstændige initiativer, som rækker udover det, der officielt forventes og inddrager det omgivende samfund i virkelige projekter, der handler om og bidrager til klasserummet, skolen, samfundet eller verden, oplever eleverne den elementære glæde ved at skabe noget virkeligt, som virker motiverende (Jeffrey og Woods, 2009).

Eleverne

I det kreativitetsfremmende læringsmiljø spiller eleverne en vigtig rolle for deres egen og hinandens kreativitet. I såvel den sociokulturelle kreativitetsforståelse som det socialkonstruktivistiske læringssyn er der et dialektisk forhold mellem individet og gruppen.

Et kreativitetsfremmende læringsmiljø kan medvirke til at udvikle forskellige personlige egenskaber og karakteristika hos eleverne, som kan få en selvforstærkende effekt på udviklingen af kreativitet. 

Eleverne må være åbne overfor oplevelser og gode til at håndtere nyt. Dette kan de træne ved at læreren tilrettelægger undervisningen, så eleverne tvinges ud af deres komfortzone, eksponeres for nye og anderledes oplevelser og stilles spørgsmål og opgaver, hvortil der ikke findes entydige svar og løsninger. På denne måde kan eleverne lære at være i fremmede situationer uden at opleve dem som truende og reagere med tilbagetrækning og passivitet. Eleverne skal kunne befinde sig i en passende balance mellem sikkerhed i det kendte og usikkerhed i det nye. På denne måde kan de blive i stand til at navigere og finde orden i kaos og håndtere kompleksitet. De må kunne håndtere flertydighed, halvfærdige opgaver og løsninger med plads til forbedringer. Nogle af de spørgsmål og opgaver som eleverne bliver udsat for, skal være åbne, så de giver mulighed for diskussioner og forskellige meninger. Spørgsmål som heller ikke læreren kender svaret på giver eleverne mulighed for at indgå i autentiske diskussioner med læreren. Eleverne må være risikovillige og være i stand til at vurdere konsekvenserne af de chancer, de tager. Dette forudsætter et læringsmiljø, som anerkender alternative ytringer og synspunkter, således at eleverne er trygge ved at udtrykke deres meninger også selvom de divergerer fra de andre elevers eller lærerens. De må være vedholdende og engagerede, så de trods modstand og fejl er i stand til at fastholde motivation og arbejdsindsats over en længere periode. Det er vigtigt, at eleverne lærer, at selvom man er klog og kreativ, kræver en kreativ proces og læringsfremskridt ofte hårdt til tider kedeligt arbejde. Læreren kan fungere som rollemodel ved at fortælle om egne læringserfaringer. Det er desuden vigtigt, at læreren er opmærksom på og anerkender, at elevernes vedholdenhed og motivation kan komme til udtryk gennem selvvalgte og for læreren ikke indlysende hensigtsmæssige opgaver og aktiviteter. Eleverne må være nysgerrige og udforskende. Læreren kan give valgfrihed af arbejdsopgaver og metoder for at stimulere elevernes nysgerrighed, frem for at vælge for dem og dermed risikere at berøve dem deres interesse. De må desuden turde følge deres intuition, gætte og afprøve hypoteser. Dette forudsætter et afslappet og fleksibelt læringsmiljø, hvor læreren frem for at bedømme og fokusere på fejl som noget negativt, må være opmærksom og responsiv i forhold til eleverne (Starko, 2001).

Udover mulighed for at deltage sammen med andre, har eleverne brug for næring, tid og rum til at beskæftige sig med forskellige materialer og ideer, opdagelser og hypoteser. I et kreativitetsfremmende læringsmiljø har eleverne mulighed for at udvikle deres sociale identitet, som forudsætter anerkendelse fra andre og her igennem skabe et positivt forhold til læring. Eleverne føler sig frie til på en gang at være kreative og handle uafhængigt og samtidig påskønne lærerens vejledning og støtte, når deres bidrag anerkendes som unikke og værdifulde (Jeffrey og Woods, 2009). 

Hvorvidt eleverne i læringsmiljøet skal være fagligt jævnbyrdige for at have en kreativitetsfremmende effekt for den enkelte, er ikke entydigt. Homogenitet kan stimulere de dygtigste i gruppen til mere kreativitet og positivitet i forhold til skolen, men kan samtidig have en negativ effekt på kreativiteten, hvis der opstår forventningspres fra jævnbyrdige klassekammerater eller konformitetspres, således at elevernes lyst til at tage chancer, udforske og prøve noget nyt reduceres. I det hele taget kan det, at blive iagttaget af andre, mens man løser en given opgave reducere kreativiteten i opgaveløsningen (Amabile, 1996).   

Elevernes læring er en kontinuerlig spiralbevægelse, hvor identiteten repræsenterer den selvbevidsthed og selvfølelse, som eleverne eksperimenterer med og gradvist tilpasser de nye læringsforløb og læringskontekster. Når eleverne i undervisningen er i en dannelsesproces, hvor de udvikler viden, læringskompetencer og selvtillid, bygger det ovenpå deres tidligere erfaringer (Jeffrey og Woods, 2009). Det kreativitetsfremmende læringsmiljø har derfor en række konsekvenser for eleverne og deres læringsidentitet, som rækker ud over grundskolen. 

 ”Kreativ undervisning og læring er en holistisk tilgang, som berører elevens erfaring, fantasi, følelser og sociale kompetencer. Den er inkluderende, understøtter forhandling med lærere og andre elever, engagerer eleverne i en demokratisk praksis, fejrer læringsfremskridt, originalitet og anerkendelse af andre. Den er undersøgende, problemorienteret, udfordrende, understøtter det at tænke i muligheder og prioriterer proces over produkt. Den skaber grundlaget for en livslang interesse i kreativitet, for glæden ved at lære, for samtidig deltagelse, kollektive indsatser samarbejde og teamwork” (Jeffrey og Woods, 2009:165, min oversættelse).
5. Konklusion 

I indledningen anskueliggjorde jeg, hvordan kreativitetsdiskursen er et internationalt fokus i uddannelsespolitikken og hvordan det er overladt til lærerne at indfri kravet om øget kreativitet i grundskolen. Specialet giver anledning til at overveje, hvorfor der er 
uoverensstemmelse mellem den forskningsmæssige viden om, hvad der har betydning for et kreativitetsfremmende læringsmiljø og den konkrete praksis i grundskolens læringsmiljøer. Det kan måske i denne sammenhæng være relevant, hvis man på det uddannelsespolitiske plan gør sig klart, hvad det er for en dannelsestænkning, som udtrykkes i henholdsvis kreativitetsdiskursen og performativitetsdiskursen, fordi den udtrykker nogle værdier, som kommer til udtryk i den måde man formulerer sig om kreativitet på og hvordan man vil indfri ønsket om at fremme kreativitet. Der er nogle vanskeligheder forbundet med at satse på performativitet og kreativitet på en og samme tid, idet det giver konflikter i læringsmiljøet. Den udvikling som er i gang i uddannelsessystemet, som går i retning af en curriculumorienteret tænkning og styring har i mine øjne en negativ effekt på kreativiteten. Min undersøgelse peger derfor på, at selvom der er et forventningspres om at skabe sammenhænge mellem de to diskurser, vil det på grund af deres divergerende underliggende værdier være vanskeligt, hvis ikke umuligt.
Selvom min undersøgelse ikke har fundet en entydig sammenhæng mellem lærerens og elevernes kreativitet, ser der ud til at være en tendens til at lærere, som underviser kreativt, har bedre muligheder for at fremme kreativitet i læringsmiljøet, dels fordi de har en tilskyndelse til at fremme elevernes kreativitet og dels fordi, de i kraft af deres indre motivation for lærerarbejdet kan være positive forbilleder for eleverne. Lærere som er stressede, fordi de har travlt med at nå forskellige eksternt definerede mål og dermed er hæmmede i deres kreativitet, fordi performativitetsdiskursens krav fratager dem muligheden for autonomi og indre motivation, kan dermed antages at have en negativ effekt på elevernes kreativitet.

Spørgsmålet om, hvilke faktorer i læringsmiljøet, der har betydning for at fremme elevernes kreativitet er komplekst. Når jeg i specialet har identificeret relevante faktorer og beskrevet deres påvirkning af elevernes kreativitet, er det blevet klart, at der eksisterer en dynamisk relation mellem faktorerne, hvilket vil sige, at hvis man ændrer på en af de kreativitetsfremmende eller hæmmende faktorer, så ændrer man også på betydningen og virkningsmåden af de øvrige. Jeg har en antagelse om, at den dynamiske sammenhæng vil gøre det vanskeligt at lave empiriske undersøgelser, som forsøger at isolere de enkelte faktorer. De særligt betydende faktorer, som jeg har identificeret er: den overordnede målstruktur, den emotionelle relation, tryghed mellem lærer og elever, motivation, autonomi, meningsfuldhed og evaluering. 
Jeg kan desuden konkludere, at der i nogen grad er sammenfald mellem de faktorer, som kendetegner, hvad man kunne beskrive som et godt læringsmiljø og hvad der i denne sammenhæng må beskrives som et kreativitetsfremmende læringsmiljø. Undervisning som fremmer kreativitet ser også ud til at være generelt læringsfremmende og omvendt og på samme måde har begreberne kreativitet og læring overlappet hinanden. Disse overlapninger har gjort det vanskeligt at operationalisere en forståelse af, hvad der er et kreativitetsfremmende læringsmiljø, fordi det har været en udfordring at differentiere det fra et godt læringsmiljø. 

Specialet peger på en udfordring for praksis og forskningen i kreativitetsfremme i læringsmiljøer, som er, at der ikke er et universelt og entydigt svar på, hvad der anerkendes som kreative bidrag i læringsmiljøer, hvis læreren i et konkret læringsmiljø har definitionsmagten til at afgøre, hvad der anerkendes som kreativt. Det kan øge kompleksiteten for eleverne, at der på denne måde kan eksistere mange forskellige og måske divergerende opfattelser af kreativitet på samme skole. I den samme klasse kan kreativitetsbegrebet forandres radikalt når en ny lærer kommer ind ad døren, ligesom der kan være forskellige kreativitetsforståelser mellem forskellige klasser.

Når der ikke er et entydigt svar på, hvordan man fremmer kreativitet i læringsmiljøet, bliver det en kontinuerlig didaktisk udfordring for læreren. De didaktiske udfordringer stiller krav til lærernes uddannelse, som dels må udvikle lærernes didaktiske kompetencer og dels må give lærerne mulighed for at få den fornødne indsigt i kreativitetsteorier, så de bliver i stand til at varetage denne vigtige samfundsopgave.

En arbejdsform, som indeholder vigtige kreativitetsfremmende faktorer, som at eleverne selvstændigt og i samarbejde formulerer spørgsmål, udvikler hypoteser, indhenter information, anvender relevante redskaber, drager konklusioner og evaluerer, er problemorienteret projektarbejde, hvorfor det kan være relevant at undersøge, om denne arbejdsform kan være svaret på nogle af lærerens didaktiske udfordringer og hvorvidt man i så fald kan udvikle den form i grundskolen
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