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Forord

| neerveerende speciale inviterer vi jer et smut med bag kreativitetens kulisser for at opleve, hvordan
den sprudler i alverdens hverdagsliv. Nar vi her lofter sloret for vores kreativitet pa kreativitetens vegne.
Seerligt folkeskoleleererne far keerlige ord med pé vejen. Ligesom opskrifter og ideer til
kreativitetsudfoldelse her far spalteplads, hos os der elsker kreativitet. Vi begiver os ud i dens vilde
vover, men forstar ogsa dens vigtighed for individet og samfundet.

Specialet bliver her fuldt op af en formidlende artikel, som har folkeskolelaererne som malgruppe.
Dens formal er at give et overskueligt billede af de, i disse fremstillede modeller, med henblik pé, at
inspirere folkeskoleleererne til, at beveege sig ud i kreativitetens vilde vover, men ogsa lade dem forsta,
hvordan den allerede sprudler og derfor allerede nu udger et potentiale.

God leeselyst
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Abstract

In his master's thesis we invite you behind the scenes to experience how creativity sparkles in all sorts
of everyday life, but also understand its importance for the individual and society.

It is important for Denmark's future that we are able to utilize human resources and based on those
create new knowledge that can ultimately translate into new jobs (Nye mal 2005). The foundation of
this entrepreneurial culture must be characterized by a willingness, desire and ability to think creatively,
show enthusiasm, and daring to take risks. This basis must be laid in school (Globaliseringsradets
rapport 2006).

Therefore this thesis covers the concept of creativity in a public schoolteacher practice. We want to
clarify the questions; How should the concept of creativity be understood in relation to an public
schoolteacher's practice and how can you through interaction work at an effective and constructive
creativity in a public school teachers practice?

A formula for creativity that serves as a complexity reduction of the concept of creativity, is presented.
This formula for creativity assumes that creativity equals a novelty that has been created intentionally.
Novelty may be seen in relation to a value factor, which depends on the context in which news are
created. We could label it a plus minus value with which we wish to indicate that one as an individual
can assign this value factor more or less importance depending on whether you look at the creativity
of the individual, for others or for the world. Based on our assumption that creativity is based on
something that already exists, we choose to include the element inspiration that the individual is in
possession of and which is expressed in our experience and reflection process, and the inspiration
that lies in an interaction with surroundings. All this leads to creativity, which we will label as the
creative person, creative product or the creative process.

Based on this we take a closer look on how creativity can be understood in practice though an
analysis of an interview whit three public school teachers.

Afterwards we focus on an optimization of creativity in practice through interaction. We present in this
context, a model of creativity through interaction, where we see the creativity in relation to a problem-
oriented approach, as well as an interaction between he individual and collaborative. The cognitive
aspect is presented in a model of the creative process in which divergent and convergent thinking is
combined.




Indledning

Der har de seneste ar veeret en gget fokus pa kreativitet og innovation i samfundet som helhed, jf.
Problemfelt. Vi skal udvikle, forny, forbedre, skabe nyt, veere entreprenante, kreative og innovative.
Men ved vi, hvad det vil sige, at vaere og gere netop dette? Er du kreativ? Er jeg kreativ? Hvornar er vi,
og hvornér er vi ikke kreative og innovative ressourcer for virksomheden, arbejdspladsen og
samfundet?

Nar der er fokus pa noget pa samfundsplan, er der naturligvis ogsa fokus pé det i folkeskolen. Nar
kreativitet er vigtig for vores samfund, afspejles det i vores uddannelsessystem. Nér eleverne skal
veere kreative, er det med udgangspunkt i, at vi alle skal veere kreative. Vi gnsker, at skabe kreative og
innovative elever, som kan bega sig i vidensamfundet, som Qvortrup kalder det, og hvor kreativitet ses
som en gkonomisk ressource. Qvortrup udtrykker det sdledes "Alle siger, at kreativitet er en
nadvendig samfundsressource | et moderne, globaliseret samfund.” (Qvortrup 2006, 28). Det er
vigtigt, at veere kreativ, da den, som er kreativ forholder sig &bent til sin omverden (Qvortrup 2006).
Der bliver et behov for at sikre, at vores unge uddanner sig til at vaere kreative. Robinson udtrykker
behovet for, at uddanne vores unge til en verden, vi endnu ikke kender og samt, at en diversitet af
talent er en nedvendighed (Robinson 2006). Ligeledes taler han for en reformation af
uddannelsessystemet imod mindre standardisering og i stedet laegge veegt péa divergent teenkning
(Robinson 2010). Men hvordan og med hvilke midler skal dette opnas?

*[...] uavikling af nye produkter, samfundsmeessige forandringer og afsagninger af nye markeder ikke
kun forudsaetter ekonomiske ressourcer og teknologisk viden, men ogsa en holdning og viljie til at
anvende og kombinere viden pa nye mader, og med en vis rettethed mod markedsmeaessige vilkar og
betingelser. ” (Lund 2009, p. 43). Der ligger et politiske anske om, at omforme og foreedle det
menneskelige rastof. Herunder en interesse for kreativitet og kreativitetsfremmmende laereprocesser
udenfor specifikke kreative fag (Lund 2009). Et peedagogisk entreprengrskab ma fere til et mere
entreprenant samfund (Skogen 2009).

Det er vigtigt for os, at bemaerke, at det i forhold til den mangfoldige kreativitetsteori er ganske sveert,
at blive konkret og give et bud péa en entydig forstéelse af kreativitetsbegrebet. Der eksisterer i dag et
behov for en rationel forstaelse af begrebet kreativitet, jf. ovenstédende. Kreativitet er dog ikke en
ressource, der kan graves op af den jyske muld, men kan derimod ses som en kapacitet hos
mennesket (Qvortrup 2006). Dette gor dog ikke kreativiteten nemmere at handtere.

Vi har i dette projekt sat alle sejl til for, at kunne naerme os en konkret og pragmatisk forstaelse af
begrebet kreativitet. Vi ser i den forbindelse kreativitet i forhold til en folkeskoleleerers praksis. Séledes
ses kreativitet i dette speciale i lyset af en folkeskolekontekst med saerligt fokus pé leererens arbejde.
Vi koncentrerer os om folkeskoleleererens praksis, da vi har en personlig interesse i, at kunne
identificere og forsta, hvordan en leerer kan vaere kreativ i sin praksis. Samtidig ser vi det som relevant




i forhold til den samfundsmaessige udvikling, at vores folkeskoleleerere er kreative og dermed skaber
kreative undervisningsmiljger, som endvidere danner baggrunden for udviklingen af elevernes kreative
evner i overensstemmelse med den danske folkeskolelov, som siger; “Folkeskolen skal udvikle
arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa& eleverne udvikler
erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.
”"(Folkeskoleloven§1 stk.2).

Lad os i det folgende se naermere pa den offentlige diskurs i en prassentation af det aktuelle
problemfelt.

Problemfelt

De seneste ar har der fra skiftende regeringers side veeret politisk fokus pa, at Danmark skal skabe
nye muligheder for, at styrke den danske position pa verdensmarkedet og samtidigt skabe grobund
for, at den danske levestandard forsat skal vaere pa det nuveerende niveau i fremtiden.

| forbindelse med regeringsskiftet i 2001 kom der politisk opmaerksomhed p& omrader som kreativitet
0g innovation, med slogans som *Viden er eneste naturressource som | har adgang til i Danmark” og
"Vi skal ikke konkurrere pa lonnen” (Nye Mal 2005). Dette ses specielt i regeringsgrundlaget fra 2005
og i Globaliseringsradets rapport fra 2006, som skal veere med til, at vise vejen for det danske
samfund i den globaliserede verden.

Danske virksomheder flytter produktion og arbejdspladser til udlandet, da lennen er lavere. |
Danmark kan vi ikke konkurrere péa lennen. Vi ma i stedet konkurrere pa viden, ideer og knowhow, pa
omstilling og nytaenkning af kendte processer samt skabelse af nye produkter. P& denne made kan vi
opretholde den hgje levestandard, som vi har i dag i Danmark. (Nye Mal 2005) Danmark er som nation
derfor nadt til, at arbejde pa, at vi i fremtiden skal arbejde mere med udvikling af ny viden, der kan
omseettes til enten vidensarbejdspladser eller produktion i et land hvor produktionsomkostningerne er
lavere end i Danmark(Nye Mal 2005).

"For tryghed i fremtiden kraever, at vi bliver bedre til at skabe ny viden og nye idéer. Og bedre til at
omseette de nye idéer til produktion og arbejdspladser. Vi skal derfor gere Danmark til et farende
vidensamfund i verden. Og vi skal sikre, at alle kommer med i denne uadvikling.” (Nye mal 2005, s.5).

Danmark skal blive et af verdens mest idérige samfund, hvor vi mestrer, at omsaette gode ideer til ny
viden og pa baggrund af dem, skabe nye arbejdspladser og produktion (Nye mal 2005).

Det har stor betydning for Danmarks fremtid, at vi formar, at udnytte de menneskelige ressourcer og
pé baggrund af dem skabe ny viden, som i sidste ende kan omseettes til nye arbejdspladser (Nye mal
2005). Fundamentet for denne ivaerksaetterkultur skal veere kendetegnet ved en vilje, lyst og evne til at
taenke kreativt, vise virkelyst og turde tage en risiko. Dette grundlag skal laegges allerede i folkeskolen
(Globaliseringsradets rapport, 2006). Hvis vi i Danmark i fremtiden skal overleve pa viden som eneste




naturressource, er vi nadt til, at stimulere og opdyrke de kreative og innovative evner hos de danske
skoleelever og studerende.

Globaliseringsradet anbefaler i deres rapport, at der allerede pa grundskoleniveau leegges en aktiv
indsats i forhold til at styrke barn og unges kreativitet, og at gere dem selvsteendige og ansvarlige
borgere. Ydermere laegger globaliseringsradet op til, at folkeskolen skal skabe rammer, hvor eleverne
far mulighed for, at arbejde med deres egne ideer, udfolde deres fantasi og derigennem opnéa en
erkendelse og tillid til egne evner og muligheder. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og rammer,
hvor eleverne systematisk kan f& mulighed for at arbejde med idéudvikling. Derudover skal folkeskolen
give eleverne forstdelse og indsigt til, at kunne tage stiling og handle i forhold til egne ideer
(Globaliseringsradets rapport, 2006). Danske skoleelever skal have lysten og evnerne til at turde prove
nye ideer af, de skal opfordres til og stottes i deres kreative processer.

Denne malsaetning kan ogsd ses i forbindelse med globaliseringsradets vision for
folkeskoleleereruddannelsen, der skal fremme idéskabelse og innovative kompetencer hos de
studerende. Indholdet i de udbudte fag skal omleegges, s& de omfatter psedagogiske metoder og
teknikker, der kan bruges til at stimulere og udvikle folkeskoleelevernes innovative kompetencer
(Globaliseringsradets rapport, 2006). Det er undervisernes opgave sammen med eleverne, at skabe
grobund for, at de kreative processer kan finde sted, samt at sikre elevernes lyst og evner til at kunne
taenke frit og preve se ting fra nye vinkler.

Indenfor peedagogikken taler man om overgangen til vidensamfund og hvordan det er nadvendigt, at
der i udviklingen af vidensamfundet arbejdes med kreativitet som en metode til, at udvikle og styrke
samfundet. Det er ifelge Kupferberg vigtigt, at specificere i hvilken sammenhaeng kreativiteten
benyttes. Dette skyldes, at der er forskel pé i hvilken sammenhaeng kreativitet anvendes, om det er
industrialiseret eller i en hybridform hvor flere forskellige felter er blandet sammen (Kupferberg 2006).

Ifolge Kupferberg handler det ikke laengere om, at indleere allerede eksisterende viden, men om at
kunne tilegne sig evnen til, at kunne udvikle ny, endnu ikke etableret, dvs. innovativ viden. Det kan ske
alene eller igennem interaktion med andre. Et samarbejde med andre omkring skabelse af de kreative
processer medferer, at den kreative proces vil kunne blive styrket qua det starre videnspotentiale, som
vil veere tilstede i denne situation (Kupferberg i KvaN 2006). Qvortrup beskriver det, at veere kreativ,
som det man er, nar man ikke reproducerer allerede kendt viden, men derimod pa baggrund af den
viden man har, skaber ny viden og derigennem nye lgsninger (Qvortrup 2006).

Disse nye ideer er ifolge Qvortrup det, som Danmark skal leve af i fremtiden, da den tid, hvor idealet
var den punktlige og disciplinerede industriarbejder er fordi. Nu skal medarbejderne veere i stand til, at
kunne performe indenfor det kreative og innovative felt. Det skyldes en forringelse af muligheden for,
at konkurrere pa reducering af prisen pa produkterne. | stedet er vi nedt til, at konkurrere pa
maengden af viden, som laegges i hvert enkelt produkt. Kreativitet er dermed en gkonomisk ressource
i videnssamfundet(Qvortrup 2006).




Tidligere har kreativitet veere forbundet med kunstnere og andre kreative personer, som via deres
formidable evner har veeret i stand til, at f& de gode indfald. Tanggaard taler dog for, at kreativitet ikke
kun er for den kreative urbane klasse, som ved 'guddommelig’ inspiration er i stand til, at veere
kreative. Kreativitet er, ifelge Tanggaard, en evne som kan leeres, treenes og oparbejdes af gode
rutiner samt en stor viden indenfor bestemte omrader (Tanggaard 2009).

Bade regeringsgrundlaget fra 2005, den efterfolgende rapport fra Globaliseringsradet, samt
Kupferberg og Qvortrup saetter stor fokus pa, at vi i Danmark i fremtiden skal leve af vores viden og
evne til at teenke i nye og kreative baner. Hvis vi i fremtiden skal kunne leve af ‘gode ideer’, er det
derfor nedvendigt, at det bliver en naturlig del for elever og studerende, at taenke kreativt og i nye
baner. De kreative evner kan ifolge Tanggaard leeres og forbedres hos eleverne. Ansvaret herfor ligger
hos uddannelsesinstitutionerne, som i forbindelse med uddannelse af de unge skal lsegge sterre fokus
pa arbejdet med kreativitet. Det skal gennem undervisningen og kurser geres muligt for eleverne at
udnytte og forbedre de kreative evner, som de allerede besidder.

Nér alt dette er sa vigtigt for Danmarks fremtid, anser vi det som yderst relevant, at se naermere pa,
hvorledes kreativitet opfattes i forhold til en folkeskoleleerers praksis, samt hvordan vi far en optimal
udnyttelse af det kreative potentiale. Derfor er vi ndet frem til felgende problemformulering.

Problemformulering

Hvordan kan begrebet kreativitet forstas i forhold til en folkeskolelaereres praksis, samt hvordan kan
man gennem interaktion arbejde med en effektiv og konstruktiv kreativitet i en folkeskoleleererpraksis.

Vi forholder os i dette projekt ikke til en bestemt folkeskoleleerer eller en bestemt kontekst, men
onsker i stedet at forholde os til, hvad der generelt kan forstas ved en kreativ folkeskoleleerer.

Nar vi bruger begreberne konstruktiv og effektiv i denne sammenheeng, s& er det ud fra den
betragtning, at kreativitet og herunder den kreative proces optimalt set baerer praeg af begge. F.eks. at
kunne finde konstruktive idéer, som er brugbare, og som dermed indeholder et potentiale i forhold til,
at arbejde videre med idéen, altsa forstdet som en kvalitativ produktivitet. Samt at veere effektiv,
fremme kreativiteten og dermed fremme lesningsforslag og idéer forstdet som en kvantitativ
produktivitet.

Ideen om at se pa kreativitetsbegrebet i lyset af bade en kvalitativ og kvantitativ produktivitet er
kommet pa baggrund af, at en af vores interviewpersoner taler om, hvordan de pa mederne er bade
effektive og kreative. Dette kombineret med en undren over disse elementers relation til den anvendte
teori. Herunder saerligt veerdien, som kan ses som et element af definitionen pa kreativitet, og som
kan ses i en sammenhasng med det, vi her kalder konstruktiv. Mens effektivitet er fremprovokeret af
den ogede fokus pa det, at vaere kreativ og innovativ i uddannelsessystemet.




Begrebsafklaring

Vi finder det nedvendigt for dette speciale, at give en kort redegerelse for, hvad vi umiddelbart forstar
ved begreberne kreativitet og innovation for netop, at markere en forskel mellem disse begreber.
Begge kan defineres som sakaldte fyldende betegnelser, der anvendes i et veeld af sammenhaenge og
ofte endda med en hel del overlap. Der findes altsa ikke nadvendigvis en klar greense imellem, hvornar
noget er kreativt, og hvornar noget er innovativt. Ikke desto mindre veelger vi for overblikkets skyld, at
skabe en sadan greense, ved skarpt at definere kreativitet og innovation som felgende. Vi er dog
opmaerksom pé begge begrebers kompleksitet, og at denne adskillelse ikke nedvendigvis kan gere
sig geeldende i praksis.

Kreativitet kan ses som en sakaldt aha-oplevelse, mens innovation kan ses som en sékaldt aha-
oplevelse i anden potens og ses sdledes som den gode idé, der bliver spredt og opleves af andre.

"Evnen til at fa nye idéer er en iboende del af innovationsbegrebet, at f& en ide og realisere ideen,
forbindes med innovationsevnen” (Lund 2009, p. 43). Vi fokuserer her, i dette speciale, pa den del af
innovationsbegrebet, som handler om at finde idéen. Denne del benasvner vi her kreativitet.
Kreativiteten er sdledes idéen. Denne idé kan sa veere storre eller mindre, have sterre eller mindre
betydning og tage kortere eller laengere tid at udvikle. Nar denne idé, efter at man selv har arbejdet
med denne, skal videreudvikles og bearbejdes i andre sammenhaeng eller blot udbredes til flere, sa
beveeger vi 0s over i, hvad vi definerer som innovation. Innovation kan med udgangspunkt heri ses
som det, der kan flyttes og som noget, der er mindre bundet til kontekst.

Vi vil vende tiloage til kreativitetsbegrebet og se pa dette i et teoretisk perspektiv, for herigennem at
praeesentere en mere fyldestgerende redegorelse heraf, jf. nedenstdende afsnit: Kreativitet en
kompleks sterrelse.
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Metode

| dette speciale skelnes der mellem en videnskabsteoretisk metode og et erkendelsesteoretisk
synspunkt. De to perspektiver skal ikke ses som hinandens modsaetninger, men supplere hinanden.
Dette kan ses som en skelnen mellem det som taenkes og det, som vi ger.

| forhold til begrebet kreativitet, arbejder vi ud fra en pragmatisk konstruktivisme og ser begrebet
kreativitet i et spaendingsfelt mellem det kognitivistiske og det sociokulturelle perspektiv, jf. afsnittet
kreativitet, hvor vi stiller de anvendte teoretikere op i relation til hinanden. Vi forstar séledes kreativitet
som noget, der bade er praeget af den enkeltes egen erkendelse samtidig med, at det anerkendes, at
den sociale kontekst har indflydelse pa den enkeltes muligheder for, at udvikle kreativitet bade alene
og i samarbejde med andre.

Vores metode bestar af en hermeneutisk tilgang til forstéelse og fortolkning af begrebet kreativitet i
forhold til en folkeskoleleererpraksis. | dette metodeafsnit vil vi se neermere pa vores
videnskabsteoretiske tilgang og dennes betydning for projektet som helhed. Efterfelgende ser vi
naermere pa det kvalitative interview som metode, og ger os dermed overvejelser i forhold til en
empiriindsamlingsmetode. Vi har i vores empiriindsamling gjort brug af LEGO som konkret veerktgj
med inspiration fra LEGO Serious Play, samt tidligere erfaringer med anvendelsen af LEGO i interview.
Derfor vil vi endvidere komme ind pd de metodiske, overvejelser, der gor sig geeldende ved
anvendelsen af LEGO i et fokusgruppeinterview.

Videnskabsteoretisk tilgang

| dette speciale er der taget udgangspunkt i en hermeneutisk tilgang til en analyse- og
fortolkningsproces. | hermeneutikkens and er det ikke nadvendigvis hensigten med dette projekt, at
give et entydigt svar pad problemformuleringen. Der er snarere tale om, at sgge en forstielse og
meningsindsigt for et muligt svar (Renn 2006). Hvilket stemmer overens med en forstaelsesorienteret
forskningstype, der "seger hovedsageligt ved brug af den kvalitative metode, at na frem til en
forstéaelse ved gennem fortolkning at bestemme det. der skal forstas i den sammenhaeng, det
optraeder i." (Thisted 2009, p 82). Konkret arbejder vi pa, at na en forstaelse af begrebet kreativitet i
en folkeskolelaererpraksis gennem indlevelse og forsta det i meningsfyldte kulturelt betingede helheder
(Renn 2006). Man kan ogsa veelge, at se det ud fra et formals perspektiv. Vi gnsker, at producere et
input til den eksisterende dialog og praksis snarere end, at generere endelig, utvetydigt verificeret
viden (Kvale 2009). Dette skal ses i en sammenhaeng med en pragmatisk tilgang til begrebet
kreativitet, i overensstemmelse med Dewey. "Uanset om der findes en korrekt lasning eller g, vil det
derfor forege den leerendes viden eller erfaring med problemigsning.” (Lund 2009, p. 47).
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| en analyse af vores empiri vil vi, med udgangspunkt i en hermeneutisk tilgang, forsege, at forsta
kreativiteten i en folkeskoleleererpraksis igennem en fortolkningsproces. En fortolkningsproces, der
tager sit udgangspunkt i vores sékaldte forforstelse. En forforstéelse, som er fremkommet pa
baggrund af en teoretisk gennemgang af begrebet kreativitet, og som leder frem til en ny formel for
kreativitet. En formel for kreativitet, som udger vores forforstaelse og er vores udgangspunkt for en
fortolkningsproces. Vi er séledes fuldt bevidste om, at det er vores forudseetninger, som er til stede i
de undersegelsesspargsmal, der stilles til empirien og derfor har indflydelse pa analysen (Kvale 2009).

Vi gér desuden abduktivt til veerks. Ved abduktion tages der, som ved induktion, udgangspunkt i det
empiriske, hvorefter man forseger, at identificere det, der ligger bag det, som er observeret (Renn
2006). Altsa et kvalitativt spring fra data til det bestemmende princip, der kan forklare dataenes
struktur og korrelationer (Renn 2006). Vi forseger séledes, at g bag om det, vi umiddelbart kan se for
dermed, at kunne sige noget om de underliggende mekanismer.

Interviewdesign

Ovenfor har vi set pa det videnskabsteoretiske udgangspunkt for dette speciale. Vi vil i det felgende
forholde os til den praktiske metodetilgang i dette speciale. Derfor praesenteres og redegeres der i det
folgende for vores empiriindsamlingsmetode.

Der er taget udgangspunkt i en kvalitativ tilgang til empiriindsamling. Helt konkret har vi valgt, at tage
udgangspunkt i det kvalitative interview. Formalet er '[..Jat na frem til en forstaelse af den
sammenheeng, der har betydning for det, der skal forstas"(Thisted 2009, p 82). Séledes, at forsta
kreativitet i den oplevede dagligverden ud fra interviewpersonernes egne perspektiver (Kvale 2009).

Vi har inviteret interviewpersonerne til at deltage i et semistruktureret fokusgruppeinterview. Her er
fokusgruppen, dog ikke sterre end tre deltagere, men vores interview er dog stadig kendetegnet ved
en ikke-styrende interviewstil (Kvale 2009) Strukturen nzermer sig en hverdagssamtale. Vi gnsker, at
lade vores interviewpersoner diskutere deres forskellige opfattelser af begrebet kreativitet, og
herigennem lade s& mange forskellige synspunkter komme frem (Kvale 2009). Den meningsskabende
aktivitet er i centrum for dette interviewdesign. Derfor har vi ogsa valgt, at inddrage LEGO som
konkret materiale inspireret af LEGO Serious Play, hvilket vi vil komme naermere ind pé i nedenstaende
afsnit; jf. afsnittet: LEGO ikke kun til LEG. Inddragelsen af LEGO pavirker vores interviewmetode og
séledes ogsa vores konkrete interviewguide, jf. Bilag 1.

Alle hovedspergsmalene i vores interviewdesign er bygget op efter samme princip. | praksis bestar
dette semistrukturerede fokusgruppeinterview af et forhold mellem sékaldte byggeopgaver og
diskussioner omkring de fremkomne LEGO-figurer. Intervieweren preesenterer séledes en opgave,
som indeholder et spergsmal til interviewpersonernes forstaelse af begrebet kreativitet i forhold il
deres folkeskoleleererpraksis. Herefter bygger deltagerne et svar hertil, som efterfelgende diskuteres.
Deltagerne bygger forst deres svar pa 'Byg rammerne for at vaere kreativ', hvilket de har 5 minutter til.
Dernaest forteeller de hver isaer, hvad de har bygget. Efterfolgende lsegges der op til en diskussion
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deltagerne imellem. Det er ikke formalet med dette interview, at deltagerne skal na til en enighed om,
hvordan kreativitet kan forstas i forhold til en folkeskolelaerers praksis. | stedet er det vores formal at fa
forskellige synspunkter pé sagen frem (Kvale 2009). Vi har valgt dette fokusgruppeinterview frem for et
klassisk akademisk interview, som generelt har veeret interview mellem to personer (Kvale 2009), da vi
her onskede at udnytte, at deltagerne kan diskutere direkte med hinanden, og at der dermed i en
interaktion kan fremkomme forskellige fremstilinger og interessante modseetninger af begrebet
kreativitet. Der ses sdledes ogsd en inspiration fra begrebsinterview, hvor formalet er en
begrebsafklaring. (Kvale 2009).

Interviewpersonerne er udvalgt pa baggrund af deres engagement i deres profession/praksis, og at de
alle er fungerende folkeskoleleerere, som har en holdning til planleegning af og gennemferelse af
undervisning pé folkeskoleniveau. Alle deltagerne er aktive leerere, hvor to til dagligt har deres gang péa
Hobro skole, og hvor den ene er AKT medarbejder. Den tredje deltager er til daglig leerer pa Harby
Efterskole. Alle tre er feerdiguddannet indenfor de sidste 3 &r.

LEGO ikke kun til LEG

Da vi, som nasvnt, har anvendt LEGO som en integreret del af vores empirindsamling, vil vi her
redegore for ikke kun den konkrete metode, men ogsé for de metodiske overvejelser. Det gor vi af
hensyn til leeseren og dennes muligheder for, at se pa den efterfelgende behandling af vores empiriske
materiale.

Den overordnede idé bag anvendelsen af LEGO i vores interviewdesign er ideen om, at skabe mening
og holde styr pd komplekse sammenhaenge og problemstillinger samt udnyttelsen af det, som de
visuelle kreative metoder kan.

Det kan godt veere, at LEGO oftest er kendt som et stykke legetej, men det kan s& meget mere.
LEGO har for en del ar siden udviklet det, de kalder LEGO Serious Play. Dette er en faciliteret
workshop, hvor man stiller spergsmal til evt. projekter, feenomener eller som her begreber. Dernasst
bygger deltagerne modeller, som er symbolske og metaforiske svar pa det stillede spergsmal. Det kan
f.eks. vaeere et symbolsk og metaforisk svar pa, hvad en virksomheds strategiske udfordringer er,
diverse forandringsprocesser, stadier, og mere konkrete innovationsprocesser. “The prototypes that
organizations create reflect their perceptions of reality.”(Schrage 2000, p. 61) Ved denne
modelbygning er der ogsa lagt op til en kompleksitetsreducering. Helt konkret handler det om direkte
anvendelse af symboler og metaforer og séledes, at give sin hjerne en hand eller give sit sprog et
visuelt boost (Roos 2006).

For at undgé nogen misforstaelser anvender vi betegnelsen LEGO om den anvendte metode, da der i
alle tilfeelde er tale om en inspiration fra LEGO Serious Play.

LEGO har ogsa veeret anvendt til mere personlige spargsmal, som f. eks. undersegelse af identitet
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(Gauntlett 2007). Gauntlett har anvendt LEGO og bedt sine deltagere om at bygge sig selv (Gauntlett
2007). Vi har i dette speciale veere inspireret af hans tilgang og anvendelse af LEGO, da vi designede
vores interviewspeargsmal eller interviewbyggeopgaver. Det ses tydeligt, hvor vi beder vores deltagere
bygge dem selv som undervisere.

LEGO Serious Play har ikke kun en fordel i forhold til udviklingen af diverse konkrete produkter, det er
0gsa et vaerktej, som pavirker interaktionen, deltagernes made at kommunikere p&, samt deres made,
at teenke nye kreative ideer pa (Poulsen 2011). Dette ses ved anvendelsen af bade sproget og de
fysiske modeller som to former for mediering, der kombineres for at illustrere, hvad der menes (Saljo
2000). Der skabes en feelles forstaelse, som skabes, opretholdes og udvikles igennem denne
kommunikation (Sélj6 2000). Dette geelder, hvor vi her i overensstemmelse med Saljé skelner mellem
sprog, som et system, og kommunikation, som en menneskelig virksomhed og aktivitet, hvori sproget
er en vigtig komponent (Saljé 2000). Séledes ser vi her anvendelsen af LEGO som et supplement til
sproget.

Endvidere er idéen bag inddragelsen af LEGO, at LEGO kan understette teenkningen ved, at tilbyde et
konkret materiale til handling. Der kan henvises til Dewey, der mener, at der er en sammenhaeng
mellem teenkning og handling, og at disse to sterrelser komplementerer hinanden (Dewey 2005).
Refleksiviteten kan udlgses igennem handlingen og brugen af et materiale. Refleksivitet er en del af
vores teenkning, som er betonet af handlinger, kendsgerninger, begivenheder og tings relationer
(Dewey 2005). Endvidere giver LEGO muligheden for at lege, 'serigs leg', og giver et konkret materiale
til, at modellere eller mediere og eksternalisere vores viden og ideer, vores indre tanker. Det betyder,
muligheden for en undersagelse af ikke kun ens egen forstaelse, men ogsé de evrige deltageres
viden, ideer, tanker og dermed forstéelsen af en given kontekst (Roos 2006, Scharge 1999).

Kritisk blik pa interviewdesign og anvendelsen af LEGO

Interviewdesignet er i overensstemmelse med den kvalitative interviewmetode (Kvale 2009), men bliver
suppleret af en reekke byggeopgaver, som erstatter de klassiske spargsmal. Fokus er pa besvarelsen
af disse byggeopgaver i LEGO klodser og dernaest pa en samtale herom. Vi har, med udgangspunkt i
tidligere erfaringer, vurderet, at det er ngdvendigt med en kort introduktion til interviewdeltagerne om
det, at bygge symbolske, metaforiske svar (Poulsen 2010). Endvidere kan det veere en fordel som
interviewer selv, at deltage aktivt, ved selv at bygge egne svar pa samme sporgsmal. |
overensstemmelse med ideen om at; "Man ma involvere sig med samtalepartneren bade i processen
og i det faelles tema.” (Fog 2004). Det kan lette stemningen, tydeliggere pointer med opgaverne,
skabe faelles forstaelse og fastholde den legende tilgang (Poulsen 2010). Dette er dog ikke muligt i
dette interview, som omhandler den kreative folkeskoleleerer, da vi pa ingen made ensker, at pavirke
deltagerne i en bestemt retning eller preege dem med vores forforstéelse. Derimod er vi interesseret i
lige preecis deres forstaelse af den kreative underviser.
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Der kan ses en sammenhaeng med det arbejde, Gauntlett har lavet i forhold til anvendelsen af visuelle
kreative metoder i undersegelsen af identiteter (Gauntlett 2007). Ideen bag Gauntletts arbejde sével
som vore egne sma eksperimenter er ikke, at den sproglige tilgang er ringe eller for den sags skyld
overfladig, men at den visuelle kreative metode tilbyder et alternativ eller rettere et supplement
(Gauntlett 2007). Sprog er en vaesentlig faktor ved al kommunikation og kan let give anledning til
problemer, ogsd selvom man taler samme sprog. Der er rig mulighed for, at misforstaelser og
fejlfortolkninger kan finde sted (Gullestrup 2007, Briggs 1986).

Briggs fremhaever netop en problemstilling i forhold til, hvad det er, man referer til, ndr man sperger.
Han udtrykker vigtigheden af, at bade interviewer og respondent er enig om, hvad man er interesseret
i at here om og hvor dybdegéende, der forventes svaret (Briggs 1986). Her er det en pastand ud fra
erfaringer med LEGO, at de byggede 'modeller' kan tydeliggere samtalen, og gere det lettere at
sperge ind til specifikke elementer og fere samtalen i den enskede retning (Poulsen 2010).

Brugen af LEGO har til formél at gere det nemmere at kommunikere omkring forhold, der ellers kan
veere sveere at seette ord pa, samt muliggere en visualisering af de tanker og ideer som den enkelte
deltagerne ger sig i forhold til de spergsmal, som bliver stillet. Ved anvendelsen af LEGO bliver det
muligt, at give et nuanceret billede af et emne. Der kan ogsa tales om, at nar der bliver spurgt til
komplekse begreber, som kreativitet er, giver LEGO en mulighed for, at praesentere helheder i
modsaetning til den klassiske samtale hvor man ferst siger et og sa det andet osv. (Gauntlett 2007).
Det er dog vigtigt, at interviewpersonerne er abne overfor brugen af LEGO, og tager materialet til sig
med alt, hvad det indebaerer. Herunder, at nogle klodser kan veere svaere, at saette sammen og at
formerne generelt er klodsede og ikke organiske former. Anvendelsen af LEGO som metoder
forudseetter endvidere, at deltagerne accepterer metoden som en kreativ visuel metode. Accepterer
interviewpersonerne disse forhindringer og preemissen, kan de gennem selvskabte LEGO figurer,
visualisere deres ideer og tanker, og LEGO vil hermed kunne fungere som understottende veerktgj i
forbindelse med verbaliseringen af sveert tilgaengelige emner (Poulsen 2011).

LEGO som konkret veerktej, giver ogsa nogle nye muligheder i vores analyse og i
fortolkningsprocessen af vores interview. Udover det transkriberede interviewmateriale har vi
endvidere ogséd haft mulighed for igennem video, at gense, hvorledes vores interviewpersoner
anvender LEGO som et kommunikationsvaerktej. Det er dog en mulighed, som vi kun i ringere grad
har udnyttet og anvendt i vores analyse. Man kan séledes kritisere os for kun i ringe grad, at have
fokuseret pa eller anvendt de symboler og metaforer, som interviewpersonerne prassenterer i deres
byggede svar, ud over i selve interviewet. Hvis vi havde fokuseret p& en sammenligning af disse
symboler og metaforer, ville man muligvis kunne have givet et mere detaljeret billede af kreativitet og
givet os mulighed for, at se de smé nuanceforskelle af interviewpersonernes beskrivelse af begrebet
kreativitet og deres kreativitetsforstéelse. Dette ses i overensstemmelse med tanken om, at man ofte
siger det samme, men alligevel ikke mener ngjagtig det samme. Der er séledes et uudnyttet potentiale
i vores interviewpersoners sakaldte LEGO-byggede svar, som kunne have afhjulpet en problemstilling,
som ogsa fremhasves hos Kvale. Netop det, at der kan eksistere nogle vanskeligheder ved at
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interviewe om begrebsforstaelse, hvor undersegelsen kan dreje sig om, at finde de sproglige
betegnelser for de forskellige elementer af eller nuancer i begrebet (Kvale 2009). Dette skyldes en
hermeneutisk teksts fortolkningsfokus (Kvale 2009). Materiale til vores analyse kommer seerligt fra de
diskussioner, som interviewpersonerne har haft igennem hele interviewet om deres forstaelse af
leererens rolle, kreativitet og den kreative underviser. Der har veeret et livligt samspil, som ind imellem
har medfert, at interviewudskrifterne far et kaotisk praeg, hvilket er i overenstemmelse med Kvale, som
netop papeger dette, som en risiko ved fokusgruppeinterviews (Kvale 2009).

| det ovenstdende har vi preesenteret og beskrevet vores metodiske tilgang i specialet, samt
praesenteret og beskrevet vores metodiske tilgang til indsamlingen af empirien. Vi har endvidere
forholdt os kritisk til vores egen metode for med udgangspunkt heri ogsa, at forholde os kritisk til egen
analyse.

Vi vil i det felgende se naermere pad vores sakaldte forforstaelse, en teoretisk forstéelse af begrebet
kreativitet. For med udgangspunkt heri, at kunne formulere en kreativitets definition, som her
benaevnes som formel for kreativitet, som danner udgangspunkt for det videre arbejde med analyse af
vores empiri og hermed naerme os en forstaelse af, hvordan begrebet kreativitet forstas i forhold til en
folkeskoleleererpraksis.
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Kreativitet en kompleks storrelse

| dette indeveerende afsnit vil vi neerme os en teoretisk forstaelse af begrebet kreativitet set i forhold fil
en folkeskoleleerers praksis. Vi naermer os en definition p& begrebet kreativitet for efterfolgende at
uddybe denne med forskellige perspektiver og elementer, som har indflydelse pé kreativitet.

For at kunne arbejde med begrebet kreativitet er det nedvendigt, at definere en forstaelsesramme i
forhold til selve kreativitetsbegrebet. Kreativitet kan begribes som en kompleks storrelse, der opstar
pé flere niveauer, fra enkeltpersoner og interpersonelle interaktion og en problemlgsende gruppe
(Sawyer 2010).

Alle steder, hvor vi steder pa begrebet kreativitet, bliver vi gjort opmasrksomme pa dets vigtighed,
samtidig med en understregning af begrebets mangesidighed og kompleksitet. “In all its aspects,
creativity is quite complex.”(Rothenberg 1976, p.5). | nogle tilfeelde er kreativitet noget for en seerligt
kvalificeret skare, mens det hos andre ses som en evne, der kan leeres og treenes. Ideen om at
kreativitet kan leeres og skal treenes, ma vaere en af de mest fremherskende i gjeblikket (Tanggaard
2008). Det er ensbetydende med bade muligheder og konsekvenser for uddannelsessektoren, og
bergrer sdledes ogsa den enkelte leerer. "Educational actors have the power to unlock the creative
and innovative potential of the young.”(Ferrari 2009, p. iii) Det er i ideen om, at kreativitet kan laeres og
er en kompetence, alle kan have, at vi i dette projekt tager vores udgangspunkt.

Teoretiske forforstaelse

| dette teoretiske hovedafsnit tager vi endvidere udgangspunkt i Weisbergs diskussion af
kreativitetsbegrebet, som det er fremstillet hos Csikszentmihalyi; Kreativitet = nyhed + veerdi.
Derudover beskeeftiger vi os med Wengers forstaelse af praksisfeellesskab som en mulighed for at
forsta, hvorledes veerdi kan defineres inden for praksisfeellesskabets rammer. Her suppleres med
Kupferbergs kreativitetsregimer som eksemplificerer, at forskellige kontekster har forskellige
indflydelser pa, hvad der anerkendes som kreativitet. Efterfalgende kigger vi pa det kognitive element
af kreativitet, og herunder hvorledes inspiration pa forskellig made pavirker kreativiteten. Der stilles
séledes spergsmalet: Hvordan teenkes kreative tanker? Her preesenteres Qvortrups vidensformer for
at parallelisere med Qvortrups tredje vidensform, som han benasevner kreativitet. | en beskrivelse af
den kreative tanke koncentrerer vi os om divergent teenkning og konvergent teenkning, jf. Guilford og
refleksiv teenkning med udgangspunkt i Dewey. Efterfelgende forholder vi os til, hvordan man i et
praksisfeellesskab, jf. Wenger, kan samarbejde og arbejde imod en co- creation, og séledes inspirerer
hinanden til kreativitet.

| forsoget pa at opna en forstdelse af kreativitet arbejder vi i dette projekt ud fra en pragmatisk
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konstruktivisme og ser derfor begrebet kreativitet i et spaendingsfelt mellem det kognitive og det
sociokulturelle perspektiv. Nar vi her er inspireret af flere perspektiver, er det med udgangspunkt i en
forstéelse af, at de ikke er hinandens modsastninger, men at de kan supplere hinanden, hvilket skal
ses pa baggrund af;”[...], at der sker sociale konstruktioner i feellesskaberne, som til stadighed spiller
sammen med individuelle konstruktioner i de indre tilegnelsesprocesser”. (llleris 2006, p. 128).

Vi kan séledes placere de valgte teoretikere inden for disse ovennasvnte rammer. Guilford, der med sin
divergente og konvergent teenkning, kan placeres i den kognitive kategori (Kozbelt 2010, p. 27)
sammen med Qvortrup, selvom han er staerkt praeget af en Luhmann-inspireret systemteori (Qvortrup
2004). Disse teoretikere har primeert fokus pa person og proces, hvor der hos Weisberg kan tilfgjes et
fokus pa produktet (Kozbelt 2010. p. 28). Weisberg kan i gvrigt seettes i forbindelse med en kategori
inden for kreativitetsteorien, som benasvnes problemlgsning og ekspertisebaseret kreativitet (Kozbelt
2010. p. 28). Det kan henlede tankerne pa Qvortrups forstéelse af kreativitet, som han kalder
tredjeordensviden, der er en viden om videnssystemet, altsd det, som ligger bag den viden vi har,
hvilket vi naturligvis vender tilbage til. Endvidere anvender vi Wengers sociokulturelle tilgang til at
beskrive, hvordan meningsforhandling og veerdisastning mellem kollegaer i en praksis finder sted.
Dewey reprassenterer det socialkonstruktivistiske samt en pragmatisk forstaelse, som knytter sig til
ideen om, at erkendelsen er styret af dens praktiske sandhed og nytte (@stergaard Andersen 2007, p.
626). Samtidig ser vi en overensstemmelse mellem Deweys "learning by doing", som henviser til en
peedagogisk metode, hvor man lader barnene eksperimentere sig frem til det rette svar (Jstergaard
Andersen 2007, p. 626), og sa Weisbergs forstaelse af kreativitet som en proces. Slutteligt anvendes
Wenger til at beskrive, hvorledes co-creation mellem leerere finder sted, samt hvordan processen
omkring co-creation spiller ind i forhold til udvikling af en feelleskreativitet.

Lad os leegge ud med en diskussion af kreativitetsbegrebet.

Er kreativitet = nyhed + veerdi ?

Hvor der her er fokus pd at sege et pragmatisk og dermed anvendelsesorienteret perspektiv pa
kreativitet, finder vi det fordelagtigt at tage udgangspunkt i formlen: Kreativitet = Nyhed + Veerdi
(Kupferberg 2006). Med henvisning til Csikszentmihalyi siger Kupferberg ”[..] at det nyskabende
indlivid, uanset hvor genial denne end matte vaere, aldrig er helt alene.” (Kupferberg 2006, p. 25). Der
vil altid veere nogen, som vurderer det nyskabende og dermed veerdiseetter. Det er dog ikke kun
nyhedsvaerdien, som vurderes af andre, men ogsa det kreative produkts anvendelsespotentiale, og
dermed vurderes et sakaldt veerdiaspekt. Har det kreative veerdi fordi det har et
anvendelsespotentiale? Er det kreative produkt veerdifuldt for feltet eller ej? Ved ordet nyhed er det
vaerd at bemeerke, at Csikzentmihalyi taler om novelty, mens Kupferberg taler om originalitet.
(Kupferberg 2006)

Det er ikke muligt, jf. Csikszentmihalyi, at vide om en tanke er ny eller har veerdi, med mindre man
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stiller den op i forhold til bestemte standarder og bliver evalueret i en social kontekst. *If by creativity
we mean an idea or action that is new and valuable then we cannot simply accept a person's own
account at the criterion for its existence.” (Csikszentmihalyi 1996, p. 23). Med udgangspunkt heri kan
det konkluderes, at kreativitet har en sammenhaeng med en social interaktion, og ifelge
Csikszentmihalyi skal forstas i en sociokulturel kontekst (Csikszentmihalyi 1996).

Denne fremstilling af kreativitet lig nyhed plus veerdi fremhaeves af Weisberg. Vi ser her forst pa
nyhedselementet og vender nedenfor tilbage til veerdielementet. Hvis et givent element eller produkt
skal veere kreativt, skal det veere noget nyt. Hvis en person har kreeret noget, som vedkommende
tidligere har kreeret, opfattes det ikke som kreativt (Weisberg 2006). Nyheden er noget nyt, en ny
made at teenke pa eller en ny made at gere noget pa. Der skelnes mellem nyt for individet og nyt for
verden. “[...Jnovelty for the person versus novelty for the world.”(Weisberg 2006, p.60). Weisberg
siger, at det, der blot er nyt for den enkelte, stadig er kreativt, selvom det ikke er nyt for verden, da der
har fundet en kreativ proces sted (Weisberg 2006). Den kreative proces kan finde sted til trods for, at
der opdages noget, som allerede er opdaget tidligere af en anden. Pointen hos Weisberg er, at sa
laenge der har fundet en proces sted, hvor der pa baggrund af allerede kendte informationer er skabt
noget nyt, kan det kaldes kreativt. Dette er et opger med en sékaldt geni tanke, som kan findes hos
Csikszentmihalyi, ndr han definerer kreativitet som folgende; “Creativity is any act, idea, or product
that changes an existing domain, ord that transforms an existing domain into a new one.”
(Ciskszentmihalyi 1996, p. 28). Weisberg giver selv eksemplet med en elev, der afleverer en opgave,
som eleven selv synes, han har fundet en helt ny og kreativ vinkel pa. Denne opgave kan godt veere
kreativ til trods for, at der er andre studerende, som ligeledes eller endda tidligere har fundet samme
nye vinkel p& opgaven. Det kreever dog bare, at eleven ikke har veeret bekendt med disse andre
eleveres opdagelser eller ideer (Weisberg 2006). Der skelnes mellem, hvilkken veerdi en nyhed har for
den enkelte, og hvilken veerdi en nyhed har for et givet felt. Weisberg ger opmeerksom pa, at den
enkelte kan veere kreativ, uden det har en store indflydelse pa omverdenen. Der er sdledes ogsa tale
om en kreativitet, idet den enkelte selv finder en ny made at gore noget pa, selvom det maske er
blevet gjort pd samme made af andre.

Plus minus veerdi

Hvor det nye maske ikke kommer som nogen stor overraskelse for de fleste, nér vi taler om at
definere kreativitet, kan ideen om veerdi maske nok veere en smule mere komplekst. Veerdi skal her
forstas séledes, at nyheden skal anerkendes inden for det sociale felt, hvor vi opererer
(Csikzentmihalyi 1996, Kupferberg 2006). Der kan henvises til Kupferbergs kreativitetsregimer, industri,
kunst, videnskab og paedagogik. Disse regimer kan give et overblik over hvilket syn pa kreativitet, der
gor sig geeldende inden for et givet social felt (Kupferberg 2006). For en neermere beskrivelse heraf
henvises til nedenstdende afsnit: Kreativitetsregime.
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| dette afsnit vil vi se pa, hvorledes Weisberg seetter spargsmalstegn ved veerdielementet af formlen
kreativitet = nyhed + veerdi. Weisberg onsker at holde veerdielementet ude af formlen. ”/ think it is
more useful to keep the creativity of a product separate from its value, and to say that a product is
creative so long as it is novel. ” (Weisberg 2006, p. 65). P4 den méade kan produktet vaere mere eller
mindre veerdifuldt og paskennet, men ikke mere eller mindre kreativt. Det betyder, at man kan veere
kreativ, selvom produktet eller lasningen er forkert, eller blot indeholder fejl. Hermed fremmes fokus pa
den kreative proces. Endvidere pdpeger han, at hvis andre kan bedemme veerdien, vil man aldrig
kunne undersgge den kreative personlighed, da man derved ikke kan vaere sikker pa, at man over tid
kan bevare sin status som kreativ eller ikke kreativ (Weisberg 2006). Et eksempel herpa er de
impressionistiske malere, som farst mange ar senere er blevet anerkendt for deres kunst. Hvilket viser,
at man kan veere kreativ uden at blive anerkendt i gjeblikket. Det &bner op for spergsmalet: Kan en
person veere kreativ for sa at blive frataget denne bedemmelse senere? (Weisberg 2006).

Det ber indskydes, at ogsa det intentionelle ma have en plads i denne formel for kreativitet, da
kreativiteten, ifelge Weisberg, skal veere intentionel, og kan sdledes ikke ske ved uheld eller
tilfeeldigheder. "Creativity is hard work.” (Weisberg 2006, p. 60) Kreativiteten opstar, nar vi arbejder
med det. Nar noget nyt skabes pa baggrund af et bevidst stykke arbejde, finder kreativitet sted.

Hvis vi, som Weisberg forslar, fierner veerdielementet og i stedet tilfejer intentionel til den for omtalte
formel, far vi: Kreativitet = Intentionelt + nyhed. Det betyder, at den intentionelle nyskabelse i sig selv
er kreativ. ”I am creative only when my novel product is produced intentionelly.” (Weisberg 20086,p.
60).

Selvom Weisbergs forseg pa at afskrive veerdielementer som afgarende for om noget eller nogen kan
vurderes som kreative, vil vi i det felgende afsnit med udgangspunkt i Kupferberg og Wenger
beskaeftige os med hvem, der vurderer om noget er nyt, om noget har veerdi, og séledes vurderer om
noget er kreativt? Vi ser sdledes naermere pa den sociokulturelle kontekst indenfor hvilken kreativiteten
skal forstas, jf. Csikszentmihalyi (Csikszentmihalyi 1996).

Kreativitetsregime

Der kan tales om forskellige former for kreativitet. Kunstnerisk kreativitet opfattes som forskelligt fra
videnskabelig, industriel og paedagogisk kreativitet (Kupferberg 2006). Seerligt kunstnerisk og
videnskabelig kreativitet seettes op mod hinanden som modpoler. Weisberg fremhasver dog et sakaldt
overlap mellem disse to ved pointere; "Just as there is a subjektivite aspect in scientific creativity,
there is an objektive aspect to creativity in the arts.” (Weisberg 2006, p. 57). Kupferberg argumenterer
for en adskillelse af de fire regimer ved at fremhasve, at kreativitet ikke er et ensomt genis arbejde,
men er en socialt institutionaliseret og meget reguleret aktivitet (Kupferberg 2006).

Kreativitet er hos Kupferberg noget socialt, der udfoldes i samspil mellem mennesker. | forholdet il
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andre bliver nye ideer vurderet som meningsfulde, egnet, veerdifulde eller det modsatte. Det er
séledes i konteksten, at ideen bliver anerkendt, og anerkendes den ikke, er den ikke kreativ.

Kupferberg anvender kreativitetsregimerne som beskrivende for disse forskellige kontekster og deres
forskellige seerpreeg.

Kreativitetsregime Formal Norm Kompetence Ressource

Industri Masse-forbrug Tilpasning Specialisering Konkurrence

Kunst Udtrykke dybe Autencitet Folelsesmeessig Tradition
oplevelser indlevelse

Videnskab Reflektere dybe Kritik Analytisk distance Tradition
sammenhaenge

Paedagogik Reducere kompleksitet | Kommunikation lllustrativ udfoldelse Tradition

Figur 1: Kreativitetsregimer. (Frit efter Kupferberg 2006, p.35)

Indenfor de fire regimer er forméalet med kreativitet forskelligt, ifelge Kupferberg. Disse forskelle kan
bade ses i det ovenstédende skema og vil blive gennemgéet nedenfor.

| det kunstneriske kreativitetsregime er formalet, at skabe noget, som er autentisk, noget som
modtageren skal tolke pd, og derved skabe sin egen mening med. Gennem denne personlige
fortolkning forseges det, at opné en forstaelse af kunstnerens budskab (Kupferberg 2006). Hvor det
indenfor det kunstneriske kreativitetsregime er modtagerens opgave, at skabe mening og forsege, at
skabe en forstéelse for kunstnerens budskab, er der indenfor det paedagogiske kreativitetsregime
fokus pa& kommunikationen. Gennem kommunikationen er det muligt, at lave en
kompleksitetsreduktion og derved skabe en platform for leering og udvikling (Kupferberg 2006). Hvor
det i det paedagogiske kreativitetsregime er et mal, at opna en reducering af kompleksiteten, er det
lige modsat geeldende indenfor det videnskabelige. Det videnskabelige kreativitetsregime streeber
efter en dybere refleksion, hvor kompleksiteten opseges og udstilles overfor andre forskere og pa
baggrund af kritikken udvikler sig (Kupferberg 2006).

Industriens kreativitetsregime skiller sig mere tydeligt ud fra de tre foregdende. Fordi, hvor de tre gvrige
regimer arbejder med at leve op til de traditioner, som er indlejrede i deres felter, arbejdes der indenfor
industriregimet med, at opna en konkurrencefordel. Formalet er her, at opna et masseforbrug gennem
tilpasning og derved opna et starre salg og indtjening. Dette sker gennem kreative tiltag, som ville give
virksomheden en fordel (Kupferberg 2006).

Normer og kreativitet

"Pa trods af at videnskab, kunst og psedagogik repreesenterer vidt forskellige kreativitetsregimer, er
der én ting der forener dem: Det er en hej grad af respekt for traditionen, som i disse kreativitetsregler
fungerer som kreativ ressource, en inspiration for nye tanker” (Kupferberg 2006, p. 33).
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De fire kreativitetsregimers verdener er baserede pa institutionaliserede normer. Normerne er alle
styrende for, hvad der kan betragtes som veerende kreativitet indenfor det specifikke
kreativitetsregime. De normer, som er styrende indenfor for kunsten, er ikke lig med de normer, som er
dominerende indenfor det peedagogiske eller videnskabelige kreativitetsregime. Feelles for alle tre er
dog, at de er bundet op pa traditioner, som skaber en forudsastning for, hvad der kan betragtes som
nyt eller veerdifuldt indenfor de pageeldende kreativitetsregimer (Kupferberg 2006).

Indenfor det videnskabelige kreativitetsregime er normen, at det kun kan kaldes kreativt, hvis det lever
op til de normer, som det videnskabelige feellesskab har sat, og at det derved kan godkendes af de
gatekeepers, som faellesskabet benytter sig af (Kupferberg 2006). Det samme ger sig geeldende bade
i forhold til det peedagogiske og kunstneriske regime. For at noget kan fa preedikatet kreativt, er det
nedt til at gennemgé en bedemmelse, for herigennem at vurdere, om det lever op til de normer og
traditioner, som er gaeldende indenfor de enkelte regimer. Det er gennem traditionerne, at retningen
for den udevendes kreativitet styres. Hvor det for det paedagogiske felt handler om, at opna sa stor
kompleksitets-reducering som muligt igennem kommunikationen, geelder det for det videnskabelige
felt, at man forseger at styrke sin egen position og derved ogsa mulighed for kritik fra sine ligemaend
(Kupferberg 2006). Normer indenfor et regime kan ogsa have en negativ indflydelse pa kreativiteten.
Misbrugt kan de resultere i, at den kreative udever ikke leengere vil blive betragtet som veerende
kreativ.

"Nar man i den danske folkeskole fx holder fast ved tanken om "metodefrihed”, er det netop ud fra
den korrekte erkendelse, at hvis en leerer skal veere kreativ, kan han ikke tillade sig hele tiden at veere
udsat for kollegaernes kritiske kontrolregime pa samme made, som forskeren er det”(Kupferberg
2006, p. 34) Det ses dog flere steder, at metodefrihneden bliver aflest af kollegaveellet, og dermed
bliver den kreative proces nu et faellesanliggende og noget som ikke leengere er et individuelt mal.
Dette er resultatet af, at definitionen af kreativitet er flydende og derved hele tiden udsat for bade indre
og ydre pres(Kupferberg 2006).

Endvidere kan normer betyde, at nogle kreative produkter ikke vil komme frem. Dvs. i tilfeelde hvor der
skabes kreative produkter, der ikke lever op til normerne, som er dominerende indenfor det
pageeldende kreativitetsregime, vil det kunne resultere i, at skaberen vil undlade at lade sit produkt
bedomme. Nyskaberne saetter deres berettigelse i fesllesskabet pé spil ved at arbejde med produkter,
som de frygter ikke vil blive betragtede som veerdifulde (Kupferberg 2006).

For folkeskolelaereren, som skaber nye undervisningsmetoder, kan dette betyde, at disse vil blive afvist
som enten ikke nye eller bare ikke veerdifulde for feltet. Dette vil kunne resultere i at laereren veelger, at
treekke sig fra feellesskabet eller pd anden made ger et opror mod de eksisterende traditioner, og
dermed ogsé kan opfattes som ikke-kreativ. Omvendt i tilfeeldet, hvor den nye metode bliver bedemt
som veerende veerdifuld i forhold til det peedagogiske kreativitetsregime, vil laereren kunne betragtes
som seerligt kreativ.

Hvad Kupferberg her ikke har fokus pa, er den proces, som finder sted imellem laererne indenfor
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leererfeellesskabet. Hvilke processer finder sted i forbindelse med, at laererne vurderer om det har en
veerdi for faellesskabet? Til at beskrive denne interne proces har vi valgt at benytte Wenger og hans
praksisfeellesskab til at forklare, hvilke processer, som finder sted i forbindelse med introduktionen af
nye metoder indenfor et kreativitetsregime/praksisfeellesskab.

Praksisfaellesskabet som sociokulturel ramme for kreativitet

Wenger beskriver i sin teori om praksisfeellesskabet forholdet mellem deltagere i et praksisfaellesskab,
og hvordan et praksisfeellesskab kan forstds som en ramme, hvori kreativitet kan forstas og skabes
(Wenger 2008). Vi vil her med udgangspunkt i Wenger give et bud pa, hvordan det sociale aspekt
spiller ind i forhold til veerdisastningen af det kreative produkt indenfor praksisfeellesskabet. For at
kunne arbejde med Wengers forstaelse af praksisfeellesskabet som en social konstruktion, indenfor
hvilken praksis dannes og gendannes, er det ngdvendigt at have kendskab til de forskellige
grundelementer i hans teori. Derfor leegger vi ud med en kort praesentation af disse i sammenheeng
med forstaelse af folkeskolelasrerens praksis.

Folkeskolelaererne udger et eksempel pa et praksisfeellesskab. Leererne er alle deltagere indenfor en
defineret profession, som har klare krav til viden og kundskaber, selvom de har forskellige tilgange til
lzerergerningen, savel fagligt som personligt (Wenger 2008, p.92).

Et grundelement i Wengers forstaelse af praksisfeellesskab er begrebet meningsforhandling.
Meningsforhandlingen er med til, at skabe en sammenhaeng mellem de daglige rutiner og krav, som
leererne meder i deres praksis. Meningsforhandling er endvidere med til at give leerernes arbejde og
arbejdsmetoder en mening og derved modarbejde en meningsleshed i forhold til arbejdet (Wenger
2008). Mening dannes i det kontinuerlige samspil mellem nutid, historie, deltagere og egne
perspektiver. Dette betyder, at mening opstar og dannes i samspillet mellem egne og andre deltageres
forudseetninger og forstaelser. Mening er dynamisk og findes i relationerne mellem deltagerne i
praksisfeellesskabet (Wenger 2008). Hvor Kupferberg snakkede om normer og traditioner, betragter
Wenger det som en naturlig del af at vaere en del af et praksisfaellesskab med den historie, som ligger
deri. Kupferberg og Wenger arbejder begge ud fra, at der i et hvert felt er et paradigme, som er
dominerende, og at det er med udgangspunkt i paradigmet, at der er mulighed for at opna en
bedemmelse af nyhed+veerdi og derved muliggere en meningsforhandling.

Deltagelse i et praksisfeellesskab er med til at forme ens faglige identitet (Wenger 2008). Fremadrettet
vil vi dog omtale identitet som praksis, da dette er mere dackkende i forhold til dette projekts fokus.
Deltagelse er ikke snaevert defineret som direkte samarbejde. Deltagelse er naermere forstaet som en
interaktion med et felt, det kan bade veere en harmonisk, konfliktbetonet, konkurrerende eller
samarbejdende interaktion. Deltagelse i et felt er med til at forme feltets praksis, sével som feltet er
med til, at pavirke den enkelte deltagers praksis. Hermed forstés, at processen med formning af
meningsskemaer er en tovejsproces. Deltagerne former gennem forhandling praksisfeellesskabet, og
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praksisfeellesskabet former den enkelte deltagers ageren indenfor praksisfeellesskabet (Wenger 2008).
Nar en leerer deltager i leerer(praksis)feellesskabet pa skolen, vil denne laerer blive pavirket i forhold til,
hvordan leereren oplever sin egen praksis. Pavirkningen vil ogsd g& den anden vej, hvor leereren
pavirker praksis hos de andre leerere i leererstaben gennem forhandlingssituationer som videndeling,
samarbejde eller faglige diskussioner.

Forhandling indenfor praksisfaellesskabet er altsd bundet op pa tre omréder;

e Deltagerne forhandler gennem gensidigt engagement, hvor deltagelse og tingsliggerelse er
teet sammenvasvet.

e Et feelles virke kan vaere med gensidige ansvarligheds-relationer.

e Falles forstéelse og forhistorie, der kan veere ressourcer for en meningsforhandling (Wenger
2008).

Laererne arbejder til dagligt med, at opna et faelles mal, som er tingsliggjort gennem formalsparagraffer
og resultatkrav. Gennem det gensidige engagement i deres fag forhandler de omkring hvilkke metoder,
som giver mening i forhold til opnaelse af disse mal. Endvidere er leererne feelles ansvarlige for, at
skabe muligheder for, at deres elever kan opfylde de krav, der udefra stilles til dem og eleverne. Nar
lzererne arbejder mod at opné deres mal, finder der en meningsforhandling sted omkring, hvordan det
bedst nds. Forhandlingen kan finde sted mellem laererne, da de besidder de samme tilgange til og
forstaelser af deres praksiskontekst. Dette betyder at deres meningsforhandling ikke er besveerliggjort
af, at de skal arbejde p4a, at forstd hinandens kontekster inden de pabegynder en meningsforhandling
omkring deres praksisforstéelse. Dog er vi bevidste om, at en del laerere arbejder som sakaldte
‘aleneleerere’, hvor de ene alene er styrende for hvad der sker i deres undervisning. Det er i dette
perspektiv, at vi ser, at teamsamarbejdet kan ses som en ny etablering af et praksisfeellesskab. | en ny
etablering ses der sjeeldent en entydig enighed om, hvorfor og hvordan undervisningen skal
organiseres. P& den anden side kan en etablering af et sddan leererteam og praksisfeellesskab virke
som en arbejdslettelse, skabe kontinuitet — enighed og nyskabelse. Séledes kan en pointe med
meningsforhandlingen inden for praksisfaellesskabets rammer veere, at laererne ikke er enige og det er
i denne besveerliggerelse af processen, at nye perspektiver bryder frem. Jf. nedenstéende afsnit Viden
og kreativitet om Qvortrups fire vidensformer. Qvortrup fremhaever, at kreativiteten opstar i
handlingens eller iagttagelsens made med et stof eller feenomen, der ikke umiddelbart vil indordne sig
under handlingens eller iagttagelsens preemisser (Qvortrup 2004). Séledes pointer Qvortrup, at
kreativitet opstér, nar to logikker medes og pavirker hinanden for hermed at blive til noget tredje
(Qvortrup 2004).
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Veerdi for praksisfaellesskabet

Med denne viden om hvordan Wenger arbejder med og definerer et praksisfeellesskab, er det muligt
at se pa, hvordan der indenfor et praksisfeellesskab vurderes om noget har veerdi eller gj, og dermed
om noget er kreativt eller g].

Indenfor et praksisfaellesskab er formélet, at skabe en faellesforstaelse af mening, dette finder sted
gennem selve meningsforhandlingen. Hvor deltagere med gensidigt engagement pavirker og pavirkes
af den feelles oplevelse af mening. Det er i meningsforhandlingen, at lsererne vurderer om deres
praksis pavirkes, om de vil deltage i selve den forhandling, som finder sted omkring, hvordan deres
praksis skal styres.

Et eksempel herpéd kan veere, nar en leerer har fundet en ny undervisningsmetode eller har skabt nyt
undervisningsmateriale. At denne laerer finder sin nye metode meningsfuld, har veerdi for lzereren som
person. Det er forst, ndr leereren preesenterer sine nyskabelser for sine kollegaer, at laereren og
kollegaerne pabegynder en forhandling omkring deres faelles praksis-forstéelse, og hvordan den nye
undervisningsmetode kan bruges i praksis. Denne meningsforhandling har til formal, at skabe en
veerdi-definering af de nye metoder, og derved fastsla, om de har nogen veerdi i forhold til den feelles
praksis. De nye metoder vil blive vurderet positivt, hvis de andre leerere finder dem meningsfulde i
forhold til deres egen praksis og i overensstemmelse med de normer og traditioner, som er geeldende
indenfor regimet. Dette resulterer i, at lzererne vil indlede en forhandling om, evt. at indarbejde dem i
deres egen praksis og derved ogsé i selve praksisfeellesskabet. Derved skabes forudsastningen for en
innovativ kreativ proces, som i dette sociale perspektiv kan benasvnes som co-creation, som vi
vender tilbage til senere.

Vi har her beskaeftiget os med de sociale perspektiver af kreativitet, herunder seerligt vurdering af
vaerdiseetningen af kreativitet i de sociokulturelle rammer. | det folgende vil vi skifte fokus til det
kognitive element af kreativiteten og sperger saledes til, hvordan kreative tanker teenkes.

Den kreative tanke

| vores forsag pa at naerme os grundlaget for en kreativ tanke, har vi taget udgangspunkt i, at der er et
forhold mellem det nye og det gamle og séledes et link imellem det kreative arbejde og det
forudgéende arbejde. Vi er her inspireret af Weisberg, som siger: "Creative ideas, even those that are
radically new, are firmly planted on ideas that came before. ”(Weisberg 2006, p. 52). Hermed afviser
Weisberg, at en ide opstar ud af intet 'ex nihilo'. Argumentet herfor er, at vi blot er uvidende om den
bagvedliggende viden for den producerede idé (Weisberg 2006). Det vil bl.a. sige, det som ogsa kan
benaevnes som tavs viden. Der lukkes séledes op for et forhold mellem ekspertise og kreativitet.
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Viden og kreativitet

Vi veelger her at laeegge ud med en fremstilling af Qvortrups fire vidensformer: faktuel viden, siturativ
viden, systemisk viden og verdensviden, for med udgangspunkt heri, at se, at kreativitet handler om
udnyttelse af det samlede videnspotentiale, jf. ovenstdende. Af Qvortrups fire vidensformer er
systemisk viden seerligt interessant, da denne fér vidensbetegnelsen kreativitet og ses som det
abduktive videnspotentiale (Qvortrup 2004). Vi anvender Qvortrup for med udgangspunkt i ham, at
kunne se kreativitet ikke kun som en kompetence, som den kreative person har, men naermere som

et videnspotentiale, som alle mennesker kan udnytte.

kvalifikationstreek.”( Qvortrup 2006, p. 31).

"Kreativitet er blevet til et alment

Vidensform Videnskategori Vidensform Vidensbetegnelse |Videnssystematik | Vidensbetegnelse
1. ordens viden |Viden Viden om noget Faktuel viden Viden om Kvalifikationer
omverden
2. ordens viden |Viden om viden Viden om Situativ viden Viden om viden Kompetencer
videnssitutationen
3. ordens viden |Viden om (viden Viden om Systemisk viden Viden om Kreativitet
om viden) vidensbetingelserne videnssystemet
4. ordens viden |Viden om (viden Verden som Verdensviden Kollektiv grundlags | Kultur
om viden om vidensforudsaetning viden
viden)

Figur 2: Fire vidensformer og ressourcebeskrivelse (Qvortrup 2004, p. 85,86, 99)

Quortrup preesenterer de fire vidensformer, faktuel viden, situativ viden, systemisk viden og
verdensviden, som han seetter sammen med vidensbetegnelserne, henholdsvis kvalifikationer,
kompetencer, kreativitet og kultur (Qvortrup 2004). De fire vidensformer skal ikke forstds som
kronologiske, og man kan ikke tale om, at kvalifikationer erstattes af kompetencer, eller at den ene

vidensform er bedre end den anden. Vidensformerne er derimod indbyrdes afhaengige (Qvortrup
2004). Endvidere definerer Qvortrup viden, som et udtryk for sikre forventninger (Qvortrup 2006). Han
siger séledes; "Sa viden kan altsa defineres som iagttagelser eller handlinger, der er blevet bekreeftet
over tid eller i et socialt feellesskab.”(Qvortrup 2006, p. 32).

Det interessante er den tredje vidensform, systemisk viden, viden om (viden om viden) eller viden om
vidensbetingelserne, som af Qvortrup betegnes som kreativitet. Kreativitet indebaerer, at man har en
viden om, viden om viden. Dvs., at man ikke kun har en faktuel viden og en kompetence i forhold til
brugen af den viden, men at man ogsé er i besiddelse af en viden om ens vidensgrundlag og séledes
er i stand til kreativt at bruge sin viden og sastte denne sammen pa nye mader (Qvortrup 2004).
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Qortrup pointerer, at ndr man er kreativ, kopierer man ikke, men aendrer - i kraft af sin handling og sin
made at taenke péa - praesmisserne for en given fremgangsmade eller et givet udsagn (Qvortrup 2006).
Man kan séledes sige, at kreativitet opstér i handlingens eller iagttagelsens mede med et stof eller
feenomen, der ikke umiddelbart vil indordne sig under handlingens eller iagttagelsens preemisser.
Quortrup pointerer, at kreativitet opstar, nar to logikker mades, og i kraft af den gensidige pavirkning
mellem disse logikker bliver til noget tredje (Qvortrup 2006).

Dette kan paralleliseres til llleris, som papeger, at mennesker ikke er kreative hele tiden, men kun
under seerlige omsteendigheder, hvor forholdet mellem akter, opgave og omgivelser organiseres pa en
seerlig hensigtsmaessig made (llleris 2006). Til trods for at der argumenteres for en sammenhaeng
mellem det, vi allerede ved og s& den nye kreative idé, sa gor Qvortrup opmaerksom pa, at kreativitet
er en kapacitet, som ganske ofte er uforudsigelig. Kreativitet “[...Jer netop en evne, hvis resultater ikke
kan forudsiges.” (Qvortrup 2004).

| overensstemmelse med disse vidensformer formuleres fire lseringsformer, hvor tredje ordens leering
indeholder muligheden for en omlaering, og at stimulere til en sddan omleering sker ved en stimulering
til refleksion og iagttagelse af forudseetningerne (Qvortrup 2004). Vi henviser her til Dewey, hvor
refleksionsevne er et vigtigt element i forhold til udvikling af idéer og udveelgelse af det rette
losningsforslag, jf. nedenstdende afsnit Refleksiv teenkning. Det betyder, at nar vi ser en
sammenhaeng mellem leering og kreativitet, er det med udgangspunkt i en bred forstelse af
kreativitet. Kreativitet som *[..Jbetegnelsen for den adfeerd, der er rettet mod forandring af
grundleeggende preemisser for egen adfaerd.”(Qvortrup 2004, p 132).

De aktiviteter, som danner baggrund for bade leering og kreativitet, sker oftest i en kontekst. Piaget
argumenterer for, at vi i interaktion med omverdenen udvikler vores viden (Gauntlett 2007). Vi kopierer
ikke de ydre pavirkninger, men vi kombinerer ydre pavirkninger/indtryk med de allerede eksisterende
videnskonstruktioner, man kan derfor tale om en rekonstruktion. Vi traskker ofte linjer imellem den
eksterne verden og vores indre verden af oplevelser og folelser. Det, selv. om man maske i andre
sammenhaenge foler, at man isolerer sig for, at skabe ro til en fordybelse og kreativitet, sa papeger
Wenger, at isolation i forhold til leering enten kan ses som en illusion eller som en paralyserende
handling. "Be aware that the social world is where work get's done, when meaning is constructed,
where learning takes place every day, where innovation originates, and where identities are formed.”
(Wenger 1991, p. 4).

Quortrup giver et eksempel, som vi vil vaere inspireret af, nar vi her opsummerer og konkretiserer disse
fire vidensformer i forhold til en lzerers praksis.

Folkeskolelaereren bar besidde en reekke faglige kvalifikationer: Hvordan tager man imod en ny elev?
Hvad har man af handlemuligheder i forskellige situationer? Kvalifikationer er ikke nok. De ber
endvidere besidde kompetencer: dvs. de kan iagttage sig selv i undervisningssitutationen, som giver
leereren mulighed for at improvisere. Dvs. at leereren ikke nadvendigvis arbejder efter mekaniske regler,
men kan fungerer situativt. Det, vi i dette projekt er seerligt fokuseret pd, er den kreative
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folkeskoleleerer. Her geelder det, jf. Qvortrup, ikke alene i den enkelte situation, men i forhold til hele
organisationen, som system. Man skal alts& besidde systemiske feerdigheder, dvs. vasre opmaerksom
pé de uudtalte forudsastninger og veerdier, som ens egen praksis bygger pa. Desuden skal man ogsé
have i mente, at folkeskolelaereren er bevidst om den forskellighed, der kan veere mellem en selv og
andre, f.eks. gvrige leerere med andre fag, det paedagogiske personale, ledelsen, og avrige eksterne
samarbejdspartnere, og at disse forskelle ikke bare beror pa, at de ovrige leerere og paedagoger er
unuancerede eller at ledelsen er kynisk, men at der ligger systemiske forhold til grund for forskellene.
Herudover findes kulturelementet, som pé flere mader kan veere afgerende for folkeskoleleererens
muligheder for kreativ udfoldelse. Dette har vi allerede kort berert i det ovenstéende. | stedet vil vi i det
folgende se neermere pa henholdsvis divergent teenkning og refleksiv taenkning for at neerme os en
forstaelse af den kreative tanke og de kognitive aspekter heraf.

Divergent taenkning

Guilford forstar kreativitet som et kognitivt feenomen og sdledes som en seerlig kognitiv proces, som
for det farste knytter sig til teenkningen, den produktive teenkning. Han kalder det ogsé productive-
thinking operation. En operation, som generer ny information af anden information og memorerende
information (Guilford 1959). Denne produktive taenkning kan yderligere deles i to processer, divergent
og konvergent teenkning, som vi her vil se neermere pa.

Indledningsvis er det dog vigtig, at papege, at Guilford taler om sékaldte personlighedstraek, som
knytter sig til teenkningen. Han opstiller et avanceret testsystem, som vi i dette projekt ikke vil komme
neermere ind pa, og som i @vrigt senere har vist sig kritisabelt (Lund 2009). Vi mener dog, at divergent
og konvergent teenkning giver nogle perspektiver pd, hvordan kreativitet som en tankeproces kan
forstas. Derfor har vi valgt, at anvende disse i naervaerende projekt i vores forsgg pa netop, at forsta
dette.

Konvergent taenkning er der, hvor vi bygger oven pa det, vi allerede ved i lige linje. ” In convergent
thinking, there is usually a conlusion or answer that is regarded as unique, and thinking is channeled
or controlled in the direction of that answer.” (Guilford 1956, p. 274). Kreativitet er ofte forbundet med
divergent teenkning, hvorimod konvergent teenkning er forbundet med intelligens (Lund 2009).
Konvergent taenkning kan betegnes som lineaer teenkning, mens divergent taenkning er at teenke i
helheder eller direkte pa tveers. “In divergent thinking, on the other hand, there is much searching or
going of in various directions. This is most clearly seen when there is no unique conclusion.” (Guilford
1956, s. 274). Divergent teenkning kommer i spil hver gang, der er en trail and error proces, en sakaldt
eksperimenterende proces, og seettes i sammenhaeng med spontan fleksibilitet (Guildford 1959).
Spontan fleksibilitet forstds her som det, at kunne kombinere forskellige elementer med hinanden.
Divergent teenkning skal ses som en proces, hvor man teenker i forskellige retninger og seger
variation. Hvis man taenker pé forskellige biblioteker, som indeholder viden om forskellige omrader, vil
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man med divergent teenkning forsege, at lede pé tveers og kombinere disse pa tveers for at finde nye
lzsningsforslag. | modsastning til konvergent teenkning, hvor teenkningen leder mod et rigtig svar, et
anerkendt konventionelt svar (Guilford 1959). Man vil, med samme biblioteksmetafor, i konvergent
teenkning lede i det aktuelle bibliotek, som knytter sig til det aktuelle omrade.

Guilford forstér séledes kreativitet som en divergent, konvergent og evaluerende tankeoperation.
Originaliteten af denne kreative proces males i forhold til den respons, som kommer til udtryk i
problemstillingssitutationen (Lund 2009). Herved forstds den folsomhed, der eksisterer i forhold til
problemstillingen, og hvorvidt der er en mulighed for at re- og omdefinere denne (Lund 2009).

Divergent og konvergent teenkning kan perspektiveres til henholdsvis horisontal taenkning og vertikal
teenkning, som man arbejder med i metoden 'Den kreative platform'. Her anvendes horisontal
teenkning som grundlag for at opna ubegreenset adgang til deltagernes viden og erfaring og dermed
grundlaget for, at man kan finde kreative idéer (Byrge 2008). Hvorimod vertikal teenkning, ifelge Den
kreative platforms ophavsmeend, Seren Hansen og Christian Byrge kan virke heemmende (Byrge
2008). Ophavsmeendene til Den kreative platform er inspireret af Edward De Bonos og hans Lateral
thinking, som er hans betegnelse for kreativitet (Poulsen 2009). Lateral teenkning skal forstds som et
tankeveerktgj, der netop kan fremme den aktive kreativitet, og vi skal derfor, ifelge De Bono, treene
denne disciplin som enhver anden feerdighed (Poulsen 2009).

| modsaetning til Deweys opfattelse af kreativitet, s& opstar kreativiteten ifelge Den kreative platform,
nar fokus i nuet er pa opgaven, og refleksiviteten udelades, da denne medferer en stej og en frygt,
som begraenser vores abenhed og engagement (Byrge 2008). Netop refleksiviteten, kobles hos Den
kreative platform sammen med den vertikale teenkning. | det folgende vil vi med udgangspunkt i
Dewey se, hvorledes refleksiv teenkning, ifelge ham, har betydning for den kreative taenkning.

Refleksiv taenkning

Deweys forstaelse af kreativitet er forbundet med kritisk, analytisk taenkning, og séledes tildeles
reflektionsevne en vigtig rolle i forhold til udvikling af idéer og udveelgelse af det rette lgsningsforslag
(Dewey 2005). Hvis vi udelukkende goer noget uden at reflektere over dette, og ikke sastter det i
sammenhaeng med feltet, inden for hvilket vi arbejder med idégenerering og kreativitet, er der en risiko
for, at vi ikke leengere er kreative, hvis kreativitet er lig nyhed plus veerdi, jf. ovenstdende afsnit: Er
kreativitet = nyhed + veerdi. Her ses et element af det, som Guilford kaldte konvergent taenkning, at
losningen skal veere anerkendt. Samtidig udtrykker Dewey i sin forstdelse af kreativiteten, at den
seerligt knytter sig til processen ved at pointere, at Newtons originalitet bestod i hans brug af det
velkendte i en ukendt sammenhaeng (Dewey 2005). Han siger endvidere at, ” Kun taber identificerer
kreativ originalitet med det ekstraordinsere og fantastiske — andre erkender, at dens vaerdi bestar i, at
benytte hverdagsting i nye brugssammenhasenge, som andre ikke har teenkt pa. Det er
fremgangsmaden, der er ny, ikke de materialer, den er konstrueret ud fra. ” (Dewey 2005, p. 175).
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Dermed ses perspektiver fra Guilfords divergent teenkning, at taenke pa tveers af omrader, og séledes
lader inspirationen komme alle steder fra.

Dewey har med sit 'learning by doing' givet udtryk for, hvordan han ser handling og teenkning som to
komplementerende elementer, der endvidere knyttes til problemlgsning. Vi ser en sammenheeng
mellem det problemlgsende og kreativitet, da kreativitet i et anvendelsesorienteret perspektiv netop
omhandler en sagen efter lasninger pé et givet problem. Eller som Dewey udtrykker det; “at taenke ud
fra allerede erhvervede kendsgerninger, data og erhvervet viden er forslag, slutninger, formodede
meninger, tentative antagelser og hypoteser — kort sagt ideer.” (Dewey 2005, p. 174). Vi ser altsa, at
en tanke er kreativ og involverer noget opfindsomhed (Dewey 2005).

Problemlgsningsprocessen kan, ifelge Dewey, forstas som fem logiske stadier:

e Oplevet vanskelighed

|dentifikation og definering af vanskelighed

Mulig problemlgsning overvejes

Konsekvenserne af disse lgsninger overvejes og afvejes
e Enlgsning accepteres (Lund 2009).

Kreativiteten kommer til udtryk i de fire forste stadier. Her er der fokus pa forestillingsevnen (Lund
2009). Evnen til at se problemet og til at forstille sig en mulig lesning. Man kan séledes veere kreativ,
ogsa selvom man ikke kommer med et korrekt svar eller lasning. Hvilket vi ogsa s& hos Weisberg,
hvor et produktet kan veere mere eller mindre veerdifuldt og paskennet, men ikke mere eller mindre
kreativt. Det betyder, at man kan veere kreativ, selvom produktet eller lasningen er forkert eller blot
indeholder fejl. Hermed fremmes et fokus pa den kreative proces hos bade Weisberg og Dewey.

Kreativiteten er tast forbundet med en kritisk-analytisk teenkning og laereprocesser i det hele taget
(Lund 2009). Dette ses i en sammenhaeng med Dewey, hvor refleksion har betydning for leering,
teenkning og problemlasning (Dewey 2005). Det, som vi her seerligt er inspireret af hos Dewey, er en
sammenhaeng mellem kreativitet og teenkning. Hvordan al teenkning er original, s& leenge det handler
om overvejelser, der ikke tidligere er gjort. Dewey pointerer, hvordan vi tydeligt ser dette i barns
udvikling, men der ma geelde det samme for voksne, som udvikler nye strategier. Der er altsd en
sammenhaeng imellem Deweys forstaelse af kreativitet og dannelsen af ny erfaring og dermed leering.

Om erfaringen udtrykker Dewey en dualitet. Erfaringens natur bestér af et sékaldt aktivt og passivt
element, som henholdsvis knyttes til det forsagende/eksperimenterende samt noget, vi gennemgar og
underkaster os (Dewey 2005). Dette betyder, at vi i en erfaringsproces bade ger noget aktivt ved f.eks
at eksperimentere med en lasning og sdledes ger noget ved de forhold, som ger sig geeldende i given
problemstilling og kontekst. Efterfalgende ger disse forhold noget ved os, noget vi mé underkaste os.
Og det giver muligheden for refleksion i handling, og dermed giver den reflekterende mulighed for
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lzering, som er vigtig for fortsat udvikling (Dewey 2005). Refleksiv taenkning er dermed vigtig for leering,
erkendelse og for muligheden for at agere kreativt.

Praksisfaellesskabets indflydelse og samarbejdsmulighederne

"Engagement, fantasi og indordning er vigtige bestanddele af lsering — de forankrer den i praksis, men
gor den alligevel bred, kreativ og effektiv]...]” (Wenger 2008, p.248).

Kombinationen af engagement og fantasi resulterer i en reflekterende praksis, hvor engagementet er
garant for kendskabet og viden omkring praksis. Fantasien er i stand til at give en distance til praksis
og derved gere det muligt, at undersege praksis pa nye mader og veere kreativ i forhold til praksis.
Wenger anvender udtrykket fantasi for den proces, der finder sted, nar der pa baggrund af kendte
faktorer, arbejdes imod nyskabelse (Wenger 2008).

Engagementet er med til at sikre en position, hvorfra nye ideer kan forhandles og virkeliggeres i
deltagerinstitutioner. Det gensidige engagement, som er i praksisfeellesskabet, er med til at give
mulighed for, at barrierer kan brydes, samt sikrer muligheden for, at lsererne kan bryde tidligere
engagementsmonstre gennem meningsforhandling. Det kreever dog, at deltagerne er &bne for, at
forhandle omkring deres egen praksis og derved ogsa de eksisterende meningsmenstre (Wenger
2008).

"Kombinationen af fantasi og indordning skaber en evne til, at handle i forhold til et omfattende og
righoldigt billede af verden.”(Wenger 2008, p.249)

Gennem forhandlingsprocessen bliver det muligt, at indarbejde nye ideer og nye metoder. Dette kan
lade sig gere gennem en tilegnelse af et helhedsbillede af den eksisterende praksis (Wenger 2008).
Med udgangspunkt i Deweys problemlgsningsproces, kan vi derfor beskrive den proces, som finder
sted i mellem deltagerne i praksisfeellesskabet. Deltagerne skaber gennem deres forhandlingsproces
et nyt helhedsbillede, dette billede dannes pa baggrund af den samlede erfaring, som de andre laerere
besidder, og gennem kritisk-analytisk forhandling vil det veere muligt, at danne ny praksis.
Helhedsbilledet ger det muligt, at se reekkevidden af de nye metoder, at se virkningerne indenfor
praksis og pa denne méade skabe en mere robust metode, da den er bredt funderet i
praksisfeellesskabets kompetencer (Wenger 2008). Forhandlingsprocessen, som finder sted mellem
leererkollegaerne, har sin bund i deres faellespraksis og i deres feelles kompetencer, og derved
kvalificeres de ideer og metoder, som udvikles i praksisfeellesskabets midte gennem det samlede
videnspotentiale, som laererne besidder. Samarbejdet om udviklingen af praksis kan ogséa veere med
til, at nogle leerere er nadsaget til, at se pa egne praksisser pa nye mader, stille spargsmal til tidligere
antagelser og udfordre de dominerende meningsskemaer, som de tidligere har skabt (Wenger 2008).

Denne udvikling og leeringsproces er forbundet sddan, at der indenfor et praksisfesllesskab hele tiden
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vil finde nye forhandlinger sted. Disse forhandlinger vil vaere med til at udvikle, bade den enkelte leerer
sével som laerergruppen. Séledes vil der gennem interaktionen mellem laererne veere muligheden for,
at der kan finde kreative processer sted, som de i samspil kan vaere med til at styrke og derved
malrette mod den kontekst, som de skal bruges i forbindelse med.

En formel for kreativitet

verdi .
sk) Inspiration(Erfaring + refleksion) + samarbejde - Z 1+i=3KP

Kreativitet = (nyhed + intenti 1+(—
eativitet = (nyhed + intentionel) + Kontekst + Ta i=1
=

Figur 3: Kreativitetsformlen

Udgangspunktet for og inspirationen til skabelsen af denne formel for kreativitet kommer fra den
tidligere neevnte diskussion om kreativitet = nyhed+ veerdi, samt kreativitet = intentionel nyhed. Vi har
med udgangspunkt i den gennemgéede teori om kreativitet nu forudsaetning for, at give et bud péa en
mere avanceret formel for kreativitet, som tager hejde for kreativitetens kompleksitet.

Vi far séledes, at kreativitet er lig med en nyhed, som er skabt intentionelt. Denne nyhed skal ses i
forhold til et veerdielement, som afhaenger af den kontekst, hvori denne nyhed er skabt. Med plus
minus veerdi onsker vi, at indikere, at man som individ kan tilleegge dette veerdielement storre eller
mindre betydning, alt afhaengig om man ser pa kreativitet for den enkelte, for andre eller verden. Med
udgangspunkt i vores forudsastning om, at kreativitet bygger pa noget allerede eksisterende, vaslger
vi, at gange op med den inspiration, som vi bade selv er i besiddelse af, og som kommer til udtryk i
vores erfaringer og refleksionsproces, samt den inspiration, som ligger i en interaktion med omverden.
Alt dette giver det kreative, som vi her benasvner som den kreative person, det kreative produkt og
ikke mindst den kreative proces.

Vi tager altsd udgangspunkt i, at kreativitet er en skabelse af noget nyt. For leererne kan det f. eks
vaere et nyt undervisningsmateriale eller blot en ny made at handtere forskellige situationer pa. Der
kan séledes henvises til en vis maengde af fleksibilitet i sin egen praksis. Endvidere er det vigtigt, at
dette nye er frembragt med en vis maengde af intention. Vi anerkender, at nogle lgsninger og
produkter kan fremkomme naermest tilfaeldigt og om ikke andet sé opleves som ubevidste handlinger.
Dog ber det, for at noget kan kaldes kreativt, ikke veere uovervejede handlinger. Der kan dog sagtens
ligge kreativitet i sammenhaeng med spontanitet. Dog er det ifelge de definitioner af kreativitet, som vi
har arbejdet med nadvendigt, at det er en begrundet spontanitet. Grunden herfor skal findes bl.a som
tidligere beskrevet hos Weisberg, men der kan ogsa findes argumenter hos Dewey, som beskriver
kreativitet som resultatet af en reflekteret proces, hvorigennem der skabes nye overvejelser, som ikke
tidligere er gjort.

Vi er igennem vores arbejde med kreativitetsbegrebet blevet opmasrksomme pa yderligere elementer,
som pé forskellige méader kan have betydning for kreativiteten. Disse er ikke overset af Weisberg, men
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heller ikke direkte anvendt i definitionen af kreativitet. Da vi her @nsker, at give en bred og
anvendelsesorienteret beskrivelse af begrebet kreativitet, har vi valgt, at tilfgje felgende elementer i
vores formel for kreativitet. Der er tale om:

e Nyt og intentionel. Som naevnt ovenfor.
e Veerdii forhold til den konkrete kontekst og opgave, som det kreative skal anvendes i.

e Inspiration: kreativitet bygger videre pa en allerede eksisterende viden intern, sével som
ekstern.

e Samarbejde: kreativitet kan veere individuelt eller veere skabt i et samarbejde mellem en eller
flere personer.

Imellem disse enkelte elementer har vi endvidere kunnet konstatere forskellige fornold, som ger sig
geeldende. F. eks er veerdi markeret med bade negative og positive fortegn. Hermed mener vi, at
veerdien kan eendre sig alt afhaengig af hvilken kontekst, der arbejdes indenfor. Der er séledes forskel
pa, om man som folkeskoleleerer arbejder med en konkret opgave eller problemstilling inden for
leererteamets rammer, inden for sin egen selvstaendige praksis som leerer eller om det geelder noget,
der i sidste ende pavirker hele skolen, hvor det er de ovrige deltagere fra praksisfeellesskabet, som har
indflydelse pé vurderingen og veerdisaetning af den kreative lasning. Derfor er samarbejdet ogsa en
faktor i vores formel for kreativitet og er sat op sammen med inspirationskilder. Hvis vi tager
udgangspunkt i et kreativt stykke arbejde, som finder sted inden for leererens praksisfeellesskab med
vedkommendes kollegaer, sa kan samarbejdet virke som en intern inspirationskilde, som kan booste
kreativiteten i gruppen. Indenfor laerer(praksis)feellesskabet finder der en forandring og sparring sted
mellem leererne, samt en konstant forhandling om, hvordan leererpraksis opleves og forvaltes. Den
enkelte leerer pavirker den feelles forstaelse lige sé vel som laereren formes og pavirkes af den.

Inspirationen fremkommer pé baggrund af allerede eksisterende viden og pé& baggrund af
interaktionen med andre. Gennem kritisk-analytisk arbejde vil det vaere muligt i arbejdet med en
opgave, at treekke pa den allerede eksisterende viden og pa denne made undersege, om den kan
anvendes i forbindelse med lasningen af opgaven. At benytte eksisterende viden og saette den i brug
indenfor et nyt felt kan ogsa betragtes som veerende kreativt. Ligeledes er det muligt, at traskke péa
eksterne inspirationskilder. Disse eksterne inspirationskilder kan bestd af uendeligt mange ting, og der
findes ikke nogle faste rammer for hvilket samarbejde, laereren kan indga i.

Eksterne inspirationskilder kan spaende over alt fra kunsten, de visuelle medier, erfaring fra andre
kontekster, som kan overferers, samt andre forhold, som kan resultere i refleksive processer, der for
leereren kan resultere i ideer, der kan bruges i praksissen.

At formlen for kreativitet ender med 3KP, kan stéa for tre ting. Det kreative produkt, den kreative proces
eller den kreative person (Kozbelt 2010). For leererne geelder, at denne deling giver speciel betydning.
For netop den kreative leereres produkt kan ofte veere en kreativ proces for andre. Det, den kreative
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leerer skaber, er en leereproces for sine elever, hvilket kan kaldes laererens kreative produkt. Det
geelder for leereren, at han i sin daglige praksis fortsat har brug for at udvikle pa denne, for
herigennem at yde og levere den bedste undervisning for sine elever. Det geelder sdledes om, at
udvikle seerlige kreative didaktiske design, som kan give muligheder for elevernes kreative
lseringsproces.

Denne formel for kreativitet kan ses som vores hypotese, som er fremkommet efter en del
gennemarbejdet teori om kreativitet og dennes forudsaetninger. Vi vil derfor i det folgende forsage, at
udlede en reekke analysespergsmal, som vi vil sege, at besvare igennem vores analyse af det
empiriske materiale.
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Analyse del 1 - Kreativitet pa laererveerelset

| analysen af vores empiriske materiale har vi fokus pa ferste del af vores problemformulering. Vi sager
séledes en indsigt i, hvordan begrebet kreativitet kan forstas i forhold til en folkeskoleleerers praksis.
Dette vil vi gere ved, at tage udgangspunkt i den ovenfor formulerede formel for kreativitet. En formel,
som er skabt pa baggrund af den gennemarbejdede kreativitetsteori.

vardi

sxc) Inspiration (Erfaring + refleksion) + samarbejde - Z 1+i=3KP

Kreativitet = (nyhed + intenti 1+(—
eativite (ny ed + intentionel) + Kontekst + Ta

i=1
Figur 3: Kreativitetsformlen

For overblikket skyld vaelger vi, at dele formlen op i tre dele for séledes ogsa, at skabe en struktur i
analysen. Det er dog klart, at der vil vaere et overlap imellem de fire dele.

e (Nyhed+intentionel) plus minus (Veerdi/ kontekst+task)
e Inspiration (Erfaring og refleksion)
e Samarbejdet

Med denne opdeling af formlen er der skabt tre underspergsmalskategorier, som vi gennem
analysearbejdet vil sage, at fa besvaret. Lad os kort gennemga disse.

Det forste spergsmal i vores interviews gik pa, hvordan vores interviewpersoner betragter kreativitet.
Vi ved med udgangspunkt i Weisberg, at kreativitet kan betragtes som veerende resultatet af en
udelukkende intentionel proces, som finder sted med det formal, at skabe noget nyt. Vi anser det dog
fortsat som interessant, at se pa veerdielementet i forhold til, hvordan interviewpersonerne ser pa
deres egen og andres kreative praksis, jf. ovenstdende redegerelse for formlen for kreativitet. Med
dette udgangspunkt har vi stillet folgende undersegelsesspergsmal:

e (Nyhed+intentionel) plus minus (Veerdi/ kontekst+task)
e Hvordan definerer interviewpersonerne kreativitet som begreb?

e Hvordan  forstar og  veerdisaetter  interviewpersonerne  kreativitet i en
undervisningskontekst?

Kreativitet er, som ovenfor beskrevet jf. afsnittet Kreativitet en kompleks sterrelse. Foruden en
individuel proces, ogsé en proces, der kan finde sted mellem flere. For at kunne belyse dette stiller vi
folgende undersagelsesspargsmal.

e Ingpiration (Erfaring og refleksion)

e Hvorfra kommer inspirationen til kreativitet i folkeskoleleererens praksis?
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e Samarbejdet

e Hvilken indflydelse har samarbejdet mellem leererkollegaer pa kreativitet?

Kreativitet en forstaelse og vaerdisaetning

Nar det gaelder om, at skabe en definition pa kreativitetsbegrebet, er vores interviewpersoner ikke helt
enige. F siger, at kreativitet er som en regnbue.

"En masse gode ideer i alle mulige retninger, som sa kan samles i en bro, man kan ga under eller
komme igennem og blive klogere pa en eller anden made.”(F Interview 2011, p. 10).

Hun udtrykker her, at kreativitet er mange ting, som skal samles og stabiliseres for, at kunne gare brug
af det. Kreativitet ses altsd ikke som en enkelt ting, men som noget, der skal geres noget aktivt ved
for, at kunne udnytte dets potentiale. Kreativitet er noget nyt, eller som det her fremstilles noget, som
ger en klogere. Her ser vi en lighed mellem kreativitet og leering, da kreativitet ligesom laering handler
om, at opna ny viden (Qvortrup 2004). Kreativitet kan, ifelge Lund, ses som et parameter i
menneskets leeringskapacitet, og som er taet forbundet med en kritisk-analytisk teenkning og altsa
forbundet med leereprocesser (Lund 2009). Det er endvidere i overensstemmelse med Dewey's
forstaelse af erfaring og refleksion i sammenhaeng med hans problemlasningsproces. Endvidere kan
der, hvis der med kreativitet er tale om en varig sendring, laves en sammenligning med llleris' brede
definition af lsering, som er:”[...] enhver proces, der hos levende organismer forer til en varig
kapacitetsaendring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring. ” (llleris 2006, p.
15).

Man kan ifelge F godt planleegge at veere kreativ. Det kreative fremkommer altsé pa baggrund af en
aktiv proces, som er planlagt og dermed intentionel. Hun fortaeller om, hvordan hun i sin forberedelse
seetter sig ned og teenker over, hvordan kun kan undervise i et givet stof pd den mest optimale made.

"Ja, sa seetter jeg mig ned og teenker det igennem, og siger 'okay, hvis man skal leere dem et eller
andet, hvordan kan det her materiale s& bedst virke for eleverne.' Det ger jeg gang pa gang. ”(F
Interview 2011, p. 15).

| denne proces anser hun sig selv for veerende kreativ. Hun leegger altsd en veerdi i denne
planleegningsfase, som er hendes kreative proces. Hendes kreative proces har udgangspunkt i
spergsmalet, hvordan kan jeg undervise i et givet stof pa den mest optimale made.

"Det kan man gere pa rigtig mange mader, men hvilken méde kan jeg gare det pa, sé de far sa stor
en forstaelse for det [...]” (F Interview 2011, p. 15).

P& den made har hun udgangspunkt i en konkret problemstilling og i en konkret kontekst. Indenfor
denne kontekst og problemstilling besidder hun allerede en del viden, som danner baggrund for
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hendes videre arbejde. jf. Qvortrup. Dette udtrykker F selv ved at sige, 'at hun samler det i en bro'.
Der er en overensstemmelse mellem F og J's idé om kreativiteten. J udtaler bade at;

"Kreativiteten er en proces. [...] Det er lidt ligesom, at skulle fra A til B pa en eller anden made.” (J
Interview 2011, p. 10).

Han har her fokus pa, at kreativitet kan vaere en proces, som bringer os nye steder hen og dermed, at
kreativitet er en beveegelse. Vi kan her perspektivere til Deweys forstéelse af
problemlgsningsprocessen og dennes fem logiske stadier, nar J forklarer, hvordan kreativitet er en
proces og ikke en ide, som 'slar en' eller ' kommer til en', selvom det kan opleves som en pludselig
indskydelse. Der er tale om udviklingen af evnen til, at veelge den bedste lasning eller bedste strategi
til at komme fra A til B.

"Det er, fordi hun ser problemet og sa reflekterer hun jo bare hurtigt over det.” (J Interview 2011, p.
15).

Det er i den proces, der omhandler, at se problemet, der opleves og defineres som en vanskelighed
samt i overvejelsen og refleksionen, at kreativiteten identificeres, jf. Lund. Dette stemmer overens med
F's forklaring af hendes kreative planleegningsproces. Der er blot forskel pa, hvor hurtigt denne
problemlasningsproces finder sted. B har, i modsastning til de to forrige, fokus pé den kreative person
0g dennes produkt.

”[...] kreativitet i ordets reneste forstand, det teenker jeg, kun er noget man er, ndr man ikke taenker
over, at man er det. Fordi, hvis man taenker 'jeg skal veere kreativ', og s& begynder at gere noget, sa
er man ikke kreativ. Sa teenker man sa meget over det, at man kommer til at gare noget, som man et
eller andet sted har set far, har gjort for eller kopieret.” (B Interview 2011, p. 11).

Ved at sige, at kreativitet er noget man er, nar man ikke taenker over det, er her et udtryk for, at man
ikke kan lzere at veere kreativ, at man ikke kan skabe sin egen kreative proces, men at det rettere er
noget, som kommer mere tilfeeldigt. Dette star i modseetning til de to ovriges opfattelse, samt i
modseetning til nogle af vores ovenfor neevnte forudsaetninger. Herunder, at kreativitet er noget, som
kan leeres og treenes. Dette understeges af, at B's udtalelse star i kontrast til ideen om en
sammenhaeng mellem det, vi allerede ved, og sa den nye kreative idé. Det haenger sammen med, at
kreativitet er en fremadskridende proces, som, jf. ovenstdende, i nogen grad kan sammenlignes med
en leeringsproces. Det indikerer F og J's udtalelser ogsé med ordene, 'at finde den optimale vej', samt
'en bro, man kan ga under eller komme igennem og blive klogere'.

Vi ser, at kreativitetsbegrebet ikke er nemt at definere, og at det kan veere sveert, at blive helt enig om
dette begreb. Dette haenger i nogen grad sammen med, at interviewpersonerne belyser forskellige
sider af kreativitetsbegrebet. J fremhasver i ovenstdende citat processen. F fremhaever det
pragmatiske element af kreativiteten. Hun siger endvidere, at;

*[...] kreativitet, og det er man nadt til at have planlagt.” (F Interview 2011, p. 16).
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Her henviser hun til, at man ikke kan veere kreativ i nuet. Fordi det som regel indbefatter nogle
praktiske veerktgjer, som man ikke har til rddighed i nuet. Hos B ser det flere gange ud, som om han
modsiger sig selv. For selvom han udtrykker tilfeeldighedernes betydning for fremkomsten af noget
kreativt ved netop at sige;

*Jeg tror kreativitet kommer af, at man kommer til at opfinde nogle ting, eller kommer frem til nogle
ting.” (B Interview 2011, p. 11).

Her fremhaever han endvidere, at komme i den rette sindstilstand har en betydning for kreativitetens
fremkomst.

"Det handler om, at komme i en sindstilstand, hvor man slipper det las, og sa kommer man til, at gere
noget, som affader et produkt, og sa har man egentlig veeret kreativ.” (B Interview 2011, p.11).

Nar B her taler om en sindstilstand, som giver muligheder for kreativitet, kommer vi til at teenke pé det,
som Kupferberg kalder det kreative kaos, og som knytter sig til en problemlgsende aktivitet. Han siger,
at kreativitet netop er en kaosproces, og at den tit leder til frustration og usikkerhed, da man er gaet i
st& og ikke kan komme videre uden store anstrengelser. Kreativitet kreever séledes stor motivation.
Uden kaos bliver det en imitation af noget velkendt (Kupferberg 2006).

Endvidere siger B, at han ser kreativitet som en proces, der finder sted uden at veere planlagt, dog
arbejder han med et begreb, som han kalder en 'base’.

*[...Jman har en base. En grundkerne, som er en selv. Og ud fra det, springer de ting, som man ger.
Om man gar det bevidst eller ubevidst, det ved jeg ikke. Men alle reaktioner og ting man ger, de har jo
baggrund i en eller anden base man har.” (B Interview 2011, p. 11).

Denne base er den viden, som man besidder, og de metoder, som man benytter i dagligdagen.
Denne base udger den samlede viden, som man agerer p& baggrund af. Yderligere beskriver B,
hvordan han ser kreativitet i forhold til denne videnbase, og hvordan det spiller sammen med den
allerede erhvervede viden.

"Man slioper alle de faste ting, som du allerede har i din base. Dem slipper du, og sé finder du noget
nyt. Kreativitet er for mig noget nyskabende. Nyskabende kan det kun veere, hvis du ligesom opdager
det i dig selv, eller i noget du gar.” (B Interview 2011, p. 11).

At man slipper de faste ting, som man allerede kender, kan forstds som veerende en bevidsthed om,
at man er nadsaget til at leegge gamle kendte normer bag sig og arbejde pa at finde nye mader, at
gore tingene pa. Dette kan ses underbygget i hans udtalelser om, at kreativitet er noget, som man
opdager i sig selv, og det man ger. Qvortrup beskriver det, at veere kreativ, som noget man er, nar
man ikke kopierer allerede eksisterende manstre eller metoder. Det er netop ogsa det, vi tolker ud af
B's udtalelser i det ovenstdende citat. Ved at slippe de faste ting, begynder man, at veere kreativ og
nyskabende. Pa baggrund af de ting, som B allerede har i sin 'base’, hvilket ifelge Qvortrup vil sige
den 3. ordens viden han har, vil det veere muligt for ham, at eendre preemisserne for, hvordan han
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agerer i sin praksis og pa denne méade kan veere nyskabende og kreativ.

Vi har i det ovenstdende forsegt, at give et billede af, hvorledes interviewpersonerne umiddelbart
forstar og definerer kreativitet. Vi vil nu uddybe dette, ved at se pa, hvordan veerdi og kontekst har
betydning for kreativiteten. Der ses neermere pa spergsmalet: Hvordan forstar og veerdisestter
interviewpersonerne kreativitet i en undervisningskontekst?

Lad os starte med J, som her neermer sig en afstandtagen til kreativitet i folkeskoleleererens praksis,
som gor hans arbejde mere besveerligt.

”[...], at kreativitet bestar ikke i at gere vejen lang, sveer og snarklet som muligt. Kreativitet bestar i,
ikke at kreativitet skal linkes sammen med effektivitet, men det bestar i at finde den optimale vej.” (J
Interview 2011, p. 11).

Séledes ses kreativitet ikke kun som det, at skabe nye kreative produkter eller idéer men ogsa, at
skabe kreative processer. | citatet anes et element, som F ogsé har naevnt, at man ikke skal lave nye
ting, bare fordi man kan, men fordi det er meningsfyldt at gere det.

"Fordi hvis vi taler om kreativitet, som kreative ting i undervisningen, sé synes jeg nogen gange, at det
bliver lidt for kreativt. Kreativitet for kreativitetens skyld.” (F Interview 2011, p. 7).

Dette understreger J yderligere med:

"Og ikke n@dvendigvis, som F sagde, lave noget nyt for at lave noget nyt. Men lave noget nyt fordi du
ser, der er et behov, og maske noget bedre.” (J Interview 2011, p. 11).

Der kan med dette perspektiveres til Weisbergs diskussion omkring veerdielementets placering i en
definitionsligning af kreativitet. Netop kreativitet = nyhed + veerdi eller kreativitet = intentionel nyhed. J
udtrykker i en diskussion med B, at kreativitet ikke haenger sammen med tilfeeldigheder, og dermed
ma vi konkludere, at han anser det intentionelle som relevant for, om noget er kreativt. Hvis vi i stedet
koncentrerer os om vaerdien, s udtrykker J, at nyheden er ligegyldig, hvis ikke den er meningsfuld og
dermed har veerdi. Dermed kan man se, at det kreative produkts anvendelsespotentiale vurderes.
Dette sker til trods for, at der med Weisberg kan argumenters for, at netop den kreative proces
fremmes, hvis man undlader denne vaerdisastning. Men maske bunder dette netop i en adskillelse af
de to fokusomrader, det kreative produkt og den kreative proces, hvor et kreativt produkt bliver
vurderet ud fra dets anvendelsespotentiale i overensstemmelse med F's pragmatiske tilgang il
kreativitet, samt i Deweys problemlgsningsproces. | modsastning hertil bliver den kreative proces
vurderet ud fra, om den kan lede frem til noget nyt. Séledes skifter fokus fra det endelige produkt til
den kreative proces. Vi kender dette fra PBL-metoden, Problembased Learning, hvor fokus er p&, om
processen har veeret udviklende og leerende, men hvor slutresultatet i nogen grad kan treekkes i
baggrunden. Det, at tilegne sig den eksisterende viden og traditioner var utilstreekkeligt. Ligeledes er
noget nyt uden relation til den eksisterende kontekst og problemfelt utilstreekkeligt (Kupferberg 2006).
Men ved en kombination heraf opnéar vi fokus pé en kreativ proces, som optimalt ogsa giver et
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kreativitet produkt, sdledes at man ved anvendelse af kendt viden og metoder skaber et produkt, som
maske ikke er nyt, men som regel pressenteres pa en ny og overraskende méade. Og det er i
overensstemmelse med Qvortrups 3. ordens viden Saledes er det med udgangspunkt i evnen til, at
producere noget nyt pa baggrund af noget gammelt, at den kreative proces bliver vurderet(Kupferberg
2006). Men hvordan og ud fra hvilkket vurderes og veerdisesttes denne kreativitet sd i en
folkeskoleleerers praksis? F giver her et bud pa, hvorledes hun vurderer en folkeskoleleerer som
kreativ.

"Men den gode underviser har ikke lavet et braetspil, for at lave et braetspil, men har lavet et braetspil,
fordi de enkelte elementer er overvejet og har mal.” (F Interview 2011, p. 8).

Senere uddyber hun dette med,;

”[...], at et grammatikforhindringsforleb er rigtig rigtig fedt, hvis det er grammatikken, som er i fokus og
ikke forhindringslabet.” (F Interview 2011, p. 8).

Her er det det kreative produkt, som bliver vurderet og veerdisat af F. Produktet, som her et kreativt
undervisningsforlab, bliver ikke anerkendt som kreativitet af F, hvis ikke eleverne laerer noget af det,
men blot er underholdende. Den kreative person, som i dette tilfaelde, er den kreative leerer, er ikke
kreativ, hvis ikke han formar at skabe en proces for sine elever. Vi ser ogsa, at der ifelge F skal veere
en sammenhaeng mellem det, som anferes som en ny kreativ idé og s& en bagvedliggende
overvejelse over for denne. En refleksion i handlingen anerkendes, mens den blotte handling ikke
anerkendes. Her treekkes der en linje til Dewey og hans refleksive handlinger, og hvordan leering finder
sted. Vi kommer naermere ind pa denne veerdisastning, nar vi i det felgende har fokus pa anden del af
vores formel for kreativitet, som omhandler inspiration, erfaring og refleksion.

Inspirationen til kreativitet i folkeskolelaererens praksis

Hvorfra udspringer kreativitet, og hvilke forhold spiller ind i forhold til om en leerer er i stand til at skabe
kreative tiltag i forhold til sine elever? Hvorfra henter eller finder laererne inspiration til deres kreative
processer? Dette har vi gennem vores interview forsegt, at sperge ind til, bade i forhold til hvordan de
ser sig selv som undervisere, hvordan de ser om en underviser er kreativ, og hvordan de definerer
begrebet kreativitet. Vi vil i det falgende se naermere pa anden del af vores ovenfor beskrevne formel
for kreativitet, inspiration (erfaring og refleksion) og forsege at besvare spergsmalet: Hvorfra kommer
inspirationen til kreativitet i folkeskoleleererens praksis?

Et forhold som spiller ind pa leerernes kreativitet er det, som Qvortrup kalder den tredje vidensform,
systemisk viden, viden om (viden om viden) eller viden om vidensbetingelserne, som netop betegnes
som kreativitet. Kreativitet indebaerer, at man ikke kun har en faktuel viden og en kompetence i forhold
til brugen af den viden, men at man ogséa er i besiddelse af en viden om ens vidensgrundlag og

40



saledes er i stand til kreativt at bruge sin viden og seette denne sammen pa nye mader (Qvortrup
2004). Dette viser sig flere gange i lebet af interviewet. Det, at kunne skabe et overblik over hvilke
metoder, der kan benyttes i forhold til udformningen af et undervisningsforleb eller anden aktivitet, er
den bevidsthed eller det vidensgrundlag, som leereren kan benytte. Denne bevidsthed ses blandet
andet i, at F omtaler hendes forskellige mader at se pa hendes metoder og forskellige vidensformer
som en

*[...]skattekiste af viden og ting og sager som jeg formidler]...]" (F Interview 2011, p. 2).

Dette kan forstds som vaerende en bevidsthed om, at den viden, hun har, kan benyttes forskelligt i
forhold til, hvad hun veelger at formidle i hendes undervisning. J derimod betragter den kreative
systemiske viden ud fra idéen om, at sammensaetningen for forskellige metoder kan bidrage med
tiltag, som aktiverer eleverne og derved i hans optik er kreative.

”[...] nogle tyskleerere havde lavet sédan et grammatiklob inde i hallen[...] de (eleverne) skulle hinke og
alt muligt grammatik-meessigt, det syntes jeg var meget kreativt.” (J Interview 2011, p. 5).

Ideen om at lave et grammatikleb for eleverne og pa denne méade i fysisk form arbejde med
undervisningsmaterialet, ansporer F til at komme med felgende kommentar;

’[...] For mig er en kreativ leerer en leerer, som kan tage det med ind i undervisningen uden det
nadvendigvis er kreativt at komme ud. Men at man har en masse forskellige ting og sager, der kan
forbinde den viden eleverne har inde i sig selv fra hverdagen og alle mulige andre situationer til den
viden, som man skal have i skolen pa en god og kreativ méade.” (F Interview 2011, p. 7).

Det, at anvende elevernes viden fra andre situationer, har J selv erfaringer med og har praktiseret det i
sin undervisning. Han fremhaever, hvordan han kan undervise i etiske spargsmal i forbindelse med
faget Historie, og hvordan han kan omforme disse etiske spergsmal til etiske dilemmaer fra elevernes
egen verden.

"Jeg er ogséa sadan en, der gor det meget med at bruge eleverne selv. Altsa hvor vi star og underviser
i 2. verdenskrig et eller andet, og sa er der et eller andet etisk dilemma. Og sé siger; 'Det var lige som
du gjorde den dag' [...] Sa jeg bruger elevernes verden meget.” (J Interview 2011, p. 9).

J bruger saledes eleverne og deres verden som hans inspirationskilde. Det, at han er efterskoleleerer
ger, at han i nogen sammenhaenge er tasttere pa de ting, som sker omkring eleverne, og dermed kan
det veere lettere, at treekke deres verden ind i undervisningen. Ud fra en teoretisk vinkel kan man sige,
at han traekker p& en divergent teenkning i sin problemlgsningsproces, som omhandler, at formidle
stof, som ellers kan virke fiernt fra elevernes egen verden. Man kan altsd sige, at J i en
problemlgsningsproces forsager, at kombinere nogle forskellige vidensbiblioteker. Saledes kombinerer
han sin viden om de enkelte elever med det faglige stof. Han arbejder séledes ogséa ud fra Qvortrups
3. ordens viden og kombinerer den viden, som han har, og er bevidst om disse vidensforudsastninger.
Hvilken viden har mine elever, og hvad er forudseetningen for denne, kombineret med hvilken viden
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har jeg, som leerer, og hvilke forudsaetninger knytter sig hertil.

Hertil kan der ses en parallel til F, nar hun taler om en kollega, som i sin undervisning bringer emnerne
til live gennem konkretisering og dermed gar sin undervisning naervaerende for sine elever.

“[...Jhar de om England, sa er det seerlig hajtid i England, sa har man ikke vaeret kunstig og taget to
flag med. Sa har hun lavet hajtiden og serget for at duftene er i lokalet]...] Sa eleverne far en
gierskabsfornemmelse for det emne hun underviser i.” (F Interview 2011, p. 9).

Ligeledes ville det veere muligt skabe oktoberfesten i MUnchen gennem en aktivering af eleverne.

"Men hvis man nu heelder vand i det (red. stort alkrus) og gjorde en dyst ud af det, s& har man har en
fornemmelse af hvor meget det er, og hvordan det foles at have en liter nede i maven, nar man ikke
kan komme ud og tisse for der er gaet 20 min.” (F Interview 2011, p. 9).

Hun understreger dog en veerdisaetning af denne kreative undervisning ved at pointere vigtigheden af,
at de kreative tiltag skal bero pa en overvejelse om, hvordan formidlingen styrkes gennem de
forskellige tiltag, sa disse kreative tiltag indgar i undervisningen med et formal.

”[...] at tage elementer fra andre ting med ind i undervisningen og implementere det i et emne pa en
made sa eleverne uadvikler sig. [...] men uden at det er for kreativitetens skyld.” (F Interview 2011, p.
7).

Kreativitet i en undervisningskontekst skal i F's optik understette den leering, som skal finde sted, og
derfor er det nedvendigt, at inddragelsen af forskellige ideer skal kunne begrundes i forhold til de mal,
som undervisningen skal opfylde. Hermed markerer hun séledes hvilket grundlag hun har, nar hun
vurderer og veerdiseetter nye kreative tiltag. Samtidig siger hun noget om, hvordan den kreative leerers
proces bor veere for at blive vurderet som kreativ. Vi ser her en sammenhaeng mellem J's eksempel
om undervisnhingen i et etisk dilemma og F's positive vurdering af den kreative undervisning, som
hendes dermed kreative kollega har. Endvidere giver B et bud pa, hvordan han er inspireret af sine
elever.

"Nar eleven sa siger, 'jeg har brug for et eller andet', sa kan jeg tage elevens ide og gere det til noget
konkret. Det er det, jeg forbinder med kreativitet [...] S& abenheden omkring det, at veere
omstillingsparat og kunne gare det konkret i forhold til elevens udgangspunkt. Det er en kreativ leerer
for mig. Og kunne gare det pd en made, sa eleven fremmer sin leering.” (B Interview 2011, p. 8).

Vi ser igen en overensstemmelse mellem vores interviewpersoners idéer om, at vurderingen af
kreativiteten har en sammenhaeng med vurderingen af, hvorvidt idéerne lever op til deres formal, at
fremme elevernes leering. F giver flere lignende eksempler, hvor hun ligeledes redeger for, at hun
arbejder ud fra sin viden omkring veerktejer, og hvordan de kan bruges.

"Hun har faktisk rigtig sveert ved at minus, sa det er en rigtig god ide ,at hun kan bruge centicubes,
som hun kan leegge i bunker og dele og dividere med.” (F Interview 2011, p. 19).
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Inspiration kan altsd komme fra mange forskellige steder. Noget kan komme fra andre laerere, fra
elevernes dagligdag, og ud fra idéer om, hvordan forskellige veerktojer kan benyttes. Noget tyder
seerligt pd, at vores tre interviewpersoner bliver inspireret af deres elever og deres forseg pa, at seette
sig ind i deres verden.

Men hvorfra kommer, ifelge interviewpersonerne, inspirationen til kreativitet,. Hvorfra ser de den opsta,
og hvornar kopierer eller reproducerer man som leerer bare noget, andre har lavet for. Det vil vi prove
at svare pa nedenfor.

| sit forseg pa at forklare sin LEGO figur, som F har bygget som svar p&, hvad en kreativ underviser er,
siger hun folgende;

"Jeg teenker pa det som en masse bobler, som flyver rundt om en. Altsa, med alle mulige ting, som
man séa skal have samlet til noget for at kunne udnytte det til noget kreativt.” (F Interview 2011, p. 10).

Dette er pé linje med den made, hvorpa Guilford arbejder med begreberne konvergent taenkning og
divergent teenkning, hvor boblerne repreesenterer forskellig viden, evt. inden for en raekke forskellige
omrader, som man pé forskellige made kan kombinere og dermed finde lasninger til problemstillinger
og endda finde kreative lasningsforslag. Spergsmalet, om det er konvergent eller divergent taenkning,
handler om, hvorledes disse 'bobler' af viden bliver samlet. Konvergent tasnkning er der, hvor vi
bygger oven pa det, vi allerede ved i lige linje, og leder mod et rigtigt svar, et anerkendt konventionelt
svar, jf. ovenstdende afsnit Divergent teenkning. Her er der ikke nedvendigvis tale om en saerlig
kreativitet. | modsaetning til divergent teenkning, som er, at taenke i helheder eller direkte pa tveers og
séledes kombinere disse 'bobler' af viden pa tveers. Vi kan séledes henlede tankerne til ovenstaende,
hvor F ligeledes redeger for, at hun arbejder ud fra hendes viden omkring veerktejer, og hvordan de
kan bruges. Dermed forseger hun igennem en refleksionsproces, at kombinere nogle forskellige
‘bobler' af viden. Ligesom vi tidligere har talt om kombinationen af forskellige vidensbiblioteker.

De andre interviewpersoner giver ogsa lignende eksempler pa, hvordan refleksive processer kan veere
med til, at skabe nye ting pa baggrund af eksisterende viden. Eksempelvis siger J, at;

”[...] kreativiteten, det behover ikke vaere den helt nyskabende. Det er jo ogséa kreativt at boje bare en
lille smule fra ... altsa i det gjeblik du bajer en lille smule fra normen eller det du plejer, sa er du kreativ.”
(J Interview 2011, p. 12).

Senere uddyber J dette med,;

"De ville jo altid tage noget nuveerende og twiste det en lille smule, sa er det bare afhaengig af hvor
meget man twister det.” (J Interview 2011, p. 12).

Vi ser pa disse udtalelser i forhold til Deweys problemlasningsproces og idé om erfaringens natur. Nar
der i en undervisningssituation opleves en vanskelighed, vil man, ifelge J, tage udgangspunkt i noget
man ved, altsa i en eksisterende erfaring, som man eksperimenterer med, eller som J siger twister og
efterfolgende reflekterer over for séledes at vurdere, om der skal twistes yderligere. Laerernes
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erfaringer og refleksioner i om en handling giver muligheden for fortsat udvikling, er i
overensstemmelse med Dewey.

Det betyder endvidere, at der i den kreative proces tages hgjde for et kendskab til metoder og
rammer, som disse metoder skal fungere indenfor. | det felgende citat giver B udtryk for, at han i sine
problemlgsningsprocesser er opmaerksom pa, hvilke erfaringer, han selv har samt, hvad han har set
andre lave tidligere.

”[...] s& vil du sage efter ting, som du vil kunne bruge i det problem du sidder i. [...] Hvad siger mine
erfaringer mig, og hvad har jeg ubevist set ud af gjenkrogen at andre har siddet med og sé bliver det
en sammenblanding af det, som passe ind pa en eller anden made.” (B Interview 2011, p. 16).

P& baggrund af disse erfaringer og oplevelser forsgger han, at skabe et nyt produkt/metode. Udover
at tage udgangspunkt i egne erfaringer, s kan kreativitet ogsa betragtes som det, at tage noget
allerede kendt og gere det til sit eget. Dette giver J et eksempel pa i forhold til hans egen praksis.

"Jeg ser F undervise i en time, sa far jeg hendes diasshow, og siger najagtig det samme, sa har jeg
ikke veeret kreativ, jeg har bare kopieret hende. Men jeg ved ogsa godt, det ikke kan lade sig gaere. Jeg
har en anden klasse, og der er en masse andre variabler ... Men i princippet har jeg bare taget hendes
idél...] Den skal bare lige gennem mit filter farst.”(J Interview 2011, p. 13).

Tager vi udgangspunkt i formlen for kreativitet, s& er J kreativ, ndr han som ovenfor foreslar, at man
tager udgangspunkt i et allerede eksisterende undervisningsmateriale og producerer sit eget nye
materiale. Han producerer sdledes intentionelt noget nyt. Han tager udgangspunkt i noget
eksisterende og kombinerer det med sine egne erfaringer, og seetter det i relation til netop de
vanskeligheder, der kan eksistere i hans undervisningstimer. Han er i dette eksempel inspireret af sit
eget praksisfelt og praksisfeellesskab. Han er séledes inspireret af egne erfaringer og refleksioner
herover, samt de erfaringer han ger sig i samarbejdet med kollegaer og altsé praksisfeellesskabet og
de refleksioner, som gares her.

| problemlgsningsprocessen skal der ogsa tages hejde for de rammer, som der arbejdes med, da de
ifelge B kan;

*[...] fremskynde den kreative proces, eller gare den langsommere, eller inspirere til den.” (B Interview
2011, p. 22).

Rammerne er ifelge vores interviewpersoner noget, der skal tages hejde for, ndr det geelder udferelsen
af en kreativ tanke i praksis. J betoner her de fysiske rammers betydning for, at den gode idé kan
eksternaliseres;

*[...] Det kan den ikke gare uden at tage hensyn til de fysiske rammer, de fysiske rammer vil altid
betyde noget.” (J Interview 2011, p. 23).

Han siger séledes, at man ikke kan praesentere en idé uden en hensyntagen til rammerne. Konteksten
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spiller séledes altid en rolle i forhold til, hvordan kreativiteten kan udfoldes. Der er forskel pa, hvilken
kontekst, som den kreative idé skal benyttes i. Man er saledes som folkeskolelaerer nodsaget til, at
tage hgjde for, hvilke elever det er, der skal modtage den undervisning, eller hvilke kollegaer, der er
involveret heri. Endvidere er der de helt konkrete fysiske rammer, som hvilket lokale og hvilke
materialer, der er til radighed.

Vi vil i det felgende se neermere pé det sociale aspekt, samarbejdets muligheder i forbindelse med
kreativitet i en folkeskoleleererpraksis. Vi ser pa, hvordan pavirkninger fra rammer og normer indenfor
leererpraksissen kan have indflydelse pa den enkeltes leerers arbejde med kreativitet.

Samarbejdets indflydelse pa kreativiteten

Fra den fierde del af vores ligning, som omhandler samarbejdet, opstar spargsmalene: Hvilken
pavirkning har andre pa kreativiteten hos den enkelte laerer, og hvilke forhold spiller ind i arbejdet med
den kreative proces og udviklingen af det kreative produkt. Vi har tidligere arbejdet med begrebet
veerdi samt stillet spergsmalene, hvordan vores interviewpersoner definerer kreativitet, hvordan de
selv ser sig som undervisere, og hvorledes de selv er kreative i deres praksis. Disse
undersagelsesspergsmal har seerligt fokus pa, hvordan leereren ser kreativiteten i samspillet med
deres kollegaer, hvordan co-creating har indflydelse pa den kreative folkeskoleleerer.

Deltagerne i vores fokusgruppeinterview har en dialog omkring F's egen forstaelse af sig selv som
laerer. Hvordan hun forseger, at vaere bade den, som formidler en masse viden og samtidigt forseger
at veere garant for, at eleverne har trygge rammer at udvikle sig indenfor. Pa baggrund af den LEGO-
figur F har bygget og fortalt om, siger B;

"Jeg teenker det er sadan mere nogle idealer, som du prover at opnd som underviser.” (B Interview
2011, p. 4)

Hvortil F svarer;

7 Ja, men det er det 0ogsa, det er jo det, jeg gerne vil, og det jeg prover at veere [...]" (F Interview 2011,
p.4)

Ud fra denne dialog er det muligt at sige, at F i hendes praksis forsgger, at leve op til nogle idealer eller
normer, som er indenfor hendes praksis. Samme gnske om, at leve op til nogle normer og idealer ger
sig geeldende for bade B og J's syn pa dem selv som folkeskoleleerere. Det ses, ndr B beskriver sig
selv som;

”[...] Jeg synes, jeg er god til at rumme dem, som andre kan have svaert ved at rumme [...] Jeg er god
til at blive laesset frustrationer af pa [...]” (B Interview 2011, p.3).

Mens J beskriver sig selv som en laerer, der skal veere;
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”[...] Ham der viser ham (red. eleven) deren, men de skal selv ga igennem den. Han skal ikke skubbe
dem igennem og sige "her er dare,n sadan gar man igennem” han skal f& dem til selv at ga igennem,
0g se at det er smart at ga igennem.” (J Interview 2011, p.6).

For alle tre leerere handler det om, at de alle refererer til nogle normer, som de finder geeldende inden
for det paedagogiske regime, samt nogle af de sociale regler, som er dominerende inden for
lzererpraksisfeellesskabet. Vi ser, hvordan leererkollegaer passivt kan veere med til, at pavirke den
enkeltes laerers kreativitet. Tidligere praesenterede vi Kupferbergs forskellige kreativitetsregimer, som
alle er dominerende inden for deres egne felter. Inden for det paedagogiske kreativitetsregime, som
leerernes praksisfeellesskab herer under, vil der veere nogle geeldende normer og traditioner, som
leererne arbejder med og under. Disse normer er med til, at leegge en styring pa, hvordan laererne
teenker og ser deres egen praksis og dermed, hvordan de udfolder deres kreative evner. Dette
betyder, at allerede inden laereren praesenterer sine kreative idéer for kollegaerne, har de veeret
underlagt en selvcensur med det formal, at idéerne skal kunne passes ind i de normer og traditioner,
som er gaeldende. Det samme ses ogsad hos Wenger, som beskriver deltagelses-aspektet som et
gensidigt engagement fra praksisfeellesskabets side. Det betyder, at for at der kan opstartes en
meningsforhandling, er det nedvendigt, at der fra leererens side er vist en forstaelse for de traditioner,
som er i praksisfeellesskabet.

Vi har ovenfor bergrt, hvordan vores tre interviewpersoner ser deres egne leererroller, og hvordan de
arbejder indenfor de dominerende normer i det paedagogiske kreativitetsregime. | det efterfelgende vil
vi fokusere mere intenst pa, hvordan de oplever kreativitet og udviklingen af kreativitet i samspillet med
kollegaer.

B argumenterer for, at kreativitet er bundet til den proces, som finder sted mellem en eller flere
deltagere.

"Rammerne for at veere kreativ ma veere et samspil mellem andre eller en selv. [...] Det ma vaere en
proces, som man skal igennem, enten selv eller i samspil med andre for at skabe noget [...]" (B
Interview 2011, p. 17).

Denne kreative proces, som finder sted hos den enkelte, har vi beskrevet tidligere i forbindelse med
Inspiration (Erfaring og refleksion), jf. afsnittet Inspirationen til kreativitet i folkeskoleleererens praksis.
Den kreative proces imellem kollegaerne kan defineres som et samspil eller en meningsforhandling
omkring det praksisfeellesskab, som leererne alle indgér i. | denne proces Vil leererne indga i en
forhandling omkring, hvordan de hver isaer ser og skaber mening omkring det kreative produkt. De vil
alle pavirke udviklingen med deres inputs og de forskellige erfaringer, som de har. Det er sdledes i
denne interaktion, hvorigennem feelles skabelse kan finde sted.

| praksisfeellesskabet er det ikke leengere nok, at man selv har en god idé og selv tilleegger denne en
veerdi. Dette skyldes, at det her ogsa betyder noget, om leererkollegaerne, de ovrige deltagere i
praksisfeellesskabet, ogsa tilleegger idéen en vaerdi. Ser kollegaerne ikke idéen som meningsfuld i
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forhold til egen praksis, vil de afvise idéen og dermed ogsa vurdere den som ikke veerdifuld. For at en
idé kan vinde indpas i et feellesskab, som en leerergruppe kan ses som, vil det derfor veere
nedvendigt, at de andre leerere vil kunne se veerdien i selve idéen, og at de ensker at deltage i
processen, hvor idéen tilpasses til praksissen.

Til trods for, at kollegaerne har afvist en idé og vurderer leereren som ikke-kreativ, er det muligt, at
argumentere for, at den enkelte leerer stadig er kreativ. Dette ses med udgangspunkt i Weisberg, der
taler for kreativitet = Intentionel + nyhed. Det betyder, at den intentionelle nyskabelse i sig selv er
kreativ. Derfor kan en leerer forstds som vaerende kreativ, hvis leereren har arbejdet hen imod og har
faet en kreativ idé som slutresultat af et malrettet stykke arbejde. Dette ser vi i en sammenhaeng med,
at B taler om 'processen, som et samspil med sig selv', hvilket vi igen ser i forhold til leerernes
profession og arbejde, som i hej grad er en individuel virksomhed. Det, man ogsé vil kalde
‘aleneleerer', som deekker over at den enkelte lserer som regel er ene og hovedansvarlig for sin egen
undervisning, og hans kollegaer kun i mindre grad er involveret. Men, nér kollegerne er involveret, som
i et teamsamarbejde, som seerligt J omtaler, ger praksisfaellesskabet sig geeldende og den kreative
proces er da et ‘'samspil med andre', som B siger. | praksisfaellesskabet vil der finde en veerdisastning
sted i meningsforhandlingen med de andre leerere, da de ovrige leerere sgger, at finde mening og
skabe en forstéelse for den kreative idé i deres egen praksis.

Denne diskussion om, hvorndr man er kreativ, opstar ogséd mellem vores interviewpersoner. En
diskussion som i hgj grad er aktuel. J argumenterer for, at det er muligt at veere kreativ alene, at man
kan planleegge, skabe visioner og gennem refleksion opné kreative resultater.

’[...] du kan godt planisegge, du kan godt have nogle visioner, du kan godt have nogle tanker selv og
veere kreativ. Ligesom du snakkede om pa baggrund af sig selv og sin egen refleksion.” (J Interview
2011, p. 18).

Dog er der for J en sterre fokus pa de udfordringer, som ligger i selve samspillet med andre og i den
proces, som finder sted, nar co-creation mellem kollegaer udvikler praksisfeellesskabet.

*[...] Iscer i samspillet med andre, jeg synes der er en vis dynamik i og der synes jeg nemlig at de
fysiske rammer kan blive vigtige. For er du i et dynamisk milja, hvor der hele tiden sker noget, du skal
hele tiden omstille dig og du skal hele tiden tilpasse dig rammerne.” (J Interview 2011, p. 18)

Ogsa F omtaler det at veere kreativ som noget, der kan initieres af andre.

"Jeg teenkte, at det er ofte i samspil med andre, at man er kreativ [...] Men, ogsa at kreativitet avier
kreativitet, sa man kan godt veere i et ikke kreativt menster, som man fér brudt ved at veere tvunget til,
at veere kreativ.” (F Interview 2011, p. 18).

Bade F og J omtaler kreativitet som noget der kan fordres af andre, som noget der kan finde sted
sammen med andre, og gennem andre kvalificeres, s& slutproduktet er et endnu bedre produkt. Disse
argumenter finder vi ogsa hos Wenger, som beskriver, hvordan man gennem forhandling omkring en
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kreativ idé vil kunne kvalificere den og styrke den yderligere, da der vil veere flere som har viden
omkring praksissen. Nar en laerer praesenterer en idé for sine kollegaer, vil det derfor betyde, at
kollegaerne vil kunne styrke idéen, og derved veere med til, at videreudvikle den. Samtidigt vil det
betyde, at de kollegaer, som deltager i denne proces, vil fa deres egne meningsskemaer udfordret, og
de vil, som resultat af dette, vaere nodt til, at se pa egen praksis og forsoge, at skabe en ny
praksisforstaelse i lyset af idéen. Denne forhandlingsproces vil kun veere mulig, hvis de andre leerere
deltager i den. Det er kun gennem deltagelse, at de giver den kreative idé vaerdi og legitimitet indenfor
selve leererfeellesskabet. Bade F og B beskriver, hvordan deltagelse fra andre laerere har pavirket deres
kreativitet og deres forsgg pd, at skabe meningsforhandlingsprocesser med deres kollegaer.

"Der kender man jo tusind gamle kollegaer, der siger, 'det kan jo ikke lade sig gore i praksis'.” (B
Interview 2011, p. 19)

For at denne forhandling omkring den kreative idé skal kunne finde sted, skal de andre laerere veere
interesserede i at deltage. F forsastter beretningen omkring modstanden hos de eeldre kollegaer og
forteeller, at hun selv har kebt mange remedier, da det;

*[...] ellers haammer det mig i at veere kreativ” (F Interview 2011, p. 19).

Med remedier er der tale om forskellige former for undervisningsmaterialer, som man ikke er enige om
er aktuelle og veerdifulde for undervisningen, og som séledes ikke kan indkebes i feellesskab. Dette er
endvidere et eksempel pa, at F opfatter sig selv som kreativ og forseger, at give sig selv muligheden
for, at veere det til trods for de ovrige laereres holdninger og meninger til hendes metoder og
undervisningsmaterialer. Det betyder dog ogsa, at hun ikke direkte indgér i et samarbejde med sine
leererkollegaer. De har séledes ikke etableret et praksisfeellesskab. For F er idéen om 'aleneleerer' i hoj
grad aktuel.

Det er vigtigt, at der indenfor et praksisfeellesskab skabes rum, hvor det er muligt at afsege de
greenser og normer, som praksisfeellesskabet besidder. Det er et faelles job for alle deltagerne i
praksisfeellesskabet, da det ellers, som F og B beretter, vil resultere i, at kreativitet ikke bliver en
kompetence, som dyrkes inden for |eererfeellesskabet.

Disse argumenter understreges af J, der i sit daglige arbejde er en del af et lsererteam, hvor mange
ting koordineres leererne imellem. Der er bade gode og darlige sider ved at veere i et laererteam, hvor
alting altid skal koordineres. S&dan beskrives det i nedenstéende citat.

”Sa vi hele tiden kan skifte pa kryds og tveers, hvor alt vi ger jo er i et hold hvor det hele s&, det kraever
mange mader [...] men jeg kan ikke gare noget som enkelt person uden, at de to andre skal falge
med. Sa derfor skal vi hele tiden ... det kan godt veere, du far en god idé, men du skal kunne
formulere den, og i det, at du skal kunne formulere den, s& bliver du ogsa nedt ti, at ... der er tit et
langt stykke fra tanker til at kunne formulere noget.” (J Interview 2011, p. 20).

Dette viser, at gennem et teet samarbejde mellem leererne i teamet vil det bade vaere muligt, at kunne
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overtage og viderefere det arbejde, som en anden har startet op. Dog er det en begraensning i forhold
til, at det enkelte individ ikke vil kunne agere selvsteendigt, da undervisningen er koordineret i teamet.
Teamet kan ogsa, som tidligere beskrevet, fungere som filter i forhold til idéer og tanker, som ville
skulle afpraves i praksis. Det vil da veere kraevet, at idéen skal formuleres og overseettes til praksis for,
at der kan finde en forhandling sted omkring anvendelsen af idéen.

Det er vigtigt, at der inden for et praksisfeellesskab geres plads til, at deltagerne kan udfolde deres
kreative ideer, og at der lyttes og tages imod de idéer, som praesenteres. Dette illustrerede J ovenfor
ved at forteelle om, hvordan han selv oplever det team, som han er en del af pa sin skole. Som
ovenfor naevnt, bruges leererteamet til at sikre, at det er muligt, at de idéer, som findes veerdifulde nok,
vil kunne fares ud i livet. Dertil er der, ifolge J, en stor styrke i, at laerertyperne er forskellige,

”[...], det er godt at have sadan nogle forskellige typer, det ville ikke veere godt, at have ene sadan
nogle som mig, der er meget flyvske, [...] og sa er det godt for sadan nogle som mig, at have sadan
en som F, der er meget struktureret og pragmatisk.” (J Interview 2011, p. 26).

Hvor nogle kan veere impulsive, har andre deres styrke i de mere praktiske forhold som det
tidsmeessige overblik eller overblikket i forhold til andre rammer eller bestemte barrierer. Det er dog
vigtigt, ifelge J, at der i leererteamet findes en;

*[...] kultur omkring de fysiske rammer, for du kan lynhurtigt hamre det i jorden. Ahh, men det kan ikke
lade sig gare, vi har ogsa en arsplan og det stér jo der, sa det kan ikke lade sig gore.” (J Interview
2011, p. 26).

Wenger beskriver denne kultur, hvor det skal veere muligt, at fantasien kan fa frit leb og derved afsege
de greenser af praksisfeltet, som findes. Kreativitet, fantasien eller forestillingsevnen, som Lund kalder
det (Lund 2009), vil gere det muligt, at udvide og udvikle praksisfeellesskabet, hvis der skabes rammer
hvor det er muligt, at stille spargsmaélstegn ved de dominerende regimer og normer.

Delkonklusion

| et forseg pa at lave en opsamling og treekke de vaesentligste elementer frem fra analysen, vil vi igen
fokusere pa de for omtalte tre dele af vores kreativitetsformel. Det sker, mens vi forseger, at besvare
forste del af problemformuleringen; Hvordan kan begrebet kreativitet forstds i forhold til en
folkeskolepraksis.

Vi har gennem vores analyse set, at kreativiteten hos leererne afhaenger af en raekke forskellige
elementer. Dermed kan det konkluderes, at vores teori har ret, ndr den siger, at kreativitet er
komplekst begreb. Vi har dog forsegt, at indfange denne kompleksitet med vores nye
kreativitetsformel, som er et forsag pa en kompleksitetsreducering.

Alt afhaengig af hvilket slutresultat af kreativiteten, den kreative person, det kreative produkt eller den
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kreative proces, der fokuseres pa, leegges der forskellig veegt pa de enkelte elementer i formlen for
kreativitet. Det er dog ikke muligt, at lave en klar adskillelse af elementerne, da de internt pavirker
hinanden.

Nar man ifelge F kan planlaegge at vaere kreativ, vil det kreative fremkomme pa baggrund af en aktiv
proces, som er planlagt og dermed intentionel. Samtidig ser vi, at kreativitet kun er meningsfyldt, hvis
den har et formdl og derfor har en veerdi. Dermed forstds, at det kreative produkts
anvendelsespotentiale vurderes. Endvidere vurderes det kreative produkt ud fra, om det er
nyskabende.

Der kan skelnes mellem om noget er nyskabende for den enkelte og om noget er nyskabende for
flere, men under alle omstaendigheder geelder det, at for at noget er nyskabende, skal man have
vaeret gennem en proces, hvor der bygges ovenpa allerede eksisterende viden, hvilket ovenfor er
beskrevet som erfaringer og refleksion. Det ses, hvor J taler om at twiste det eksisterende til noget
nyt. Baggrunden for det at twiste det eksisterende til noget nyt er den, at hvad der fungerer i én
kontekst ikke direkte kan oversasttes til en anden. Dette betyder, at leererne er nadsaget til, at eendre
og tilpasse den allerede eksisterende viden til den kontekst, hvori den skal benyttes. Séledes ma man
gore sig didaktiske overvejelser over, hvilken viden har mine elever, og hvad er forudsastningen for
denne, kombineret med hvilken viden har jeg som laerer, og hvilke forudseetninger knytter sig hertil.
Dette skal ses sammen med en refleksionsproces, hvor ens forskellige vidensbiblioteker og dermed
tidligere erfaring kombineres i overensstemmelse med Qvortrups tredje ordens viden. Endvidere ser vi,
at inspirationen er afheengig af flere sterrelser herunder veerdisastningen og dermed samarbejdet,
samt af erfaringer, kontekst og dermed igen samarbejdet.

Alt dette ses i en sammenhaeng med konteksten. Med det mener vi at, nér vi taler om veerdisaetning,
sé er denne afhaengig af, hvilket samarbejde man enten indgér i eller ikke indgér i. Dertil kommer
hvordan samarbejdspartnerne ser det kreative i forhold til selve konteksten og deres egne praksisser.
Selv uden et direkte samarbejde vil der finde en veerdisastning sted i forhold til kontekst og normer,
som det kreative skal benyttes i forbindelse med.

Det er vores indtryk med udgangspunkt i ovenstaende analyse, at samarbejdet har stor indflydelse pa
laerernes muligheder for at veere kreative. Det skal ikke forstds som, at de ikke er kreative i deres egen
undervisning, hvor andre lzerere ikke direkte er involveret. Men en folkeskoleleerers praksis er i sig selv
en kontekst, hvor det sociale aspekt fylder meget. Det ses i forhold til eleverne, foreeldre, kollegaer,
ledelse og eksterne samarbejdspartnere. Derfor vil vi i det felgende fokusere pa samarbejdsdimension
af kreativitetsformlen ved at se naermere pa, hvordan man gennem interaktion kan arbejde med en
effektiv og konstruktiv kreativitet i en folkeskolelaererpraksis. Det ses i overensstemmelse med anden
del af vores problemformulering. Vi ensker, at udforske nasermere, hvorledes folkeskolelaererens
kreativitet kan stottes og optimeres, da vi, jf. Problemfeltet, ser det som relevant i forhold til den
samfundsmaessige udvikling, at vores folkeskoleleerere er kreative og dermed skaber kreative
undervisningsmiljger, som endvidere danner baggrunden for udviklingen af elevernes kreative evner.
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Effektiv og konstruktiv kreativitet gennem interaktion

Vi har i ovenstdende analyse set pa, hvorledes kreativitet, som begreb kan forstds i en
folkeskoleleererpraksis. Vi er naet frem til, at den formel for kreativitet, som vi i vores teoretiske del har
konstrueret, og som kan ses som vores forforstaelse, jf. en hermeneutisk metode, fungerer som en
kompleksitetsreducering af begrebet kreativitet. Vi har med kreativitetsformelen set pa, hvad der
generelt geelder for kreativiteten, hvad der pa et overordnet plan har indflydelse pa kreativiteten, og
hvordan kreativiteten sker.

Om kreativitet er noget, man er alene om og producerer selv eller om det skabes i feellesskabet eller i
et samarbejde, har vi endnu ikke klart defineret. Hvilket skyldes, at det kan veere sveert klart, at
definere, hvornar andres bedemmelse af den enkeltes kreativitet gor sig geeldende eller gj. Det er ikke
muligt, jf. Csikszentmihalyi, at vide om en tanke er ny eller har veerdi, med mindre man stiller den op i
forhold til bestemte standarder, og den bliver evalueret i en social kontekst. “If by creativity we mean
an idea or action that is new and valuable then we cannot simply accept a person's own account at
the criterion for its existence.” (Csikszentmihalyi 1996, p. 23). Med udgangspunkt heri kan det
konkluderes, at kreativitet har en sammenhaeng med en social interaktion, og ifelge Csikszentmihalyi
skal forstas i en sociokulturel kontekst (Csikszentmihalyi 1996). Endvidere fremhaever Kupferberg, at
kreativitet ikke er et ensom genis arbejde, men er en socialt institutionaliseret og meget reguleret
aktivitet (Kupferberg 2006). Vi fastholder dog fortsat, at den enkelte leerer kan arbejde med kreativitet,
men i overensstemmelse med ovenstdende samt vores interviewpersoners fremstilling af
folkeskoleleererens praksis, vil leererens arbejde i sterre eller mindre grad veere i en form for interaktion
med andre s& som elever, laererkollegaer, ledelsen, foraeldre og eksterne partnere af forskellig art.
Derfor ser vi i det felgende naermere pa denne interaktions betydning. Vi fokuserer altsd pa kreation
gennem interaktion og herunder problemlasning, kreativitet og samarbejde.

Med dette fokus seger vi det, vi kalder en effektiv og konstruktiv kreativitet, der som tidligere naevnt er
inspireret af den ene af vores interviewpersoner, som i en kommentar omkring laerernes samarbejde
pointerer, at der er et behov for, at fokusere pa ogsa at veere effektive indimellem.

Vi har tidligere naevnt det, men uddyber her en forstaelse af en sammenhaeng mellem kreativitet og
laereprocesser med udgangspunkt i en forstaelse af, at kreativitet ligesom leering handler om, at opnéa
ny viden(Qvortrup 2004). Vi introducerer derefter kort leeringsmetoden Action learning, som vi senere
sammen med perspektiver fra bade Guilfords divergente og konvergente teenkning samt Deweys
refleksive taenkning vil give et bud pa, hvordan effektiv og konstruktiv kreativitet kan forstas som et
element i leererens arbejde med kreativitet.

Efterfolgende ser vi specifikt pa interaktionens betydning for udviklingen af kreativitet med
udgangspunkt i Saljos forstaelse af interaktionen og Sawyers forstaelse af, hvordan kreativitet er en
hybrid mellem kreative egenskaber hos béade enkeltpersoner og grupper (Sawyer 2010).
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Herunder inddrages action learning igen for med udgangspunkt heri efterfalgende, at give et bud pa
organisering af ovenstaende. Vi vil derfor afslutningsvis praesentere en model, der kan anvendes som
inspiration for, hvordan en effektiv og konstruktiv kreativitet kan fremmes alene sével som gennem
interaktion.

Kreativitet og lzering i skon forening

Inden vi ser neermere pa effektiv og konstruktiv kreativitet gennem interaktion, presser kreativitet og
leering sig pa. En forstéelse af, hvordan den kreative proces i nogen grad kan sidestilles med en
leereproces, er baggrunden for denne anden del af dette speciale. Vi tager udgangspunkt i vores
ovenfor formulerede formel for kreativitet, nar vi her ser naermere pa leering, og hvorledes kreativitet og
leering kan ses i en sammenhaeng. Lad os udfolde dette ved, at praesentere og redegere meget kort
for nogle af de lseringsteoretikere, som seerligt har virket som inspiration.

En bred definition af laering er et godt udgangspunkt. Ifalge llleris ses leering som:

*...enhver proces, der hos levende organismer farer til en varig kapacitetseendring, og som ikke kun
skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring.”(llleris 2006, p. 15).

Leering drejer sig altsd om en varig aendring. Drejer kreativitet sig ikke ogsa om en form for varig
aendring? En varig ny opfattelse eller ny konstruktion pé baggrund af en kreativ tanke. Ligesom vi taler
om en leering, ndr vi skaber ny viden pa baggrund af den eksisterende viden, med henvisning til den
konstruktivistiske opfattelse af viden (llleris 2006)

Quortrup, kan med sine fire vidensformer give et mere konkret billede af dette. For en redegerelse
heraf af henvises der til ovenstaende afsnit: Viden og kreativitet.

Vidensformer Videnskategori |Vidensform Videns- Videns- Videns-betegnelser
betegnelser systematik
1. ordens viden | Viden Viden om noget Faktuel viden Viden om Kvalifikationer
omverden
2. ordens viden | Viden om viden Viden om videns- | Situativ viden Viden om viden Kompetencer
situationen
3. ordens viden |Viden om (viden Viden om videns- | Systemisk viden Viden om Kreativitet
om viden) betingelserne videnssystemet
4. ordens viden |Viden om (viden Verden som Verdensviden Kollektiv Kultur
om viden om) videns- grundlagsviden
viden) forudsaetning

Figur 2: Fire vidensformer og ressourcebeskrivelse (Qvortrup, 2004, p. 85, 86, 99)

| overensstemmelse med disse vidensformer formuleres fire laeringsformer. Her er den tredje ordens
viden igen den mest interessante, hvor den tilsvarende tredje ordens lzering indeholder muligheden for
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en omleering, og at stimulere til en s&dan omleaering sker ved en stimulering til refleksion og iagttagelse
af forudseaetningerne (Qvortrup 2004). Det betyder, at ndr vi ser en sammenhaeng mellem leering og
kreativitet, er det med udgangspunkt i en bred forstéelse af kreativitet. Kreativitet som”[... Jbetegnelsen
for den adfeerd, der er rettet mod forandring af grundleeggende praemisser for egen adfeerd.” (Qvortrup
2004, p 132).

De aktiviteter, som er baggrund for bade leering og kreativitet, sker oftest i en kontekst. Piaget
argumenterer for, at vi i interaktion med omverdenen udvikler vores viden (Gauntlett 2007). Vi kopierer
ikke de ydre pavirkninger, men vi kombinerer ydre pavirkninger/indtryk med de allerede eksisterende
videnskonstruktioner. Man kan tale om en rekonstruktion. Vi traekker ofte linjer imellem den eksterne
verden og vores indre verden af oplevelser og folelser. Det, selv om man maske i andre
sammenhaenge foler, at man isolerer sig for at skabe ro til en fordybelse og kreativitet, s& papeger
Wenger, at isolation i forhold til leering enten kan ses som en illusion eller som en paralyserende
handling. "Be aware that the social world is where work get's done, when meaning is constructed,
where learning takes place every day, where innovation originates, and where identities are
formed.”(Wenger, 1991)

Dette kan veere med til at tydeliggere, hvorfor vi fastholder, at den enkelte leerer kan arbejde med
kreativitet alene, samtidig med, at vi i det felgende, argumenterer for interaktionens betydning for
kreativiteten. Inden vi nar dertil, vil vi kort introducere metoden action learning for med udgangspunkt
heri senere, at se pé action learning som en metode, der kan bruges i forbindelse med co-creation og
derved som en méde, at arbejde med udvikling af kreativitet hos den enkelte leerer sével som i en
starre gruppe af leerere.

Action learning

"Action learning minder om learning by doing [...] Vi leerer ved at gere, lige fra vi bliver faadt. | Action
learning gar vi et skridt videre, idet vi — ofte pa ganske enkle mader — indretter tingene, sa muligheden
for at leere af vores egne erfaringer og fremskynde processen forages” (Weinstein 2008, p.57).

Formélet med action learning er, at der gennem et samarbejde mellem flere mennesker vil kunne
skabes en mulighed for, at kunne reflektere over de udfordringer, som den enkelte mader. | det dbne
og spergende forum kan det enkelte medlem blive udfordret i forhold til sine allerede fastlagte
meningsskemaer (Weinstein 2008), samt gere det muligt at hente inspiration til udvikling af egen
praksis og agere pa en ny made i forhold til egen praksis (Weinstein 2008).

Vi ser samarbejdets betydning for laering og kreativitet med udgangspunkt i bade vores
kreativitetsformel og vores ovenstdende analyse. Vi ser dette ud fra Wengers forstdelse af
praksisfeellesskabet, hvor der laegges vaegt pa selve forhandlingen om skabelsen af mening i praksis,
og hvor de andre deltagere gennem forhandlingsprocessen er med til, at kvalificere den enkeltes
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praksis, sdvel som den feelles praksis og dermed videnbase.

Hvor Wenger beskrev det sociale samspil uden at se pa, hvordan det fandt sted, kan vi med
udgangspunkt i Dewey opna forstaelse af, hvordan problemlasningsfaserne er udformet. For pa
denne made at kunne skabe en forstaelse af, hvordan arbejdet med den refleksive proces finder sted.
| action learning metoden laegges der stor veegt pa lige netop den refleksive proces, da det er gennem
den, at deltagerne opnér evnerne til at kunne veere nyskabende (Weinstein 2008).

Med Guilford beskrives det, hvordan det enkelte individ kan arbejde divergent og konvergent med den
viden, som man besidder, for herigennem at kunne agere kreativt p& baggrund af den allerede
eksisterende viden.

Action learning gruppen har her det formal, at binde disse tre forskellige elementer sammen. Dette
sker via preesentationen af den udfordring som deltageren star med, de erfaringer som deltageren har
gjort med denne, samt de evrige deltageres sporgende tilgang og forseg pa forstaelse af udfordringen
0g de beslutninger, som deltageren har taget. Dette gor det muligt for deltageren, som fremlaegger sin
udfordring, gennem de andres spergsmal at opna en refleksiv proces, hvorigennem det bliver muligt,
at veere nyskabende og kreativ i forhold til egen praksis.

Som F udtrykker det i interviewet, skal det ikke veere kreativt for enhver pris. Kreativiteten i
folkeskoleleererens praksis skal give mening og veere veerdifuld for bade elever, laerer, kollegaer og alle
andre involverede.

Effektiv og konstruktiv kreativitet

Effektiv og konstruktiv kreativitet. Det lyder bare ikke rigtigt. Det lyder som om, at vi alle skal
effektivisere og dermed ogsa som noget, der skal kunne stilles op, méles, vejes og kvalitetstestes.
Det er overordnet set slet ikke det, der er vores mél og intention med den formulering af en effektiv og
konstruktiv kreativitet. Det er derimod malet, jf. afsnittet Problemformulering, at formulere en forstaelse
af, hvordan den kreative proces optimalt set beerer preeg af begge. F.eks. at kunne finde konstruktive
idéer, som er brugbare, og som dermed indeholder et potentiale i forhold til, at arbejde videre med
idéen, altsd forstaet som en kvalitativ produktivitet. Samt veere effektiv, fremme kreativiteten og
dermed fremme lgsningsforslag og idéer, forstaet som en kvantitativ produktivitet.

Vi vil i det felgende seerligt veere inspireret af Gulfords divergente og konvergente taenkning. Trods det
leegger vi fokus et andet sted end ham. Guilford var ikke interesseret i kvaliteten af idéerne eller
losningerne (Runco 2010). Han var i stedet interesseret i den intellektuelle proces, som ledte mod
enten divergente eller konvergente idéer og lasninger (Runco 2010).

Vi fokuserer her pa resultaterne af de to processer, og hvorledes vi dermed kan optimere den kreative
proces. Seerligt spergsmalet om, hvordan noget vurderes som veerdifuldt er afgerende for, om noget
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er effektivt og konstruktivt. Det handler om, at effektivisere vores idégenerering og idéudvikling, hvor
uinspirerende effektivisering end méatte lyde, samt en kvalificering af idéerne.

"Certainly, both divergent and convergent thinking play a role in creative performances.” (Runco 2010,
p. 415). Hermed sidestilles divergent og konvergent teenkning med to elementer i en kreativ proces.

| metoden Den kreative platform anvender man lignende begreber. Her taler man om horisontal
teenkning og vertikal teenkning, som vi kort vil praesentere, for med udgangspunkt i en kritik heraf, at
se péa en optimeringsmulighed af den idégenererende proces, den kreative proces.

Horisontal og vertikal

Horisontal teenkning kan defineres som en taenkning, der gar pé tveers af fag, kultur og eksisterende
viden og star i kontrast til den vertikale taenkning ved umiddelbart, at vaere mindre styret af strukturer,
kontekst og logik. Vertikal teenkning kan derimod defineres som en teenkning inden for en bestemt
kontekst, et fag eller kultur. Man teenker i en lige linje og bygger oven pa den eksisterende viden og er
séledes en teenkning i struktur med udgangspunkt i faste logikker. Nar man hos den kreative platform
taler om horisontal teenkning, er det et begreb, der er inspireret af Edward De Bonos Lateral thinking,
som kan sidestilles med divergent teenkning (Poulsen 2009). “De Bono betegner kreativiteten som
lateral thinking og problematiserer et passivt forhold til kreativitet — at vi ofte venter p&, at den kommer
til 0s.”(Poulsen 2009, p 24). Dette er vi ikke uenige i, men nar vi ser, at de to begreber horisontal og
vertikal teenkning kan sidestilles med henholdsvis divergent og konvergent teenkning, ser vi et problem
i metoden Den kreative platform. Det ger vi, da man her hovedsageligt fokuserer pa horisontal
teenkning for med udgangspunkt heri, at skabe udvikling og nyteenkning, altsd en idegenerering
(Byrge 2008). Vertikal taenkning kan derimod virke heemmende pad kreativiten (Byrge 2008).
Kreativiteten opstar i stedet, ifalge metoden Den kreative platform, nar fokus er p& opgaven i nuet og
refleksiviteten udelades, da denne medferer stoj og frygt, der netop begreenser dbenheden og
engagementet og dermed haemmer kreativiteten (Byrge 2008). Dette star i modseetning til Deweys
opfattelse af kreativitet og refleksionens muligheder, som ellers kobles til den vertikale teenkning
(Poulsen 2009).

Vi ensker her, at problematisere denne adskillelse af horisontal og vertikal teenkning og dermed ogsa
divergent og konvergent teenkning i en kreativ proces. Vi vil i det felgende se neermere pa, hvorledes
de to elementer tilsammen kan bringe os naermere pa en effektiv og konstruktiv kreativitet.

Divergent og konvergent taenkning - En optimal kreativ proces

Vi tager her udgangspunkt i ovenstdende citat af Runco, nér vi siger, at bade divergent- og
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konvergent teenkning er nedvendig for en effektiv og konstruktiv kreativitet. Hvis vi kombinerer de to
elementer i en kreativ proces, som yderligere kan deles i flere dele og séledes i flere processer, sa far
vi idéer, som nok er nye, men som ogsa er opstéet og udviklet til en kontekst. Lad os uddybe.

Divergent teenkning er ikke et synonym pa kreativitet, men har et potentiale i forhold til udviklingen af
kreativitet (Runco 2010). Hvor divergent taenkning omhandler en proces, der gar i forskellige retninger
og altsé en taenkning pé tvaers, og har muligheden for at veere original og nyskabende, s& omhandler
konvergent teenkning en proces, som ofte leder mod konventionelle svar. Det sidste er naturligvis ikke
det, vi leder efter her, men det er det ferste egentlig heller ikke. For hvad skal vi bruge originale idéer
til, hvis ikke de indeholder et anvendelsespotentiale. Vi kan kaste et blik tilbage til forste del af vores
formel for kreativitet og sige, vi har brug for noget, der er intentionelt skabt, noget der er nyskabende
inden for en given praksis, men vi har ogsa brug for noget, som har vaerdi for denne praksis. Vi ansker
ikke 'kreativitet for kreativitetens skyld', som F udtrykker det i vores interview.

Men, vi har i stedet en kreativ proces, som forst fokuserer pé en divergent taenkning for efterfolgende
at fokusere pa en konvergent taenkning, sé far vi en proces, som leder efter svarmuligheder i mange
forskellige retninger, i forskellige vidensbiblioteker, og dermed har vi muligheden for opna en effektivitet
i forhold til fremkomsten af en rackke idéer. Efterfolgende kan vi ved, at fokusere pa en konvergent
teenkning fremme en kritisk teenkning, en refleksivitet i overensstemmelse med Dewey. Saledes har vi
muligheden for, at lede efter den rette idé. Refleksiviteten ses som en mulighed for udviklingen af idéer
0g udveelgelsen af det rette lgsningsforslag. Det ses altsd, hvordan man ferst skaber mulighederne for
fremkomsten af et bredt spektrum af idéer, hvor begreensninger er ikke-eksisterende. Altsd en
idéudvikling, der efterfelgende med et fokus pa refleksion, kritisk teenkning samt et realistisk blik p3,
hvad der kan lade sig goere inden for den givende kontekst, kan idékvalificere og dermed give
muligheden for fremkomsten af konstruktive ideer.

Dette kan visualiseres med felgende model, som er udviklet i forbindelse med et tidligere projekt, som
omhandler udviklingen af idégenereringsmodellen til PBL modellen (Poulsen m.fl. 2010).
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Figur 4: [démodel (Poulsen m.fl. 2010)

Idéen med denne model er, at man ferst individuelt gennemgér en kreativ proces, som indeholder en
som ovenfor beskrevet idéudvikling og idékvalificering, for efterfalgende at preesentere disse i en
arbejdsgruppe, hvorefter man i samarbejde arbejder videre med disse idéer. Denne proces kan
muligvis understottes af en sakaldt action learning gruppe, men lad os vende tilbage til dette senere.

| det ovenstdende er der ikke fokuseret pa, hvordan interaktionen pavirker mulighederne for
udviklingen af en effektiv og konstruktiv kreativitet. Der er i stedet taget udgangspunkt i en
kognitivistisk tilgang til kreativitet. Derfor vil vi i det falgende se naermere pa interaktionens betydning
og efterfelgende en uddybende introduktion til action learning og herunder organiseringen af en action
learning gruppe.

Kreation igennem interaktion

| dette afsnit vil vi se neermere pa interaktionens betydning ved, at supplere den allerede beskrevne
sociale dimension af vores kreativitetsformel med Sawyers forstaelse af, hvordan kreativitet er en
hybrid mellem kreative egenskaber hos bade enkeltpersoner og grupper (Sawyer 2010). Endvidere
inddrages Saljos forstéelse af interaktionen.
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Vi har bade i vores behandling af den teoretiske forforstaelse og i analysen set, at interaktionen pa
forskellige mader har indflydelse pa leerernes arbejde med kreativitet. Herunder kan konteksten ses
som et overordnet element, der sastter rammerne for et samarbejde, som tilsammen saetter
rammerne for en vurdering af det kreative i leererens arbejde. Det ser vi ovenfor pa med udgangspunkt
i Wengers teori om praksisfeellesskabet.

| det felgende vil vi forsege ikke kun, at fokusere pa denne veerdisestning, som finder sted, og som
dermed kan veere styrende for, om der udvikles kreative nye tiltag i leererens praksis, men ogsa leegge
vaegt pé, at der inden for rammerne af et praksisfaellesskab kan ses en mulighed for, at udvikle nye
kreative idéer sammen og dermed fokusere pa mulighederne for samskabelse (Co creation). Der er
her taget udgangspunkt i lzering og kreativitet som et sociokulturelt perspektiv.

Den kontekst, som vi indgar i, pavirker os, ikke mindst fordi vi pavirker hinanden. Det har vi allerede
konstateret, men vi skal maske formulere det anderledes. Nar vi siger, at konteksten pavirker os, er
der vel neermere tale om, at handlinger skaber og genskaber kontekster (Salj¢ 2003). "Vi pavirkes ikke
af konteksten, eftersom alle vore handlinger og vores forstéelse er dele af konteksten.” (Saljé 2003, p.
143). | overensstemmelse med ovenstaende formel for kreativitet defineres en kontekst, som er
bestéende af dele og helheder og er det, der sammenvasver en social praksis og ger den til en helhed
(Salj6 20083).

Der er altsd i det felgende tale om, hvordan man inden for en given kontekst gennem interaktion
udvikler denne kontekst. Vi har allerede i ovenstaende afsnit Praksisfeellesskabet som sociokulturel
ramme for kreativitet, med udgangspunkt i Wenger, set, hvordan konteksten kan defineres af et
praksisfeellesskab. Udover dette praksisfeellesskab, som f.eks. kan vaere skabt laererkollegaer imellem,
sé finder vi ogséa folkeskolen som en historisk kontekst inden for hvilken, der kan defineres traditioner
og kulturer, herunder kommunikative traditioner, som kan gere det sveert, at eendre méaden, hvorpa
man interagerer (Saljo 2003). Dette har vi i mente, nér vi i det felgende ser neermere pa Sawyers
forstaelse af individuel- og gruppekreativitet.

Sawyer preesenterer en ramme for kreativitet, som kollaborativ fremkomst i overensstemmelse med
den ovenfor preesenterede model for kombination af divergent og konvergent teenkning, hvor der
laegges veegt pa en kombination af bade det individuelle og det kollektive (Sawyer 2010). Dette
inkluderer bade daglige samtaler, mindre former for samarbejde, sékaldte diskussionsseminarer. Disse
indeholder oftest ikke retningslinjer, men naermere en fokus pa det improvisatoriske (Sawyer 2010). |
modseetning til et organiseret samarbejde som projektgrupper, studiegrupper, team samarbejde af
forskellige art (Sawyer 2010). Der kan i disse former for samarbejde dog fokuseres p8, at det
improvisatoriske samt pa en erfaring om, at stor kompleksitet i information og viden, som kan skabes
0g rummes i gruppen, senere giver muligheden for udviklingen af en gruppekreativitet (Sawyer 2010).

Der er ingen af gruppens enkelte medlemmer, der alene kan forudsige gruppens resultater eller
determinere retningen (Sawyer 2010). Man er inden for rammen ngdsaget til, at formulere en mening
med udgangspunkt i gruppens samlede potentiale. Man kan altsd ikke se meningen med egne
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udtalelser for end andre har kommenteret i forhold til disse (Sawyer 2010). | overensstemmelse med
Wengers praksisfeellesskab, hvor udviklingen og en meningsforhandling sker i en interaktion. Der sker
séledes en samskabelse igennem gruppens dialog. Hvordan skal denne udvikling eller samskabelse
helt konkret finde sted? F.eks., nar et leererteam samarbejder om udviklingen af et konkret didaktisk
design, vil den enkelte byde ind med forskellige inputs. Disse inputs far mening og videreudvikles i
samarbejdet. Der er ingen, der kender det feerdige resultat, da man ikke kan vide hvad de andre byder
ind med eller hvordan de reagerer pa andres input.. Der kan drages en parallel til improvisations teater.

| dette tilfeelde vil de forskellige leerere kunne byde ind med den viden, som de direkte har om deres
egne fags udvikling, derudover kunne de veere medvirkende til at virkeliggere den samlede ide,
gennem deres samlede viden om fagenes og folkeskolens udvikling.

Sawyer ser, at en kollaborativ fremkomst er et resultat af interaktion mellem individer. Der tages altsa
afsaet i den enkeltes kreativitet, nar man ser pa gruppens kreativitet. Den enkeltes idéer og kreative
tiltag bliver forandret eller redefineret i gruppen eller blot i en interaktion. Vi har tidligere set, hvordan
vores interviewperson J talte om, at modtage undervisningsmateriale fra andre leerere og sa tilpasse
dette til egen undervisningssituation. S8ledes ser man, hvordan et kreativt tiltag redefineres,
opkvalificeres og udvikles i en interaktion. Dette kan finde sted i en organiseret interaktion, som et
leererteam kunne veere et eksempel pd, men det kan ogsa veere en daglig samtale mellem to
kollegaer, som sé indgar i et praksisfeellesskab. Der er dog ikke noget til hinder for, at der kan veere
tale om en interaktion og en inspiration fra anden side, jf. inspiration, som kan komme mange steder
fra og som interaktion med individer, der umiddelbart ikke har relation til en given skolekontekst.

Kreativitet er, ifolge Sawyer, en aktivitet, som involverer en menneskelig aktivitet, intentionalitet,
beslutningstagen, problemlgsning og et samarbejde (Sawyer 2010). Det oplever vi er i
overensstemmelse med kreativitetsformelen. Samarbejdet alene kan dog ikke veere relevant for
kreativiteten, og den individuelle kreative proces er afgerende, selvom den individuelle proces er
pavirket af samarbejdet, konteksten og interaktionen, som individet indgar i (Sawyer 2010). Sawyer
preesenterer dette sdledes; ”[...] this constraining shared frame is itself an emergent social producy; it
is ever-changing, created in a bottom-up fashion from the actions of individual actors, yet once
created, it constrains and influences the later actions of those individuals in a top-down
fashion.”(Sawyer 2010, p. 373).

Der kan med begraensning taenkes pé vores tidligere formulering af effektiv og konstruktiv kreativitet,
og dermed hvordan samarbejdet med dets begraensninger lsegger en ramme for, hvordan noget bliver
vaerdisat som kreative fremkomster, der kan anvendes i en given kontekst. Samtidig skal man i ifelge
Sawyer vaere opmaerksom pa ikke, at reproducere. Der er en foraget chance for, at reproducere, hvis
man udelukkende fokuserer pa kreativitetens fremkomst gennem samarbejdet, og ikke giver den
enkeltes kreative proces plads til at udfolde sig. "The traditional account of intersubjectivity does not
leave room for novelty or for emergence, because it stresses the reproductive aspects of interaction —
in interaction, | recreate something within your mental state, and you recreate something that was
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within mine. ”(Sawyer 2010, p. 374).
Derfor deler vi den kreative proces i to, en individuel og en gruppe, jf. ovenstaende model figur 4.

| det felgende vil vi fokusere pa en praktisk lgsning. Der tages udgangspunkt i action learning, som
danner rammen om kreation gennem interaktion.

Action learning en praktisk lgsning

Vi har tidligere arbejdet med, hvordan et praksisfeellesskabt kan vaere med til, at forme udviklingen af
praksis hos leererne, og hvordan de gennem forhandling ville kunne skabe nye ideer og metoder til,
hvordan de kan agere i deres egne praksis. Dertil har vi arbejdet med Dewey og hans
problemlasningsfaser, samt Guilford og hans fremstilling af divergent og konvergent taenkning.

Disse forskellige teorier kan veere sveere, at omsaette til en mere konkret handling. Hvor Wengers
praksisfeellesskaber har et hovedfokus pé selve samspillet mellem deltagerne i praksisfeellesskabet,
har Guilford og Dewey et fokus pé det enkelte individs kognitive processer.

Action learning er en metode, hvorigennem det er muligt, at samle disse tre ovenstaende teoretikere.
"Action learning er en proces som lsegger vaegt pa den enkeltes muligheder — en metode til at lsere af
vores handlinger og det, der sker med og omkring os, ved at tage os tid til at stille spergsmal, forsta
og reflektere, skabe indsigt og overveje hvordan, vi skal handle i fremtiden” (Weinstein 2008, p.23).

Gennem en action learning proces vil det for folkeskolelaererne veere muligt i gruppe og gennem
samarbejde, at skabe en forandring i deres egen praksis. Dette er meget lig, hvordan vi har forstaet
Wengers praksisfeellesskab. Laererne vil gennem et action learning forlgb arbejde med de problemer,
som de meder i deres hverdag, i deres praksis.

| et action learning forlgb:
e arbejder alle med et arbejdsrelateret projekt eller en reekke af opgaver.
e lazerer action learning-gruppen at arbejde pé en konstruktiv og effektiv made.

e |aegges der vaegt pa, at opna synlige resultater samt pa, at laere af alt, hvad der foregéar inden
for og uden for action learning gruppen.(Weinstein 2008)

Action learning metoden seetter fokus pa leeringen gennem arbejdet med problemer i forhold til den
givende praksis (Weinstein 2008). Problemer defineres som veerende udfordringer, der ikke har noget
entydigt svar, eller pa anden made kan siges, at have en rigtig eller forkert lasning (Weinstein 2008).
Arbejdet med et problem eller en udfordring, som det, at veere kreativ i sin praksis som leerer, vil
variere fra laerer til laerer. Dette fandt vi ogsé eksempler pa i forbindelse med vores interviews, hvor
interviewpersonerne snakkede om det, at finde inspiration hos andre laerere og anvende den i deres

60



egen undervisning blot tilpasset deres egne elever.

Tankegangen bag action learning er ikke, at man skal deltage i kurser og leese litteratur for, at skaffe
sig ny viden. Derimod er det meningen, at man gennem arbejdet med viden leerer i interaktion med
konteksten. Ved at veere opmasrksom pa denne leering vil det veere muligt, at reflektere og péa
baggrund af succes og fiasko, at skabe ny viden. Pa baggrund af denne ny viden, vil det vaere muligt,
at udvikle sin praksis og derigennem forsta, hvorfor tiltag ender som succeser eller fiaskoer. Denne
refleksion og leering af erfaringer vil skabe en indsigt, der gor det muligt, at handle anderledes i
fremtiden. Derfor er det vigtigt, at leereren har et ligeligt fokus pd bade aktionen og pa selve
leeringsudbyttet af den gennemferte aktion, for det er gennem refleksionen, at det vil vaere muligt, at
indse hvilke faktorer, som spillede ind i forhold til udbyttet. Gennem refleksionen vil det vaere muligt for
lzereren, at skabe sig et overblik og derved ogsé se, hvad man ensker at forandre, gere fri eller
nytaenke, hvis det enskede resultat skal opnas (Weinstein 2008).

Dog er den refleksive proces kun et delelement af action learning metoden. Et andet delelement er
nemlig samarbejdet i selve action learning gruppen.”/...] vi leerer bedst og mest effektivt, nar vi leerer i
feellesskab med andre, der ogsa leerer. Ingen af os har monopol pa viden eller indsigt. Vi har alle en
meengde spargsmal, som vi fremferer eller holder for os selv. Ved at samarbejde og leere med andre,
far vi mulighed for at dele viden, indsigt og opfattelse samt lytte til hinandens tvivl og spergsmal og
indse vores egne muligheder.”(Weinstein 2008, p.30).

Dette laegger sig op af den fortolkning, som vi har benyttet i forbindelse med, hvordan leererne i
grupper har kunnet pavirke hinandens praksis og forstaelse af deres praksisfeellesskab. Dette ses
ogsé i ovenstdende afsnit, som handlede om interaktion, hvor det beskrives, hvorledes leererne
pavirker hinandens processer og derved ogsé de kreative idéer, som de fremkommer med.

Det er igennem en laengere periode muligt for leererne, at skabe et feellesskab, hvor de deler
erfaringer, succeser og fiaskoer med hinanden. Det er igennem den vidensdeling mellem leererne, at
de vil f& mulighed for, at udvikle og videreudvikle lasninger pé de udfordringer, som de arbejder med i
deres praksis (Weinstein 2008). | det &bne og imadekommende samarbejde i action learning gruppen
er det vigtigt, at de andre deltagere hjeelper den refleksive proces ved, at stille spergsmal og undlade
sig fra at give rad, men derimod kun stette ved at stille spergsmal ind til selve udfordringen og prove
at forsta denne. (Weinstein 2008).

Fordelen ved action learning metoden er, at den skaber et rum, hvor der kan arbejdes med faktiske
problemstillinger gennem et fokus pa, at forbedre den faktiske preesentation frem for gennem
teoretiske problemstillinger. Action learning metoden tydeligger, at der leegger sociale processer
bagved selve udviklingen af organisationen/praksissen, da den i sig selv er en social proces. Den
opmuntrer det enkelte individ til, at patage sig ansvar, da 'eksperterne' holder p& deres egne
losningsforslag og kun stiller spergsmal indtil selve udfordringen, hvorefter det enkelte individ
opmuntres til selv, at gere et forseg. Den far deltagerne til, at se pa deres egne praksisser, handlinger
og motivation, nar de sperger ind til og prover at forstd andres problemer og handlingsmotiver.
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Slutteligt gor metoden det muligt for deltagerne, at veere opmaerksomme pa egne praksisser og som
resultat heraf aendre denne (Weinstein 2008).

Action Learning er en kulturaendrende metode (Weinstein 2008). Med denne metode;”[...] frembringer
det altsa folk, der er i stand til at teenke klart og formulere udfordringer, har faet selvtillid, stiller
spergsmal, tager ansvar og onsker, at preestere noget, lytter til og veerdsaetter afvigende perspektiver
og ser fordelene ved at samarbejde [...]"(Weinstein 2008, p.42).

Det er dog nedvendigt, at bade deltagerne i et action learning forleb og selve de bagvedliggende
monstre er klar til, at deltagerne benytter disse demokratiske og inkluderende metoder i forbindelse
med deres fremadrettede arbejde (Weinstein 2008).

Vi vil i det felgende se neermere pd, hvordan man ifelge metoden action learning konkret kan
organisere samarbejdet mellem folkeskoleleererne med henblik p& udvikling. Dette ger vi med
inspiration fra de ovenstaende overvejelser omkring interaktions betydning herfor og med inspiration
fra action learning metoden for efterfelgende, at opstille en ny model til organisering af en effektiv og
konstruktiv kreativitet.

En action learning gruppe

Action learning gruppens opgave er ikke at lese en opgave sammen, men at hjeelpe hinanden med, at
lese hinandens opgaver. Det er den enkelte, som er i fokus gennem en proces, hvor alle deltagerne
aktivt sperger indtil den problemstilling, som den enkelte fremstiller. Gennem disse spergsmal og svar
vil det veere muligt for den enkelte, at finde frem til den viden eller ikke viden, som personen har
(Weinstein 2008).

Hvordan processen med behandlingen af det fremlagte problem skal foregd, er op til den enkelte,
f.eks. om han eller hun @nsker, at det skal veere gennem en brainstorming. Det er gennem det feelles
arbejde, at leeringen finder sted, og med tiden vil den enkeltes leering kunne overga til hele gruppen og
betragtes som vaerende feellesleering (Weinstein 2008).

Weinstein arbejder med et begreb, hun kalder laeringsrummet. Leeringsrummet er defineret ud fra, at
det er den situation, som det enkelte medlem er i, nar der er fokus pa netop dette gruppemediems
lzering, og der arbejdes med hans eller hendes problemstilling. Laeringsrummet ma ej forveksles med
et fysisk rum, leeringsrummet er det tidsrum hvor det er muligt, at reflektere og udvide ens
vidensbiblioteker. Det er vigtigt, at alle gruppemedlemmerne far hver deres leeringsrum. Disse
laeringsrum kan og vil kun opstd, nar der er opbygget en tillid og dbenhed, som ger, at medlemmerne
tor std frem med deres problemer og udfordringer (Weinstein 2008).

Ved anvendelse af action learning grupper vil det veere muligt, at opna flere formal. Herunder at give
den enkelte mulighed for, at fa stotte og viden fra de andre deltagere, at fa et rum for refleksion, blive
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udfordret pa sin viden, samt f& nogle at dele sine udfordringer og succeser med. Dertil kommer den
viden, som kommer af, at deltagerne leerer af hinandens erfaringer (Weinstein 2008). Alle disse
gevinster er dog betingede af, at der i gruppen hersker en &ben og nysgerrig stemning. Dette betyder,
at det er gruppemedlemmernes opgave, at stette, undersege og udfordre med de spergsmal som
stilles, for herigennem at opna en erkendelsesproces i forhold til de bevasggrunde, holdninger og
refleksioner, som har ligget til grund for medlemmets beslutninger. Der er dog igen lagt veegt pa et
ikke-demmende milig, men et miljig, hvor man kan modtage og give aerlig feedback (Weinstein 2008).

Gruppen ma altsé ikke vaere et hvilested, hvor medlemmerne kan komme og veere enige og blot
bekreefte hinanden i, at man er gode nok. Den skal veere et sted, hvor problemer, som man star
overfor, kan preesenteres med henblik p&, at fa hjeelp til, hvordan problemet kan angribes (Weinstein
2008).

Nar der tales om, at gruppen skal veere stottende, er det i den forstdelse, at den skal veere kritisk
uden af kritisere, at den giver tid og rum til, at den enkelte kan arbejde sig gennem de spargsmal,
som den enkelte foler sig usikker pa, séledes at der skabes et rum, hvor den enkelte kan veere tryg og
uden at behove at frygte at blive kritiseret eller stillet til regnskab (Weinstein 2008). "En action learning
gruppe tilbyder derfor et rum, hvor deltagerne ogsa kan eksperimentere med nye mader at opfare sig
pé og se, hvordan de har det med dem, og hvordan de maske kunne blive mere effektive pa deres
arbejdsplads" (Weinstein 2008, p.110)

Starrelsen pé en action learning gruppe ber ikke veere pa mere end fem eller seks deltagere, da det
ellers er sveert at sikre, at alle deltagerne vil kunne gennemgad deres refleksive processer samt
modtage den nedvendige masngde spergsmal. Dertil kommer, at det vil veere sveerere, at skabe den
abne og tillidsfulde stemning i en sterre gruppe (Weinstein 2008).

| dette speciale er der fokus pa samarbejdet mellem leererkollegaer, som gennem forhandling og
sparring hjeelper hinanden og udvikler pa deres feelles praksis. Denne situation kaldes for horisontal
vidensdeling, ikke at forveksle med horisontal teenkning, da alle er p& samme niveau, og derfor kender
til hinandens praksisser, og derfor har det bedst mulige udgangspunkt for at kunne stille stettende
speargsmal (Weinstein 2008).

For at opnd en dynamisk gruppestruktur er det nedvendigt, at alle medlemmerne samarbejder om, at
skabe den tryghed og abenhed, som er kraevet. Medlemmerne skal vaere i stand til at kunne leegge
deres faste handlingsmanstre fra sig og derved tale fremadrettet og teenke nyskabende i stedet for at
fastholde status quo (Weinstein 2008).

For at kunne arbejde mod en fasttemret dynamisk action learning gruppe, er det vigtigt, at gruppen
accepterer og overholder fortrolighedsprincippet, da der ellers er en risiko for en tilbageholdenhed.
Denne tilbageholdenhed vil i sa fald skyldes, at de vil veere bange for, at der vil opsta sladder pa
arbejdspladsen om de problemer, der bliver delt i action learning gruppen. Endvidere er kontinuitet fra
medlemmernes side en vigtig faktor, da det vil betyde, at der indenfor gruppen opstéar et feellesskab

63



gennem kendskab og faellesoplevelser. Dertil kommer en raekke forhold, som vil have indflydelse pa
gruppens dynamik. F.eks. hvis der lgbende er medlemmer, som ikke deltager i maderne, vil et s&dan
fravaer kunne tolkes som veerende en nedprioritering af de erfaringer, som gruppen giver, hvilket vil
kunne resultere i, at de andre medlemmer heller ikke ensker at engagere sig (Weinstein 2008).

Arbejdet med problemet eller udfordringen

Problemet eller udfordringen daskker her over det fokus, som deltagerne onsker, at arbejde med i
deres action learning gruppe. Den enkelte kan enten selv have valgt det, eller det kan veere valgt i
gruppen eller endda fra ekstern side. Det er vigtigt, at udfordringen kreever, at der handles pa denne,
da det er gennem handling og refleksion, laering opstar. Endvidere gives der en mulighed for refleksion
over de beslutninger, som farte til handling og deres resultater (Weinstein 2008).

| forhold til dette speciales fokus vil en sddan opgave vaere, at laererne i action learning gruppen skal
indarbejde kreativitet i deres praksis, og at de gennem action learning gruppens arbejde opnar en
forstéelse for, hvordan de er kreative i deres egen praksis. Denne forstéelse plus de andres erfaringer
og stette giver en mulighed for, at agere nyskabende i forhold til de faste rutiner og normer, de
tidligere agerede efter.

| arbejdet mod, at blive mere kreativ i sin egen praksis, vil det veere ngdvendigt, at stille sig selv
spergsmalet omkring, hvad man vil med det? Hvorfor man ger det? Hvorfor man ikke har gjort det
tidligere? Samt gere det klart for sig selv, hvorndr man har opndet det mal, man har sat sig (Weinstein
2008).

Formélet med action learning gruppen er, at medlemmerne skal gere hinanden i stand til, at veere
nyskabende sadan, at de bryder med de fast rutiner. Dette kan geres ved, at stille sig selv og de
andre spergsmal som: Hvad vil jeg skabe? Hvad er formélet med det, jeg vil skabe? osv. Gennem
disse spargsmal vil det veere muligt, at kunne danne sig et overblik over de hensigter, som har ligget il
grund for tidligere beslutninger, og derved skabe en forstaelse for handlingsbaggrunden i forbindelse
med tidligere handlingsmenstre (Weinstein 2008). Lad os i det felgende se naermere pa denne proces.

De interne processer

Vi har tidligere kort beskrevet det, som blev kaldt leeringsrummet, som bl.a. er det tidsrum, hvor det
enkelte medlem har de andres opmaerksomhed og derved ogsa der, hvor det er muligt, at kunne
forteelle sin historie og blive spurgt ind til samme. Det er i lseringsrummet, at refleksionerne finder sted,
og det er her, det bliver muligt for den enkelte, at blive opmaerksom pé beslutninger og resultaterne
heraf, samt reflektere over de forhold, som ikke fungerede tidligere (Weinstein 2008).

64



De andre medlemmer skal, nar det ikke er dem, der er i leeringsrummet, agere som det effektive
gruppemedlem og derved veere med til, at skabe en effektiv og konstruktiv proces for det medlem,
hvis problemer de arbejder med. Dette kan geres ved, at Iytte og deltage, at undlade at afbryde, at
vise interesse og empati, at stette og bakke op, samt udfordre ved at stille konstruktive spargsmal,
som er nyttige for modtageren og kun give informationer, nar der er brug for det, og hvor de kan
bidrage med indsigt og idéer (Weinstein 2008).

Hvor de andre medlemmer skal veere effektive ved, at arbejde med de ovenstaende metoder, er det
vigtigt, at hovedpersonen har gjort sig klart, hvad de vil have ud af deres refleksions- og leeringsrum.
De skal veere forberedte til medet ved, at have overvejet, hvordan de vil sikre sig udbyttet af det, som
de beder gruppen om hjeelp til, samt at gere det muligt for gruppen, at agere ved, at gere det klart for
gruppen, hvad de ansker, og hvad der ikke vil veere gavnligt i forhold til deres videre feerd (Weinstein
2008).

Denne proces leder frem til, at de evrige medlemmer af gruppen skal kunne skabe sig en forstaelse
af, hvad personen gor eller ikke gor i forbindelse med den udfordring, som preesenteres. Det er
derefter vigtigt, at give en konstruktiv feedback tilbage. Det er samtidigt vigtigt, at modtageren af
feedbacken modtager denne som konstruktiv og derfor tager det som en mulighed for at lsere og
reflektere over, hvordan de andre medlemmer har forstdet og skabt mening omkring udfordringen
(Weinstein 2008).

Laeringen i en action learning gruppe.

Laeringen i et action learning forleb kan veere meget forskellige, dog vil der veere fire hovedpunkter:
e Udenadsleere af kendsgerninger og informationer — at opna viden
e Intellektuel forstaelse
e At gere ting anderledes/forandre sig — anvende viden
e At opna indsigt, nye overbevisninger, nye veerdier og at forandre adfaerd

Dog ber der veere hovedfokus pa de to sidste, da de kan betragtes som vaerende action learning
gruppens vaesentligste formal (Weinstein 2008). Laering ber finde sted som resultat af de erfaringer,
som medlemmerne gor sig gennem forlabet, hvor de med stoette af de andre, har afprovet forskellige
ideer i deres praksis(Weinstein 2008).

Vi har med udgangspunkt i den allerede anvendte teori, samt et par nye perspektiver pa interaktion,i
det ovenstaende set p&, hvordan man kan arbejde mod en effektiv og konstruktiv kreativitet, samt pa
interaktionens betydning for udviklingen af kreativitet. Vi har endvidere preesenteret action learning for
med udgangspunkt heri, at saette en ramme for kreativitet gennem interaktion.
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Model for kreativitet gennem interaktion

| dette afsnit vil vi se, hvordan vi kan kombinere de to elementer, effektiv og konstruktiv kreativitet og
interaktionens betydning for udviklingen af kreativitet, og séledes praesentere en ny model. En model,
som redeger for, hvordan vi ser, at udviklingen af en effektiv og konstruktiv kreativitet kan udvikles i en
folkeskolelezerers praksis gennem interaktion. | denne forbindelse inddrages action learning metoden
som ramme for denne interaktion.

Modellen, som her bliver prassenteret, bestar i overensstemmelse med kombinationen af to elementer
ogsé af to dele.

"

Rl rr=

Figur 5: Kreativitet gennem interaktion.

Denne model indeholder 4 sakaldte faser. | praksis kan der dog veere behov for, at kere nogle af
faserne igennem op til flere gange. Men lad os vende tilbage til det senere.

Kreativitet har ofte sit udgangspunkt i en konkret problemstilling eller udfordring. Denne udfordring
eller dette problem kan veere identificeret af den enkelte, men kan ogsa fremkomme i feellesskabet. Et
feellesskab, som her er organiseret som en action learning gruppe.

Herfra beveeger vi os ind i en sakaldt kreativ proces, som overordnet set kan deles i en individuel
kreativ proces og en kollektiv kreativ proces. Feelles for disse er, at der tages udgangspunkt i
divergent og konvergent taenkning med henblik pa opnaelse af en effektiv og konstruktiv kreativitet.
Denne kreative proces er visualiseret i figur 6. Lad os kort uddybe denne og efterfelgende vende
tilbage til organiseringen af den individuelle og kollektive kreativitets proces.
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Figur 6: Kreativ proces

Denne kreative model er stillet op med inspiration fra den fer omtalte Idémodel. Processen fungerer
som en hybrid imellem divergent taenkning, som kan ses som idéudvikling og konvergent taenkning,
som kan ses som idékvalificering.

Idéudviklingen har til formal at generere idéer. Der leegges veegt pd en mangfoldighed og en
kombinationen af forskellige vidensfelter. Der er med divergent teenkning fokus pa en
erkendelsesproces med forskellige outputmuligheder ud fra samme input. En abenhed over for alle
idéer og muligheder er vigtig. Saledes fokuseres der forst pa, at f& mange idéer og ikke lade noget sta
i vejen for disse idéer. Herunder menes det, at sékaldte rammer, kontekst og kultur ikke ma sté i vejen
for fremkomsten af disse idéer. Veerdisaetning og vurderingen af hver enkelt idé er i denne proces
derfor kraftigt nedtonet, hvis ikke helt ignoreret.

Idékvalificering har til formal, med udgangspunkt i en konvergent taenkning at forandre, forbedre de
gode idéer, reflektere over deres anvendelighed og forbedre dem i overensstemmelse med den givne
kontekst.

Samlet ser vi en kreativ proces, som bestér af en vekselvirkning mellem at lede efter idéerne pa tveers
af, hvad vi ved inden for forskellige omrader, hvis man forestiller sig, at man kombinerer forskellige
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vidensbiblioteker. og der efterfelgende i den konvergente taenkning, med afsast i en eller flere af de
idéer, som er fremkommet i den divergente taenkning, arbejdes med at bygge ovenpad den og
opkvalificere denne i overenstemmelse med den viden vi har inden for en given kontekst. Her
kommer den kreative proces til, at besta af idéudvikling og idékvalificering, henholdsvis divergent- og
konvergent taenkning, som fortsesttes, indtil man nér til et tilfredsstillende resultat, som man jf. figur 5
oversaetter til en handling i praksis.

Den kreative proces kan foregd som en individuel og som en kollektiv proces. Vi foreslar her en
kombination af begge og herunder at laegge ud med en individuel proces i overensstemmelse med
action learning metoden og efterfelgende udvide til en kollaborativ proces, hvor der pa baggrund af
det eksisterende videreudvikles, hvilket er i overensstemmelse med Sawyer samt action learning.

Afvikling af et 'kreativt' Action learning forlob.

Tages der igen udgangspunkt i figur 5 "kreativitet gennem interaktion” er der fire pile, som hver iseer
symboliserer de forskellige stadier i forlabet.

Til en start skal den enkelte gere sig Kklart, hvilkket problem eller udfordring som vedkommende stér
overfor. Efterfelgende pabegyndes den individuelle kreative proces, hvorigennem den enkelte pa
baggrund af en divergent og konvergent proces forseger, at skabe en lgsning eller en metode, hvorpéa
der kan arbejdes med udfordringen. Denne proces skal sikre, at der er gjort overvejelser i forhold til,
hvordan arbejdet med udfordringen skal gribes an, og hvordan der er taenkt kreativt i forbindelse med
lesningsforslaget, inden dette praesenteres i gruppen.

For det er muligt, at pabegynde selve den kollektive kreative proces, er det ngdvendigt, at de andre
deltagere i gruppen har faet preesenteret og forstéet selve problemet eller udfordringen, samt den
losning eller en metode, som den enkelte har identificeret og dannet pa baggrund af den individuelle
kreative proces. De ovrige deltagere kan med udgangspunkt heri danne mening og forstaelse omkring
den givne problemstilling eller udfordring. Dette gares gennem en reekke af nysgerrige, spergende og
stottende spergsmal, som skal danne vidensgrundlag for deltagerne i den kollektive kreative proces.

| neeste trin af gruppens arbejde skal de andre deltagere arbejde individuelt med den udfordring, som
de tidligere har faet preesenteret for hermed, at kunne veere nyskabende og kreative i forhold til forslag
og lesningsmodeller, som kan imedekomme den udfordring, som er blevet praesenteret. De skal
individuelt gennemga den divergente og konvergente proces, hvori de forsager, at skabe ny mening i
forhold til, hvordan de ville arbejde med den konkrete udfordring. Formalet med denne individuelle
kreative proces er, at undgé en reproduktion af den eksisterende viden.

Disse nye forslag, ideer, inputs eller andre perspektiver preesenteres for de andre deltagere og
personen, som prassenterede udfordringen, for pd denne made at kunne gennemga den kreative
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proces i feellesskab. Slutteligt kan der gives en mulighed for, at den enkelte kan samle op og
eksperimentere med de mulige losninger, der er fremkommet. Séledes afproves lasningen i
forbindelse med praksis. Opstar der pa baggrund af afprevningen nye udfordringer, gentages
processen endnu engang.

Eventuelt kan den individuelle kreative proces gentages, sa den enkelte vil kunne danne sig nye
losningsforslag pa& baggrund af den viden, som er fremkommet i lgbet af den kollektive kreative
proces og de andres forslag til lasningsmodeller.

Alle medlemmerne i denne action learning gruppe ber med deres individuelle problemer eller
udfordringer gennemgéa den kreative proces, da det er med til at sikre en gruppe, hvor alle
medlemmerne deltager med det formal, at hjeelpe hinanden med deres faelles leeringsprocesser.

Vi vil i det felgende forsage, at samle op pa specialet i sin helhed, ved i en diskussion at saette fokus
pa sammenhaengen mellem de to dele af problemformulering, samt genoptage diskussionen om
veerdielementets betydning for kreativitet, som vi i dette speciale har arbejdet med det.
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Diskussion

| denne diskussion vil vi, udover at skabe en forstaelse af sammenhasngen mellem de to dele, formlen
for kreativitet, sdvel som modellen, kreativitet gennem interaktion, hvor der er lagt veegt pé en effektiv
0g konstruktiv kreativitet, genoptage den for omtalte diskussion omkring veerdielementets betydning
for vurderingen af kreativiteten. Vi ser altsd pa, hvad sker der, hvis vi eendre pa kreativitetsformlen i
overensstemmelse med Weisberg, der formulerer en kreativitetsformel uden dette veerdielement.
Hvilken betydning vil det fa for leerernes muligheder , at arbejde med kreativitet i deres praksis? Vi vil
séledes i denne diskussion komme ind pa spergsmalet; Hvad nu, hvis der ikke er fokus pa
interaktionen, men udelukkende pa et individuelt perspektiv af udviklingen af kreativitet?

Endvidere vil vi afslutningsvis kaste et kritisk blik p& vores model, Kreativitet gennem interaktion samt
beskrivelsen heraf, med henblik p& dennes operationaliserings-muligheder.

Kreativitetsformelen skal ses som vores forsgg pa at forstd det komplekse begreb kreativitet. Formlen
kan fungere som en raekke af fokuspunkter, der skal arbejdes med i forbindelse med udviklingen af
noget kreativt enten individuelt eller i en interaktion. Mens vores model, der er fremkommet i anden
del, skal ses som vores forseg p&d med udgangspunkt i bade kreativitetsformel og vores analyse, at
give et bud pa, hvordan kreativitet kan fremmes i praksis. Vi har altsé pa forskellige mader forsegt at
give et indblik i, hvilke elementer der pa forskellig vis har betydning for udviklingen af kreativitet.

En kreativ person kan ses som en, der intentionelt er nyskabende og dette nyskabende vurderes som
netop dette i forhold til en given kontekst. At konteksten her har afgerende betydning for vurderingen
af den kreative person og hans produkt, betyder, at det samarbejde, som denne indgar i, eller den
anden form for interaktion, som denne indgar i, har en betydning for udviklingen af kreativitet.
Endvidere har vi fundet inspirationskilderne, som er afgerende for udviklingen af kreativitet, hvor
inspirationen her er forstaet som en viden, der enten eksisterer hos den enkelte selv eller eksternt, og
derfor indgér som en del af den for omtalte interaktion. Interaktionen, samarbejdet og kontekster
relatere sig til to sider: Det som relaterer sig til veerdisaetning, og det som relatere sig til inspirationen.

En kreativ proces kan, i overensstemmelse med beskrivelsen af en kreativ person, beskrives som en
proces, der er nyskabende og indeholder intentionen om dette. Denne proces vurderes igen i forhold
til konteksten og indeholder dermed et direkte samarbejde eller en form for interaktion i selve
processen, jf. modellen for kreativitet gennem interaktion. | den kreative proces treeder
inspirationskilderne tydeligere frem end hos den kreative person og dennes produkt, da det her ikke
altid er nedvendigt, at praesentere baggrunden for det nyskabende. | processen er man mere eksplicit
omkring, hvilken viden man besidder, hvilken viden man ikke besidder og derfor eftersparger, samt
hvordan man saetter ny eller gammel viden sammen pa ny.

Derfor har vi i forseget pa at give et bud pé&, hvordan kreativitet kan fremmes i praksis, haft seerligt
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fokus pa, hvordan denne inspirations- og videns anvendelse kan organiseres i en divergent og
konvergent taenkning for hermed at opna en kreativ proces, der leder mod en konstruktiv og effektiv
kreativitet. Altsd en kreativitet der kan vurderes som netop kreativitet i den givende kontekst og
dermed veerdifuld. Veerdi-elementet i formlen for kreativitet stiller vi i det felgende spergsmalstegn ved.

Vaerdi eller ikke veerdi

Vi kan veere enige med Weisberg i, at kreativitet ber veere intentionel. Kreativitet forstas altsd som
noget, man ger bevist og ikke som noget, der ved et uheld eller tilfeeldigheder finder sted. Dette
betyder, at kreativitet derfor er forbundet med en raekke overvejelser, der ligger bag de begrundelser
og beslutninger, der foretages i forbindelse med udarbejdelsen af et kreativt produkt. Det har igen har
sit afseet i konteksten, viden om feltet, kreativitetsregimet, samt inspiration fra eksterne kilder.
Kreativitet er altsa fortsat intentionel nyskabende, men er det veerdifuldt?

Veerdielementet har en afgerende betydning bade for den feerdige formel for kreativitet og dermed
ogsa for vores model for kreativitet gennem interaktion. Interaktionens betydning bliver veesentlig
forringet om ikke fuldsteendig overfladig, hvis veerdisaetningen af det kreative fiernes. Men, hvorfor nu
det?

Fjernes selve veerdi-elementet fra vores kreativitetsformel vil det betyde en raekke aendringer for de
resterende elementer af kreativitetsformlen. For fiernes vurderingen af det kreative i forhold til om det
er veerdifuldt eller gj, er det ikke leengere vigtigt, at holde det kreative op imod den givende kontekst,
som kreativiteten skal fungere i. Det er altsa ikke leengere nedvendigt, at seette en ramme for
veerdisaetning. For hvis veerdi ikke er en del af kreativitetsformelen, er der ingen grund til, at bekymre
sig om kriterierne for denne veerdisaetning. Kriterier, som findes og defineres ikke kun i konteksten,
men ogsa i samarbejdet. Dermed mister vi ogsa den del af samarbejde, som vi tidligere har omtalt
som praksisfeellesskabet og som har afgerende betydning for vurderingen af det kreatives veerdi. Det
sker, nar vi ser pa den dimension af praksisfeellesskabet, der omhandler meningsforhandling.

Arsagen hertil skal findes i, at det ikke laengere er muligt indenfor praksisfeellesskabet, at arbejde med
en meningsforhandling omkring de kreative processer, da man ved at fierne veerdien mister
veerdigrundlaget for en meningsforhandling. Dette kan dog kun ses rent hypotetisk.

Det er dog ikke hele samarbejdsdimensionen, vi mister her. Der vil fortsat veere mulighed for, at der
inden for samarbejdsrammer kan findes en inspiration til det kreative. Séledes eksisterer ideen om
kreativitet gennem interaktion fortsat. P4 samme made vil vi ikke n@dvendigvis miste konteksten, som
element af kreativitetsligningen, da denne ligesom samarbejdet kan indga i en inspirationsdimension.
Men det ma sté klart, at de begge vil veere svagere og have langt mindre betydning for udviklingen af
det kreative.
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Der er i historien eksempler pa, at produkter som i dag anses som vaerende veerdifulde, kreative og
som vigtige kunstveerker i deres samtid ikke blev betragtet veerdifulde. Det ses blandt andet med de
impressionistiske malere, der i dag er veerdsat indenfor kunstmiljoet, hvor de evrige dominerende
kunstnere fra impressionisternes tid i mindre grad far opmeaerksomhed og vaerdsesttes som kreative i
dag (Weisberg 2006). Det handler altsd om at grundlagtet for en veerdisastning kan eendre sig over tid
og derfor har vi det problem med veerdielementet, at det kan gere det kreative ikke-kreativt og
omvendt. Samme forhold ger sig geeldende indenfor mange andre omrader, hvor forskellige
traditioner skiftes til, at vaere de dominerende. Ligeledes vil det inden for folkeskoleleererens praksis,
det paedagogiske omréde, veere muligt at se, at skiftende traditioner, metoder og teorier har veeret
mere eller mindre kreative og nyskabende.

Det vil reelt vaere muligt, at arbejde uden hensyntagen til veerdisaetning, dog vil der da vaere en foraget
risiko for, at det kreative produkt ikke i samme grad vil indeholde et anvendelsespotentiale i sig selv,
men at det vil kreeve en videreudvikling.

P& den anden side vil dette, ifalge vores analyse, kunne identificeres som en ren hypotetisk situation.
Veerdien kan ikke fiernes fra definitionen pa kreativitet og kan ikke fiernes fra formlen for kreativitet.
Hvis veerdien bliver underordnet vil der veere en foraget risiko for, at der arbejdes med kreativitet for
kreativitetens skyld, som F udtrykker det. Hvis vi producerer noget intentionelt nyskabende uden at
have for gje, hvad veerdien af dette er, vil vi nok kunne skabe nyt, men ikke merveerdi. Og det er
hovedsageligt en af pointerne bag det, at lsegge vaegt pé kreativitet som en gkonomisk ressource, jf.
ovenstédende afsnit Problemfelt. Veerdielementet er ogsé afgerende, sa leenge vi taler om en
sammenhaeng mellem leering og kreativitet. For hvad nytter det, at skabe ny viden og ny leering, hvis
ikke det er meningsgivende for den enkelte? Hvad nytter det, at leerer noget, som kun er kreativt, men
ingen mening har? | veerste fald vil man kunne forstille sig en potentiel fejlleering. Vi ma altsa fastholde
en refleksionsproces og en kritisk sans, nar det gaelder kreativitet og dermed modsige Weisberg, nar
han siger; Kreativitet udelukkende skal ses som intentionel nyskabelse og minus veerdisaetning. Dog
preesenterer vi i dette speciale en veerdisaetning, som falder inden for praksisfeellesskabet,
samarbejdets, kontekstens og interaktionens rammer eller den enkeltes egen meningsskabende
vurderings rammer. Der er altsd ikke tale om, at veerdien af det kreative bliver vurderet af sékaldte
eksterne partner.

Kreativitets udvikling i praksis

Som resultat af arbejdet med den kreative formel fandt vi det formalstjenstligt, at gere denne brugbar i
forhold til folkeskoleleererens praksis. Dette med udgangspunkt i, at vi gnskede, at styrke de kreative
kompetencer, samt gare det mere handterbart, at arbejde kreativt som folkeskolelaerer.

Vi valgte, at tage udgangspunkt i, at det er gennem interaktion, der skabes en stegrre og mere
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kvalificeret kreativ proces. Metode til at underbygge interaktions aspektet valgte vi at benytte action
learning metoden. Denne metode tilbed muligheden for, at man ville kraeve af lsererne, at de skulle
gere sig nogle overvejelser bade i forhold til den udfordring, som de stod overfor, samt det
vidensgrundlag som de besad i forhold til den pageeldende udfordring. Dertil kommer den feelles
kreative proces, hvorigennem de avrige deltagere i action learning gruppen byder ind med deres viden
og kreative lgsningsforslag til, hvordan udfordringen kan imadekommes.

Hele denne proces er blevet opsummeret i de to modeller "kreativitet gennem interaktion” og "den
kreative proces” som henholdsvis beskriver den sociale interaktion mellem deltagerne i gruppen og
den kognitive proces, der bar finde sted i arbejdet med vidensgrundlaget og den konvergente og
divergente taeenkning.

Modellen for kreativitet gennem interaktion, kan i dens grundform virke meget struktureret, og enormt
tidskreevende, hvis vi ser pa den ovenstaende beskrivelse. Dog er det vores pastand, at med
udgangspunkt i modellerne 'Kreativitet gennem interaktion' og 'Den kreative proces' er det muligt, at
opbygge grupper hvori, der kan arbejdes med udvikling af effektiv og konstruktiv kreativitet. Der kan
dog varieres i, hvordan og hvor stramt disse grupper struktureres. Hvor nogle grupper gerne Vil
arbejde under en meget struktureret og stringent arbejdsform, vil andre med fordel kunne arbejde
med mere ustrukturerede forhold. Det kan f.eks. ses i forbindelse med, hvor megen forberedelse
deltagerne skal leegge i bl.a. den individuelle kreative proces op til selve medet, samt hvor stor
forforstaelse de enkelte medlemmer har eller ber have i forhold til kontekst og den konkrete
problemstilling.

| udviklingen af modellen har vi arbejdet med den forstaelse, at gruppen bestod af kollegaer, der
arbejdede indenfor samme praksisfeellesskab, og som derfor ville veere i stand til at mades fysisk.
Dette er dog ikke en forudseetning for en séddan gruppe. Man kunne ogsé have lagt vaegt pé, at
gruppen indeholder en mangfoldighed af forskellige professioner, eller pa anden made lagde vaegt pa
diversitet i gruppe sammenseetningen. Det er endvidere vores intention, at man med udgangspunkt i
de generelle perspektiver af modellen, kan arbejde pa andre sakaldte medierende platforme, bade
fysiske sdvel som webbaseret. Eventuelt kan modellerne ses i en sammenhaeng med konkret
materialer, som LEGO Serious Play, hvorigennem det vil veere muligt, at kunne skabe et visuelt
supplement til kommunikationen mellem deltagerne i gruppen, jf. ovenstdende afsnit LEGO ikke kun
til LEG. En anden mulighed vil veere, at benytte platforme som KUBUS net (Herlau 2006), der er
designet til at skabe videndeling og innovative processer, eller andre lignende metoder, der kan
fungere medierende for kommunikationen og understette den kreative proces og vidensdelingen
mellem deltagerne i gruppen. Herunder kan neevnes mere uformelle fora sdsom blogs, skolecom-
grupper eller andre online medier, der ikke er bundet af, at deltagerne behover, at veere tilsted
samtidigt.

| det ovenstdende har vi set, at det er muligt at fierne selve veerdisastningen for kreativitet, dog vil
veerdiseetningen ikke forsvinde, men blive en implicit del af nogle af de evrige elementer i formlen.
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Dette ses i bade konteksten og samarbejdsdimensionen, hvor disse, ved ignorering af
veerdisaetningen af det kreative, vil komme til at indgd som en del af inspirationen i skabelsen af bade
den kreative proces og det kreative produkt. Hvor konteksten og samarbejdsdimensionen tidligere
ville veere styrende i forhold til veerdisaetningen, vil de nu fungere som inspiration i forbindelse med

udviklingen af det kreative

Modellen for kreativitet kan bade benyttes som beskrevet her i selve specialet og som en
grundleeggende forstéelse i didaktisk designproces af nye kreative metoder.
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Konklusion

Nar der de seneste ar har veeret en gget fokus pa kreativitet, er det yderst relevant at se naermere pa,
hvad kreativitet som begreb deekker over. Det ses i en tid, hvor man inden for uddannelsessystemet
bliver presset til konstant fornyelse, ligesom alle andre dele af danske samfund ber udvikle sig. Derfor
har vi i dette projekt forsegt, at svare pa spergsmalet; Hvordan kan begrebet kreativitet forstas i
forhold til en folkeskoleleereres praksis.

Svaret blev i dette speciale en kreativitetsformel, som udover at indeholde en definition pa, hvad det
kreative er, ogsa indeholder @vrige elementer, der udtrykker forskellige dimensioner, der har eller kan
have forskellig indflydelse pa det kreative.

Vi konkluderer altsd, at kreativitet er komplekst, men kan simplificeres med vores formel for kreativitet.
Vi kan konkludere, at selvom diskussionen om veerdisaetningen af det kreative er vigtig, sa er det
umuligt, at fierne denne veerdiseetning til trods for, at der kan veere en pointe i, at man i nogle
situationer ikke tilleegger denne veerdisaetning af det kreative sa stor betydning, men i stedet
koncentrer sig om den kreative proces. Herunder en divergent taenkning, hvor man med fordel kan
tileegge denne veerdiseetning mindre betydning. Efterfelgende i den konvergente proces findes
vaerdiseetningen frem, da den her kobles til vurderingen af det kreative i forhold til en konkret kontekst.
Baggrunden for, at vi i dette speciale ikke kan fierne veerdisaetningen, er dens sammenhaeng med
samarbejdet, praksisfeellesskabets rammer. Baggrunden for at diskutere dette veerdielements
afgerende betydning for det kreative, har en sammenhaeng med de bagvedliggende perspektiver,
som Vi i dette speciale har onsket at se kreativitet udefra. Vi har séledes beveeget os i mellem en
kognitivistisk og et sociokulturelt tilgang til kreativitet. Det kognitivistiske er her understottet af bl.a
Weisberg og med dette udgangspunkt er der lagt veegt pa& det individualistiske, individcentrede
perspektiv pa kreativitet. Kreativitet kan forklares ved en anvendelse af andre aspekters kognitive
processer. Her er det den enkelte, som afger om en vaerdisaetning har betydning eller €j. Derfor kan
man som Weisberg foreslar, fierne veerdielementet fra kreativitetsformlen, jf. ovenstdende diskussion.
Det sociokulturelle perspektiv er her seerligt understottet af Wengers teori om praksisfeellesskabet,
hvori kreativiteten er arbejdslivsorienteret og dermed kontekst bunden. Dermed kan man kun i mindre
grad fierne betydningen af en veerdiseetning af det kreative. Det har endvidere en sammenhaeng med
en mere systemisk forstelse af kreativitet, som er repraesenteret af bade Csikszentmihalyi og
Quortrup. Her forstas kreativitet som en kompleks interaktion af elementer, der kan inkludere kognitive
processer og interaktion med omgivelser, kontekst, domeaene, regime og felt. Seerligt ser vi vores
kreativitetsformel i overensstemmelse med dette perspektiv og derfor kan veerdielementets betydning
for udviklingen af det kreative ikke ignoreres. Selvom vi anerkender, at den enkelte selv er herre over,
hvor stor en betydning vedkommende lzegger i en sddan veerdisastning.

Gennem interaktion er det muligt for leererne, at arbejde med deres kreativitet i praksis. Det kan
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konkluderes, at samarbejdet pa forskellige niveauer har indflydelse pa udviklingen af det kreative. Det
geelder en individuel kreativ proces, hvor der indgér et element af interaktion, hvor inspirationen finder
sted, men ogséd det sted, hvor veerdisastningen, som sagt finder sted. Det geelder en kollaborativ
proces, hvor der vil veere fokus pa, at opna en fuld udnyttelse af gruppens fulde videnspotentiale.
Samspillet og metoden, som er praesenteret i modellen Kreativitet gennem interaktion, bygger videre
pa den kreativitetsformel, som er fremkommet i forbindelse med en identificeringen af elementerne i
kreativitet. Der laegges i denne model vaegt pa en problemorinteret tilgang til arbejdet med kreativitet i
overensstemmelse med det sociokulturelle perspektiv. P4 den made seettes der fokus pa en
overordnet proces, hvorunder vi kan identificere yderligere to processer: En individuel og kollektiv
proces. Altsd en vekselvirkning mellem individet og det kollektive. Samlet betyder det, at modellen
kreativitet gennem interaktion muliggere arbejdet med elementerne af kreativitetsformellen.

Den kreative proces suppleres med en sékaldt kognitiv vinkel, hvor det kreative er forbundet med de
divergente og konvergente processer, hvorigennem det forst er muligt, at afsege sine forskellige
vidensbiblioteker for viden, der kan kombineres og derved bruges kreativt. Da man i ferste omgang
ikke fokuserer pa begraensningerne men i stedet pad sé hej en grad af diversitet, ser man en fordel for
udviklingen af en sakaldt effektiv kreativitet forstdet som udviklingen af mange kreative ideer. Dernaest
fokuseres der pa en konstruktiv kreativitet ved, at sege i de fremkommende ideer efter ideer, der kan
have et anvendelsespotentiale i forhold til den konkret problemstilling og kontekst.

Denne individuelle kreative proces efterfelges af en lignende kollektiv kreativ proces, ifelge vores
model for kreativitet gennem interaktion. | den kollektive proces er en vidensdeling med kollegaer
nedvendig for, at kunne arbejde videre pa de individuelle kreative processer og tanker i forhold til den
givende problemstilling. Disse kollektive processer er med til at styrke og @ge den kollektive viden og
derved ogsé muligheden for at kunne agere kreativt i stedet for at reproducere egen og andres viden.
Gennem interaktionen mellem deltagerne i gruppen eller teamet vil det derfor vaere muligt, at kunne
arbejde med en bade effektiv og konstruktiv kreativitet i sin praksis.
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Bilag 1 - Interviewguide

De enkelte deltager sidder hver for sig og bygger den byggeopgave de er blevet stillet. Til dette har de
5 min.

Herefter dele i de med gruppen hvad de hver iszer har bygget. Til dette har de 2 min hver. De ovrige
deltagere og interviewer er ikke kritiske her, men ma gerne stille uddybende spargsmal.

Efterfolgende ligges der op til en kort diskussion, som involvere alle deltagere og intervierwer.
Rammen ligner her et klassisk fokusgruppe interview.

Disse tre trin geelder for hver af de nedenstaende 4 spargsmal/ byggeopgaver. De ovrige spargsmal,
som er noteret i en tilherende parantes udger en hjeelp for interviewer. De er retningsgivende for hvad
det er for nogle spergsmal, som vi gerne vil have besvaret igennem byggeopgaven og den
efterfelgende diskussion.

Spargsmal
e Byg kreativitet? (Hvor er kreativiteten? Hvad gor at det er kreativt?)

e Byg en kreativ underviser? (hvad er en kreativ underviser, har du en kollega, som er seerligt
kreativ, og hvordan oplever du denne?)

e Byg dig selv som underviser? (hvordan ser du dig selv? har du omrader du er seerligt
kreativ indenfor?)

e Byg rammerne for at veere kreativ? [fysiske, sociale, psykiske] (hvilkke rammer er seerligt
vigtige? hvordan fremmes den kreative praksis, hvad er en kreativ praksis? hvordan fremmes
de kreative ideer?)

Til dokumentationen af disse interview bliver hele aktiviteten optaget pé diktafon, som ger det nemt
efterfolgende at transkribere, om ikke hele interviewet, s& de mest relevante dele. Endvidere filmes
deltagernes fortaelling og deling af deres LEGO figurer.

Konteksten er undervisere, hvilket vi her definere som praktikere der daglig har en kontakt til
undervisningsfeltet. Valget af undervisere basere sig pa et enske om at have forskellige kompetencer
og forskellige fag til stede i forbindelse med definitionen af den kreative underviser.
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