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Prolog

Creativity is how we cope with creation. While
creation sometimes seems a bit un-graspable, or
even pointless, creativity is always meaningful.

Vik Muniz, kunstner



Abstract

A central enquiry in the field of creativity research concerns the question of creative development,
which many researchers have looked into over the years. This thesis more specifically questions the
validity of professor George Land’s study that finds a substantial decline in creativity as children
grow op. This thesis: “Does creativity decline or increase with age? A study of the development of
creative skills among elementary school students, the driving forces behind, and the needs of the
future” seeks to examine the development of creative skills in Danish elementary school students
from grade 0 to 9 and to map the possible driving forces behind this development. Furthermore, this

thesis comments on the needs of the future in regard to creativity in the labour force.

This thesis is an analysis of children’s creative development and is based on a quantitative study that
is triangulated with qualitative approaches. To measure creative potential, and thus deduce creative
skills, the quantitative study administered three divergent thinking tests; Alternative Uses Test,
Torrance Test of Creative Thinking, and Duck Challenge, to 407 students in one Danish elementary
school. The results from Alternative Uses Test were rated on the variables: fluency, flexibility,
originality, elaboration, subjektiv vurdering, and creative value. The Torrance Test of Creative
Thinking results were rated on the variables: fluency, flexibility, originality, elaboration, and
resistance to premature closure; and the Duck Challenge results were rated on the variables fluency
and duck score. Analysis of variance found significant variance across the grades on most of the
variables. Tukey’s HSD helped identify that the variances on the variables increased with grades, thus

this thesis found that creative skills increase with age.

To investigate the drivers behind the increase in creative skills, interviews were conducted with two
teachers from the elementary school where the quantitative study took place. The teachers’ experience
of the creative development in their students and Teresa Amabile’s three components of creativity
model helped derive two primary driving forces. 1) That the natural resources; expertise and creative
thinking skills grows too as the students grow older, and that it is the students who manage to hold
onto both components that helps drive the increase in creative skills. 2) That the many teachers who
act as motivators and facilitators of creativity in the classroom support the students’ creative

development and thereby the increase in creative skills as they get older.



In regard to the question of the importance of creativity in the labour force of the future, Associate
Professor Lars Geer Hammershgj, who does research in children’s education and creativity, was
interviewed to attain greater insight in this matter. Additionally, articles from the researchers Ballalle
& Ballalle and Halal, Kolber, & Davies were incorporated to shed further light on how our era’s rapid
technological advances will affect the jobs of the future. Both sources led to Al as being the main
disruptor of the future labour force, since Al will come to automate many professions. There is a
silver lining though; AI will have a hard time replacing jobs that require complex, reflexive, and
ambiguous work, which are indeed some of the strengths of the creative employee. This is why
creativity will play a sizeable role in the future job market. It is not just the future labour force who
will be unsettled by Al, though. Recognised British creativity researcher Ken Robinson argues, that
it is of utmost importance that the school system cultivates creativity to the highest degree they can
muster. This thesis agrees with Ken Robinson’s point, but reiterates that the thesis’ quantitative study
found an increase in creative skills with age which is a desirable starting point in regard to the future

we face.
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Kapitel 1: State of the art

Mennesket har sé langt tilbage som oldtidens Grakenland veret interesseret 1 at beskrive fanomenet
kreativitet. Filosoffen Platon har sagt, at: “a poet is ‘never able to compose until he has become
inspired, and is beside himself, and reason is no longer in him’” (Gaut, 2010: 1036). Kreativitet blev
altsé anset som verende et mystisk og udefrakommende fa&nomen, da grekerne dengang mente, at
alle menneskets store indsigter og praestationer kom fra guderne (Burkus, 2014: 2). Platon mente
desuden ogsa, at inspiration var en form for vanvid (Gaut, 2010: 1034). Meget har @ndret sig i
menneskets forstaelse af kreativitet siden oldtiden, og selvom forskningen i dag er kommet langt
tettere pa at forklare, hvad kreativitet er, og hvad der ligger bag, s& synes kreativitetens natur stadig
at vere flyvsk og uhdndgribelig. Howard Gardner har udtalt, at: “Creativity is precisely the kind of
problem which eludes explanation within one discipline” (Sawyer, 2012: 14). Dette citat viser netop,
hvorfor begrebet kreativitet er sd abstrakt. Grundet kreativitets natur forstds fenomenet bedst i
samspillet mellem mange forskellige discipliner, og derfor bestér kreativitetsfeltet i dag af en broget
skare, som indbefatter bade psykologer, hjerneforskere, biologer, sociologer, antropologer,
historikere og filosoffer (Sawyer, 2012: 4). Forskerne inden for kreativitetsfeltet danner séledes en
ramme, der er lige si saregen som selve fenomenet, de undersoger.

Kreativitetsforskningen har dog ikke altid haft gyldne dage. Indtil 1950 var der ikke brugt meget tid
pa at studere kreativitet neermere, da psykologer forstod exceptionelle kreative evner som varende et
biprodukt af hej intelligens (Sawyer, 2012: 16). Den moderne kreativitetsforskning blev forst for
alvor skudt i gang med Joy Paul Guilfords, davaerende prasident for American Psychology
Association, tale ved foreningens arlige mede (Guilford, 1950). Guilford stillede sig i talen kritisk
over for psykologernes tilgang til kreativitet og at forstaelsen af kreativitet, som et resultat af hoj
intelligens, ikke blot var: ”/...] inadequate but has been largely responsible for the lack of progress
in the understanding of creative people” (Guilford, 1950: 454). Efter Guilfords nytenkende tale
begyndte kreativitetsstudierne at blomstre op, og i drene efter den beremte tale blev der udgivet
nasten lige sa mange kreativitetsstudier hvert dr, som der havde varet udgivet tilsammen i de 23 ar

for Guilfords tale (Sawyer, 2012: 16).
Den moderne kreativitetsforskning kan inddeles i tre overordnede belger. Med inspiration fra

Guilfords tale havde den forste balge 1 50’erne og 60’erne fokus pa at studere den kreative person. |

70’erne og 80’erne kom den naste belge med et fokus pa at undersege de kognitive processer bag
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kreativ opfersel. Disse to forste belger passer ind i den individualistiske tilgang inden for
kreativitetsforskning. I 80’erne og 90’erne blev den kognitive tilgang komplementeret af den tredje
belge; den sociokulturelle tilgang, der fokuserede pd grupper i sociale og kulturelle kontekster samt
kreative sociale systemer (Sawyer, 2012: 4).

Kreativitetsforskere kan dermed inddeles i to hovedtilgange, den individualistiske og sociokulturelle
tilgang, der hver isar har sit eget analytiske fokus og definerer kreativitet pa to forskellige mader
(Sawyer, 2012: 7). Forst vil fremtreedende forskning inden for den individualistiske tilgang blive
introduceret og derefter inden for den sociokulturelle.

Den individualistiske tilgang har udelukkende fokus pa det enkelte individ, og: “Individualist
approaches tend to be reductionist—they analyze creativity by decomposing it into smaller units of
thought and behavior” (Sawyer 2012: 35). Inden for denne tilgang defineres kreativitet som: “/...] a
new mental combination that is expressed in the world” (Sawyer 2012: 7). I citatet refereres til /ittle
¢ creativity, hvor kombinationer accepteres som varende kreative, sé lenge de er nye for personen
selv (Sawyer, 2012: 8).

Guilford begyndte i 1950’erne at udforske og udbygge Structure of Intellect-systemet (Guilford,
1959; Guilford, 1967), da han mente, at det var af hejeste nedvendighed at undersege og forstd
intellektuelle, og isar kreative, evner for at vere i stand til at opretholde menneskehedens levevis og
sikkerhed 1 fremtiden (Guilford, 1959: 469). Som en del af dette projekt blev der skabt mange
forskellige tests i forsaget pa at male forskellige dele af kreative evner. Brick-testen var en af disse
tests, som mere specifikt skulle teste spontaneous flexibility (Guilford, 1959: 474). Denne test
dannede dermed baggrunden for den senere udviklede Alternative Uses Test (Dippo, 2013).

Ellis Paul Torrance pabegyndte i 1957 The Minnesota Studies in Creativity, der interesserede sig for
at identificere kreativt talent fra bernehaveniveau op til kandidatniveau (Torrance, 1959: 310). Dette
var et langsigtet forskningsprogram, der lagde vegt pa klasseverelsesoplevelser, som stimulerer
kreativitet (Torrance, 1959: 310). Programmets hovedfokus var dermed at identificere bern med hejt
kreativt potentiale, samt at forstd og pleje de kvaliteter, der fremmer kreativ adferd (Sawyer, 2012:
48). Torrances projekt var i1 hegj grad inspireret af Guilfords forskning om kreative evner og méder at
male dem pa (Guilford, 1950; Guilford, 1959; Torrance, 1959: 309). Testene der indgik i Minnesota-
forskningsprogrammet, var Torrance Tests of Creative Thinking, der testede divergent tenkning og i
forste omgang benyttede sig af Guilfords fire variable: fluency, flexibility, originality og elaboration
(Guilford, 1959; Sawyer, 2012: 47). Udover at Torrance Tests of Creative Thinking blev en af de

mest hyppigt benyttede kreativitetstests i verden (Kim, 2006: 3), sd identificerede Torrance undervejs
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1 Minnesota-studierne fire generelle problematikker med kreativitetsundersogelser, hvor én af dem
omhandler forholdet mellem kreative evner og intellekt (Torrance, 1967: 141).

Spergsmaélet vedrerende relationen mellem kreative evner og intellekt har mange forskere beskaftiget
sig med. Michael Wallach og Nathan Kogan lavede i 1965 det forste studie, som fandt frem til, at
scorerne pd en divergent teenkningstest ikke kunne forudsiges ud fra 1Q-scorer (Wallach & Kogan,
1965a; 1965b). Efterfolgende har mange studier gentagende gange: “/...] reported evidence that
creativity is distinct from intelligence, only to have their evidence challenged by later studies”
(Sawyer, 2012: 55). Mark A. Runco testede i 1987 the threshold theory, der foreskriver, at kreativitet
og intelligens er relaterede indtil en 1Q pé cirka 120, men kom frem til modsigende og tvetydige
resultater (Runco & Albert, 1987). Nyere studier har dog fundet beleg for threshold teorien (Jauk,
Benedek, Dunst & Neubauer, 2013; Shi, Wang, Yang, Zhang & Xu, 2017). Forholdet mellem
intelligens og kreativitet er derfor den dag i dag stadig ikke fuldstendig klarlagt.

Hvor testene af Guilford og Torrance begge undersegger kreative produkter med henblik pé at udlede
noget om individets kreative evner og potentiale, fremsatte Sarnoff Andrei Mednick en
associationsmodel for kreativitet, der havde til formal at beskrive den kreative proces. Mednick
argumenterede for, at associationsprocesser er fundamentet for al kreativ teenkning (Friis-Olivarius,
2015:9), og at kreative individer har et mere fladt associativt hierarki mellem tanker, og at de derved
har lettere ved at koble nye og originale idéer sammen (Mednick, 1962: 223). Neurovidenskaben har
dog senere hen forklaret denne tendens ud fra princippet om, at: ”/...] ‘cells that fire together, wire
together’” (Friis-Olivarius, 2015: 12).

Ovenstdende teoretiske syn er blot et smalt udpluk af forskningen inden for den individualistiske
tilgang. Mel Rhodes fremsatte allerede 1 1961 en teori om, at kreativitet kun kan defineres og forstas
ved at inddrage fire forskellige perspektiver pa det: person, process, product og press (Rhodes, 1961:
307). Rhodes havde dermed varet med til skabe fundamentet for den sociokulturelle tilgang, der
definerer kreativitet som verende genereringen af et produkt, der bliver bedemt som: "/...J novel and
also to be appropriate, useful, or valuable by a suitably knowledgeable social group” (Sawyer, 2012:
8). Hermed adskiller den sig fra den individualistiske tilgang ved, at et produkt kun er kreativt, hvis
det har veerdi i en social kontekst.

Teresa M. Amabile har, blandt andre, bidraget med teorier inden for den sociokulturelle tilgang. 1
1998 blev artiklen: How to Kill Creativity udgivet i Harvard Business Review, og er indtil nu blevet
citeret 1 knap 4000 andre artikler (Google Scholar). Udover at have et fokus pa, hvilken betydning

motivation har for fremmelse af kreativitet i samspil med individers ekspertise og kreative
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tenkningsevner, har Amabile ogsé udarbejdet en metode, kaldet consensual assessment technique, til
at vurdere kreative produkter pa en valid miade (Amabile, 1982).

Mihaly Csikszentmihalyi mener ogsé, at for at forstd kreativitet ma fokus skiftes fra det individuelle
perspektiv til et mere systematisk perspektiv, hvor de sociale og kulturelle kontekster, den personlige
kreativitet udfolder sig i, ogsa er inddraget (Csikszentmihalyi, 1990). Han fremsatte et systems view,
som skal forstds som en dynamisk model, der anser kreativ udfoldelse som et samspil mellem tre
subsystemer: et domane, et felt og en person (Csikszentmihdlyi, 1990: 200-204). Han fremsatte
sammen med Jeanne Nakamura ogsa flow-teorien, der beskriver en sindstilstand af intens
koncentration, hvor individet er opslugt af det, der laves i nuet, og hvor det er som om, at tiden gar
hurtigere end normalt (Nakamura & Csikszentmihdlyi, 2002: 90). Flow feles ofte som en givende
tilstand og er derfor et mél i sig selv (Nakamura & Csikszentmihdlyi, 2002: 96). Teorien er i dag
verdenskendt, og en af rsagerne til dette skyldes sandsynligvis den brugbare pointe om, at: ”/.../ we
can come to experience a new or previously unengaging activity as intrinsically motivating if we once

find flow in it” (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2002: 92).

I de sidste tyve ér har kreativitetsforskningen i hgjere grad omfavnet flere aspekter af det kreative felt
og yder i dag en mere interdiscipliner indsats end nogensinde for (Runco, 2004: 673). Selvom
forskere fra et utal af discipliner har tilfojet mange brugbare elementer til feltet, sa pointeres det, at
forskere i ét underfelt af kreativitet ofte er uvidende om fremskridt inden for et andet felt (Hennessey
& Amabile, 2010: 569). Grundet kreativitetsfeltets interdisciplinare natur hersker der mange myter
og misforstaelser om kreativitet. En myte, som har faet lov at overleve siden 1900-tallets romantiske
@ra er troen pa, at: ”/...] children are more pure, closer to nature, and that society gradually corrupts

them as they grow to learn its customs and ways. These ideas about childhood didn’t exist before the

19th century” (Sawyer 2012: 25).
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Kapitel 2: Introduktion

2.1 Indledning

“Kreativitet er en scerlig evne i den menneskelige intelligens. Den er noglen til at handtere
morgendagens udfordringer i en verden, der bliver mere og mere kompleks” (Robinson, 2013: 11).
Dette citat indrammer meget fint, hvad kreativitet er, og hvad kreativitet giver mulighed for.
Kreativitet er vigtigt for samfundet og for individet, netop grundet verdens kompleksitet, men ogsé
med den begrundelse, at kreativitet bidrager til innovation. Samfundet er innovationspraget, fordi vi
skal dygtiggere os og effektivisere, men i seerdeleshed ogsé grundet virksomheder og organisationers
konkurrence hinanden imellem i relation til den teknologiske udvikling. Dette skaber grobund for
mange forskellige teorier i kreativitetsfeltet og giver anledning til nysgerrighed og undren hos os.
Denne afhandling interesserer sig for at underseoge kreative evner, der ‘hvor kreativiteten starter’.
Hvad betyder det? Uddybende er der tale om folkeskoleelever, fordi ndr bern starter i skole er de
mellem 5 og 7 ar gamle, og det vurderes, at det isaer er her, at kreativiteten tager fart i forlengelse af
deres tid i bernehaver og vuggestuer. Det skyldes, at der i skolen stilles andre og flere krav til bernenes
lering og udvikling, end de tidligere har varet vant til. Derfor er bern og elever i den danske
folkeskole 1 sggelyset i denne undersoggelse, da det er interessant at teste deres kreative evner med
forskellige kreativitetstests. Selvom fremtiden synes langt vak, skal det dog ikke underkendes, at
eleverne i den danske folkeskole stdr pd mal for fremtidens kompleksitet og krav til dem pa
arbejdsmarkedet samt i livet generelt. Dette faktum skaber en stor interesse for at undersege na@rmere,
hvordan de kreative evner udvikler sig med alderen blandt eleverne, og hvad det kan skyldes, men
samtidig ogsa hvilken betydning kreativitet far i fremtiden, hvilket der selvfelgelig kun kan gisnes
om. Opsummerende kan eleverne ses som fremtidens medarbejdere i et samfund, vi endnu ikke

kender til, men kun kan udforme forudsigelser om.

2.2 Problemfelt

Hele idéen med denne undersogelse udsprang fra en tanke, vi gjorde os tilbage pé forste semester af
vores kandidatstudie: Stiger eller falder kreative evner med alderen? Vi fandt dette sporgsmal yderst
relevant og spendende, og under litteratursggningen pa davarende tidspunkt fandt vi en interessant
undersogelse vedrerende berns kreativitet af professor George Land fra 1968. Derudover faldt vi ogsa
over Ken Robinsons forskning, hvilket skabte en interesse og et enske om at undersege narmere,

hvordan kreativitet ser ud i det danske uddannelsessystem. Dette uddybes i1 de felgende afsnit.
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2.2.1 George Land

George Land administrerede en kreativitetstest til en gruppe bern pé forskellige tidspunkter af deres
barndom og fandt nogle interessante resultater. Kreativitetstesten havde George Land til at starte med
udviklet som et vaerktoj til NASA for at hjeelpe dem til bedre at kunne selektere forskere og ingenierer,
der var innovative og kunne tenke anderledes. Dette med henblik pé, at de skulle kunne arbejde i1 de
teams, der sad med organisationens allerstorste udfordringer (Wilson, 2015). Testen gik ud pa, at
testpersonen fik prasenteret en problemstilling, hvorefter han eller hun skulle generere s& mange
innovative, nye og anderledes losningsidéer til problemstillingen som muligt (Skillicorn, 2016).
Testen blev en kempe succes, fordi den havde evnen til at forudsige innovativ performance hos
NASA-kandidaterne. Samtidig var testen sd simpel, at den kunne administreres til bern. Netop dette
gjorde George Land, da han enskede svar pa spergsmal om de mere fundamentale dele af kreativitet:
er kreativitet medfedt, tillert, eller bliver det maske endda aflaert? (Wilson, 2015).

1600 bern fra 3-5 ar gennemgik 1 1968 NASA-kreativitetstesten. Her scorede hele 98% af barnene
pa, hvad George Land havde defineret som Genius Level. De samme bern fik testen, da de var 10 ér,
og her scorede kun 30% af bernene pd Genius Level. Da den samme gruppe blev testet som 15-arige,
scorede blot 12% pé Genius Level. Den samme test er efterfolgende blevet givet til 280.000 voksne
med en gennemsnitsalder pd 31 ar. Her scorede kun 2% pa Genius Level (Skillicorn, 2016). Ifelge
George Land er hovedarsagen til dette markant nedadgéende Genius Level, at der findes to forskellige
tenkemdder at benytte sig af: divergent teenkning og konvergent tenkning, og at bern i skolen lerer,
at de skal benytte begge teenkemader pa samme tid. Dette argumenterer George Land for er umuligt,
da neuronerne i hjernen pa den made vil konkurrere imod hinanden. George Land mener, at de to
tenkemader 1 stedet ber adskilles i1 skolen, sa bern forst far lov at lade deres idéer labe lobsk for forst
derefter at udvaelge de bedste idéer (Skillicorn, 2016).

George Land fremstiller med sin store undersogelse nogle argumenter for, hvorfor kreativiteten
falder, som alderen stiger, og at skolen spiller en stor rolle i forhold til, at denne udvikling sker
(Skillicorn, 2016). Det skal dog huskes, at undersegelsen er tilbage fra 1968, og efter en
gennemsggning af bade internettet og George Lands egen bog om emnet, Breakpoint and Beyond
(Ainsworth-Land & Jarman, 1992), er det ikke lykkedes os at finde frem til konkret data fra George
Lands undersggelse eller naermere information om, hvordan undersegelsen er udarbejdet eller den
specifikke fremgangsmade for udferelsen af NASA-kreativitetstesten.

Ligesom i det tidligere pilotstudie, som vil blive beskrevet l&ngere nede i problemfeltet, vil vi i denne

undersogelse udfordre George Lands finding om, at der er en markant nedadgdende udvikling i
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kreative evner, som barn vokser op. Vi stiller os dermed kritiske over for George Lands resultater og
hans undersogelse generelt grundet de manglende bevismaterialer for, at undersegelsen er blevet
udfert, eller hvis den er blevet udfert; hvordan dette mere specifikt er foregaet. Dette gores, da
manglende gennemsigtighed og information vedrerende en underseggelses metode og resultater giver
en lav grad af validitet og reliabilitet, da vi dermed ikke har mulighed for at kigge undersogelsen
kritisk efter. Der vil i undersogelsens analyse og diskussion yderligere kigges pd George Lands

undersogelses findings.

2.2.2 Ken Robinson

I forleengelse af praesentationen af George Lands undersegelse, skal Ken Robinson ogsa praesenteres.
Han arbejder med udvikling af innovation og kreativitet og er anerkendt pd et internationalt plan bade
som forfatter, radgiver og ekspert (Robinson, 2013: 9). De udfordringer han ser i forhold til kreativitet
i uddannelsessystemet, fandt vi stor interesse i. Det skyldes, at Ken Robinson ser
uddannelsessystemet som svaekket, nir det gaelder dyrkelse af kreativitet og kreativ lering, og i 1999
udgav han en rapport med navnet: A/l Our Futures: Creativity and Education (NACCCE, 1999), som
skabte stor opmaerksomhed pa blandt andet kreativitet i uddannelse og undervisning (Robinson, 2013:
9). Ken Robinson har modtaget mange hadersbevisninger, og hans TED-talks fra 2006 og 2010 bliver
fortsat set af mange millioner mennesker (Robinson, 2013: 9). Han mener, at der ikke tages hgjde for
de individuelle talenter hos de enkelte elever, men at det er her fokus ber vere: “Uddannelse er ikke
et linecert forberedelsesforlob til fremtiden. Det handler om at udvikle de talenter og evner, der giver
os gleede ved at leve her og nu, sd vi pa den mdde kan skabe vore egen fremtid” (Robinson, 2013:
253). Han har i sin bog Kreativitet og lcering (Robinson, 2013: 253-290) opremset mange anvisninger
til, hvordan det er muligt at laere at blive mere kreativ via undervisning. Eksempelvis skriver han:
“Alle elever har forskellige interesser og lceringsstile. Det, de undervises i og den mdde de undervises
pd, skal appellere til deres nysgerrighed, deres fantasi og deres leeringsprofil” (Robinson, 2013:
259). Det generelle problem er, ifelge ham, at uddannelsessystemet ikke matcher nutidens arbejdsliv,
og at fokus ogsé ber vare pa, at den innovative tilgang i undervisningen skal loftes til et niveau, s
det kan stemme overens med de nuvarende livsbetingelser (Robinson, 2013: 253). I pilotstudiet fandt
vi is@r hans syn pa skolesystemet interessant, fordi han med sin viden inden for det kreative felt, har

et teoretisk og respekteret grundlag for sine udtalelser. Vi ser dog pa hans studier med kritiske gjne,
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da de primart omhandler det britiske skolesystem, og derfor enskede vi at se nermere pé eleverne i

den danske folkeskole for at finde ud af, om vi oplever samme tendens som ham eller en helt anden.

2.2.3 Pilotstudiet

P& baggrund af litteratursegningen, samt de tanker vi havde gjort os om is@r George Lands
undersogelse, udarbejdede vi 1 efteraret 2017 et studie, der havde til formal at undersoge kreative
evner hos 1 alt 90 elever fra henholdsvis en 5., 7. og 9. klasse (30 elever fra hvert klassetrin). Studiet
testede de kreative evner ved at administrere tre forskellige kreativitetstests: Alternative Uses Test,
Torrance Test of Creative Thinking og Duck Challenge. Resultaterne fra studiet var interessante og
overraskede os, da den eneste signifikante forskel mellem testresultaterne var, at 9. klasses eleverne
scorede signifikant lavere pa fluency-variablen i Duck Challenge end 5. og 7. klasse (Bilag 1). Hermed
viste studiet ikke den samme markante nedadgdende tendens i kreative evner, som George Land
havde fundet i sin undersogelse. Dette studie gav os blod pé tanden, for hvorfor fandt vi ingen
signifikante forskelle mellem resten af testresultaterne? Var det, fordi der reelt ingen forskel var, eller
var sample-storrelsen ikke stor nok? Havde vi mon malt pd de rigtige variable og vearet
opmerksomme pa fejlkilder i vores dataindsamling? Da studiet var feerdiggjort, havde vi en masse
nye sporgsmal, som vi gerne ville have svar pa. Vores tidligere studie er dermed et pilotstudie for
dette speciales underseggelse og vil i denne undersegelse blive omtalt saledes. Vi tager al den lering,
vi har faet fra det forste studie videre med os, og pilotstudiet har desuden vaeret med til at skabe endnu
mere nysgerrighed og undren vedrerende udviklingen af elevers kreative evner med alderen og det
kreative felt generelt. Afhandlingen tager udgangspunkt i samme kreativitetstests som pilotstudiet,
men benytter sig af en forbedret fremgangsmade, da vi har taget ved lere af de fejlkilder, som opstod

forste gang kreativitetstestene blev afprovet i pilotstudiet.

2.2.4 Afhandlingens undersogelse

Forud for denne undersogelse sendte vi e-mails ud til cirka 10 folkeskoler (Bilag 2). Vi endte med at
f4 kontakt til en folkeskole i Storkebenhavn som, efter eget enske, forbliver anonym. Her fik vi
adgang til 20 klasser med i alt 407 elever, hvor testning af deres kreative evner var i fokus og fandt

sted 1 februar og marts 2019. Det betyder, at vi dermed havde adgang til to klasser pa hvert klassetrin
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fra 0. til 9. klasse. I forbindelse med adgangen til klasserne sendte vi mails ud til henholdsvis
klassernes lerere (Bilag 3) og elevernes foraldre (Bilag 4), sa de var forberedte pa, hvad der skulle
ske, ndr vi kom ud og besggte klasserne. Derudover blev to folkeskolelerere interviewet i forbindelse
med undersogelsens dataindsamling, da de kender eleverne og folger deres udvikling tet. Den viden
og oplevelse de sidder med enskes ogsé inddraget i specialets analyse og diskussion. Lektor ved DPU,
Danmarks institut for Pedagogik og Uddannelse, Lars Hammershgjs viden om kreativitet er ogsé
inddraget med henblik pd at se nermere pa, hvilket betydning kreativitet har bide i dag og for
fremtiden.

Den danske folkeskole uddanner eleverne til deres fremtidige uddannelses- og arbejdsliv, og skolen
har derfor stor betydning for, hvordan eleverne fortsatter deres liv, ndr de har taget deres
afgangseksamen 1 9. klasse. Néar eleverne starter i folkeskole, indtreeder de i en ny arena, hvor lering
er det starste fokus. De oplever en anden form for disciplin og sterre krav til deres prastationer og
faglige udvikling gennem tilrettelagt og maélrettet undervisning. Med dette grundfundament som
udgangspunkt, er folgende spergsmal relevante: Falder eller stiger bernenes kreative evner med
alderen? Det er interessant at se naermere pa, hvordan den danske folkeskole handterer kreativitet i
elevernes uddannelse og laering sat op mod Ken Robinsons og George Lands forskning og
undersogelser. Det er relevant at udfordre deres undersegelser og syn pa kreativitet blandt bern og
unge, fordi kreativitet er nodvendigt for ise@r innovative processer, som bade pavirker og stiller krav
til elevernes leering og folkeskolelerernes undervisning. Det er derfor ikke forventeligt, at en sddan
undersogelse pd nuvarende tidspunkt vil stemme overens med George Lands resultater. Det vil
samtidig vaere oplagt at udlede mulige arsager eller drivkrafter bag folkeskoleelevers kreative evner
i denne undersogelse for at blive klogere péd flere aspekter af udviklingen. Da George Lands
undersogelse er foretaget for mange ar siden, er det forventeligt, at der er tale om andre syn pa
kreativitet generelt og kreativitet i folkeskolen her og nu. Derudover gér vi en fremtid i mede, hvor
der er en masse tanker og forudsigelser om, hvad der kommer til at ske, men faktum er, at det endnu
er uvist. Hvilken betydning far kreativitet i fremtiden? Det er ikke til at vide, men det er 1 hvert fald
sikkert, at kreativitet spiller en rolle i forhold til at lese fremtidige problemer og udfordringer. Da
eleverne er fremtidens arbejdskraft, er det derfor samfundsrelevant at se pa, hvorvidt deres kreative

evner stiger eller falder med alderen.
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2.3 Problemformulering

Med udgangspunkt i ovenstadende overvejelser er folgende problemformulering blevet udviklet:

Hvordan udvikles kreative evner hos elever fra 0. til 9. klasse, hvad er drivkraften for udviklingen, og

hvordan stemmer det overens med fremtidens behov i forhold til kreativ arbejdskraft?

2.3.1 Underspeorgsmal

Da problemformuleringen kan lede i mange retninger, er det relevant at gere undersegelsen mere
konkret. Dette er gjort ved at udforme forskellige underspergsmél, der kan vere behjelpelige i
forhold til at besvare problemformuleringens tre delelementer. Forskellige overvejelser har veret
forbundet med disse spergsmal; blandt andet hvilke tests, der kan anvendes til at forklare udviklingen,
og hvem der kan sige noget om drivkreefterne samt fremtidens behov for kreativ arbejdskraft. Til

besvarelse af athandlingens problemformulering er folgende underspergsmal stillet:

® Hvordan cendrer kreative evner sig hos elever i 0. til 9. klasse, malt med Alternative Uses
Test, Torrance Test of Creative Thinking og Duck Challenge?

® Hvordan oplever folkeskolelcerere den kreative udvikling blandt elever fra 0. til 9. klasse?

e Hvilken betydning kan kreativitet have for fremtidens arbejdskraft, og hvilke faktorer kan

spille en rolle?

2.3.2 Hypoteser

Da afhandlingen indbefatter en stor kvantitativ undersegelse, er der pa forhdnd opstillet forskellige
hypoteser i forhold til at hjelpe med at besvare underspergsmaélet: Hvordan cendrer kreative evner
sig hos elever i 0. til 9. klasse, mdlt med Alternative Uses Test, Torrance Test of Creative Thinking
og Duck Challenge? Hypoteserne tager udgangspunkt i kreativitetslitteraturen, men er ogsa inspireret
af den lering, der blev opnéet under pilotstudiet (Bilag 1).

Nedenfor fremgar undersegelsens nulhypotese samt de alternative hypoteser og en beskrivelse af

disse:
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e Der vil ikke vere en signifikant forskel mellem de forskellige variable pd tvers af

klassetrinene.

Hi
e Resultaterne pa de forskellige variable (AUT fluency, AUT creative value, TTCT originality,
TTCT elaboration, TTCT resistance to premature closure, Duck Challenge fluency og Duck
Challenge duck score) vil stige, som klassetrinene stiger, da det formodes, at kreative evner
udvikles med alderen.
Ha
® [ Duck Challenge vil de lave klassetrin have en hgjere fluency-score end de hgje, da det
antages, at de lave klassetrin er bedre til at generere idéer.
H;

Skrivehastigheden forventes at stige i takt med, at klassetrinene stiger.

Hi opstod i en undren over George Lands standpunkt om, at kreativitet falder som bern vokser op
(Skillicorn, 2016). Denne hypotese vil fremover refereres til som undersggelsens hovedhypotese.
Robert Weisbergs teori om at kreativitet og viden er positivt relaterede (Weisberg, 1999) understetter
desuden valget af hypotesen om kreativitet som stigende over alder. Dette ses i og med, at:
“Knowledge may provide the basic elements, the building blocks out of which are constructed new
ideas” (Weisberg, 1999: 226). Ud fra denne teori ber scoren pa de forskellige variable vaere stigende,
som klassetrinene stiger, da jo @ldre eleverne bliver, jo sterre en videns- og erfaringsbase vil de have
at treekke pd 1 forhold til idégenerering. Selvom Weisbergs teori specificerer, at det er viden og
ekspertise inden for et afgrenset domaene, der skaber kreative idéer og lesninger (Weisberg, 1999),
sé kan det 1 forhold til folkeskoleelever forstds som, at eleverne tilegner sig mere viden og ekspertise
inden for de specifikke fag, der undervises i, og at denne stigende ekspertise netop hjalper til, at
elevernes kreativitet stiger.

H; blev udformet i forleengelse med pilotstudiets finding om, at 9. klasse scorede signifikant lavere
pa antal producerede @nder i Duck Challenge end 5. og 7. klasse. Vi blev inspireret af Giacomo
Palmiero et als artikel om, at eldre mennesker producerede ferre idéer end yngre i deres undersogelse
af divergent teenkning i forhold til alder. Mere specifikt at &ldre voksne kunne tanke lige sa divergent

som unge voksne, selvom de @ldre producerede et mindre antal idéer end de unge (Palmiero, 2014:

20



456). Dette dannede hermed yderligere baggrund for hypotesen om, at i Duck Challenge vil de lave
klassetrin producere flere @nder end de hgje klassetrin. Selvom Palmiero et al underseger voksne
mennesker, sa antages det i denne hypotese, at den samme mekanisme gor sig geeldende i relation til
unge og &ldre bern, og at de yngre bern genererer flere idéer, mens de &ldre born far feerre, men mere
kreative idéer.

H; tager udgangspunkt i en antagelse om, at elever vil ege deres skrivehastighed som klassetrinene
stiger, da de har haft leengere tid til at ove sig i at skrive, som arene gér, og at eleverne dermed gradvist
forbedrer deres skriveferdigheder, herunder deres skrivehastighed. Skrivehastighed er ikke en
variabel, der males pa i forhold til kreative evner specifikt. Det er i stedet en variabel, der er tilfojet i

forhold til at undersege, om skrivehastighed har en indvirkning pa elevernes resultater i AUT.

2.4 Afgransning

Dette afsnit sgger at precisere de til- og fravalg, der har fundet sted i forhold til udarbejdelsen af
athandlingen.

Der blev specifikt valgt at teste to klasser per klassetrin for at styrke undersegelsens validitet, da det
dermed var muligt at kigge péd hvor stor forskel, der fandtes mellem de to klasser per klassetrin, der i
underspgelsen er navngivet som A og B. Relationen mellem klasserne kan ses i afhandlingens
statistiske analyse. Der gnskes at udlede en udviklingstendens i de danske folkeskoler pa baggrund af
denne undersogelse, hvorfor den afgraenses til udelukkende at fokusere pa folkeskoler og ikke andre
dele af det danske uddannelsessystem som eksempelvis gymnasier eller universiteter. Dette betyder
ligeledes, at det ikke vil belyses, hvordan elevernes kreative evner udvikler sig senere i livet.
Derudover er valg af anvendte metoder afgrenset til tre forskellige kreativitetstests: Alternative Uses
Test (AUT), Torrance Test of Creative Thinking (TTCT) og Duck Challenge samt interviews. Disse
tre kreativitetstests er divergente tenkningstests, og da: “/...] there is an experiental bias in many DT
[divergent thinking] tests” (Runco & Acar, 2012: 68), sa imgdekommer undersggelsesdesignet, at
nogle elever kan have storre ekspertise eller bedre evner inden for ét felt end et andet. Ved at give
alle eleverne flere kreativitetstests er det i hgjere grad muligt at udligne disse erfaringsmassige
forskelligheder, da der ikke blot kigges pd resultaterne fra én test. Et eksempel kunne vere i forhold
til, hvor gode eleverne er til at tegne i TTCT. Dette resultat kan ikke sta alene, men ma ogsa holdes
op mod resultaterne i AUT og Duck Challenge. Undersggelsens tre kreativiteststests bidrager til at
bade sprog, tegning og motorik er i spil og giver dermed mulighed for at undersege kreative evner pa

flere forskellige omrader. I forhold til de udvalgte kreativitetstests afgraenses Alternative Users Test
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(AUT) til 4. til 9. klasse, da det vurderes, at 0. til 3. klasse ikke har de skriveferdigheder, der kraeves.
Samtidig anerkendes det, at skriveferdighederne udvikles med alderen, og derfor foretages der en
skrivehastighedstest af 4. til 9. klasse.

Undersagelsen afgranses til at fokusere pd Mel Rhodes P’er: process og primart product (Rhodes,
1961). Ligeledes afgrenses det kreative felt til at felge Robert Sternbergs teori, der bygger pé at
kreativitet kan tilleeres og udvikles (Sternberg, 1998). Dette vil uddybes i athandlingens afsnit: Hvad
er kreativitet? Afslutningsvist er athandlingen afgrenset til at give et billede af de kreative evner hos
elever i folkeskolen, som de ser ud pa nuvarende tidspunkt. Afhandlingen dykker bade ned i
historiske elementer af kreativitet og belyser, med udgangspunkt i litteratur og respondenters
udtalelser, hvordan en eventuel fremtid muligvis kan komme til at se ud. Det skal dog understreges,

at fremtiden er uvis, og verden er foranderlig, hvilket gor den umulig at forudse.

2.5 Begrebsafklaring
Dette afsnit praesenterer definitioner pd de begreber, der gennemgéende bliver anvendt i denne
athandling. Derudover er engelske begreber og undersegelsens variable skrevet i kursiv i1 hele
athandlingen.
e [ndskolingen, mellemtrinnet, udskolingen
Indskolingen er en fzlles betegnelse for folkeskolens klassetrin fra 0. til og med 3. klasse,
hvor padagogerne og laererne samarbejder om at skabe en helhed i elevernes hverdag.
Mellemtrinnet er eleverne i 4., 5. og 6. klasse, hvor de udvikler deres feerdigheder i de fag,
som de har haft i indskolingen. Udskolingen er en falles betegnelse for eleverne i 7. til 9.
klasse, hvor eleverne bliver forberedt pa at kunne gennemfore en ungdomsuddannelse (EMU
Danmarks laringsportal).
® Kreativt potentiale og evner
Formalet med opgaven er at undersege og male de kreative evner, eleverne besidder. Citatet:
”A few researchers believe that DT tests [divergent thinking test] can be used, with caution,
as one way of estimating a person’s creative potential” (Sawyer, 2012: 52) belyser, hvordan
denne afhandling seger at méle det kreative potentiale her og nu. Ved at teste det kreative
potentiale hos eleverne kan dette ligeledes udlede noget om elevernes evner til at tenke
kreativt. Dette understottes ligeledes i1 folgende citat: “Psychometric research suggests that
tests of divergent thinking provide useful estimates of the potential for creative thinking. They

are good indicators of future creative performance” (Runco & Acar, 2012: 66).
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e Divergent teenkning versus konvergent teenkning
I lobet af denne afthandling vil begrebet divergent teenkning blive anvendt. For at forstd dette
er det ogsa relevant at kigge pa, hvad konvergent tenkning er, og hvordan disse to begreber
adskiller sig fra hinanden. Ved divergent tenkning handler det om at finde pd en masse
forskellige losninger til et problem, mens konvergent teenkning handler om at finde frem til
enkelte rigtige svar. Sawyer beskriver forskellen mellem disse begreber séledes: "One of the
most obvious differences between intelligence and creativity is that intelligence requires
convergent thinking, coming up with a single right answer, while creativity requires divergent
thinking, coming up with many potential answers” (Sawyer, 2012: 46). Eksempelvis kan det
ogsé siges, at brainstorming og generering af idéer krever divergent tenkning, hvorimod
konvergent teenkning kommer i spil, nar den bedste id¢ efterfolgende skal selekteres. Hermed
ses det, at kreativitet bade indeholder divergente og konvergente faser.

® Boglige fag versus praktiske/musiske fag
Der differentieres mellem de boglige og de praktiske/musiske fag i1 det danske
uddannelsessystem. Under boglige fag menes der matematik, dansk, engelsk, biologi,
natur/teknik etc. Det betyder, at det er de obligatoriske fag, der skal fremme elevernes faglige
udvikling. De praktiske/musiske fag dakker over hindverk og design, musik, idret,
madkundskab etc. Formélet for disse beskriver undervisningsministeriet saledes: “De
praktiske/musiske fag skal bidrage til at understotte den faglige udvikling og folkeskolens
avrige fag, herunder scerligt dansk og matematik” (Undervisningsministeriet, 2019).

e Drivkreefter
Som et led af problemformuleringen seger denne underseggelse at dykke ned i den drivkraft,
der eksisterer bag udviklingen. For at afklare hvad drivkraft dekker over, tages der
udgangspunkt i den danske ordbogs definition af ordet: “Kraft, princip, tilskyndelse eller
andet som fdr nogen til at gore noget bestemt, eller som driver en udvikling fremad” (Den
Danske Ordbog).

e Maleinstrumenter
Dette begreb dekker over de anvendte tests: Alternative Uses Test, Torrance Test of Creative
Thinking og Duck Challenge, der alle virker som maleinstrumenter for kreative evner i denne
undersogelse. Ligeledes vil afthandlingens kvalitative interviews ogsd fremgd som

maleinstrumenter.
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o Al og kunstig intelligens
Al og kunstig intelligens anvendes som synonyme begreber. De defineres som systemer
baseret pd algoritmer, der ved at analysere og finde monstre i data, kan identificere den mest
hensigtsmeessige losning (Regeringen, 2019). Dette vil ligeledes blive defineret yderligere i

athandlingens analyseafsnit.

2.5.1 Hvad er Kreativitet?

For at kunne definere kreativitet er det nedvendigt forst at vaere enige om, hvad det reelt set er.
Kreativitet er méske et af de svareste fenomener at definere inden for socialvidenskaben (Sawyer,
2012: 7), og en af &rsagerne kan vere, at: “"Only by using multiple lenses simultaneously, looking
across levels, and thinking about creativity systematically, will we be able to unlock and use its
[creativity’s] secrets” (Hennessey & Amabile, 2010: 590). Selvom der er flere definitioner af
kreativitet, s er den mest accepterede definition blandt forskere teorien om little c creativity og Big
C creativity (Sawyer, 2012: 10). Little c creativity er, nar en idé blot er ny for individet, hvor Big C
creativity er, ndr idéen er yderst original og bliver anerkendt af andre som varende meget kreativ
(Sawyer, 2012: 8). Det er denne definitionsramme af kreativitet, som undersogelsen tager
udgangspunkt i, og mere specifikt er det /ittle ¢ creativity, der undersoges.

Derudover benytter undersegelsen Rhodes’ four P framework, som inddeler kreativitetsforskningen
i fire forskellige strenge: product, person, process og press (Rhodes, 1961). Inden for dette
framework arbejder underseggelsen hovedsageligt med product. Med udgangspunkt i en udtalelse fra
lektor Lars Hammershgj defineres det kreative produkt som veerende: ““/...J nyt og pd én eller anden
mdde relevant i forhold til det felt, det er inden for” (Bilag 29: 3), og denne definition er, ifolge ham,
noget som stort set alle kreativitetsforskere kan medes om (Bilag 29: 3). Ken Robinson understetter
yderligere denne forstéelse af det kreative produkt som verende: "/...] imaginative activity fashioned
so as to produce outcomes that are both original and of value" (NACCCE, 1999: 30). Produkterne i
denne undersogelse vurderes dog pa flere forskellige variable end blot graden af originalitet, relevans
og vaerdi, men disse variable spiller dog stadigvaek en stor rolle. Variablene, der males pa bliver
prasenteret 1 undersogelsens metodeafsnit. Sawyer udtaler, at: “Creativity requires divergent
thinking” (Sawyer, 2012: 46), og da undersggelsens formal er at teste skoleelevers kreative evner, sd
gores dette ved at undersege elevernes produkter ud fra divergente kreativitetstests. Hovedfokus i

undersogelsen er dermed pa resultaterne af de divergente tests: de kreative produkter, som
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efterfolgende skal dommes ud fra relevante variable af en gruppe passende mennesker (Sawyer, 2012:
11). Rhodes understreger i sit four P framework, at: "Each strand has unique identity academically,
but only in unity do the four strands operate functionally” (Rhodes, 1961: 307) Derfor imgdekommer
undersogelsen dette ved delvist at inddrage process, hvor der kigges pa nogle af aspekterne i elevernes
kreative proces under kreativitetstestene (Rhodes, 1961).

Der tages desuden udgangspunkt i Sternbergs teori om sighted variation, hvor den kreative
idégenereringsfase forstds som vaerende baseret pd et individs formelle og uformelle vidensbaser, der
benyttes i hdb om, at den genererede id¢ vil blive modtaget positivt af det relevante publikum, som
vi fungerer som i denne undersogelse (Sternberg, 1998: 166). I undersogelsens tilfelde ses de tre
divergente kreativitetstests som idégenereringsfasen, og idéerne definerer eleverne selv ud fra
instruksen om, at de skal: “/...] veere sa kreative som muligt, og kun fantasien scetter greenser” (Bilag
7: 1-3). Der tages dermed samtidigt afstand fra Donald T. Campbells darwinistiske teori om blind
variation, der ser kreativitet som en tilfeldig proces uathengig af individets omgivelser (Campbell,
1960). Blind variation-teorien anser kreativitet som verende en tilfeeldig proces uathangig af
individets omgivelser (Campbell, 1960). Sternberg tager afstand fra Campbells teori, da: “The system
that works well to explain the creativity of evolution as a system does not work well to explain the
creativity of individual humans” (Sternberg, 1998: 172). Sternberg argumenterer her for, at dét at
tvinge den darwinistiske evolutionsteori om blind variation ned over det kreative domane er
uhensigtsmaessigt, og med udgangspunkt i dette ses kreativitet i denne undersggelse som noget, der

kan tilleres og er baseret pé erfaring og viden (Sternberg, 1998).

2.6 Empiri

I dette afsnit vil specialets empiri blive belyst med henblik pa at skabe et overblik over, hvilket
datagrundlag denne undersggelse er bygget op om.

Specialets empiri bestar af badde primar og sekundar data. Den primere data er indsamlet af os og er
1 metodeafsnittet opdelt i bade kvantitativt og kvalitativt data. Den primere data bestir af
testresultater fra 407 elever, der har gennemgéet de tre fornevnte kreativitetstests, hvorefter den
indsamlede empiri er blevet behandlet. Disse testresultater og vurderinger anvendes med det formaél
at kunne besvare underspergsmalet: Hvordan cendrer kreative evner sig hos elever i 0. til 9. klasse,
malt med Alternative Uses Test, Torrance Test of Creative Thinking og Duck Challenge? 1 dette
tilfeelde har primer data den fordel, at det er muligt for os at kontrollere indsamlingen af data samt

vurderingen af den (Beer & Faulkner, 2014: 193).
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Det samme gor sig geldende i vores kvalitative primere empiri, der streekker over tre interviews med
et realistisk udgangspunkt. Der er tale om to interviews med to forskellige folkeskolelerere, der har
til formal at belyse deres oplevelse af den udvikling, ovenstiende underspergsmal ensker besvaret.
Disse interviews skal bruges til besvarelse af underspergsmaélet: Hvordan oplever folkeskolelcerere
den kreative udvikling blandt elever fra 0. til 9. klasse? Dette med henblik pa at undersege nermere,
hvilke drivkrafter der kan vere 1 spil. Det tredje interview har blandt andet til formal at besvare
undersporgsmaélet: Hvilken betydning kan kreativitet have for fremtidens arbejdskraft, og hvilke
faktorer kan spille en rolle? Interviewet er med lektor Lars Hammershgj, der forsker i kreativitet og
som med sin viden inden for kreativitetsfeltet, kan give indsigt i mulige fremtidige scenarier.

Til supplering og opsegning af viden er der blevet anvendt sekundere kilder i form af akademiske
beger, artikler og internetsider (Beer & Faulkner, 2014). Disse er prasenteret lobende i specialet, men
ogsé 1 specialets bibliografi. Det leder ogsa tilbage til den deduktive metode, der bliver praesenteret i
videnskabsteoriafsnittet, hvor der er fokus pa anvendelse af data, som andre har indsamlet, til
dannelse af et grundlag for en undersegelse. Sekundaere kilder har dermed en vigtig rolle i

udarbejdelsen af athandlingen.
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2.7 Specialets struktur

Nedenstédende model giver et visuelt overblik over undersggelsens struktur. Den har til formal at vise,

hvordan de forskellige dele hanger sammen.
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Kapitel 3: Videnskabsteori

3.1 Videnskabsteoretisk stiasted

Det videnskabsteoretiske perspektiv i denne afthandling vil blive belyst i de kommende afsnit, hvor
overvejelser vedrorende valg af stisted er i fokus. Der findes forskellige niveauer af teorier;
metateorier, generelle teorier og specifikke teorier. Hvert teoriniveau har sin egen funktion og
anvendes med henblik pd at forklare fanomener pa forskellige niveauer. Videnskabsteori herer under
metateori, som tager afsat i, hvad og hvordan et fenomen enskes undersegt gennem problemstillinger
og forskningsspergsmal. Mere konkret drejer det sig om at have et ontologisk og epistemologisk
udgangspunkt for undersegelsen. Ontologi er et begreb, der bruges til at identificere, hvordan
virkeligheden grundleeggende opfattes, mens epistemologi er et begreb, der bruges til at identificere,
hvordan vi erkender den (Egholm, 2014: 14-15). Dette vil blive uddybet i de naeste afsnit. Det
videnskabsteoretiske perspektiv er vigtigt at tage hegjde for, nér en videnskabelig undersogelse skal
udarbejdes, og det skyldes de mange forudsetninger og implikationer, der folger med det. I arbejdet
med videnskabelse er det en forudsatning, at overvejelser vedrerende metodebrug til besvarelse af
problemstillinger og forskningsspergsmél er belyst. Opsummerende er videnskabsteoretiske
perspektiver vigtige at forstd, da de implicit styrer miden, hvorpéd verden anskues og skaber undren

samt derefter et enske om at forklare og forstd den (Egholm, 2014: 16-17).

Undersogelsens videnskabsteoretiske stasted bliver prasenteret ved at belyse elementerne:
videnskabsbegreb, erkendelsesinteresse, verdifrihed og sandhedsteori. Med udgangspunkt i
undersopgelsens problemformulering og underspergsmal er det videnskabsteoretiske perspektiv
afgrenset til kritisk rationalisme, der laner sig op ad positivismen. Enhedsvidenskab er et
videnskabsbegreb, der tager afsat i den naturvidenskabelige tradition, og som den kritiske
rationalisme anvender. Den anser al videnskab som varende baseret pd samme grundleggende
principper og er derfor interesseret i at fastleegge teorier gennem empiriske studier (Egholm, 2014:
19). Erkendelsesinteressen er baseret pd at kunne forklare et fenomen og pa samme tid kunne
forklare, hvorfor det opstod. Dette gores med en nomotetisk tilgang “/...J idet formdlet med studierne
er nomotetisk, altsa at etablere generelle lovmeessigheder eller love vedrorende kausale forbindelser
gennem en empirisk-analytisk tilgang [...]” (Egholm, 2014: 71). I denne undersggelse er der blandt

andet fokus pa at belyse udviklingen af kreative evner blandt elever i 0. til 9. klasse, og det enskes
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undersogt med henblik pa empiriske studier, der kan etablere en generel lovmassighed af udviklingen
af elevers kreative evner over klassetrin.

Den kritiske rationalisme tager udgangspunkt i, at videnskab er verdifrit. Det betyder, at der et behov
for at mindske biases 1 undersogelsen, mens det samtidigt anerkendes, at verdier ikke kan fjernes fra
forskningsspergsmél grundet menneskets erfaringer om verden. Med det menes der, at der skal
opstilles konkrete videnskabelige metoder, hvor konteksten ikke bererer undersegelsen og dens
hypotesetestning, for dermed at undgd biases. 1 mods®tning til andre videnskabsteoretiske
perspektiver er der derfor, i den kritiske rationalisme, fokus pa, at mindske kontekstens betydning for
at skabe et sa objektivt resultat som muligt (Egholm, 2014: 35).

Nér der arbejdes med en hypotese eller et udsagn er det inden for den kritiske rationalisme vigtigt, at
det der testes stemmer overens med den virkelige verden. Dette omhandler sandhedsbegrebet, der
inden for dette perspektiv indbefatter korrespondensteorien: “For det forste skal vores udsagn om
verden formuleres sdledes, at det er muligt at teste, om de korresponderer med verden” (Egholm,
2014: 63). Derudover er det ogsa en forudsatning, at den virkelighed, der testes ud fra, er mulig at
tilgd. Det betyder ogsa, at hvis den ikke kan tilgas, stemmer udsagnet ikke overens med verden. |
denne undersogelse er fokus pa at udvaelge de rette maleinstrumenter og metoder, der gor det muligt

at tilga kreative evner, drivkraefter bag udviklingen af dem og kreativitets betydning i fremtiden.

3.1.1 Ontologi, epistemologi, etablering af genstandsfelt og menneskesyn

Den kritiske rationalismes ontologiske udgangspunkt bygger pa realisme. Et realistisk udgangspunkt
forudsaetter, at det antages, at undersegelsens faenomen og kausale forbindelser eksisterer, om de
studeres eller ej. I dette tilfelde betyder det, at kreative evner og drivkrefter eksisterer i verden,
selvom vi ikke underseger dem. Med dette epistemologiske udgangspunkt kraever det empiriske
undersogelser at erkende verden. Empiriske undersggelser er vigtige, da de definerer, om fanomener
eksisterer 1 verden eller ¢j. Kan de observeres empirisk, eksisterer de, og kan de ikke observeres
empirisk, eksisterer de ikke. Den kritiske rationalisme har et deduktivt udgangspunkt, som er baseret
a priori gennem logiske hypoteser, der er udarbejdet inden de empiriske undersogelser foretages. De
logiske hypoteser skal derefter falsificeres. Den kritiske rationalisme ensker at opnd objektiv viden
(Egholm, 2014: 71-72). I denne undersagelse foretages der forskellige empiriske undersegelser med

udgangspunkt i den kritiske rationalismes ontologi og epistemologi.
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Etablering af genstandsfelt inden for den kritiske rationalisme er baseret pa kausalitet, som kigger pd
de faktorer, der medferer, at et fenomen opstar. Disse kausale forbindelser anses som verende
universelle og skal studeres pd samme made trods ontologisk forskellighed. Den kritiske
rationalismes menneskesyn er baseret pa individuel reduktion og tager derfor afstand til kollektive
fenomener. Uddybende betyder det i dette tilfeelde, at der skabes adgang til et studie af en masse
elevers kreative evner, men det er forst, ndr data leegges sammen, at der tale om en helhed (Egholm,

2014: 83-84).

3.1.2 Falsifikation som demarkationskriterium

Induktiv metode 1 positivismen er baseret pa, at der forst foretages empiriske observationer for
derefter at skabe generelle lovmassigheder. Denne metode er ikke anvendt i specialets undersegelse,
da det er den kritiske rationalisme, der defineres som undersggelsens metateori grundet den anvendte
deduktive metode. Karl Popper (1902-1994) var en eostrigsk filosof og modstander af
induktionsmetoden, fordi han ikke mente, at det er muligt at finde universelle udsagn péd baggrund af
empiriske observationer:

Now it is far from obvious, from a logical point of view, that we are justified in inferring

universal statements from singular ones, no matter how numerous: for any conclusion drawn

in this way may always turn out to be false. (Popper, 2003: 42)
Han fremsatte demarkationskriteriummet falsifikation, der har til formal at afgreense videnskab fra
pseudovidenskab. Han mente, at videnskabelige undersegelser ber vaere hypotetisk-deduktive, fordi
det ifelge ham ikke er muligt at anskue verden pa baggrund af sanseerfaringer og uden teoretisk
baggrund (Egholm, 2014: 80).
Den deduktive metode i specialets undersogelse belyses, da falsifikation bliver et kriterium for
undersogelsens hypoteser, da vi antager, at observationer er baseret pa teori, og at der ikke kan
fastleegges en endegyldig sandhed. Praktisk set betyder det, at hypoteserne blev udarbejdet ud fra
teoretiske perspektiver, for det empiriske arbejde blev foretaget og dermed undersoger empiriske
tilfeelde frem for almene love (Egholm, 2014). Med falsifikation som demarkationskriterium kraeves
det, at de udarbejdede hypoteser kan afvises gennem empirisk testning (Popper, 2003). Denne metode
forseger at teste staerke og svage udsagn, da de har betydning for vurderingen af den genererede viden:

“Den bedste viden er den, der er syntetiseret i de steerkest mulige udsagn, der endnu ikke er

falsificeret” (Egholm, 2014: 81).
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Kapitel 4: Metode og teori

4.1 Introduktion

Dette kapitel soger at belyse bdde de teoretiske og metodiske overvejelser, der har fundet sted i
forbindelse med denne undersggelse. Dette er sldet sammen i ét og samme kapitel, hvilket skyldes
undersogelsens opstilling, hvor de teoretiske valg i hej grad omhandler valg af kreativitetstests og
metode for behandlingen af data. Dermed er teorien pa mange méder implicit i metodeafsnittet,
hvorfor disse i denne kontekst ikke adskilles.

Dette kapitel vil indledningsvist prasentere metodekombinations og triangulerings betydning for
undersogelsesdesignet. Strukturen for den kvantitative undersegelsesdel bliver derefter vist med en
efterfolgende introduktion til Amabiles consensual assessment technique (Amabile, 1982) som
lobende anvendes i1 vurdering af data. Derefter introduceres hver kreativitetstest, overvejelserne
vedrarende valget af disse, fremgangsmdden for anvendelsen samt fremgangsmaden for behandlingen
af det indsamlede data. I forlengelse af dette praesenteres athandlingens opstillede hypoteser sammen
med det statistiske undersogelsesdesign. Efterfolgende bliver den kvalitative metode presenteret i
forhold til de overvejelser, der har varet i forbindelse med at udvelge interviewpersoner,
udarbejdelse  af interviewguide, atholdelse af interviews samt det efterfolgende
transskriberingsarbejde. Herefter vil Amabiles componential theory of individual creativity (Amabile,
1997) blive presenteret, da teorien anvendes i athandlingens analyseafsnit. Afslutningsvist vil
overvejelser og refleksioner vedrerende, hvordan metodetriangulering kan pévirke undersegelsens

validitet og reliabilitet blive belyst i en opsamling af metodeafsnittet.

4.2 Metodekombination og triangulering

Maling af udviklingen af kreative evner blandt elever fra 0. til 9. klasse lagde an til en kvantitativ
undersogelsesmetode, hvor en raekke kreativitetstests bliver anvendt til at generere kvantitative data,
der kan belyse udviklingen og indikere en tendens eller et menster grundet undersegelsens store
sample size (Barrow, 2009: 191-192). Kvantitativ undersegelsesmetode frembringer dermed
talmateriale, som behandles statistisk og analyseres i specialets analyse. Med specialets kvantitative
undersogelse folger en kvalitativ undersggelse, som anvendes til at gge forstaelsen af det fenomen,
der onskes undersogt gennem beskrivelser og fortolkninger (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 15-18).
Med dette udgangspunkt blev det muligt at abne op for endnu en ny del af underseggelsen, der vedrarer

en mulig arsag til den udvikling undersogelsen finder, samt hvordan det stemmer overens med
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fremtidens behov i forhold til kreativ arbejdskraft. Denne undersegelsesdel vil bygge pa et kvalitativt
undersogelsesdesign: interviews, da en mere detaljeret beskrivelse og forstdelse af udviklingen
onskes afdekket (Justesen & Mik-Meyer, 2010).

Dataindsamlingsmetoden i dette speciale kombinerer derfor bade kvantitativ og kvalitativ metode,
hvilket kaldes metodekombination. Med metodekombination som undersggelsesdesign er det muligt
at integrere bade den kvantitative og kvalitative data til besvarelse af undersogelsens
problemformulering gennem triangulering. Kombinationen af de to metoder vil muliggere skabelse
af mening bag den kvantitative indsamlede data, da: “ /...] words, pictures, and narrative can be used
to add meaning to numbers” (Hesse-Biber, 2010: 3). Det er dog vigtigt at pointere, at
metodetriangulering, som det ogsé kaldes, og metodekombination ikke er det samme. At kombinere
metoder betyder blot, at der udvalges forskellige metoder i en undersegelse. Metodetriangulering
kigger derimod pa, hvordan der kan opnds sa hej validitet som muligt ved at anvende forskellige
metoder, der kan belyse faenomenet fra forskellige vinkler. Dette gores i denne undersogelse med det
formal at skabe sd hej validitet som muligt ved at antagelsen om, at fa&nomenet undersoges
fuldsteendigt (Mik-Meyer, 2010: 326-327). Valget om at anvende metodetriangulering i denne
undersogelse skyldes det videnskabsteoretiske stdsted, der som navnt fokuserer pd at skabe viden
med en s hej validitet og reliabilitet som muligt. Den kvantitative og kvalitative indsamlingsmetode
anvendes derfor i denne undersogelse for at finde konvergens mellem det kvantitative og kvalitative
data. Dette gores dermed gennem triangulering, hvor de to undersegelser sammenlignes for at kunne
udlede noget om samme faenomen og med det forbedre forskningsresultaternes troverdighed (Hesse-

Biber, 2010: 3-4).

32



4.3 Kvantitativ metode
I nedenstaende afsnit vil undersogelsens kvantitative struktur blive gennemgaet, for at give et overblik
over tankegangen, der danner grundlaget for den kvantitative metode og analyse. Nedenstaende figur

er en visualisering af strukturen, som uddybes under figuren:

[ Data ]<—> itial Observatio
psearch Questic
Y
[ Identify Variables ]«— -norate Hypomq-
Y
I Measure Variables l«—— ‘Data to Test'l-
) Y
l * Graph Data ] ‘ - Analyse Data--—

* Fita Model

FIGURE 1.2 The research process

(Field, 2012: 3)

Undersagelsesprocessen er forst og fremmest baseret pa data om den kreative udvikling hos bern.
Hermed var undersogelsens kvantitative research question skabt: “Hvordan cendrer kreative evner
sig hos elever i 0. til 9. klasse, mdlt med Alternative Uses Test, Torrance Test of Creative Thinking
0og Duck Challenge?” Dette spergsméil danner grundlaget for undersggelsen. For bedst at undersoge
spergsmaélet tager undersegelsens hovedhypotese udgangspunkt i kreativitetslitteraturen, men er ogsa
inspireret af den lering, der blev opnédet gennem det tidligere navnte pilotstudie. Nedenfor ses
undersegelsens hovedhypotese:

e Resultaterne pa de forskellige variable (AUT fluency, AUT creative value, TTCT originality,
TTCT elaboration, TTCT resistance to premature closure, Duck Challenge fluency og Duck
Challenge duck score) vil stige, som klassetrinene stiger, da det formodes, at kreative evner
udvikles med alderen.

For at teste denne hypotese var det nedvendigt at indsamle relevant data. Relevant data blev i denne

undersogelse identificeret som varende elevernes svar pa divergente kreativitetstests, da disse tests

33



er brugbare 1 forhold til at forudsige individers kreative evner (Runco & Acar, 2012; Sawyer, 2012).
Kreativitetstestene Alternative Uses Test, Torrance Test of Creative Thinking og Duck Challenge blev
benyttet til at opfange kreative evner i forskellige domaner inden for divergent teenkning. Denne

proces vil blive uddybet i de kvantitative metodeafsnit.

4.3.1 A Consensual Assessment Technique

Det er relevant at praesentere Amabiles consensual assessment technique for den kvantitative metode,
da dette er en teknik, der vejleder kreativitetsforskere til, hvordan de kan vurdere testresultater ved at
agere som kvalificerede dommere, der subjektivt ser pd, hvor kreativt et svar eller produkt er
(Amabile, 1982). Amabile beskriver det pd folgende méde:

A product or response is creative to the extent that appropriate observers

independently agree it is creative. Appropriate observers are those familiar with the

domain in which the product was created or the response articulated. Thus, creativity

can be regarded as the quality of products or responses judged to be creative by

appropriate observers, and it can also be regarded as the process by which

something so judged is produced. (Amabile, 1982: 1001)
Teorien handler dermed om, at hvis flere kvalificerede dommere, uathangigt af hinanden, er enige
om at et produkt eller en idé er kreativ, sa bliver det accepteret som varende saledes. Det er dog
vigtigt at papege, at Amabile opsatter krav til, hvad der kvalificerer en person til at kunne agere som
dommer. Blandt andet skal en dommer have kendskab og erfaring inden for domanet. Det er dog
ikke et krav, at alle dommere har lige meget erfaring, men at den reprasentative dommer er: “/...J
familiar enough with the domain to have developed, over a period of time, some implicit criteria for
creativity, technical goodness, and so on” (Amabile, 1982: 1002). Dernast er det vigtigt, at
dommerne vurderer resultaterne i forhold til det fulde datasat, og dermed undgér at sette dem op
mod uopnaelige standarder inden for kreativitet, eksempelvis i form af kendt kunst, poesi eller andet.
Derudover mener Amabile, at dommerne skal gennemgé datasattet i en randomiseret raekkefolge
(Amabile, 1982).
Amabiles consensual assessment technique er den mest brugte metode til at bedemme /ittle ¢ product
creativity (Sawyer, 2012: 41), som denne undersggelse tester. Denne undersogelse er dermed 1 hoj
grad inspireret af ovenstaende teori udviklet af Amabile, men dog med visse justeringer. Vi agerede

dommere pa baggrund af ovenstdende krav. Hele datasettet i denne undersogelse, bortset fra P. J.
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Silvias et als subjective score 1 AUT (Silvia et al, 2008), blev vurderet ved, at alle tre dommere sad
sammen og afgjorde, hvilken score hver idé skulle have pa en skala fra 1-5 ud fra hver variabel. Dette
blev gjort ved, at hver dommer tilkendegav deres individuelle vurdering af idéen, og derefter blev vi

i feellesskab enige om den samlede score.

4.4 Forberedelse og brug af kreativitetstests

I dette afsnit vil de tre anvendte kreativitetstests blive gennemgéet med henblik pé at belyse hvilke
overvejelser, der har vaeret 1 forbindelse med udvalgelsen af disse, samt hvad de bidrager med i denne
undersogelse. Derudover vil det ogsa blive belyst, hvorfor en skrivehastighedstest blev anvendt i 4.

til 9. klasse.

4.4.1 Generel fremgangsmide

For dataindsamlingen fandt sted var det essentielt for undersegelsen at udarbejde to PowerPoints, ét
til eleverne 1 0. til 3. klasse (Bilag 5) og ét til dem i 4. til 9. klasse (Bilag 6). Dette skyldes netop, at
indskolingen ikke blev testet 1 Alternative Uses Test, og derfor heller ikke skulle testes pa deres
skrivehastighed. Derudover udarbejdede vi et manuskript (Bilag 7) der sikrede, at de samme
instrukser ville ga igen i alle klasserne. Det blev gjort for at undga, at instrukserne til hver test ville
@ndres undervejs, da dette var en fejlkilde, der blev observeret under pilotstudiet (Bilag 1). Dette var
afgerende for at fi det mest reliable resultat af undersggelsen, da udarbejdelse af et manuskript
muliggjorde konsistente instrukser i alle klasser (Sawyer, 2012: 39-40). Instrukserne, der blev givet
for hver test, vil blive uddybet i fremgangsmaden for hver af de tre tests.

Der er taget hegjde for tidspunktet pd dagen, eleverne blev testet pé, fordi det blev identificeret som
en fejlkilde 1 pilotstudiet, idet alle tre klasser blev testet pa samme dag, hvilket betad, at nogle af
klasserne blev testet tidligt om morgenen og andre efter frokost. Dette resulterede i en markant forskel
pa koncentrationen og engagementet hos eleverne, hvorfor beslutningen blev truffet om at tage alle
elever for frokost i denne underseggelse. Det resulterede i, at dataindsamlingen ville tage laengere tid,
men resultatet af undersggelsen ville derimod ogsa vare mere retvisende, nu hvor tidspunktet pé
dagen ikke leengere var en forstyrrende faktor (Field, 2012: 16). Under pilotstudiet var testdeltagerne
ikke 1 deres eget klasselokale, men derimod i et natur/teknik-lokale, som skolen stillede til radighed,
sammen med os og en larer fra skolen. Elevernes klasselerere var derfor ikke til stede, hvilket viste
sig at vaere en udfordring, som der i denne undersogelse blev taget hejde for ved at serge for, at

eleverne var i1 deres eget klasselokale med en klasselarer til stede. Under dataindsamlingen fik
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eleverne udleveret et testnummer, som de skulle passe godt pa, da det skulle anvendes i alle
kreativitetstests. Dette blev gjort for at anonymisere eleverne, hvilket var et krav fra skolens side. Ved
at give dem testnumre var det ogsa lettere efterfolgende at randomisere resultaterne, da udeladelsen
af navne, kon og alder minimerer kontekstens betydning for vurdering. Eleverne blev derefter bedt
om at skrive testnummeret pa hver af de ark, som de fik udleveret, samt legge testnummeret sammen
med de producerede @nder i Duck Challenge. Ydermere var der indkebt identiske blyanter saledes,
at alle elever havde det samme skriveredskab, og dermed det samme udgangspunkt for at legse de
kreative tests.
I instrukserne blev det papeget, at eleverne skulle vare sd kreative som muligt, samt at der ikke var
nogle rigtige og forkerte svar (Bilag 7). Dette for at fremme elevernes motivation og lyst til at deltage
saledes, at de ikke folte, at de blev evalueret. Flere kreativitetsforskere, der dykker ned i1 motivation
og dens betydning for kreativitet, fremhaver at disse er taet relateret og pavirker hinanden. Blandt
andet papeger Beth A. Hennessey, kreativitetsforsker og tidligere folkeskolelarer, at bade indre og
ydre motivationsfaktorer kan fremme og haemme kreativitet. I hendes forskning fremhaver hun, at
frygten for at blive evalueret, kan ha&emme den kreative udfoldelse (Hennessey, 2010). Det var derfor
essentielt at pdpege overfor eleverne, at der ikke var nogle rigtige eller forkerte svar, men at det blot
handlede om at vare kreativ, bruge tiden og gere sig umage. Silvia et al tilfojer desuden, at instrukser
om at vare sa kreativ som muligt blandt andet bidrager til at fremme kreativiteten i testsvarene, da
kreativitetsvariable ellers er tvetydige, nér testpersonerne ikke aktivt gor sig umage med at vaere
kreative. En person kan opnd en lav kreativitetsscore badde ved at have et oprigtigt lavt
kreativitetsniveau, men ogsé ved at misforsta, at testen handler om at vaere kreativ (Silvia et al, 2008).
Det var gennemgéende i hele dataindsamlingsprocessen, at vi som udefrakommende var positive og
motiverende over for eleverne, sa de havde lyst til at deltage og streebe efter at gore deres bedste.
Derfor blev alle klasserne rost for bdde deres engagement, idéer og kreative svar. Dette funderet i den
positive psykologi, der handler om, hvordan mennesker trives og prasterer optimalt (Keppe &
Dammeyer, 2014: 369). Dette kommer til udtryk i felgende citat:

Den positive psykologi interesserer sig ikke kun for individet, men ogsd for

relationer og gruppe af mennesker. Det kan veere afgorende for ens trivsel, at man

har positive relationer. Positive og negative relationer »smitter«, og opbygningen

af positiv tenkning og ageren kan veere betydningsfuld for, hvordan en arbejdsgruppe

preesterer. (Koppe & Dammeyer, 2014: 376)
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Der argumenteres for, at denne positive ageren kan have pdvirket eleverne til individuelt at prestere

bedre i takt med, at de blev motiveret af os.

4.4.2 Skrivehastighedstest

Alternative Uses Test blev, som den eneste af de tre kreativitetstests, ikke anvendt pé alle elever, da
den er begranset af skriftlige faerdigheder. Eleverne fra 0. til 3. klasse skulle derfor ikke deltage i
denne test. For yderligere at imedekomme at skrivehastigheden ikke er ens pa de forskellige
klassetrin, blev eleverne indledende bedt om at udfere en skrivehastighedstest, for at undersoge
forskellen mellem klassetrinenes skrivehastighed. Skrivehastighedstesten indeholder en letforstaelig
tekst, som blev vist i et PowerPoint-slide, hvor eleverne derefter skulle skrive af (Bilag 6: 4). Eleverne
fik udleveret et A4-ark og en blyant hver, og derefter havde de 1 minut til at skrive sd meget ned, som
de kunne né. Instrukserne blev formidlet saledes, at eleverne skulle fokusere pa at skrive med deres
almindelige skrivehastighed, og at det ikke handlede om at nedskrive hele teksten pa tavlen. Da alle
eleverne fra 4. til 9. klasse havde vearet igennem testen, blev antal nedskrevne bogstaver, eksklusive
mellemrum og tegn, talt sammen og noteret i et ark for hver testperson. Afslutningsvis blev klassernes
samlede antal bogstaver lagt sammen og divideret med antal elever, s4 en gennemsnitlig
skrivehastighed for hver klasse kunne udledes (Bilag 8). Resultaterne af denne test viste, som
forventet, at der var en signifikant stigning i skrivehastigheden per klassetrin, hvilket er et aspekt af

undersogelsen, som vil belyses i analysen og rapporteringen af undersogelsens resultater.

4.4.3 The Alternative Uses Test

The Alternative Uses Test (AUT) er en anerkendt kreativitetstest, der anvendes i malingen af
divergent teenkning. Testen blev udviklet af J.P. Guilford i 1967, som en del af projektet Structure of
Intellect (Guilford, 1967). AUT blev udviklet som en simpel made at evaluere divergent teenkning
p4, da den drejer sig om at angive ikke-oplagte, kreative og anderledes mader at anvende en genstand
pa. Dette skal testdeltagerne gore inden for en given tidsramme. Tidligere blev testdeltagerne bedt
om at generere et givent antal idéer, eksempelvis 6, men i dag bedes testpersonerne i hgjere grad om
at generere sa mange kreative idéer, som de kan (Dippo, 2013: 427). Testdeltagerne fér i alt oplyst 3
genstande, hvor de har tre minutter per genstand til at generere kreative alternative idéer for, hvad
genstandene alternativt kan bruges til. De tre genstande var i denne test: mursten, avis og blyant i

navnte rekkefolge.
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Guilford har udviklet et scoringssystem til at vurdere alle testsvarene. Dette bestar af folgende 4
variable: originality, fluency, flexibility og elaboration (Dippo, 2013). Disse variable er sidenhen
blevet grundlaget for andre kreativitetstests, herunder ogsa E. Paul Torrances test: Torrance Test of
Creative Thinking, som ligeledes er blevet anvendt i denne athandling (Sawyer, 2012: 47). P4 denne
made var Guilford firstmover pad omradet samt fortaler for, at divergente tests kunne anvendes til at
male kreativitet (Dippo, 2013).

Denne undersggelse tog indledningsvist udgangspunkt i Guilfords scoringssystem, og vurderede
AUT-testsvarene ud fra ovenstdende fire variable samt en selvopfundet variabel kaldet subjektiv
vurdering. Subjektiv vurdering blev tilfgjet for at imedekomme, at vi vurderede, at Guilfords fire
variable ikke tager nok hegjde for den kreative helhedsvurdering. Denne variabel er en subjektiv
helhedsvurdering fra de tre raters af hver testsvars kreative niveau. Idéen om at tilfgje en subjektiv
vurderingsscore opstod i refleksionen om, at Guildfords variabel originality giver et statistisk sjeldent
svar en hgj score, selvom det ikke nedvendigvis er et kreativt svar. Da nogle af eleverne genererede
svar, der var upassende og fremgik fa gange i datasattet, vil disse svar automatisk fa en hgj
originality-score ved Guilfords scoringsvariable.

Denne undersggelse er baseret pa en masse forberedelse, overvejelser og evelse, men det skal stadig
pointeres, at den ogsa fungerer som en leringsproces, hvilket gav anledning til refleksion over
fremgangsmade og metode. Dette medferte, at efter AUT var blevet vurderet ud fra Guilfords variable
samt subjektiv vurdering, vurderede vi, at det ville forbedre undersogelsen at anvende en nyere
vurderingsmetode. Her lerte vi, at Silvia et al 1 2008 fremsatte en ny fremgangsmade for vurdering
af divergente tests, som har vundet indpas i kreativitetsforskning (Silvia et al, 2008). For at give en
fornyet og forbedret vurdering af AUT tog undersegelsen derfor i stedet udgangspunkt i den judge
rating procedure, som Silvia et al har udviklet (Silvia et al, 2008). Her blev en ny scoringsmetode til
divergente teenkningtests fremsat, hvor hvert testsvar forst vurderes pé de felgende 3 variable (Silvia
et al, 2008: 85):

e Uncommon: En kreativ id¢ er sjelden og vil forekomme mindre hyppigt. Ethvert svar, der er
givet af mange testpersoner, er derfor almindeligt. Sjeldne idéer er ofte ogsé kreative selvom
svar, der kun er givet én gang, ikke nedvendigvis behover at vaere kreative. Et tilfeldigt eller
upassende svar vil vere sjeldent, men ikke kreativt.

e Remote: En kreativ idé er fjernt forbundet med dagligdags objekter og idéer. Svar der ligger
langt vaek fra de dbenlyse idéer vil tendere til at vaere kreative hvor svar, der er tat pa de

abenlyse idéer, vil tendere til ikke at vere kreative.

38



e C(lever: En kreativ id¢ er ofte klog og anses som varende indsigtsfuld, ironisk, humoristisk,
passende eller smart. Kloge svar har tendens til at vare kreative svar. Kloge svar kan
kompensere for en lavere score pd Uncommon og Remote. En almindelig idé udtrykt klogt
kan sagtens modtage en hgj score.

Herefter gives der, med afset i de tre foregaende vurderinger, en samlet subjective score per svar, og
til sidst en gennemsnitlig subjective score per testperson, som kaldes creative value (Friis-Olivarius
& Christensen, 2019). Derudover telles ogsd antal producerede idéer, fluency, bade for at kunne
udregne creative value, men ogsa for at se, hvornar der produceres flest idéer. De ovenstaende
variable blev vurderet pa en skala fra 1 til 5, hvor 1 gives, nér svaret overhovedet ikke er kreativt, og
5 gives, nar svaret er yderst kreativt (Silvia et al, 2008: 85). Denne scoringsmetode er blevet anvendt
iundersogelsens behandling af AUT-data med udgangspunkt i Friis-Olivarius’ & Christensens artikel
(Friis-Olivarius & Christensen, 2019) og vil blive uddybet i afsnittet: fremgangsmade.

Béde fremgangsmaden for Guilfords scoringssystem (Dippo, 2013) og Silvia et al’s scoringsmetode
(Silvia et al, 2008; Friis-Olivarius & Christensen, 2019) vil blive gennemgaet her i undersogelsens
metodeafsnit. De signifikante resultater fra variablene fra begge scoringsmetoder vil desuden blive
rapporteret, men kun AUT fluency og Silvias variabel creative value vil blive benyttet til at besvare
undersogelsens hypoteser. Denne beslutning er taget i kraft af, at Silvias metode er en fornyet version,
der har taget ved lere af ulemperne ved tidligere mader at vurdere divergent teenkning pa. Vi har valgt
ikke at fjerne den ferste vurdering af AUT-testsvarene, der blev lavet med udgangspunkt i Guilfords
scoringssystem, da vi synes det er vigtigt at vise den metodiske proces, der har vaeret gennemgéende
for udarbejdelsen af afthandlingen. Ved at bibeholde den gamle vurdering af AUT-testsvarene er det
1 undersogelsens diskussion desuden muligt at lave en interessant sammenligning af resultaterne fra
Guilfords scoringssystem (Dippo, 2013); variablene AUT originality, AUT flexibility og AUT
elaboration samt den ekstraordinzert tilfojede subjektiv vurdering, og Silvias scoringsmetode (Silvia

et al, 2008); variablen AUT creative value.

4.4.3.1 Fremgangsméde for AUT

Under pilotstudiet blev det erfaret, at AUT var problematisk at udfere digitalt, da skolen ikke kunne
stille nok computere til radighed. For at imedekomme denne udfordring blev testen udfert skriftligt i
form af ét A4-ark per genstand per elev. For fortsat at kunne undersege, hvornér eleverne producerer

deres kreative idéer i lobet af de 3 minutter, var det udleverede A4-ark opdelt i tre kasser, ét for hvert
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minut (Bilag 9). I introduktionen blev det formidlet, at eleverne skulle starte med at skrive i boks 1,
og at de ville fi at vide, nar det forste minut var gaet, og at de derefter skulle rykke ned og skrive i
henholdsvis boks 2 og sa 3. Herudover gik instrukserne pa, at eleverne skulle generere kreative og
alternative idéer til, hvad en given genstand kan bruges til udover dens normale funktion. I denne
forbindelse blev der givet et eksempel med udgangspunkt i en papirklips, hvilket gjorde det nemmere
for eleverne at forstd, hvad opgaven gik ud pé (Bilag 6: 6).

Efter dataindsamlingen blev alle AUT-svarene digitaliseret, hvilket indebar at indtaste hvert svar ud
fra testnummeret og yderligere registrere, hvornér i lebet af de tre minutter idéen var genereret; altsa
hvorvidt svaret var at finde i boks 1, 2 eller 3. Alle disse data blev registreret i et Excel-ark ud fra
elevernes testnumre, som var randomiseret. I denne proces blev stavefejl rettet, og elevens fluency
kunne ligeledes optalles. Hertil var fremgangsméiden den samme for vurderingen af testresultaterne
pa Guilfords og Silvias forskellige variable. Nedenfor vil forst fremgangsmaden for vurderingen af

Guilfords variable samt subjektiv vurdering udfoldes og herefter udfoldes Silvias metode.

4.4.3.2 J. P. Guildfords variable

Da alle svar var digitaliseret ud fra hver testperson, og fluency var registreret, skulle hvert svar og
dets kategori registreres. Dette var en dobbelt proces, hvor det enkelte svar blev kategoriseret — altsd
blev flexibility per elev per genstand registreret, men samtidig skulle der underseges, hvor mange
gange samme svar gik igen, for at kunne udvikle et statistisk maleinstrument for originality. Det var
ligeledes vigtigt i denne proces at holde svarene for hver af de tre genstande adskilt. Dette blev
besluttet for at imedekomme, at et svar som eksempelvis ”bygge et hus” ikke er lige kreativt i forhold
til, om det er genereret under mursten, avis eller blyant. Dette skyldes, at det er mere normalt at bygge
huse med mursten end med aviser eller blyanter. Saledes blev der udviklet tre forskellige scoringsark
per genstand, pa felgende made; der blev lavet et udtrak for alle svar genereret per genstand, hvilket
resulterede i tre udtraek af cirka 20-30 sider. Herefter gik vi systematisk til veerks, hvor hvert svar blev

registreret i et separat Excel-ark og derefter blev der talt, hvor mange gange dette svar gik igen.

Eksempelvis:
Genstand | Svar Antal gange
Avis Papirfly/papir fly/ fly | 48

(Bilag 10)
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Som det kan ses i ovenstdende eksempel, blev nogle af svarene lagt sammen. Dette gjorde sig
gaeldende hvis svarene enten var ens, dog formuleret eller skrevet pd en anden made, eller hvis svarene
var under samme kategori. Eksempelvis blev svarene hus, skur, hytte og mur lagt sammen, da det
blev vurderet, at det var lige kreativt at producere disse idéer under mursten. Da alle disse data var
registreret, blev det tydeliggjort, hvilke svar der gik mange gange igen, og hvilke der var sjeldne eller
unikke. Denne liste blev sorteret fra hojeste til laveste antal, sa der herefter kunne opdeles en klar
guide for hvilke svar, der ville fa 1 og hvilke, der ville f4 5 (Bilag 10). Som et led i denne proces blev
det ngje overvejet, hvorvidt de tre lister med idéer, og antal gange svarene gik igen, skulle inddeles i
fem lige store grupper, eftersom skalaerne gér fra 1-5. Dette blev fravalgt, da det ville resultere 1, at
nogle unikke svar ville fa 4, mens andre ville f4 5. Derfor blev det besluttet, at alle idéer, der var
genereret én gang og dermed var statistisk sjeldne, skulle have den hejeste score pd 5. Denne
beslutning udelukkede dermed ogsa at lave en objektiv og procentvis opdeling af scoringsarket, hvor
eksempelvis 20% af de svar, der gik igen flest gange, ville f4 den laveste score pa 1.

Udover fluency og flexibility der blev optalt, var Amabiles teori fundamentet for, hvordan svarene
blev vurderet fra 1-5 pd fernavnte variabel originality, men ogsé elaboration og subjektiv vurdering.
Overvejelserne i forbindelse med elaboration og skalaen fra 1-5, omhandlede svarets grad af detaljer.
Et eksempel pa et svar under genstanden ‘mursten’, der fik 5 og dermed den hejeste score pa
elaboration var: “Sla dem 1 sma stykker og lav hul i dem og lave en erering” (Bilag 10). Elever der
derimod blot skrev “erering” fik den laveste elaboration-score pa 1. I vurderingsprocessen blev der
anvendt flere eksempler pd, hvornér en elev fik hvilken score, s& der aldrig herskede noget tvivl.
Variablen subjektiv vurdering var en subjektiv vurdering, hvor vi sad og vurderede hvert svar sammen
med afsaet i Amabiles consensual assessment technique (Amabile, 1982). Subjektiv vurdering blev
ligeledes vurderet pa en skala fra 1-5.

De endelige resultater pd hver af variablene blev udregnet ved at tage et gennemsnit af resultaterne
fra AUT’s tre deltests for at finde frem til den endelige score, der benyttes i databehandlingen. Dette

var et gennemsnit af elevernes scorer pé objekterne: mursten, avis og blyant (Bilag 11).

4.4.3.3 P. J. Silvias variabel

For at udregne creative value per testperson, blev alle svarene til at begynde med gennemgaet med
henblik pé at fa et overblik over de forskellige idéer (Bilag 10). Forst og fremmest blev Excel-arket

filtreret, sa svarene ved genstandene mursten, avis og blyant blev vurderet hver for sig. Herefter blev
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svarene til den enkelte genstand sat i alfabetisk reekkefolge. Inden svarene blev vurderet enkeltvis,
blev alle svarene per genstand kigget igennem. Derefter blev testsvarene vurderet af to raters ud fra
de tre variable: uncommon, remote, clever (Friis, Olivarius & Christensen, 2019: 2). Nar hvert svar
var vurderet, og hver af disse tre variable havde faet en score fra 1-5, blev en samlet subjektiv score
udledt med udgangspunkt i de tre variables scorer. Denne variabel kaldes i undersogelsen subjective
score og er ikke en gennemsnitlig score, men en helhedsvurdering (Friis-Olivarius & Christensen,
2019: 2). Eksempelvis ved avis er et af testsvarene “ur”. Dette svar blev vurderet til 4 p& uncommon,
fordi det ikke fremgik mange gange i datasettet, 4 pa remote, fordi det er forholdsvis langt fra, hvad
en avis normalvis anvendes til, 1 pa clever, fordi idéen ikke er serlig clever og den samlede subjective
score endte pa 2. Et andet eksempel ved avis er testsvaret: “Til at bruge som underlag til hjemlose”.
Dette svar blev vurderet til 2 pd uncommon, fordi underlag fremgik flere gange i datasattet, 4 pa
remote, fordi avispapir ikke nedvendigvis anvendes af hjemlose som underlag og 4 pé clever, fordi
idéen var detaljeret, relevant og brugbar, hvorfor den samlede subjective score endte pa 4. Disse
vurderinger viser Silvias pointe i forhold til, at en lav score pa nogle af variablene ikke nedvendigvis
behgver at give en lav subjective score (Silvia et al, 2008: 85). De ovenstiende trin blev fuldfert for
alle tre objekter, og til sidst blev creative value udregnet ved at dividere testpersonens samlede

subjective score med hans fluency (Friis-Olivarius & Christensen, 2019: 2) (Bilag 11).

4.4.4 Torrance Test of Creative Thinking

Torrance Test of Creative Thinking (TTCT) er en af verdens mest kendte testverktojer til testning af
divergent teenkning. Testen er blevet brugt til over 2000 studier og er oversat til mere end 32 sprog.
TTCT blev udviklet i 1966 af Ellis Paul Torrance (1915-2003) med inspiration fra Guilfords variable
i forhold til test af divergent teenkning (Sawyer, 2012: 48). I dag bruges TTCT til at identificere
talentfulde unge mennesker med hejt kreativitetspotentiale. Torrance har argumenteret imod, at
scoren er et statistisk mél for personens kreative evner, men at den derimod skal ses som et middel til
at forstd og efterfolgende dyrke et individs kreativitet (Kim, 2006: 4). Oprindeligt bestdr TTCT af to
dele: en figurativ del og en verbal del. Den verbale del af TTCT indeholder 7 deltests, hvor
testpersonen blandt andet skal reagere pa et givent billede ved at skrive eller tale om billedet (Sawyer,
2012: 48). Dog er den verbale del af TTCT ikke brugt i lige s& hej grad, da den er biased af bade
sprog og kultur, hvorfor det ogséd kun er den figurative del af testen, der blev anvendt i denne

undersogelse (Yoon, 2017: 39). Kreativitetsforsker Kyung Hee Kim understotter valget af den
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figurative del af TTCT med folgende udtalelse: “TTCT-F is a more comprehensive, reliable and valid
measure of creative potential than the TTCT-V” (Kim, 2017: 317). Den figurative del af TTCT er
tredelt og indeholder tre individuelle tegnegvelser (Almeida et al, 2008: 54). Den forste del kalder vi
stimulus, der indeholder én stor oval figur, som er lokaliseret i midten af et A4-ark (Bilag 14). Ifolge
instrukserne skal figuren indga i tegningen i det omfang, testpersonen ensker det. Den anden del af
testen kalder vi complete og er et A4-ark, der indeholder 9 forskellige figurer, som testpersonen skal
tegne videre pa og dermed faerdiggere (Bilag 15). I den tredje og sidste del af testen, som vi kalder
use, far testpersonen et A4-ark fyldt med cirkler pa begge sider (Bilag 16) (Sumners, 2015; TTCT
Figural, 2017). Her gar opgaven ud pd, at testpersonerne skal anvende cirklerne i deres tegning.
Hvordan de vealger at gore dette, er op til den enkelte. Testdeltagerne fir 10 minutter per tegning
hvilket betyder, at testen i alt tager cirka 40 minutter inklusive instrukser og udlevering af
testmateriale (Yoon, 2017: 42).
Der er i drenes lob lavet flere versioner af TTCT, men udover nogle fi justeringer i den figurative del
af testen, omhandler disse @ndringer primert scoringssystemet (Yoon, 2017: 39). Der er udviklet
mange mader at rate svarene i TTCT pa, men folgende 5 variable er blevet fastholdt og vurderes pé
en skala fra 1-5, hvor 1 er den laveste score og 5 er den hgjeste (Kim, 2006: 5; Sawyer, 2012):
e Fluency: Antallet af idéer. Variablen viser evnen til at producere et antal af figurer/idéer.
e Originality: Antallet af statistisk sjeldne idéer. Variablen viser evnen til at producere
usedvanlige eller unikke svar.
e FElaboration: Antallet af tilfejede idéer. Variablen demonstrerer evnen til at udvikle og uddybe
idéer.
e Abstractness of Titles: Variablen maler 1 hvor hgj grad en titel bevager sig ud over den mest
oplagte titel til tegningen.
® Resistance to Premature closure: Variablen maler graden af psykologisk dbenhed i svaret.
Den er baseret pd overbevisningen om, at kreativ adfaerd kraver, at en person overvejer en
bred vifte af oplysninger, ndr personen behandler oplysninger og dermed opretholder et ‘abent
sind’.
Valget om at anvende denne test til maling af kreativitet skyldes blandt andet, at det er en meget
anerkendt kreativitetsindikator (Kim, 2006). Dog var der udfordringer i forhold til at fa adgang til det
officielle testmateriale for at kunne anvende testen. Dette skyldes, at det ikke er tilgaengeligt for
offentligheden, eftersom TTCT-organisationen ejer rettighederne (Scholastic Testing Service, Inc.,

2018) Af samme drsag valgte vi at dykke ned i testens opbygning og overvejelser med dens
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anvendelse ved at lese utallige artikler og studier, der omhandler test af kreativitet ved brug af TTCT
(Almeida et al, 2008; Cramond et al, 2005; Kim, 2006; Sawyer, 2012; Torrance, 1972; Yoon, 2017).
Dette gjorde vi for at fa en dybere indsigt i, hvordan denne test var opbygget, og hvilke tanker der 14
bag dens opbygning. I denne forbindelse lykkedes det at finde eksempler pa testens tre dele, som vi
valgte at opbygge testen ud fra (Sumners, 2015; TTCT Figural, 2017). Pé trods af udfordringerne ved
at opspore testmaterialet valgte vi alligevel, at TTCT skulle anvendes i denne undersogelse. Dette
skyldes blandt andet, at TTCT kunne anvendes pa alle klassetrinene, da: “/...] an attempt has been
made to keep the test tasks free of technical or subject matter content” (Torrance, 1967: 142).

Da undersogelsen involverer elever, som endnu ikke har tillerte skriveferdigheder, blev variabel 4
abstractness of title udeladt i ratingen af tegningerne, som forudsetter at give tegningen en titel. Dette
valg blev taget, da variabel abstractness of title ikke ville vere en valid made at male p4, fordi det i
indskolingen ikke ville give elevernes reelle abstractness of title-score. Scoren ville blive pavirket
negativt, da de aldre elever ville have en fordel i forhold til de yngre elever. Dermed var fokus pé de
fire resterende variable: fluency, originality, elaboration og resistance to premature closure (Kim,

2006: 5).

4.4.4.1 Fremgangsméade for TTCT

Instrukserne for denne test lod pé, at eleverne skulle forsgge at vare sa kreative som muligt, og at
opgaven var individuel, sa de skulle derfor ikke kigge hos deres sidemand (Bilag 7). Dette var
nedvendigt at nevne, da det blev observeret i1 pilotstudiet, at nogle elever havde en tendens til at
kopiere idéer fra sidemanden, frem for at give sig tid til at finde pa deres egne. I instrukserne for
denne test var det is@r nedvendigt at formidle, at eleverne kun matte anvende den udleverede blyant,
og at de derfor ikke maétte farveleegge med egne farveblyanter. Dette skyldes, at testen og dens
betingelser skulle vaere ens for alle, og ikke alle elever har et penalhus med farveblyanter. Instrukserne
for denne test differentierede sig fra AUT, hvor det handlede om at producere mange kreative idéer.
I denne test blev eleverne overordnet bedt om at vaere sé kreative som muligt, gore sig umage, tenke-
ud-af-boksen og bruge alle 10 minutter pa hver tegning. Ved instrukserne for stimulus blev eleven
bedt om at tegne ud fra denne. Dermed skulle figuren altsd indga i tegningen pa den ene eller den
anden mdde, men hvordan de valgte at gribe opgaven an, og i hvilket omfang figuren blev anvendt,
var helt op til dem (Bilag 7: 2). Ved complete fik eleverne at vide, at de méitte vende og dreje de ni

figurer pé papiret, s& meget de ville, men at de skulle gore sig umage (Bilag 7: 2-3). I forbindelse med
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use, fik eleverne at vide, at de métte tegne inde i cirklerne, rundt om dem og pa begge sider (Bilag 7:
3). Der var derfor ingen regler, men igen var kreativiteten i fokus. Som fer navnt blev eleverne i hgj
grad rost for deres engagement og deres kreativitet, hvor vi gik rundt blandt dem for at fremme lysten
til at deltage (Keoppe & Dammeyer, 2014: 376).

Fremgangsmaden for TTCT databehandlingen gik pa, at tegningerne indledningsvist blev
randomiseret, men opdelt i forhold til om det var tegning 1, 2 eller 3. Argumentet for at opdele
tegningerne er, at mange af motiverne, der gik igen pa eksempelvis tegning 1, som dermed fik en
statistisk lav score, ikke nedvendigvis var det samme i tegning 2 og 3. Derfor blev de holdt adskilt,
og der skulle af denne grund udvikles tre forskellige mader at regne originality ud pé for hver af de
tre deltests. Efter at have opdelt alle tegningerne blev hver eneste gennemgdet, hvor fluency blev talt
op. I stimulus-ovelsen var det ikke relevant at score pa fluency, da scoren ville vaere ens for alle
testdeltagerne. Dette skyldes, at der kun var én stor stimulus figur alle eleverne skulle tegne ud fra,
og fluency dermed var givet pa forhand. [ complete kunne eleven hejst fa 9 i fluency, da det var antallet
af figurer, der var pa hvert ark. Havde eleven eksempelvis kun brugt tid pa 4 eller 5 af figurerne, var
dette deres fluency-score. I den tredje tegneovelse use fik eleven en fluency-score, der stemte overens
med hvor mange cirkler, de havde anvendt i deres tegning. Det blev dog formidlet, at det ikke blot
handlede om at lave mange tegninger, men om at vare kreativ, og at de havde to sider med cirkler til
radighed, s vi var sikre pa, at de ikke lob tor (Bilag 7). Efter testens udferelse blev det besluttet at
ekskludere fluency-variablen fra undersegelsen, da vi indsa, at det ikke var en valid variabel at méle
pa, fordi det ikke var et mal i TTCT, at eleverne skulle producere mange tegninger. Yderligere
udfoldelse af fluency vil forst veere at finde 1 undersegelsens diskussionsafsnit. For at finde frem til
den endelige score for variablene, blev der taget et gennemsnit af resultaterne fra TTCT’s tre deltests:

stimulus, complete og use.

4.4.4.2 Originality og de resterende variable

Efter den indledende databehandling blev hver eneste af elevernes motiver noteret, med henblik pé
at udvikle statistiske scoringsark for at male pa variablen originality. For at imedekomme at det ikke
altid var muligt at gennemskue motivet, var en kategori kaldet ‘abstrakt’ udformet. Alle motiver blev
gennemgaet, nedskrevet samt kategoriseret.

Som tidligere navnt har det ikke vaeret muligt at finde vejledninger pa, hvordan scoringsskalaen skal

udarbejdes. Vores forste indskydelse i forhold til kategorisering af de statistiske scoringsark var
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derfor at filtrere den samlede mengde motiver fra hgjeste til laveste hyppighed og derefter at dele
antal reekker 1 5 lige store dele, da dette ville give en ens statistisk fordeling per score fra 1-5. Vi gik
dog vak fra denne indskydelse grundet det faktum, at hvis svarene blev opdelt i fem lige store dele,
sa ville forskellige motiver med samme statistiske gentagelse fa forskellige scorer. Da vi enskede at
vaere mere retfaerdige i vores vurdering, gik vi over til en anden vurderingsform. Her blev der taget
inspiration fra Amabiles consensual assessment technique teori i vurderingen af alt data for TTCT
(Amabile, 1982). For at male originality p&d en made, hvor vi sikrede, at der ikke blev lavet en
uretferdig scoringsopdeling, valgte vi at udvikle tre scoringsark, et scoringsark til hver deltest (Bilag
17), med afset i consensual assessment technique (Amabile, 1982). For at kunne udvikle en 1-5 skala
pa hver af de tre deltests, var det essentielt at sammenlagge nogle af motiverne. Motiverne blev blandt
andet opdelt ud fra, hvorvidt de var lavet i stimulus, complete eller use, samt hvor mange gange de
gik igen. Kategorisering var nedvendigt for at lave et overskueligt ark, da alle svarene ellers ville
ligge i en lang reekke efter hinanden i et Excel-ark. Derfor tog kategoriseringen udgangspunkt i antal
gentagelser per motiv. I opdelingen af scoringsarket blev det besluttet, hvor greensen skulle ga i
forhold til, hvornar et motiv ville fa en score pa 1, 2, 3, 4 eller 5, dog med gje for hvor mange gange
svarene gik igen i datasattet (Bilag 17). Dette kan netop lade sig gore med anvendelse af Amabiles
teknik, da den fremseetter, hvordan overensstemmelse mellem tre raters antages for at vaere en valid
vurdering (Amabile, 1982). Det fremgar i Amabiles teori, at hvis kvalificerede dommere vurderer, at
noget er kreativt, vil det blive accepteret som varende séledes. Dette gores, fordi: “/...] although
creativity in a product may be difficult to characterize in terms of specific features, it is something
that people can recognize when they see it” (Amabile, 1982: 1002).

I forbindelse med at skulle vurdere tegningerne ud fra elaboration og resistance to premature closure,
blev der udvalgt stimulus tegninger, der repraesenterede alle scorerne pé 1-5 skalaen. Dette blev gjort
for at have en standard for hvordan en tegning, der eksempelvis havde faet 5 i elaboration, sa ud.
Dette ark fungerede dermed som et pejlemerke 1 vurderingen, da det bidrog til, at vi vurderede alle
tegningerne fra samme udgangspunkt (Bilag 19).

Derudover blev det vurderet, at hvis eleverne i deltestene complete og use havde kombineret figurerne
pa tveers, pd en hvilken som helst made, gav det +1 pa den totale orginalitetsscore. Dette blev gjort,
fordi disse tegninger skulle belonnes for ikke at veelge det oplagte og nemme valg, men i stedet ga
med et mere kreativt og originalt valg. Ved at kombinere figurerne blev det muligt at tegne storre
motiver, hvor figurerne indgik i en storre samlet tegning. Et eksempel pd hvorfor de kombinerede

figurer bliver belonnet hejere ses ved, at mange elever blot anvendte cirklerne i use til at tegne emojis
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eller ansigter mens de elever, der kombinerede tegninger, brugte cirklerne som hjul pé en bil eller
gjne 1 et stort ansigt. 6,3% af eleverne kombinerede figurerne i complete delen, mens 44,9%
kombinerede figurerne i use delen (Bilag 18). En arsag til den hgjere procent ved use kan skyldes, at
der er tale om en velkendt figur: cirklen, som leder associationerne hen pa briller, gjne, cykler etc. i

modsetning til complete, hvor figurerne var mere abstrakte.

4.4.5 Duck Challenge
Nér der opstar et enske om at teste kreative evner, er det vigtigt at overveje hvorvidt gvelsen, som
testdeltagerne skal udfere, kraever visse ferdigheder, som nogle af testpersonerne besidder i hgjere
grad end andre. Dette fokuserer Amabile i serdeleshed pa, hvilket kommer til udtryk i folgende citat:
There are some requirements of the task itself. Because it is desirable for
social-psychological research that there not be large individual differences in
baseline performances on the task, it should be one that does not depend heavily on
certain specialized skills—such as drawing ability or verbal facility—that some
individuals have undoubtedly developed more fully than others. (Amabile, 1982:
1001-1002)
Som tidligere nevnt i afgraensningen er flere klassetrin ekskluderet i AUT, da denne test kraever mere
veludviklede skriveferdigheder, som testdeltagerne fra 0.-3. klasse ikke besidder. Med udgangspunkt
i ovenstdende pointe, var det derfor vigtigt at supplere med en test, hvor hverken skrive- eller
tegnefaerdigheder var afgerende, som det er tilfeeldet i badde AUT og TTCT. En kreativitetstest der
tester divergent tenkning ber ogsd vaere dben nok til at give mulighed for stor fleksibilitet i svarene.
Det er onskeligt, at en kreativitetstest &bner op for noget nyt, da kreativitet oftest bliver identificeret
med nyskabelse. Dette betyder, at kreativitetsgvelsen skal fore til et produkt eller et klart observerbart
svar, der kan stilles til radighed for relevante dommere til vurdering (Amabile 1982: 1001-1002).
Med udgangspunkt i denne pointe blev der udvalgt en tredje test, der kun kreevede simple motoriske
evner ved at inddrage en test, som gir ud pa at bygge med klodser.
Alle 1 alderen 5-16 ar antages at kunne bygge med klodser, da det er noget de fleste har leget med.
LEGO producerer eksempelvis klodser til barn helt ned til 1-ars alderen (LEGO, 2019). Dette er
derfor en test, hvor alle elever anses som varende lige stillet. Vi kalder denne test for Duck Challenge.
Duck Challenge gér ud pa, at hver elev far et st med 1 alt 6 klodser, der sammen kan kombineres pa

utallige méder med formélet om at producere forskellige @nder. Opgaven lyder pé, at eleverne hver
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har 10 minutter til at bygge sa mange forskellige og kreative @nder, som overhovedet muligt med alle
6 legoklodser. Denne test understotter altsa kreativ udfoldelse, idet den tester divergent teenkning og
dermed har fokus pa mange mulige fortolkninger og svarmuligheder, frem for at finde ét korrekt svar
(Sawyer, 2012: 46). Ydermere opfylder testen ligeledes Amabiles krav om, at kreativitetsgvelsen skal
fore til et observerbart produkt, og at nogle testdeltagerne ikke ma vare bedre stillet end andre
(Amabile 1982: 1001-1002).

Duck Challenge er ikke opfundet til formélet om at teste kreative evner hvilket betyder, at testen
derfor heller ikke har nogen scoringsskala at rate ud fra, som bade AUT og TTCT har. Almeida et al
belyser overvejelser vedrerende alternative mader at teste kreative evner pé i det folgende: “Perhaps
new and more neutral tasks should be designed to assess creativity in order to assure the presence of
cognitive functions (fluency, flexibility, originality and elaboration) as main determinant of
performance” (Almeida et al, 2008: 57). Med udgangspunkt i, at vi gerne ville forsege at indfange
ovenstaende aspekter af kreativ performance, blev der udarbejdet en 0-5 skala, der fremstir som en
subjektiv vurdering af hver and. Dermed er Guilfords andre variable fravalgt i Duck Challenge. Den
subjektive score bliver i undersogelsen kaldt duck score. Herudover benyttes ogsd variablen fluency;
hvor mange @nder hver elev i alt producerer. Duck score skalaen kan findes i bilag 20 med tilherende
eksempler, men bliver ogsa prasenteret i nedenstdende fremgangsméde af Duck Challenge (Bilag

20).

4.4.5.1 Fremgangsméade for Duck Challenge

I introduktionen af denne test blev eleverne for testens begyndelse bedt om at skille de 6 legoklodser
fra hinanden, da dette skulle vare deres udgangspunkt, nér testens varighed af 10 minutter startede.
Med udgangspunkt i erfaringen fra pilotstudiet blev det besluttet, at dokumentationen for de
producerede @nder skulle vere i form af billeder, taget af os. Dette uathangigt af om eleven gik i 0.
eller 9. klasse. Denne beslutning blev taget for at age bade validitet og reliabilitet af undersogelsen,
da det pa denne made var ens for alle elever, og resultatet dermed ikke var pavirket af, om eleven selv
havde taget billedet, eller om andre havde gjort det. Klasserne blev opdelt i tre lige store grupper,
hvilket typisk bestod af 4-8 elever per gruppe. Som for nevnt var gvelsen individuel, men ved at
opdele dem i tre lige store grupper, var vi hver ise@r ansvarlige for én gruppe elever. Derefter fik
eleverne instrukser om, at ndr de havde bygget en and, skulle de markere med handen, sa der kunne

tages et billede af deres @nder sammen med deres testnummer. Billederne blev taget med tre
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forskellige iPhones, og kan findes i bilag 21 (Bilag 21). I et PowerPoint slide blev der vist et eksempel
pa en ferdigbygget and, sa eleverne kunne se, hvordan det eksempelvis er muligt at sammensette
klodserne (Bilag 6: 15). Denne bliver fremadrettet i rapporten omtalt som ‘standardanden’. At give
et eksempel 1 form af standardanden viste sig at vare et godt valg. I alle klassetrin var der elever, der
havde svert ved at forstd, hvordan klodserne kunne sammensattes pa mange forskellige mader. Ved
at vise standardanden som eksempel var det naturligt, at mange af eleverne ville indlede gvelsen med
at bygge netop denne. P4 den made kom de ‘i gang’ med gvelsen og fik dermed en hurtig fornemmelse
for, hvordan de 6 klodser ellers kunne anvendes. Under testens varighed blev eleverne informeret om,
ndr halvdelen af tiden var gdet, samt ndr der var ét minut tilbage (Bilag 7: 3).

Efter indsamlingen af data blev alle billederne delt op og sat i mapper under hvert testnummer.
Indledningsvist skulle det samlede antal producerede @nder per elev optalles, samt hvornér eleverne
producerede deres idéer i lobet af de 10 minutter. Dette er et speendende aspekt at undersoge i forhold
til at fa et indblik i, hvorndr den kreative idégenerering udfolder sig. For at gere dette blev alle
billederne per testnummer gennemgaet for at notere, hvornar i lebet af de 10 minutter billedet var
taget pa de tre anvendte iPhones (Bilag 22). Efterfolgende blev hvert billede vurderet ud fra fornevnte
duck score skala fra 0-5 (Bilag 23). Vurderingen blev foretaget med en randomiseret reekkefolge af
billeder og testnumre, sa det ikke var muligt at lokalisere, hvilken klasse billederne tilhorte. Skalaen
blev udarbejdet med udgangspunkt i den, der blev anvendt under pilotstudiet, dog med justeringer ud

fra de observerede fejlkilder.

0 Scoren 0 blev givet, hvis ikke alle 6 klodser blev anvendt, eller hvis anden
allerede var bygget af eleverne, eftersom instrukserne fremhaever, at det handler

om at bygge forskellige @nder, og at alle 6 klodser skal anvendes i hver and.

1 Scoren 1 blev givet, hvis eleverne havde bygget standardanden, der blev fremvist
pa PowerPoint. Dette skyldes, at den bliver ‘foreret’ til testpersonerne. Ligeledes
fik eleverne 1, hvis de blot havde bytter rundt pé én af klodserne i standardanden

eller deres neste producerede and.
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2 Scoren 2 blev givet, hvis den byggede figur ikke lignede en and. Dette blev
vurderet, hvis de byggede @nder hverken havde naeb, krop, vinger eller fodder,
som var et opstillet krav fra vores side af. Dette har varet et nedvendigt krav at
have med, eftersom det blev observeret, at nogle af eleverne byggede @nder, der
ikke lignede @nder i form af tilfeeldigt sammensatte klodser. Dog féar de
pageldende @nder stadig 2 og ikke 0, da eleverne muligvis ser dem som en and,

selvom vi ikke ger.

3 Scoren 3 blev givet, hvis eleverne havde fundet pa noget nyt. Uddybende betyder
det, at eleverne havde bygget nye @nder, der stadig tog udgangspunkt i
standardanden, da de fortsat har bygget anden med fodder, krop, vinger og nab

ligesom standardanden.

4 Scoren 4 blev givet, hvis eleverne byggede @&nder, hvor standardanden ikke er
udgangspunktet. Derudover havde eleven lavet noget nyt, eksempelvis ved at

vende klodserne om eller anvende dem pa en ny méde.

5 Scoren 5 blev givet, hvis eleverne byggede teenk-ud-af-boksen @&nder. Dette kan
blandt andet vere, hvis klodserne ikke sidder sammen, hvis de sidder pa skra

eller er anvendt péd en ny og sjelden méde.

Figur 4.1: Duck score skala

Det er ligeledes muligt at se ovenstdende 0-5 duck score skala med tilherende eksempler i

athandlingens bilag (Bilag 20).

4.5 Statistisk metode

I nedenstédende afsnit udfoldes undersggelsens statistiske metode. Forst ses de opstillede hypoteser
og herefter beskrives undersogelsesdesignet. Databehandlingen og rapporteringen er at finde som
forste del 1 analysen, og diskussionen af kreativitetstestenes resultater vil finde sted som forste del i

diskussionsdelen.
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Hypoteser:
Pa baggrund af det tidligere navnte pilotstudie og med udgangspunkt i kreativitetslitteraturen (Field,

2012: 28) gengives undersggelsens nulhypotese samt alternative hypoteser i nedenstdende.

Nulhypotesen:
I statistiske analyser er det ikke muligt at bevise alternative hypoteser. Vi kan dog i stedet forsgge at
forkaste nulhypotesen (Field, 2012: 28). Dette stemmer overens med Karl Poppers
demarkationskriterium falsifikation (Popper, 2003). Hvis det antages, at nulhypotesen er sand, skal
de statistiske undersogelser for variablenes p-verdier vere under 0,05, for nulhypotesen kan
forkastes. Det betyder, at hvis undersegelsens data tillader at afvise nulhypotesen, s understotter det
de alternative hypoteser (Field, 2012: 28). Nedenfor ses den nulhypotese undersggelsen arbejder med:
Ho

e Der vil ikke vere en signifikant forskel mellem de forskellige variable pd tvers af

klassetrinene.

Alternative hypoteser:

Hi
e Resultaterne pa de forskellige variable (AUT fluency, AUT creative value, TTCT originality,
TTCT elaboration, TTCT resistance to premature closure, Duck Challenge fluency og Duck
Challenge duck score) vil stige, som klassetrinene stiger, da det formodes, at kreative evner
udvikles med alderen.
Ha
® [ Duck Challenge vil de lave klassetrin have en hgjere fluency-score end de hgje, da det
antages, at de er bedre til at generere idéer.
H;

e Skrivehastigheden forventes at stige i takt med, at klassetrinene stiger.

4.5.1 Correlational research method

Afhandlingens undersegelsesdesign tager udgangspunkt i correlational research method og kaldes
ogsa cross-sectional research. Vi observerer her, hvad der naturligt sker i verden uden direkte at

indblande os i den (Field, 2012: 13). Dette gores ved at lade testdeltagerne gennemga tre forskellige

51



kreativitetstests, og forst efterfolgende vurderes deres resultater ud fra forskellige variable. I denne
undersogelse manipuleres der ikke med variablene, og der kan derfor ikke gives kausale udsagn om
forholdet mellem forskellige variable, ligesom experimental research method kan. Det giver derfor
ikke mening at snakke om dependent og independent variables, da alle variable i denne undersogelse
til dels er athaengige variable (Field, 2012: 7). Field argumenterer for, at det i cross-sectional research
derfor giver bedre mening at benavne independent variables som predictor variables og dependent
variables som outcome variables, da predictor variables netop forseger at forudsige outcome
variables (Field, 2012: 7). Predictor variables 1 undersggelsens setup er klassetrinene fra 0. til 9.
klasse i alle tre tests samt minutterne 1 til 3 i1 AUT og 1 til 10 i Duck Challenge. Disse variable
forseger at forudsige, hvordan de kreative evner @&ndrer sig pa klassetrinene samt over tid. Qutcome
variables er séledes de variable for kreativitet, som der males pa i de tre tests pa tvers af klasserne.
Som tidligere naevnt er outcome variables folgende: fluency, flexibility, originality, elaboration,
subjektiv vurdering og creative value 1 AUT; originality, elaboration og resistance to premature
closure 1 TTCT samt fluency og duck score 1 Duck Challenge. Undersegelsens predictor og outcome
variables er nu beskrevet, og i naste afsnit vil der geres rede for, hvordan undersggelsen mere

specifikt méler pa predictor- og outcome variables.

4.5.1.1 Levels of measurement

De kategorier som vores variable befinder sig under, vil nu blive redegjort for ved at kigge pé de
forskellige levels of measurement, der benyttes 1 underseggelsen. Overordnet kan variable enten vere
categorical eller continuous og herunder have forskellige levels of measurement (Field, 2012: 8).
Denne undersegelses predictor variables er ordinal variables, da de forekommer i en bestemt
rekkefolge (Field, 2012: 10). Eksempelvis kommer minut 1 for minut 2 og 3. klasse for 4. klasse.

I denne undersogelse beskrives outcome variables som continuous variables, hvor de far en score,
der ligger inden for den skala, der benyttes i vurderingen (Field, 2012: 9). Discrete variables vurderes
kun med hele tal (Field, 2012: 10), og disse bruges i den skala der gar fra 1 til 5 og anvendes i
vurdering af kreativitetstestene. Dog benyttes continuous variables, som navnt ovenfor,
efterfolgende i databehandlingen, ndr der udregnes gennemsnit pd de forskellige tests outcome
variables (Field, 2012: 10). Her medtages der ét decimal per udregnet gennemsnit for at komme frem
til et mere nejagtigt resultat. Undersogelsens variable er ydermere interval variables, da der benyttes

en skala, hvor hvert interval pa den, reprasenterer lige store forskelle i det, der méles — altsé er

52



forskellen pa eksempelvis en duck score pd 1 og 2 den samme som en score pa 4 og 5 (Field, 2012:

9).

4.5.1.2 Measurement error

I undersogelsen males kun én af variablerne direkte, og det er fluency. Resten kan ikke direkte taelles
eller aflaeses, og det er derfor nadvendigt at bruge indirekte malingsmetoder (Field, 2012: 11). Der er
ofte en afvigelse mellem de tal, som ender med at blive brugt til at repraesentere dét, der méles, og s
den egentlige verdi af den ting, der méles. Beskrevet pd en anden méde: hvis en person ved med
100% sikkerhed, at han vejer 70 kilo, men vagten siger 71 kilo, sa er der en difference pa 1 kilo.
Denne afvigelse kaldes measurement error (Field, 2012: 11). Isar selvrapporterede resultater kan
skabe store measurement errors, fordi andre faktorer end de variable, som der forseges at male pé,
pavirker hvordan der responderes pd opgaven (Field, 2012: 12). I denne undersogelse er der tale om
vurdering af testresultater, som ikke er det samme som selvrapporterede resultater, men som
stadigvaek har en hojere grad af measurement error end direkte aflaeselige resultater. Da alle vores
outcome variables, bortset fra fluency, gor brug af indirekte mélingsmetoder, var vi i designet af
underspgelsen opmerksomme pa ovennavnte faldgrube med measurement errors i vurderingen af
testresultaterne. Disse overvejelser er tidligere beskrevet i afsnittet om fremgangsmaden i forhold til
kreativitetstestene.

Measurement error blev forst og fremmest forsegt mest muligt begranset ved at folge de fremsatte
retningslinjer inden for kreativitetsforskningsfeltet om, hvordan data vedrerende divergent teenkning
og kreative evner bedst indsamles, undersoges og vurderes. Dette med henblik pé at begraense
diskrepansen mellem, hvad variablene siger, at de méler, og hvad de reelt méler. Dette hanger i hoj
grad sammen med undersggelsens validitet, som beskrives i na@ste afsnit. Overvejelserne med hensyn
til begraensning af measurement error har vaeret med 1 hele undersegelsesprocessen. [ undersegelsens
rapportering af dét eleverne havde produceret i AUT, TTCT og Duck Challenge, var der derudover
fokus pd at forsege at imedekomme measurement errors ved forst og fremmest at gennemdiskutere
hvilke andre faktorer, end dem vi forsegte at méle, der kunne pavirke vurderingen. Isar bias var et
stort opmaerksomhedspunkt for os. En bias i forhold til at vurdere forskelligt, pd baggrund af
klassetrin, blev imgdekommet ved at randomisere eleverne. Dette blev som navnt gennemfort ved,
at hver elev fik et unikt nummer, der gik igen i alle tre tests, og efterfolgende blandede vi si tallene,

sa vi ikke leengere havde et overblik over, hvilket klassetrin tallet tilhorte.
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4.5.2 Validitet

Validitet refererer til om det maleinstrument, der anvendes, faktisk maler dét, det er designet til at
male (Field, 2012: 12). I dette tilfeelde er maleinstrumenterne de tre kreativitetstests; AUT, TTCT og
Duck Challenge, og de forsgger at sige noget om kreative evner. Som tidligere nevnt maler
kreativitetstestene ikke kreative evner direkte, men forsegger i stedet at udlede kreative evner ved at
maéle pa variable sdsom fluency og originality. 1 dette tilfelde vil testene kun vare valide, hvis der
ikke er nogle forstyrrende og ikke kontrollerbare faktorer, der kan pévirke testresultatet (Field, 2012:
12). Eksempelvis hvis en elev har sovet darligt natten for, kan dette have en effekt pa prastationen.
Dette krav er nert umuligt at leve op til i kreativitetsforskning, da der er s& mange faktorer, der
pavirker et individs kreative evner, men det er vigtige overvejelser at have med i forberedelsen og
udferelsen. Dette betyder ikke, at det skal atholde forskere fra at undersege kreative evner og
potentialer, fordi: “Only by using multiple lenses simultaneously, looking across levels, and thinking
about creativity systematically, we will be able to unlock and use its [creativity’s] secrets”
(Hennessey & Amabile, 2010: 590).

Kreativitet er en kompliceret affere, og derfor mé méleinstrumenterne, der forseger at male kreative
evner, naturligvis ogsd vare det. Dette har dog gennem tiden ledt til mange uenigheder,
kreativitetsforskere imellem, i forhold til validiteten af kreative tests. Flere forskere har eksempelvis
gennem arene vearet i disputs om graden af criterion validity 1 divergent thinking tests. Criterion
validity belyser, om en test kan bruges til at forudsige kreativ performance i andre sammenhange
(Sawyer, 2012: 39). Michael Wallach, som selv har udviklet en af de mest kendte divergent
teenkningstests, argumenterede i 1971 for, at disse tests ikke kunne forudsige real-world creativity og
dermed ikke havde criterion validity (Sawyer, 2012: 51). Kyung Hee Kim argumenterer i en nyere
undersogelse for, pa baggrund af en metaanalyse af kreativitetstests, at TTCT-figural “/...] is the best
predictor of creative achievement among the tests included in the study” (Kim, 2017: 303). Denne
undersogelse lener sig dermed op ad Kyung Hee Kims metaanalyse, der understotter criterion
validity af TTCT-figural. Criterion validity fra TTCT-figural kan mere tentativt overferes til AUT og
Duck Challenge 1 kraft af, at de begge ligeledes er divergent teenkningstests: "4 few researchers
believe that DT tests can be used, with caution, as one way of estimating a person’s creative
potential” (Sawyer, 2012: 52), og psykometriske undersggelser understotter desuden, at divergent
teenkningstests er brugbare i1 forhold til at estimere potentialet for kreativ teenkning (Runco & Acar,
2012: 66). Da formélet med denne undersggelse er at undersoge kreative evner, og ikke specifikt

performance, understotter dette validiteten i1 valget af divergent teenkningstests.
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4.5.3 Reliabilitet

Denne undersogelse skal forst og fremmest vaere reliabel, for den kan blive valid. Reliabilitet er
undersogelsens evne til at reproducere samme resultater under samme forhold (Field, 2012: 12). Test¢-
retest reliabilitet kan generelt vare svaert at etablere i1 undersegelser inden for det
samfundsvidenskabelige felt, da utallige aspekter kan péavirke testresultaterne. Dette kan eksempelvis
indebzre testpersonernes personlighed, livserfaring og livssituation samt eventuelle mentale
handicap (Torrance, 1967: 141-142). For at gge reliabiliteten er der forsegt at kontrollere sa mange
af de udefrakommende faktorer som muligt. Dette blev gjort ved, som for navnt, at give samme
instrukser til alle klasserne, udlevere skriveredskaber, tage billeder for eleverne samt at teste eleverne
for frokost 1 deres eget klasselokale og med deres klasselerer til stede. Disse handlinger er med til at
styrke undersogelsens test-retest reliabilitet, da vi gennem hele undersggelsesprocessen sergede for
at gennemfore hver test pa samme vis. Derudover blev der i undersggelsen i hgj grad serget for at
motivere eleverne, og dette styrker yderligere test-retest reliabiliteten, da ““/...J with good motivation
and careful testing, especially in individual testing, it is possible to obtain high test-retest reliability”
(Torrance, 1967: 146). Testresultaterne er hermed sé vidt muligt korrigeret for forstyrrende faktorer
(Sawyer, 2012: 40). Inter-rater reliabiliteten i undersogelsen er desuden styrket ved at tage
udgangspunkt i Amabiles consensual assessment technique (Amabile, 1982) i vurderingen af
Guilfords variable i AUT, i TTCT og i Duck Challenge. 1 vurderingen af Silvias creative value i AUT
styrkes inter-rater reliabilitet ved at benytte sig af en Intraclass Correlation Coefficient (Koo & Li,

2015: 160). Denne metode beskrives nedenfor.

4.5.3.1 Inter-rater reliabilitet af creative value

Som navnt bedemte to raters hver is@r halvdelen af det totale antal idéer pd subjective score-
variablen i AUT. Inter-rater reliabiliteten blev vurderet ved, at de to raters bedemte et udpluk af de
samme idéer (14,4% af det totale antal idéer; » = 501). Den interne konsistens mellem raters blev
udregnet ved hjelp af en Intraclass Correlation Coefficient (ICC) af variablen subjective score (Bilag
12). ICC-estimater og deres 95% konfidensintervaller blev udregnet i SPSS (IBM SPSS Statistics) og
var baseret pa en two-way mixed-effects model, for consistency (Koo & Li, 2015: 160). Nedenfor ses

resultaterne af I[CC-udregningen:
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Intraclass Correlation Coefficient

Intraclass 95% Confidence Interval F Test with True Value 0
Correlation Lower Bound Upper Bound Value dfl df2 Sig
Single Measures .688% .639 731 5.406 500 500 .000
Average Measures .815°¢ .780 .845 5.406 500 500 .000

Figur 4.2: Intraclass Correlation Coefficient

Den interne konsistens mellem raters er pa 0,82, hvor ICC-verdier mellem 0,75 og 0,9 indikerer god
inter-rater reliabilitet (Koo & Li, 2015: 158). Der refereres til det fulde output i undersogelsens bilag
(Bilag 13).

4.5.4 Directional hypothesis og two-tailed distribution

Undersagelse bygger pa en directional hypothesis om, at scorerne pa de forskellige variable stiger,
som klassetrinene stiger. Dette burde betyde, at der foretages en one-tailed test. Det kan dog ikke
tillades, da der kun ma laves en one-tailed test, hvis det er helt sikkert, at udviklingen kun kan gé én
vej eller, at kun én side af distributionen findes interessant (Barrow, 2009: 187). Siden det ikke kan
udelukkes, at udviklingen bade kan vere stigende og faldende, er det nedvendigt at lade distributionen
vare two-tailed, da der ellers kan vaere en risiko for at misse en effekt, som eksisterer 1 det indsamlede

data (Field, 2012: 56).

4.5.5 Sample size, statistisk power og effektstorrelser

Som tidligere navnt er undersegelsens sample pa 407 elever fordelt pa 20 klasser med minimum 30
deltagende elever per klassetrin per test. I kvantitative undersogelser handler det om at opna en sa hoj
power af sin test som muligt, for hvis den statistiske power er hgj, sé er chancen for at finde en effekt,
nar denne eksisterer, ogsa hgj. Statistisk power er dermed: “/...] the probability that your study will
find a statistically significant difference between interventions when an actual difference does exist”
(Sullivan & Feinn, 2012: 281). Undersogelsens power afthanger af undersggelsens sample size og
effect size, for jo mindre en effekt der ledes efter, jo sterre en sample size er nedvendig for at sikre
hej power af undersggelsen (Field, 2012: 59). Undersogelsen forsgger at maksimere power ved at
undgd, at nulhypotesen og de alternative hypoteser er for ensartede, og dermed har en lille effect size

samt ved at bruge en stor sample size, der hermed reducerer variansen (Barrow, 2009: 191-192). Der
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sigtes efter en power pa 0.80, en 80% chance, for at opdage en effekt, nér denne eksisterer, men denne
undersogelses power vil generelt vaere hej, fordi sample size er stor (Field, 2012: 58).
Naér storrelsen af en effekt males, s& kaldes det effect size, og: “An effect size is simply an objective
and (usually) standardized measure of the magnitude of observed effect” (Field, 2012: 57). Denne
undersogelse benytter sig af Pearsons korrelationskoefficient, der spaender fra 0 til 1, hvor 0 betyder,
at der ingen effekt er, og 1 betyder, at der er en perfekt effekt. Fremover benavnes denne som: r.
Jacob Cohens meget brugte granser for, hvad en stor eller lille effekt er, benyttes desuden (Field,
2012: 58):

o =10 (lille effekt): effekten beskriver 1% af den totale varians

e =30 (medium effekt): effekten beskriver 9% af den totale varians

e =50 (stor effekt): effekten beskriver 25% af den totale varians
Denne undersggelse benytter sig af en retrospektiv power-analyse, hvorved der undersgges, om de
anvendte kreativitetstests har haft nok power. Bade testvariablenes power og effect sizes vil blive

rapporteret i det kvantitative analyseafsnit.

4.5.6 Statistiske programmer og tests

Med udgangspunkt i ovenstdende kvantitative metodiske overvejelser blev den statistiske analyse af
den indsamlede data udfert i programmerne JMP og SPSS. SPSS blev udelukkende benyttet til at
udregne en Intraclass Correlation Coefficient af variablen creative value i AUT (IBM SPSS
Statistics). JMP blev benyttet til at fremstille resten af undersegelsens statistiske tests, som er at finde
i undersggelsens analyse. Nedenfor opsummeres hvilke tests, der er blevet foretaget:

e Enintercorrelation matrix mellem variablene pa de forskellige kreativitetstests blev fremstillet
(‘Intercorrelation matrix’).

e Variablen klassetrin blev plottet mod de forskellige kreativitetstestsvariable for at give et
grafisk overblik over udviklingen over klassetrin. I AUT blev folgende testvariable plottet:
fluency, originality, flexibility, elaboration, subjektiv vurdering og creative value. I TTCT var
det: originality, elaboration og resistance to premature closure. 1 Duck Challenge var det:
fluency og duck score. Derudover blev ogsa variablen skrivehastighed plottet mod klassetrin.

Som tidligere nevnt blev der lavet en retrospektiv power- og sample size analyse.
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e For at undersege om der var nogen signifikant varians mellem klassernes resultater pa de
variable, der blev mélt pa, blev der udarbejdet en one-way ANOV A — analysis of variance —
(Field, 2012: 400) per ovenstadende variabel med klasse som predictor variable.

e Da “ANOVA is an omnibus test, which means that it tests for an overall effect [...] it does not
provide specific information about which groups were affected” (Field, 2012: 400). For at
imedekomme denne begraensning ved ANOV A og se mere specifikt pd, mellem hvilke klasser
forskellene fandtes, blev der lavet comparisons for all pairs ved hjelp af Tukey’s HSD.

e [ bade AUT og Duck Challenge blev der desuden indsamlet data pa antal idéer per minut, og
1 AUT ogsa data pa testvariablenene originality per minut, elaboration per minut, subjektiv
vurdering per minut samt Silvias subjective score per minut. Her blev der undersegt, hvordan
idéer udvikles over tid. Der blev ogsé her udarbejdet plots for at give et grafisk overblik samt

ANOVA.

4.6 Kvalitativ metode

Den kvalitative metode prasenteres i de nedenstdende afsnit, hvor overvejelser vedrerende valg af
kvalitativ metode, kvalitetskriterier, udvealgelse af interviewpersoner, udarbejdelse af
interviewguides, afholdelse af interviews samt det efterfolgende arbejde med det indsamlede data,

belyses.

Til besvarelse af problemformuleringen, med udgangspunkt i specialets videnskabsteoretiske
perspektiv, er en kvalitativ metode blevet anvendt i form af interviews i forlengelse af den
kvantitative undersegelse. Dette valg er taget pa baggrund af flere overvejelser vedrerende
undersogelsens validitet og undgaelse af biases, hvilket vil blive uddybet i de kommende afsnit.
Triangulering er som navnt et kvalitetskriterium, som anvendes i denne undersogelse for at belyse
analysegenstanden. Analysegenstanden er i dette tilfaelde elevernes udvikling af kreative evner fra 0.
til 9. klasse, og den kan belyses fra flere vinkler. Hvis undersogelsen udelukkende var baseret péd
kvantitative data, ville drivkraften for udviklingen af kreative evner ikke kunne inddrages. Dette
skyldes, at drivkraften bag udviklingen er svar at méle med den kvantitative metode, fordi det er et
uhéndgribeligt begreb, hvorfor interviews med udvalgte interviewpersoner anvendes som
maleinstrument. Undersggelsens validitet @ges, nar interviewpersonernes perspektiv tages med og i
samspil med den kvantitative data, kan afspejle kendsgerningerne i virkeligheden. Dette serger ogsa

for en storre kvalitetssikring af underseggelsen, da der enskes en sé objektiv sandhed som muligt med
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stort set ingen forvraengning (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 45-46). Med de kvalitative interviews og
det realistiske perspektiv som udgangspunkt er hensigten at skabe data, der kan kontrolleres og
reproduceres af andre forskere. Den forudsatning stiller krav til forskningsdesignet og
maleinstrumenterne. Da konteksten ved kvalitative metoder, i modsetning til kvantitative metoder,
spiller en rolle, har der i overvejelserne vedrerende den kvalitative del varet stort fokus pa, at
forskningskontektsten far en sa lille metodisk indflydelse som muligt. Det anerkendes dog, at det ikke
helt kan udelukkes, at konteksten spiller en lille rolle, men for at muliggere generaliserbarhed, er det
vigtigt, at den fylder sa lidt som muligt (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 42-43).

Der er flere kvalitetskriterier, der skal tages hejde for i forbindelse med planlegning og
gennemforelse af interviews inden for det realistiske perspektiv. Triangulering og generaliserbarhed
er allerede nevnt, men udover disse er der ogsa validitet og reliabilitet, der er vigtig inden for den
kvalitative metode savel som den kvantitative (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 44-45). Der vil 1 de
folgende afsnit vere en del overvejelser vedrerende disse kvalitetskriterier 1 planlegningen af

indsamling af kvalitativt datamateriale.

4.6.1 Hvorfor interviews?

Kvalitativ metode favner flere forskellige undersegelsesinstrumenter som eksempelvis interviews og
deltagerobservationer (Justesen & Mik-Meyer, 2010). I denne kvalitative underseggelse gores der brug
af interview. Det skyldes, at problemstillingen vedrerende drivkraften bag udviklingen af kreative
evner blandt elever fra 0. til 9. klasse, er meget kompleks, da der er tale om en oplevelse, forstaelse
og et syn pa udviklingen. Formalet med de kvalitative interviews er derfor at sette ord pa udviklingen
i elevernes kreative evner for at finde frem til, hvad den kan skyldes. Det samme valg af metode gor
sig geeldende 1 forhold til undersegelsen af kreativitets betydning i fremtiden, hvor der grundet
usikkerhed om, hvordan fremtiden kommer til at se ud, enskes et interview, der kan satte ord pa
mulige scenarier. Ved interviewmetoden med en enkelt interviewperson ad gangen, kan der skabes
en ramme for interviewet, som kan bruges igen, og dermed giver intervieweren mulighed for
nemmere at styre interviewet (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 56). Dette er enskeligt, nir der tages
udgangspunkt i det realistiske stasted.

Deltagerobservation som metode blev ikke anvendt i denne undersegelse, da interviewmetoden bedre
kan hjelpe til at uddybe og udforske denne undersggelses underspergsméil om drivkraften bag

udviklingen af kreative evner hos eleverne, samt hvordan denne udvikling stemmer overens med
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fremtidens behov i forhold til kreativ arbejdskraft. Undervejs i dataindsamlingsprocessen blev der
dog stadigvaek observeret og skrevet observationer ned, sé vi efterfolgende havde mulighed for at

bruge dem til at huske tilbage til konkrete situationer og bruge disse observationer.

4.6.1.1 Udvelgelse af interviewpersoner og interviewform

Det kvantitative data kan udlede noget om udviklingen af kreative evner over forskellige klassetrin,
men det uddyber ikke yderligere, hvorfor udviklingen ser sadan ud, eller hvad der driver den. Derfor
onskes det med denne undersegelse at se nermere pa udviklingen ved hjelp af interviews og
derigennem finde frem til flere detaljer vedrerende resultaterne af de forskellige kreativitetstests.
Derudover indikerer underspergsmélene ogsa, at det er relevant at kigge nermere pa, hvilken
betydning kreativitet og kreative evner har i fremtidens arbejdsliv, eftersom de mange testdeltagere
netop er fremtidens arbejdskraft. Med disse fokusomrader gik overvejelserne pd, hvem der skulle
vare interviewpersoner. Overvejelser vedrerende elevernes hverdag, hvor de er i skole og altid har
en laerer, der hjelper dem med at blive klar til det videre uddannelsesliv, ledte hen pa interviews med
lerere som interviewpersoner. Larerne er dem, der satter rammerne i undervisningen. Det er ogsa
dem, der tager sig af eleverne og serger for deres trivsel, lering og udvikling i skoletiden. Da de
folger eleverne tat, er det interessant at here deres syn pa udviklingen af kreativitet blandt eleverne
og deres rolle i at skabe et kreativt leeringsmilje for eleverne i undervisningen. Deres oplevelser kan
derfor nuancere forstdelsen af den kvantitative analyse. Vi fik kontaktet skolen og spurgt, om vi métte
atholde to interviews med to folkeskolelerere, der har haft klasser i bade indskolingen, pa
mellemtrinnet og i udskolingen. Det blev godkendt og arrangeret. Med det realistiske perspektiv som
udgangspunkt er det klart, at med kun to interviews er det ikke muligt med randomiseret udvalgelse,
som statistik kraever, nér der tales generaliserbarhed og repreesentativitet. Med valget af to leerere som
en del af den sterre gruppe: de resterende ansatte leerere pa skolen, mé det antages ud fra det realistiske
stasted, at de to udvalgte laerere er reprasentative for hele lererstaben (Justesen & Mik-Meyer 2010:
44-45). Det er dog vigtigt, at denne antagelse ikke overskygger det faktum, at det er sverere at
generalisere materialet, nar det ikke opfylder statistiske krav (Justesen & Mik-Meyer 2010: 58-59).

Til undersogelse af kreativitets betydning i fremtiden faldt valget pa lektor ved DPU, Lars Geer
Hammershgj, som forsker i dannelse og kreativitet blandt bern og unge. Ingen kender til den nejagtige
betydning af kreativitet i fremtiden, men nogen har klare idéer om, hvad der muligvis sker. Det har

Lars Hammershgj, og derfor fandt vi det interessant at fa et interview med ham med henblik pé
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besvarelse af underspergsmalet: Hvilken betydning kan kreativitet have for fremtidens arbejdskraft,
og hvilke faktorer kan spille en rolle? Og samtidig med det at fa en dybere forstaelse for forskning i
kreativitet. Lars Hammershoj blev kontaktet pd LinkedIn og enskede at stille op til interview. Med
dette interview er formalet derfor ikke at skabe generaliserbarhed, da fremtiden er svaer at kunne
fastsld noget om, men derimod at f4 mere viden om emnet. Justesen og Mik-Meyer prasenterer en
metafor for intervieweren som en minearbejder der viser, hvilket formal interviewet med Lars
Hammershgj har: “Opfattes intervieweren metaforisk som en minearbejder, viser der sig et billede af
en proces, hvor interviewet drejer sig om at grave veerdifuld viden frem [ ...] ” (Justesen & Mik-Meyer
2010: 62). Som citatet beskriver det, enskes der belysning af viden, som vi ikke selv har, og det
antages, at interviewpersonen i forvejen har viden om undersogelsens genstand (Justesen & Mik-
Meyer 2010: 64).

Ved udvelgelsen af ovenstdende interviewpersoner blev det muliggjort at aftholde de forskellige
interviews som personlige meder, hvor interviewpersonerne medes, hvor de normalt befinder sig i

deres daglige goren henholdsvis pé skolen og pa DPU (Justesen & Mik-Meyer 2010: 60).

4.6.1.2 Interviewguides og kontekstens betydning

Med det realistiske perspektiv som udgangspunkt er det nedvendigt med en struktureret
interviewguide, der forudsatter at intervieweren kan styre samtalen. Intervieweren har dog stadig
rollen som den spergende og lyttende, mens interviewpersonen er den fortellende og svarende
(Justesen & Mik-Meyer, 2010: 56-57). Den styrende rolle er nedvendig og kan kun lade sig gore med
den strukturerede interviewguide, som er en fast variabel. Som en fast variabel er det muligt at folge
og gentage den samme struktur, ligeledes for andre, der ensker at foretage samme undersogelse. P&
baggrund af det bliver undersogelsen mere generaliserbar og reliabel, fordi metoden er mere
kontrollerbar (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 63). Dog er det vigtigt at pointere, at de mennesker, der
interviewes, kan give forskellige inputs. Det skyldes, at de selvfolgelig ikke fungerer som en fast
variabel.

Et interview er ikke muligt at gentage pd samme made, hvis der er tale om et ustruktureret eller
semistruktureret interview, fordi det her er interviewpersonerne, der bestemmer retningen for
samtalen. Det strukturerede interview er derimod baseret pd en interviewguide, der er designet med
de spergsmadl, der enskes besvaret i en specifik rekkefolge og uden mulighed for sidesporgsmal eller

lange uddybninger. Nér et speorgsmal er besvaret, er det det naeste spergsmal, der skal besvares
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(Justesen & Mik-Meyer 2010: 56). Det er en god idé, 1 alle typer interviews, at faktuelle oplysninger
om interviewpersonen er pa plads, men ogsa at forskellige temaer skal findes og udfoldes gennem
dertilherende speorgsmal. Med den strukturerede interviewguide vil de udvalgte temaer og spergsmal
blive gennemgaet systematisk (Justesen & Mik-Meyer 2010: 58-59).

I denne undersogelse blev der udarbejdet to interviewguides: én til de to folkeskolelaerere og én til
lektor Lars Hammersheoj (Bilag 24; Bilag 25). Falles for dem var, at de skulle vere strukturerede og
dermed besta af flere lukkede sporgsmaél og ‘hvad-spergsmél’ frem for ‘hvordan-spergsméal’ (Justesen
& Mik-Meyer 2010: 56). I interviewguiden til l&rerne var fokus pa fire temaer: faktuelle oplysninger,
kreativitet generelt, kreativitet 1 folkeskolen og fremmelse af kreativitet. Flere af spergsmalene var
lukkede, men kreevede uddybning. Et eksempel pé et interviewspergsmal kommer her: “Oplever du
en udvikling af kreative evner blandt eleverne pd klassetrin fra 0. til 9. klasse?” (Bilag 24). Med dette
spergsmal, der ogsa lener sig op ad et spergeskemaspergsmal, skulle leererne besvare med ja eller
nej, og derefter uddybe deres svar. Et andet eksempel kommer her: “Hvad gor du i din undervisning
for at fremme kreative processer blandt eleverne?” (Bilag 24). Ved at stille dette spergsmal blev
leererne bedt om at komme med eventuelle konkrete tiltag. Det var vigtigt, at spergsmélene havde
fokus pd, hvordan lererne anser kreativitet samt oplever udviklingen blandt eleverne, og hvad de
mener grunden til den er.

I interviewguiden til Lars Hammershej var fokus pa fire temaer: faktuelle informationer, kreativitet
og dannelse generelt, vigtigheden af kreativitet i samfundet og fremmelse af kreativitet og dannelse.
Her var det is@r vigtigt at fa hans bud pé, hvilken betydning dannelse har for kreativitet generelt og
kreativitet i fremtiden. Et eksempel pé et spergsmal kan vare: “Hvad er definitionen pd kreativitet?”
(Bilag 25). Dette speargsmal blev stillet med henblik pa at f Lars Hammershgj til at fremlaegge sin
definition og forstdelse af begrebet kreativitet. Et andet eksempel er: “Hvad bidrager kreativitet med
i forhold til fremtidens arbejdskraft/den kommende generation?” (Bilag 25). Formalet med dette
sporgsmal var, at Lars Hammershegj med sin faglige viden skulle videregive det, han ved om
kreativitets betydning og pévirkning pa fremtiden og dens medarbejdere. Til udarbejdelsen af de
endelige temaer og spergsmal, blev der i forste omgang anvendt brainstorm, hvor en masse sporgsmal
og temaer blev genereret, og afslutningsvis blev de bedste og mest konkrete samlet og sat sammen til
en interviewguide. Endeligt fik vi testet dem, sa der var mulighed for at se, om spergsmélene kunne

misforstas eller skulle placeres i en anden raekkefolge (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 58-59).
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Med overvejelserne og udarbejdelsen af de strukturerede interviewguides enskes der et mindre fokus
pa konteksten om det enkelte interview. Som det bliver preesenteret i det videnskabsteoretiske afsnit,
skal konteksten fylde sa lidt som muligt, for at skabe det bedst mulige objektive resultat, nar der er
tale om det kritisk rationalistiske stasted. Det skal formalet med disse interviews ogsa afspejle
(Egholm, 2014: 35). Konteksten forstas bidde som formalet med undersggelsen og de spergsmal, der
stilles, men ogsé& som rollefordelingen i interviewet og pavirkningen, der kan opstd mellem
interviewer og interviewperson. Med en struktureret interviewguide er formadlet at mindske
interviewereffekten, der betyder at intervieweren forseger mindst muligt at pévirke
interviewpersonens svar og holdninger (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 63). Objektivitetsidealet spiller
ogsa en rolle i forhold til at skabe ensartet pavirkning blandt de forskellige interviewpersoner ved at
sorge for at stille spergsmalene pa samme made, sa der kan sikres svar, der ikke er betydeligt pavirket
af andre kontekstuelle forhold. Dette leder tilbage til kvalitetskriteriet reliabilitet og muligheden for
at kunne kontrollere datamaterialet (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 63-64).

Konteksten skal derfor ikke have en for stor betydning for interviewet, og i specialets diskussion, vil
der kigges naermere pa kontekstens egentlige pavirkning og betydning for de forskellige interviews,
og hvorvidt den er en fejlkilde pa trods af de mange overvejelser og tiltag for at mindske den (Justesen

& Mik-Meyer, 2010: 62).

4.6.1.3 Etiske overvejelser

Introduktionen til begge interviewguides viser, at flere etiske overvejelser har spillet en rolle under
interviewprocessen (Bilag 24: 1; Bilag 25: 1). Selvom den kritiske rationalisme anser viden som
vardifrit og uden etiske vurderinger, har vi som interviewere et ansvar bade lovmassigt, men ogsé
sikkerhedsmaessigt over for alle interviewpersoner. Disse overvejelser er derfor nadvendige (Egholm,
2014: 72). Grunden til at etiske overvejelser er vigtige skyldes, at interviewpersonerne kan std et
sarbart sted, hvor de skal dele noget privat, de normalt ikke vil dele ud af. Derfor er det interviewerens
fornemmeste opgave at have gjort sig nogle overvejelser, sa interviewpersonerne kan fole sig trygge
1 situationen og fa delt de ting, de har pa hjertet uden at vaere usikre pa, at deres historier bliver delt i
resten af organisationen, 1 dette tilfeelde pa skolen. De etiske overvejelser drejer sig is@r om
interviewpersonernes viden om, hvad de forskellige interviews skal bruges til. I introduktionen til alle
interviews blev det tydeliggjort, hvad underseggelsen gér ud pé, og hvorfor disse interviews ogsa er

vigtige for den endelige undersogelse. P4 den made var interviewpersonen ikke i tvivl om, hvad de
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gik ind til. Derudover ville det vere oplagt at fa lov at optage alle interviews, men det er ikke en
selvfolge, sa det blev ogsé et spergsmaél i den indledende del af interviewet. Alle tre interviewpersoner
godkendte, at vi métte optage deres interviews. Med denne godkendelse forsikrede vi dem derefter
deres anonymitet i forhold til, at lydfilerne kun er tilgaengelige for os, eksaminator og censor, samt at
opbevaringen af det kun er delt mellem os i Dropbox, pé to usb-stik samt pd vores eksamensforum:
digitaleksamen. De to laerere er anonyme ved navn, mens Lars Hammershoj godkendte, at hans navn
blev tilkendegivet. De forskellige interviews bruges i afhandlingen, og derfor var det vigtigt for

lererne, at de ikke blev nevnt ved navn (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 61).

4.6.2 Fremgangsmade

I forlengelse af de ovenstdende afsnit om specialets kvalitative metode og dataindsamling vil dette
afsnit praesentere den konkrete fremgangsmade pé skolen og DPU. P4 trods af to forskellige
interviewguides, var de tre interviews forholdsvis ens i opbygning og fremgangsmade. Hvert
interview bestod af en primer interviewer, en ekstra interviewer og en observater. Den primere
interviewer stod for at folge interviewguiden systematisk, den ekstra interviewer holdt eje med, at
guiden blev fulgt, og observateren havde den rolle blot at observere og skrive observationer ned.
Medvidere blev Bill Gillhams opmarksomhedspunkter ogsé brugt i forhold til interviewets forste,
anden og tredje fase. I interviewets forste fase var fokus pa at fortelle om interviewguidens temaer,
den forventelige tid interviewet ville tage samt undersogelsens generelle formal. I interviewets anden
fase var fokus pé at vise interesse for svaret og kun at lade interviewpersonen besvare sporgsmaélet
uden at komme med forslag. Til slut i interviewets tredje fase blev der tjekket op pé, at alle spergsmal
var besvaret, samt om interviewpersonen havde noget at tilfoje (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 59-
60).

Lars Hammershgj besvarede hurtigt henvendelsen via LinkedIn. Han var interesseret i at deltage i
undersogelsen, og et made blev planlagt med ham d. 7. marts kl. 14 pé hans kontor pa DPU i Emdrup.
Lars Hammershgj har en ph.d. i sociologi fra Kebenhavns Universitet og arbejder pd nuvarende
tidspunkt som lektor pd DPU (Bilag 29: 1). Vi medte op til den aftalte tid, hvor vi gennemforte og
optog interviewet (Bilag 26). Skolen gav os mulighed for at lave to interviews d. 27. marts kl.
henholdsvis 12.30 og 13.30. Det forste interview var med en lerer, der har arbejdet som laerer i cirka
10 ar og underviser i musik, billedkunst, dansk og natur/teknologi. Det andet interview var med en

leerer, der har arbejdet som larer i cirka 19 ar og underviser i matematik, natur/teknologi, hdndvaerk
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og design samt idraet. Under begge interviews var der booket det samme medelokale pé skolen, som

vi atholdt dem i, og her blev begge interviews gennemfort og optaget (Bilag 27; Bilag 28).

4.6.2.1 Transskribering

Da interviewmaterialet blev optaget, var det i det efterfolgende arbejde med materialet muligt at
transskribere det (Bilag 29; Bilag 30; Bilag 31). Da der er tale om digitale optagelser, er materialet
ikke ramt af de samme menneskelige fejl, som ved eksempelvis notering, der ofte ikke er
tilstreekkeligt (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 57). De forskellige interviews blev optaget fra start til
slut uden tekniske afbrydelser. Nir der skal transskriberes, er der mange overvejelser og valg
forbundet med, hvordan det skal geres, og hvilket formal det transskriberede data har (Justesen &
Mik-Meyer, 2010: 60-61). Da denne undersogelse er baseret pa den kritiske rationalisme, er formélet
med de forskellige interviews at indsamle nyttig viden, der kan gavne undersogelsens reliabilitet og
validitet (Justesen & Mik-Meyer, 2010: 62-63). Det handler derfor om at fange den viden,
interviewpersonerne giver og ikke vere begranset af kontekst, sma detaljer vedrerende deres toneleje
eller lignende, der ikke er relevante i denne sammenheng.
De tre interviews blev transskriberet i deres fulde leengde, men ikke fuldstendig ordret og detaljeret
(Justesen & Mik-Meyer, 2010: 57). Inden transskriberingen gik i gang, blev der indgaet feelles aftale
for, hvordan transskriberingen skulle forega: “If there are several subscribers for the interviews of a
single study, care should be taken that they use the same procedures for typing” (Kvale, 2007: 95).
Dette blev aftalt med henblik pd at kunne anvende dem i analysen i samspil med hinanden samt at
skabe konsensus om proceduren. Felgende punkter blev aftalt som krav for transskriberingen:
e Interviewer og interviewperson markeres i henholdsvis red og sort skrift. Hver gang
interviewer starter et spergsmal registreres tidspunktet fra det optagede interview.
e Det forudszttes, som kvalitetssikring, at tiden spoles tilbage i lydoptagelsen, hvis det er
nedvendigt for at forsta interviewpersonens udtalelse.
e Pauser, toneleje og afbrydelser inkluderes ikke.
e Fyldord og gentagelser i samme s®tning fjernes for at skabe mindre forstyrrelse af det
konkrete indhold.
e Interviewers og interviewpersonens lyde (host, suk, remmen etc.) anses ikke som relevant for

denne undersogelse og inkluderes derfor ikke.
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I specialets analyse, hvor det transskriberede empiri bliver anvendt, henvises der til

transskriberingsbilag med interviewperson og sidetal (Bilag 29; Bilag 30; Bilag 31).

4.7 The Componential Theory of Individual Creativity

I forleengelse af ovenstdende prasentation af den kvalitative metode vil Teresa Amabiles teori the
componential theory of individual creativity (Amabile, 1997) ogsé kendt som: The three components
of creativity (Amabile, 1998) blive prasenteret, da den anvendes til analysen af, hvad der driver
udviklingen af kreative evner over klassetrin. Denne model er udformet med fokus pa at muliggere
udviklingen af kreativitet blandt individer. Modellen bestér af tre komponenter:

Expertise: Ekspertise er de evner, som mennesker tillerer sig, har og gemmer i deres hukommelse.
Dette kan blandt andet vare ekspertise inden for et givent domane (Amabile, 1998: 77). I denne
undersogelse anvendes ekspertisekomponenten i forbindelse med elevernes lering og dygtiggerelse
inden for faglige domaner; skrivning, l&sning, regning etc.

Creativity thinking skills: Hvis et menneske har hej ekspertise, vil det kreative arbejde ikke vere pa
et serligt hejt niveau, hvis ikke de kreative teenkningsevner ogsé er gode. Kreative tenkningsevner
omhandler nemlig menneskers evner til at tilga og lose opgaver pa nye mader eller ved at kombinere
forskellige losninger: “Creative thinking [...] refers to how people approach problems and solutions
- their capacity to put existing ideas together in new combinations” (Amabile, 1998: 79).
Motivation: Denne komponent bestdr af to dele af motivation; extrinsic og intrinsic motivation.
Amabile har erfaret gennem sine studier, at der er forskel pa de to forskellige former for motivations
effekt pé kreativitet. Extrinsic motivation er en ydre motivationsform hvilket betyder, at den kommer
udefra. Uddybende betyder det, at mennesker motiveres med en form for gevinst eller preemie, hvis
de loser eller klarer noget. Eksempelvis kan en gevinst eller gulerod ses i form af penge, eller i forhold
til eleverne i folkeskolen kunne det vere; slik, kage eller rundbold. Det gor dem ikke nedvendigvis
mindre kreative, men det kan skabe udfordringer, bade fordi gevinster ikke kan gere mennesker mere
interesseret 1 deres opgaver, men ogsd, fordi menneskene kan fole, at de bliver bestukket. Extrinsic
motivation kommer ikke indefra som en lyst eller passion. Det er i stedet dét, der karakteriserer
intrinsic motivation. Intrinsic motivation er en indre motivationsform, som ses ved, at mennesker er
engagerede og kan lide det, de laver. Grundleeggende drejer det sig om, at mennesker selv har en lyst
og et behov for at gere noget, og at de derfor motiveres af det. Amabile mener derfor, at intrinsic

motivation er mest givende for kreativitet, mens extrinsic motivation giver sterre udfordringer i
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forhold til at vare kreativ, fordi extrinsic motivation ikke giver samme indre drivkraft som
forstnaevnte motivationsform (Amabile, 1997, Amabile 1998).

Amabile definerer ekspertise og kreative tenkningsevner som et menneskes naturlige ressourcer,
hvor motivation definerer, hvordan mennesker rent faktisk handler (Amabile, 1998: 79). Hvis
kreativitet skal kunne influeres og fremmes for bdde mennesker og virksomheder, skal der sattes ind
pa alle tre komponenter. Dog mener hun, at de to komponenter ekspertise og kreative tenkningsevner
er sverere at influere pa i modsatning til motivation, men at alle tre komponenter spiller en rolle i
forhold til at vaere kreativ. Mennesker kan have forskellige niveauer af de tre komponenter, afthengig
af personen, domanet samt motivation (Amabile 1997: 42).

I denne undersogelses analyse vil modellen bruges til at se nermere pé kreativitet blandt eleverne i
en folkeskole og ikke i en samlet organisatorisk leringskontekst. Modellen bliver primart anvendt i
denne undersggelse med henblik pé de tre komponenter og deres samspil med hinanden og ikke med
fokus pd konteksten og det kreative klima, som Amabile ogsa prasenterer ved siden af modellen
(Amabile, 1997). Nedenfor ses billede af modellen, som er med til at give en visuel forstaelse af,
hvordan komponenterne overlapper hinanden, og hvordan de alle dermed har en funktion i forhold til

den samlede kreativitet:

THE THREE COMPONENTS OF CREATIVITY

Within every individual, creativity is a function of three components: expertise, creative-thinking skills,
and motivation. Can managers influence these components? The answer is an emphatic yes - for better
or for worse - through workplace practices and conditions.

Creative-thinking skills
determine how flexibly
and imaginatively people
approach problems. Do
their solutions upend the
status quo? Do they perse-
vere through dry spells?

Expertise is, in a word,
knowledge -technical,
procedural, and intellectual.

Not all motivation is created equal. An inner passion to solve
the problem at hand leads to solutions far more creative than
do external rewards, such as money. This component -called
intrinsic motivation-is the one that can be most immediately
influenced by the work environment.

(Amabile, 1998: 78)
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4.8 Opsamling af triangulering, reliabilitet og validitet

I dette afsnit vil en opsamling af badde kvantitativ og kvalitativ metode blive prasenteret med henblik
pa at vise, hvordan triangulering kan bidrage til at styrke undersegelsens reliabilitet og validitet.

I det kvantitative metodeafsnit sikres validiteten af de anvendte kreativitetstests, da der er redegjort
for det teoretiske fundament for hver test. Litteraturen understotter divergente tests som en made at
undersopge kreativt potentiale og hermed ogsé kreative evner pa, og dette styrker dermed validiteten
af den kvantitative undersggelse (Sawyer, 2012: 52). Ligeledes oges reliabiliteten af
kreativitetstestene gennem en hgjst mulig kontrol af udefrakommende faktorer. Der blev serget for,
at alle klasser fik samme instrukser, at de var i deres eget klasselokale og alle blev testet for frokost.
Flere tiltag som disse styrker underseggelsens fest-retest reliabilitet. Ydermere blev inter-rater
reliabiliteten styrket ved, at vi tog udgangspunkt i Amabiles consensual assessment technique, da
starstedelen af testresultaterne skulle vurderes (Amabile, 1982). Silvias variabel creative values inter-
rater reliabilitet blev vurderet ved at tage en ICC af variablen subjective score (Koo & Li, 2015),
hvilket viste en god inter-rater reliabilitet.

I denne underseggelse har den kvalitative metodes validitet og reliabilitet veeret 1 fokus undervejs. Det
skyldes, at der med det realistiske udgangspunkt er fokus pd, at is@r kontekstens betydning er
minimeret, og interviewguiden er formuleret séledes, at det er muligt for andre forskere at anvende
den igen. Med udgangspunkt i det er reliabiliteten af undersegelsen hgjere, end hvis det ikke var
muligt at genskabe samme rammer og spergsmél. Som nevnt skal det dog anerkendes, at de udvalgte
interviewpersoner ikke er samme faste variabel som interviewguiden, og der kan derfor vare varians
i svarene. Hvad angar validiteten, er det strukturerede interview lavet med henblik pa at fa
interviewpersonernes syn pa udviklingen af kreative evner blandt eleverne. Dette for at belyse
analysegenstanden fra andre vinkler og kunne udlede, hvad der kan have fort til udviklingen. Der
forseges, med de konkrete spergsmal i interviewguiden og formalet med interviewet, at méle det, der
onskes malt, som i dette tilfaelde er drivkraefterne bag udviklingen og kreativitet 1 fremtiden.

Med udgangspunkt i overstdende overvejelser om validitet og reliabiliteten ses det, hvordan gode
metodeovervejelser 1 bade den kvantitative og kvalitative del af undersggelsen i sidste ende leder til
en hejere grad af validitet og reliabilitet for den overordnede undersogelse. Mere generelt bliver
metodetrianguleringen benyttet for at sikre, at eksempelvis den kvantitative analyse ikke star alene,
og at den kvalitative undersogelse enten kan understotte eller udfordre, men mest af alt udforske de

resultater den kvantitative undersegelse kommer frem til.
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Kapitel 5: Analyse

Afhandlingen er inddelt i tre analyseafsnit. Forste analysedel vil rapportere undersegelsens resultater,
anden del vil identificere drivkraften bag udviklingen, mens den tredje del vil belyse kreativitets

betydning i forhold til fremtidens behov.

Analysedel 1

5.1 Kvantitativ analyse

Der tages i afhandlingens kvantitative undersegelse udgangspunkt i underspergsmalet: Hvordan
cendrer kreative evner sig hos elever i 0. til 9. klasse, mdlt med Alternative Uses Test, Torrance Test
of Creative Thinking og Duck Challenge?

Ovenstdende undersporgsmal vil blive besvaret ved hjelp af undersegelsens to ferste teoretisk
baserede alternative hypoteser og med hjzlp fra den tredje alternative hypotese omhandlende
skrivehastighed. Dette gores ved en statistisk underseggelse af resultaterne pa de forskellige tests
variable og gennem en be- eller afkreftelse af undersegelsen nulhypotese. Nedenfor opsummeres

nulhypotesen samt de alternative hypoteser.

Nulhypotesen:
Ho
e Der vil ikke vere en signifikant forskel mellem de forskellige variable pd tvers af

klassetrinene.

Alternative hypoteser:

Hi
e Resultaterne pa de forskellige variable (AUT fluency, AUT creative value, TTCT originality,
TTCT elaboration, TTCT resistance to premature closure, Duck Challenge fluency og Duck
Challenge duck score) vil stige, som klassetrinene stiger, da det formodes, at kreative evner
udvikles med alderen.
Ha

® [ Duck Challenge vil de lave klassetrin have en hgjere fluency-score end de hgje, da det

antages, at de er bedre til at generere idéer.
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H;

e Skrivehastigheden forventes at stige i takt med, at klassetrinene stiger.

5.2 Databehandling

5.2.1 Preprocessing
Som tidligere navnt i metodeafsnittet blev undersggelsens data, ud fra teoretiske grundlag, vurderet
og efterfolgende opstillet i et samlet Excel-ark (Bilag 11). De data der er brugt i den statistiske
analyse, samt de statistiske undersegelser der er blevet foretaget, praesenteres nedenfor:

e Samlet anvendt data (Bilag 32)

e AUT - idéer per minut (Bilag 33)

e AUT - originality, elaboration og subjektiv vurdering per minut (Bilag 34)

e AUT - Silvia subjective score per minut (Bilag 35)

e Duck Challenge - @nder per minut (Bilag 36)

e JMP - Intercorrelation matrix output (Bilag 37)

e JMP - ANOVA outputs (Bilag 38)

e JMP - Tukey’s HSD for skrivehastighed (Bilag 39)

e JMP - Tukey’s HSD for AUT fluency (Bilag 40)

e JMP - Tukey’s HSD for AUT flexibility (Bilag 41)

o JMP - Tukey’s HSD for AUT idéer per minut (Bilag 42)

e JMP - Tukey’s HSD for AUT originality per minut (Bilag 43)

e JMP - Tukey’s HSD for AUT elaboration per minut (Bilag 44)

o JMP - Tukey’s HSD for AUT subjektiv vurdering per minut (Bilag 45)

o JMP - Tukey’s HSD for AUT Silvias subjective score per minut (Bilag 46)

e JMP - Tukey’s HSD for TTCT originality (Bilag 47)

o JMP - Tukey’s HSD for TTCT elaboration (Bilag 48)

o JMP - Tukey’s HSD for TTCT resistance to premature closure (Bilag 49)

o JMP - Tukey’s HSD for Duck Challenge fluency (Bilag 50)

e JMP - Tukey’s HSD for Duck Challenge @&nder per minut (Bilag 51)

e Duck Challenge - duck score distribution (Bilag 52)
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5.2.1.1 Ekskludering af data

I undersogelsen blev noget af data ekskluderet for databehandlingen. Hertil var der forskellige
arsager. Testpersoner blev ekskluderet fra analysen, hvis der ikke var svaret pd alle delelementerne
af en test (AUT eller TTCT). Testpersoner blev desuden ekskluderet, hvis testen var blevet
misforstaet, eller hvis eleven gik pa toilettet undervejs i en test. Disse kriterier resulterede i, at
folgende antal elever er blevet ekskluderet fra undersegelsens data:

e AUT: 13 elever

e TTCT: 8 elever

® Duck Challenge: 10 elever

Outliers

Efter databehandlingen blev statistiske outliers i de tre kreativitetstests identificeret og undersegt.
Dette blev gjort ved at undersgge normalfordelingerne pa testenes forskellige variable. Outliers for
de forskellige variable blev identificeret i JMP. Efter identificeringen og narmere undersggelse af
outliers 1 kreativitetstestene blev det endeligt besluttet, at ingen statistiske outliers vil blive
ekskluderet fra undersggelsens analyse, da alle undersegelsens outliers var naturlige outliers og
dermed ikke ekstreme verdier. I eksempelvis AUT pa fluency-variablen blev de elever, der havde
produceret flere end 11,7 idéer identificeret som outliers. De ekskluderes ikke, for selvom de har lavet

flere idéer end gennemsnittet, vurderes disse netop som verende naturlige outliers.

5.3 Rapportering af resultater

I nedenstiende afsnit vil relevante outputs af undersegelsens statistiske analyse blive rapporteret.

5.3.1 Intercorrelation matrix

Nedenfor ses en korrelationsmatrice, der viser korrelationer pd tvaers af alle de variable,
undersogelsen har benyttet sig af. Intercorrelation matrix-outputtet kan findes i bilag 37 (Bilag 37).
De korrelationer, der ses i matricen tolkes ud fra felgende retningslinjer for fortolkning af
korrelationskoefficienter: En korrelation klassificeres som varende ikkeeksisterende ved 0, svag ved
+/- 0.30, moderat ved +/- 0.50, steerk ved +/- 0.70 og perfekt ved +/- 1 (Rumsey, 2019). Kommentarer

pa interessante korrelationer mellem variablene vil vaere at finde i1 diskussionsafsnittet.
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Test Mean SD AUT-F AUT-O AUT-FL AUT-E AUT-S AUT-C TTCT-O TTCT-E TTCT-R Duck-F Duck-S Skrive
AUT-F 540 293 - 357 96 -197 .07 10 A1 337 40t 2377 12 307
AUT-O 254 045 - 39 .03 3577 41 08 A4 23 06 A2 .05
AUT-FL 422 201 — -13 A3 A8 11 3677 44 267 13 35
AUT-E 181 0.60 - 14716 07 A2 05 -.10 -.01 -.06
AUT-S 228 046 - 8877 09" 227 27 .00 .08 11
AUT-C 2.66 0.52 - 18" 307 32 06 A3 16"
TTCT-O 2.83 0.85 - 2677 371 07 .03 147
TTCT-E 259 0.66 - g6 8™t 07 307
TTCT-R 243 0.75 - 29705 26"
Duck-F 16.61 7.86 - =237 10
Duck-S 2.65 0.40 - .08
Skrive  65.90 22.78 -

* = p<.05; ** = p <.01; *** = p<.001.

Figur 5.1: Intercorrelation matrix

Noter. AUT-F = AUT fluency; AUT-O = AUT originality; AUT-FL = AUT flexibility; AUT-E =
AUT elaboration; AUT-S = AUT subjektiv vurdering; AUT-C = AUT creative value; TTCT-O =
TTCT originality; TTCT-E = TTCT elaboration; TTCT-R = TTCT resistance to premature closure;
Duck-F = Duck fluency; Duck-S = duck score; Skrive = skrivehastighed.

5.3.2 Testresultater

Resultaterne fra kreativitetstestene: AUT, TTCT og Duck Challenge rapporteres i individuelle
tabeller. Desuden rapporteres variablen skrivehastighed forst. F-veerdi, P-veerdi, effect sizes i form af
r samt power per variabel vil her blive rapporteret. Efter hver tabel vises grafer over de variable med
signifikant stigning pa tvers af klassetrinene. Interessante comparisons for all pairs ved hjelp af
Tukey’s HSD rapporteres for disse variable. Fluency per minut for AUT og Duck Challenge samt
originality per minut, elaboration per minut, subjektiv vurdering per minut og Silvias subjective score

per minut for AUT rapporteres desuden.
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5.3.2.1 Skrivehastighedstest

Outputs til nedenstdende tabel kan findes i bilag 38 (Bilag 38: 1).

Variabel

F-veerdi P-veerdi r Power

Skrivehastighed 30.58 <0.001 0.65 1

Tabel 5.1: Skrivehastighedstest - udvikling over klassetrin

Skrivehastighed

Tabel 5.1 viser, at pa tvaers af de seks klasser fra 4. til 9. klasse er skrivehastighed overordnet

signifikant forskellig. Figur 5.2 nedenfor uddyber, at denne signifikante forskellighed viser sig som

en stigende udvikling i skrivehastighed over klassetrin. Tukey’s HSD viser desuden, at der er

signifikante stigninger mellem alle klassetrin bortset fra mellem 4. og 5., 6. og 7. samt 8. og 9.

klassetrin (Bilag 39).
Mean(Skrivehastighed) vs. Klasse Klassenavn
A
s
100
80
i
2 80
&
| H
20
4 5 6 7 8 9
Klasse

Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.2: Skrivehastighed over klassetrin
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5.3.2.2 Alternative Uses Test

Outputs til nedenstaende tabel kan findes i bilag 38 (Bilag 38: 2-11).

Variabel F-veerdi P-veerdi r Power
Fluency 9.05 <0.001 0.42 1
Originality 1.79 >0.05 0.20 0.61
Flexibility 8.40 <0.001 0.41 1
Elaboration 1.08 >0.05 0.16 0.38
Subjektiv vurdering | 0.97 >0.05 0.15 0.34
Creative value 0.94 >0.05 0.15 0.33

Tabel 5.2: Alternative Uses Test - udvikling over klassetrin

Fluency

Tabel 5.2 viser, at pa tvaers af de seks klasser fra 4. til 9. klasse er fluency overordnet signifikant

forskellig. Figur 5.3 nedenfor uddyber, at denne signifikante forskellighed viser sig som en stigende

udvikling i fluency over klassetrin. Tukey’s HSD viser, at der er signifikante stigninger mellem blandt

andet 5. og 9. klassetrin, 4. og 6., 5. og 7. samt 5. og 8. Der var ikke en signifikant stigning mellem

4. 0g 9. klassetrin, og mellem 6. og 7. klassetrin var der et signifikant fald (Bilag 40).
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Mean(AUT Fluency) vs. Klasse Klassenavn
BA
| I3

10

4 5 6 7 8 9
Klasse

Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.3: AUT - fluency over klassetrin

Flexibility

Tabel 5.2 viser, at pa tvers af de seks klasser fra 4. til 9. klasse er flexibility overordnet signifikant
forskellig. Figur 5.4 nedenfor uddyber, at denne signifikante forskellighed viser sig som en stigende
udvikling i flexibility over klassetrin. Tukey’s HSD viser, at der er en signifikant stigning mellem 4.
og 9. klassetrin. Der er ogsa signifikante stigninger mellem blandt andet 4. og 6., 5. og 8. samt 5. og

9. klassetrin (Bilag 41).
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, Mean(AUT Flexibility) vs. Klasse Klassenavn
BA
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Klasse
Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.
Figur 5.4: AUT -flexibility versus klassetrin
Outputs til nedenstaende tabel kan findes i bilag 38 (Bilag 38: 19-26).
Variabel F-veerdi P-veerdi r Power
Fluency 48.93 <0.001 0.37 1
Originality 62.86 <0.001 0.19 1
Elaboration 15.13 <0.001 0.09 1
Subjektiv vurdering 5.69 <0.01 0.06 0.86
Silvia subjective score | 9.23 <0.001 0.07 0.98

Tabel 5.3: Alternative Uses Test - udvikling over tid

Data for ovennavnte variable, ved udvikling over tid, er ikke normaliseret.
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Idéer over tid

Tabel 5.3 viser, at pa tvers af de seks klasser fra 4. til 9. klasse er der signifikant forskellighed mellem
antal producerede idéer over tid. Figur 5.5 nedenfor uddyber, at denne forskellighed viser sig som en
faldende udvikling over tid. Tukey’s HSD viser, at der er et signifikant fald mellem 1. og 3. minut
samt 1. og 2. minut (Bilag 42).

Mean(ldeer) vs. Minut Klasse

1 2
Minut

Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.5: AUT - idéer over tid

Originalitet over tid

Tabel 5.3 viser, at pa tvers af de seks klasser fra 4. til 9. klasse er der signifikant forskellighed mellem
originaliteten af idéer over tid. Figur 5.6 nedenfor uddyber, at denne forskellighed viser sig som en
stigende udvikling i originaliteten af idéer over tid. Tukey’s HSD viser, at der er en signifikant

stigning mellem alle minutterne: 1. og 3. minut, 1. og 2. mint samt 2. og 3. minut (Bilag 43).
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Mean(Originality) vs. Minut Klasse

Originality

1 2
Minut

Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.6: AUT - originality over tid

Elaboration over tid
Tabel 5.3 viser, at pa tvers af de seks klasser fra 4. til 9. klasse er der signifikant forskellighed mellem

elaboration over tid. Figur 5.7 nedenfor uddyber, at denne forskellighed viser sig som en stigende

udvikling over tid. Tukey’s HSD viser, at der er en signifikant stigning mellem 1. og 3. minut samt

1. og 2. minut (Bilag 44).
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Mean(Elaboration) vs. Minut Klasse

22

Elaboration

2
Minut

Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

1

Figur 5.7: AUT - elaboration over tid

Subjektiv vurdering over tid
Tabel 5.3 viser, at pa tvers af de seks klasser fra 4. til 9. klasse er der signifikant forskellighed mellem

subjektiv vurdering over tid. Figur 5.8 nedenfor uddyber, at denne forskellighed viser sig som en

stigende udvikling over tid. Tukey’s HSD viser, at der kun er en signifikant stigning mellem 1. og 3.

minut (Bilag 45).
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Mean(Subjektiv vurdering) vs. Minut Klasse
2,8 | B
s
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Subjektiv vurdering

1 2
Minut

Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.8: AUT - subjektiv vurdering over tid

Silvias subjective score over tid

Silvias delscore subjective score benyttes til denne udregning, da variablen creative value er en samlet
score per elev, og derfor ikke kan sige noget om scoren per enkelte idé. Tabel 5.3 viser, at pa tvaers
af de seks klasser fra 4. til 9. klasse er der signifikant forskellighed mellem Silvias subjective score
over tid. Figur 5.9 nedenfor uddyber, at denne forskellighed viser sig som en stigende udvikling over

tid. Tukey’s HSD viser, at der kun er en signifikant stigning mellem 1. og 3. minut (Bilag 46).
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Mean(Silvia subjektiv score) vs. Minut Klasse

32

Silvia subjektiv score

1 2
Minut
Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.9: AUT - Silvias subjective score over tid

5.3.2.3 Torrance Test of Creative Thinking

Outputs til nedenstaende tabel kan findes i bilag 38 (Bilag 38: 11-15).

Variabel F-veerdi P-veerdi r Power
Originality 5.58 <0.001 0.34 1
Elaboration 5.65 <0.001 0.34 1
Resistance to | 8.53 <0.001 0.41 1
premature closure

Tabel 5.4: Torrance Test of Creative Thinking - udvikling over klassetrin
Originality

Tabel 5.4 viser, at pd tvars af de ti klasser fra 0. til 9. klasse er originality overordnet signifikant

forskellig. Figur 5.10 nedenfor uddyber, at denne forskellighed viser sig som en stigende udvikling
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over klassetrin. Tukey’s HSD viser, at der er en signifikant stigning mellem 0. og 9. klassetrin. Der
er ogsa signifikante stigninger mellem blandt andet 0. og 4., 0. og 6., 1. og 7. samt 1. og 9. klassetrin

(Bilag 47).

Mean(TTCT Originality) vs. Klasse Klassenavn
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Klasse

Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.10: TTCT - originality over klassetrin

Elaboration

Tabel 5.4 viser, at pé tveers af de ti klasser fra 0. til 9. klasse er elaboration overordnet signifikant
forskellig. Figur 5.11 nedenfor uddyber, at denne forskellighed viser sig som en stigende udvikling
over klassetrin. Tukey’s HSD viser, at der er en signifikant stigning mellem 0. og 9. klassetrin. Der
er ogsa signifikante stigninger mellem blandt andet 0. og 6., 1. 0g 9., 3. 0g 9. samt 4. og 9. klassetrin

(Bilag 48).

82



Mean(TTCT Elaboration) vs. Klasse Klassenavn
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Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.11: TTCT - elaboration over klassetrin

Resistance to premature closure

Tabel 5.4 viser, at pa tvers af de ti klasser fra 0. til 9. klasse er resistance to premature closure
overordnet signifikant forskellig. Figur 5.12 nedenfor uddyber, at denne forskellighed viser sig som
en stigende udvikling over klassetrin. Tukey’s HSD viser, at der er en signifikant stigning mellem O.

og 9. klassetrin. Der er ogsé signifikante stigninger mellem blandt andet 0. og 6., 0. og 8., 1. og 6.

samt 3. og 9. klassetrin (Bilag 49).
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!\gean(TT CT Resistance to premature closure) vs. Klasse  Kiassenavn
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Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.12: TTCT - resistance to premature closure over klassetrin

5.3.2.4 Duck Challenge

Outputs til nedenstédende tabel kan findes i bilag 38 (Bilag 38: 16-18).
Variabel F-veerdi P-veerdi r Power
Fluency 7.87 <0.001 0.39 1
Duck score 1.33 >0.05 0.17 0.65

Tabel 5.5: Duck Challenge - udvikling over klassetrin

Fluency

Tabel 5.5 viser, at pa tvaers af de ti klasser fra 0. til 9. klasse er fluency overordnet signifikant
forskellig. Figur 5.13 nedenfor uddyber, at denne forskellighed viser sig som en stigende udvikling
over klassetrin. Tukey’s HSD viser, at der er en signifikant stigning mellem 0. og 9. klassetrin. Der
er ogsa signifikante stigninger mellem blandt andet 0. og 4., 0. og 8., 5. og 8. samt 7. og 8. klassetrin.
Mellem 4. og 5. samt 5. og 7. klassetrin var der et signifikant fald (Bilag 50). Det meste af stigningen

sker fra 0. til 4. klasse, og sé stagnerer den. Dette vil blive diskuteret senere i athandlingen.
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Mean(Duck Fluency) vs. Klasse Klassenavn
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Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.13: Duck Challenge - fluency over klassetrin

Outputs til nedenstaende tabel kan findes i bilag 38 (Bilag 38: 26-27).

Variabel F-veerdi P-veerdi r Power

Fluency 45.26 <0.001 0.31 1

Tabel 5.6: Duck Challenge - udvikling over tid
Data for ovennavnte variabel, ved udvikling over tid, er ikke normaliseret.

ZEnder over tid

Tabel 5.6 viser, at pd tvaers af de ti klasser fra 0. til 9. klasse er der signifikant forskellighed mellem
antal producerede @nder (idéer) over tid. Figur 5.14 nedenfor uddyber, at denne forskellighed viser
sig som en stigende udvikling over tid. Tukey’s HSD viser, at der er en signifikant stigning mellem
alle forhenvaerende minutter og det 10. minut. Der er ogsd signifikante stigninger mellem det 1. minut

og alle efterfolgende minutter. Derudover er der yderligere signifikante stigninger mellem blandt
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andet 2. og 7. minut, 2. og 8. minut, 2. og 9. minut, 3. og 9. minut samt 4. og 9. minut (Bilag 51).
Altsd kan det udledes, at produktionshastigheden af @nder er nogenlunde regelmessig fra 5. til 9.
minut 1 undersegelsens Duck Challenge, da der ikke er nogen signifikante forskelle mellem

minutterne hér.

Mean(ldeer) vs. Minut Klasse
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Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 5.14: Duck Challenge - cender over tid

5.4 Delkonklusion

Normalvis i1 en udelukkende kvantitativ analyse vil diskussionen komme i direkte forleengelse af
datarapporteringen. Da denne undersggelse benytter sig af metodekombination og triangulering, vil
diskussionen af resultaterne komme efter undersegelsens analyseafsnit. Relevante ikke-signifikante
resultater vil derfor forst blive kommenteret pd og uddybet i undersogelsens diskussionsafsnit
sammen med en dybdegdende fortolkning af undersegelsens resultater. Dette afsnit vil dermed, med
udgangspunkt i undersegelsens resultater, udelukkende be-eller afkraefte undersggelsens hypoteser
og kort besvare underspergsmalet: Hvordan cendrer kreative evner sig hos elever i 0. til 9. klasse,

malt med Alternative Uses Test, Torrance Test of Creative Thinking og Duck Challenge?
Overordnet viser resultaterne af de statistiske undersogelser af testvariablene for AUT, TTCT og

Duck Challenge, at der en signifikant stigning over klassetrinene ved:

o AUT: fluency og flexibility
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o TTCT: originality, elaboration og resistance to premature closure
® Duck Challenge: fluency

Desuden er skrivehastigheden ogsa signifikant stigende over klassetrinene.

ANOVA udfert pa variablene originality, elaboration, subjektiv score og creative value i AUT samt
duck score 1 Duck Challenge gav ikke signifikante p-verdier.
I forhold til be- eller afkreeftning af hypoteserne vil undersggelsen, som tidligere naevnt, i forhold til
AUT kun tage udgangspunkt i resultaterne fra Silvias vurderingsmetode som anvender variablene
fluency og creative value. Variablene ved Guilfords vurderingsmetode af AUT (Dippo, 2013) vil i
diskussionen sammenlignes med Silvias variable (Silvia et al, 2008).
De hypoteser, der er opstillet for undersogelsen sammenholdes nedenfor med resultaterne fra den
statistiske dataanalyse.
Ho

e Der vil ikke vere en signifikant forskel mellem de forskellige variable pd tvers af

klassetrinene.

Nulhypotesen forkastes i kraft af, at der netop er signifikant forskel mellem alle variable pa tvers af

klassetrinene pa nar creative value i AUT og duck score i Duck Challenge.

Hi
e Resultaterne pa de forskellige variable (AUT fluency, AUT creative value, TTCT originality,
TTCT elaboration, TTCT resistance to premature closure, Duck Challenge fluency og Duck
Challenge duck score) vil stige, som klassetrinene stiger, da det formodes, at kreative evner
udvikles med alderen.
Hovedhypotesen bekreftes, da der ses en signifikant stigning pé alle variable pa neer creative value i

AUT og duck score i Duck Challenge.

H»
® [ Duck Challenge vil de lave klassetrin have en hgjere fluency-score end de hgje, da det
antages, at de er bedre til at generere idéer.
Alternativ hypotese 2 afkreftes, da det omvendte ses; altsé at eleverne bliver bedre til at generere

idéer, som klassetrinene stiger.
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H;
e Skrivehastigheden forventes at stige i takt med, at klassetrinene stiger.
Alternativ hypotese 3 bekreftes, da der ses en signifikant udvikling i elevernes skrivehastighed, som

klassetrinene stiger.

Pé baggrund af resultaterne fra de tre alternative hypoteser og nulhypotesen viser undersggelsen, at
de kreative evner hos elever i 0. til 9. klasse stiger, som klassetrinene stiger, samt at eleverne bliver
signifikant bedre til at generere idéer, som klassetrinene stiger. Dermed er konklusionen pa den

kvantitative undersegelse, at kreativiteten overordnet stiger i folkeskolen.

5.4.1 Udfordring af George Lands resultater

Da undersogelsen, pé langt de fleste variable, finder en signifikant stigning i kreativitet i folkeskolen,
udfordrer den i hgj grad de findings som George Land udledte i sin undersegelse fra 1968. Her fandt
han et stort fald i de kreative evner som bernene blev @ldre, og forklarede dette fald som et resultat
af skolesystemet (Skillicorn, 2016). Nedenfor ses grafen fra George Lands undersogelse med den

negative udvikling i kreativitetsscorer over alder:

98% CREATIVITY SCORES AT GENIUS LEVEL

v idea to value.com

30%
12%
I 2%
AGE S AGE 10 AGE 15 ADULTS (280,000,

AVG AGE 31)

(Skillicorn, 2016)
George Lands graf settes over for denne undersogelses grafer for testvariablene med signifikant

stigende udviklinger pa tvars af klassetrinene: AUT fluency, TTCT originality, elaboration og

resistance to premature closure samt Duck Challenge fluency.
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AUT Fluency vs. Klasse — Smooth
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Figur 5.15: AUT fluency - linecer regression

TTCT Originality & 2 more vs. Klasse — Smooth(TTCT Originality)
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Figur 5:16: TTCT originality, elaboration og resistance to premature closure - linecer regression
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Duck Fluency vs. Klasse — Smooth
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Figur 5.17: Duck Challenge fluency - linecer regression

Med udgangspunkt i, at denne undersogelse har stort fokus pa en valid og reliabel fremgangsmade og
metode, samt at alle testene med signifikante ANOV A-resultater, har den hejest mulige power pé 1,
modbevises George Lands finding om faldende kreativitet, som bern vokser op og bliver skolet.
George Lands undersggelse og dens findings vil blive kommenteret pa yderligere 1 undersogelsens

diskussionsafsnit.

Analysedel 2

5.5 Kvalitativ analyse

5.6 Introduktion

I forleengelse af den kvantitative analyse vil denne analysedel se nermere pa, hvorfor udviklingen af
kreative evner i folkeskolen, i denne undersogelse, ser ud som den ger. I den statistiske analyse ses
en udvikling, hvor kreative evner blandt eleverne generelt er signifikant stigende over klassetrinene.
Det onskes med denne analysedel at undersege, hvad der kan forklare udviklingen ved at se pa,
hvilken oplevelse folkeskolelererne, der er tattest pa eleverne, har. Deres oplevelser af udviklingen
tages derfor 1 betragtning, da de har adgang til viden om bade eleverne, men ogsa om skolen, hvilket
kan belyse udviklingen fra en anden side. Folkeskolelerernes oplevelser af udviklingen lener sig op

ad hvilke drivkreefter, der er pa spil; altsd hvad der driver udviklingen af kreative evner blandt
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eleverne. Til besvarelse af underspergsmalet: Hvordan oplever folkeskolelerere den kreative
udvikling blandt elever fra 0. til 9. klasse? vil begge interviews, med de to folkeskolelarere, blive

anvendt.

5.6.1 Kreativitet i folkeskolen

Ved afholdelse af begge interviews blev laererne bedt om at besvare spergsmaélet: “Hvad er
kreativitet?” (Bilag 24). Begge folkeskolelerere er enige om, at kreativitet handler om at vare
nytenkende eller at tenke-ud-af-boksen. Den ene navner ‘det at se muligheder’, mens den anden
navner ‘det at afprove ting igen og igen’, indtil det lykkes pd kreativ vis (Bilag 30; Bilag 31).
Gennemgaende for begge interviews er ogsa, at begge lerere definerer kreativitet som noget, der
eksisterer pé forskellig vis; bade kunstnerisk kreativitet, men ogsé som kreativitet i fag, der ikke er
udpeget som varende kreative fag, eksempelvis dansk (Bilag 30; Bilag 31). Begge folkeskolelarere
blev preesenteret i metodeafsnittet, hvor det blev naevnt, at den ene underviser i musik, billedkunst og
natur/teknologi og henvises til som folkeskolelaerer 1, mens den anden underviser i handverk og

design, matematik, natur/teknologi og idrat og henvises til som folkeskolelarer 2.

5.6.2 Drivkreaefter

Amabiles three components of creativity model (Amabile, 1998) vil blive anvendt i denne analysedel
som fundamentet for at sette folkeskolelaerernes oplevelse af udviklingen op mod den udvikling, den
statistiske undersogelse finder. Modellen bestér af tre komponenter; expertise, creative thinking og
task motivation, og de tre komponenter gor det muligt for mennesker at skabe kreativitet. Dette
beskrives i folgende citat: “The componential theory suggests that creativity is most likely to occur
when people’s skills overlap with their strongest intrinsic interests-their deepest passions-and that
creativity will be higher the higher the level of the three components” (Amabile, 1997: 41). Modellen
er relevant at anvende, nér lerernes oplevelser skal sammenlignes med undersggelsens resultater,
fordi flere aspekter af modellen bliver belyst i de to interviews. I de nedenstdende afsnit er de tre

komponenter prasenteret enkeltvis, men vil til dels overlappe hinanden.
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5.6.2.1 Expertise

Ekspertise er den forste komponent, der vil blive kigget nermere pa, fordi ekspertise omhandler det,
mennesker kan og ved inden for forskellige domener (Amabile, 1998: 78). Uddybende betyder det i
sammenhang med folkeskolen og eleverne, at fokus er pa den faglige og praktiske viden, eleverne
leerer og tager til sig, s& de kan blive fagligt dygtigere og mere modtagelige over for lering.
Folkeskolelerer 1 er meget reflekteret i sine svar og har serligt fokus pa udviklingen af ekspertise
over de forskellige klassetrin, og hvilken betydning den har:

Inden et vist tidspunkt, er man jo begreenset af sine evner. Altsda, man kan heller ikke

tegne super flot, fordi man har ikke finmotorik til det. Man kan ikke skrive scerlig

peent, for man gar i mdske 1. klasse — sd kan man lcere at skrive pcent. (Folkeskolelaerer 1,

bilag 30: 4)
Det folkeskolelereren anser som varende evner s&ttes lig med komponenten ekspertise, fordi det
omhandler evnen til at kunne noget bestemt. I citatet anerkender folkeskolelaerer 1, at ekspertise
spiller en rolle, nir opgaver skal lgses som i dette tilfeelde tegning og skrivning, men det er dog ikke
det, der er afgerende, fordi: “Til gengeeld sd har man mdske noget andet, altsa nar man er helt lille.
Altsa sadan noget, som man mdske mister” (Folkeskolelerer 1, bilag 30: 4). Ekspertisen og den
kreative tenkning bliver sat op mod hinanden i udtalelsen:

Man mister noget kreativitet. Til gengceld vinder man nogle evner. Nar man er helt

lille, sd har man jo ingen begreensninger. Alt er jo nyt. Alt er nyteenkning, fordi alt er

nyt. Efterhdnden som man scetter flere og flere regler op, sa bliver man jo ogsa mere

og mere begrenset, jo leengere oppe i systemet, man kommer. (Folkeskolelarer 1, bilag 30: 4)
I interviewet fokuserer folkeskolelerer 1 serligt pd, hvordan folkeskolen satter rammer og regler op
i forhold til al lering, og det er iser i forhold til indskolingen og mellemtrinnet. Eleverne larer,
hvordan de skal skrive bogstaver pa en bestemt mide, hvordan de skal skrive en novelle, regne etc.
Nér eleverne derefter kommer i udskolingen, bliver de i stedet bedt om at teenke-ud-af-boksen og
veaere kreative, og det mener folkeskolelareren er et problem: “Vi fjerner kreativiteten for at skecelde
dem ud over, hvorfor de sd ikke er kreative, ndr de sa skal” (Folkeskolelerer 1, bilag 30: 5).
Folkeskolelereren mener altsd, at de mange krav og regler gor det svarere for eleverne at omstille
sig fra at have tillert sig ekspertise gennem ovelse og trening for sa pludselig at skulle tenke og
bestemme selv. Folkeskolelerer 2 anerkender samme synspunkt i forhold til de kreative krav,
udskolingen far stillet, dog med det argument at det skyldes, at eleverne ikke leengere har kreative

fag:
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Altsd det har jo heller ikke rigtig harmoneret med, at man stopper alt det kreative, ndr

de gdr ud af 6., og sd i 9. klasse skal de til eksamen i projektopgave og skal lave et

kreativt model, produkt, som de i princippet ikke rigtig har dyrket de seneste mange dr.

(Folkeskolelarer 2, bilag 31: 4)
Hvis disse overvejelser kan vaere en drivkraft til udviklingen, udelukker folkeskolelerer 1 i hvert fald
ikke, at bade ekspertise og kreativ teenkning kan gé hand 1 hand hos nogle elever med alderen: “Hvem
der kan holde fast i det, det er sd de cegte kreative, dem der kan holde fast i stadig at teenke nyt”
(Folkeskolelerer 1, bilag 30: 4).

5.6.2.2 Creative thinking

Kreative tenkningsevner er den anden komponent, som siger noget om et menneskes kapacitet og
personlighed i forhold til at tilgd problemer og lesninger (Amabile, 1998: 78). I dette tilfelde
underspges det narmere, hvilken oplevelse begge folkeskolelerere har af elevernes kreative
tenkningsevner.
Folkeskolelaerer 2 har fokus pa at lade eleverne lgse opgaver pé kreativ vis 1 handvark/design og
matematik ved at lade opgaverne vare dbne. Det er dog tydeligt, at ikke alle elever er glade for at
skulle lese opgaver, hvor rammerne ikke pé forhand er sat:

Men jeg oplever ogsa born, der hader det, og hvor alt stritter, ndr man prover at lcere

dem at veere kreative, og det kan man jo ikke, men netop der hvor man stiller de

meget dbne opgaver og altsd, hvor de, de kan simpelthen ikke overskue det.

(Folkeskolelerer 2, bilag 31: 3)
Flere ting har @ndret sig 1 folkeskolens fag, og eleverne har veret vant til, at undervisningen har stillet
mere konkrete krav, end nu hvor de far mulighed for selv at generere idéer og lesninger.
Folkeskolelarer 2 mener, at det bade er person- og miljebestemt, om muligheden for at lose en opgave
uden en opskrift bliver grebet:

Jeg teenker, at der er noget arv og miljo indover. Jeg teenker meget, det handler om,

hvad man er vant til hjemmefra ogsd. Hvis man er vant til fa lov til at afprove og

ideudvikle, sa teenker jeg, at man bliver et mere kreativt menneske, end hvis man er

vant til at fa at vide, hvordan tingene skal veere. (Folkeskolelerer 2, bilag 31: 2)
I dette interview navner folkeskolelerer 2 dog ikke hvor mange elever, det drejer sig om.

Folkeskolelarer 2 haevder dog, at selvom det er en udfordring for nogen, héber folkeskolelereren, at
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alle bliver mere kreative: “Jeg haber selvfolgelig, at alle bliver mere eller mindre kreative af at veere
her, men for nogen er det virkelig en udfordring” (Folkeskolelarer 2, bilag 31: 3).

Folkeskolelaerer 1 ser ogsa et problem i de elever, der ikke er gode til at teenke kreativt. Det er et
problem, fordi de giver op, nar de bliver udfordret eller blokeret, og sé skal de bruge hjelp: “Sa alle
dem, der ikke er kreative, de skal jo have ekstra meget stotte og ekstra meget hjcelp. Og der er maske
ogsa nogen der far det lidt for meget, sddan sd de aldrig lcerer det selv”” (Folkeskolelarer 1, bilag 30:
3). For at sammenligne med det folkeskolelarer 2 udtaler sig om vedrerende, at nogle elever stritter
imod de abne opgaver, oplever folkeskolelerer 1 det samme. Nar eleverne ikke er i stand til at komme
videre med en opgave, far de hjelp, og hvis den hjelp overtager elevens mulighed for selv at kunne
klare det en anden gang, stopper de, hver gang de stoder pa et problem. Det er interessant, fordi der
her kan relateres til ekspertisekomponenten. Hvis eleverne ikke selv lerer at benytte en bestemt
tilgang til lesning af opgaver, far de frataget muligheden for at lofte niveauet af deres ekspertise, og
ifolge Amabiles three components of creativity model (Amabile, 1997), spiller alle komponenter en
rolle i relation til at fa kreativitet til at opstd. Hvis ekspertisen ikke eksisterer inden for det givne
omréde, kan det dermed pévirke kreativiteten.

Nér det omhandler sporgsmaélet vedrerende, hvorvidt det kun er de kreative fag, der ger mennesker
kreative, mener folkeskolelerer 2, at det er @rgerligt, at udskolingen ikke har kreative fag, og at det
kan vaere med til at forarsage et fald i udviklingen: “Pd vores skole har de jo faktisk overhovedet
ingen valgfag, intet kreativt, ndr de rammer 7. klasse. Sd pa den made tenker jeg, at der kncekker
kurven igen, sd der gar det desveerre nok den anden vej” (Folkeskolelarer 2, bilag 31: 4). Da der i
undersogelsen ses en stigning i udviklingen af kreative evner over klassetrinene, er manglen pa
kreative fag og valgfag efter 7. klasse ikke umiddelbart afgerende for den kreative udvikling. Nér der
tales om kreative teenkningsevner, gor det sig geeldende i alle fag: “Teachers associate creativity with
the liberal arts and humanities, although researchers believe that creativity is manifest in all subject
areas, and societies today have a great need for creativity in science, technology, engineering, and
math” (Sawyer, 2012: 390). Dette citat s@tter fokus pa, at der mangler en forstéelse for, at kreativitet
er vigtigt inden for mange forskellige fag og felter, og at der er behov for kreativitet i alle fag. Det
samme mener Ken Robinson, som siger at kreativitet ikke kun er muligt i de kreative fag, men ogsé
inden for videnskabelige fag (Robinson, 2013: 18). Folkeskolelerer 2 udelukker heller ikke, at det
kan lade sig gore at skabe kreativitet i andre fag, men helder stadig til, at det er i de kreative fag, det

lykkes: “Der er selvfolgelig mange mader at veere kreativ pd, sa hvis man har en dansklcerer, der
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ogsa kan dabne op og fd det til at blive kreativt, sa kan man selvfolgelig godt” (Folkeskolelaerer 2,
bilag 31: 4).

5.6.2.3 Motivation

Motivation er den tredje komponent, som der skal ses nermere pa. Motivationen defineres som en
faktor, der bestemmer, hvordan mennesker handler. I samspil med de to andre komponenter, som
anses som varende naturlige ressourcer hos det enkelte menneske, har motivationen sarlig
indflydelse pé den endelige kreativitet (Amabile, 1998: 79). Amabile anvender som navnt bade
intrinsic motivation og extrinsic motivation, og hun argumenterer for, hvorfor intrinsic motivation er
bedst for kreativitet: “People will be most creative when they feel motivated primarily by the interest,
satisfaction, and challenge of the work itself-and not by external pressures” (Amabile, 1998: 79).
Nér Amabile taler om individual creativity passer det godt sammen med det, begge folkeskolelerere
siger. Alle elever er forskellige og motiveres ogsa forskelligt. Hvis eleverne bliver stillet overfor en
opgave, hvor de allerede giver op pa forhidnd, er motivationen ikke rigtig til stede, ogsa selvom
folkeskolelererne opmuntrer dem til det:

Hvis man stoder pd en stopklods, sa er det jo rigtig rigtig vigtigt, som selvmotivation til nar

man stader pd en opgave, man har sveert ved at lose [...], sa for at man tor ga

til det overhovedet, sd skal man veere kreativ. (Folkeskolelarer 1, bilag 30: 2)
Med folkeskolen er der en del rammer, normer og regler for, hvad der skal lares, og i udskolingen er
karakterer en del af skolelivet for eleverne. Karakterer kan eksempelvis defineres som extrinsic
motivation (Amabile, 1998: 79), fordi det er en ydre belonning givet pa baggrund af en evaluering.
Folkeskolel@rer 2 navner, at det efter sommerferien 2019 er et lovkrav, at eleverne skal have valgfag,
og at de skal til eksamen i handverk og design. Forhen har eleverne haft hdndvaerk og design i 4.
klasse og 5. klasse, og i efteraret 2019 skal de til at have det fra 3. klasse til 8. klasse. Folkeskolelarer
2 er spaendt pa at se, hvilken effekt kravet om eksamenen i handvaerk og design har pa elevernes
serigsitet, og maden hvorpa de vil handtere faget, og om den muligvis @ndrer sig i en anden retning,
end folkeskolelereren er vant til at opleve: “Ogsd om nogen af dem, der ikke rigtig griber det
kreative, sd bare fordi de ved, at de skal til eksamen, mdske griber det pd en anden mdde”
(Folkeskolelerer 2, bilag 31: 4). Det er i hvert fald interessant at se pa, fordi med udgangspunkt i

Amabiles forstaelse af extrinsic motivation, kan det pavirke det endelige kreative resultat.
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Intrinsic motivation (Amabile, 1998: 79) tager som navnt udgangspunkt i, at mennesker er
passioneret om noget, og i dette tilfeelde har eleverne muligvis yndlingsfag, som kan fungere som
intrinsic motivation. Modsat har eleverne muligvis ogsd fag, de ikke bryder sig om, hvilket kan
dempe deres intrinsic motivation. Folkeskolelerer 1 har en oplevelse af, at de e&ldre elever ikke gider
at ofre meget tid og engagement: “Jeg oplever rigtig mange born, jo celdre de bliver, bare skal have
det overstaet. De gider ikke bruge tid pa at gore noget ordentligt mere” (Folkeskolelarer 1, bilag 30:
5-6). Denne udtalelse er folkeskolelaererens oplevelse af elevernes motivation, og det er interessant,
fordi de signifikant stigende findings, denne undersegelse har, viser ikke tegn pa en faldende
motivation. Om der er tale om extrinsic eller intrinsic motivation i denne undersggelse kan vare sveert
at bedemme ud fra det indsamlede data, men det interessante ved motivation er, at det er det, der
afger hvordan mennesker i sidste ende velger at handle (Amabile, 1998: 79). Hvis eleverne ikke er
motiveret, gor de ikke noget sarligt ved det. Hvis eleverne derimod er, kan det ses pé det engagement,
de tilleegger deres arbejde.

Felles for begge folkeskolelarere er, at de anser det som enten vaerende op til den enkelte lerer at
facilitere kreativitet i undervisningen eller den pageldende klassedynamik, og derfor er det meget
forskelligt fra klasse til klasse. Folkeskolelarerne er jo overordnet set elevernes motivatorer, ogsa nar
det geelder den kreative motivation, og derfor spiller de formentlig ogsa en rolle i forbindelse med,
om eleverne onsker at prastere eller ej. Det der isaer kan markes pa skolen pa nuvarende tidspunkt
er, at der er kommet faerre ressourcer og flere regler, hvilket dermed giver mindre frihed til at dyrke
kreativiteten, sd det er op til den enkelte folkeskolelarer at implementere kreativitet i timerne (Bilag
30; Bilag 31). P4 nuverende tidspunkt er der ikke nogen rammer og krav i forhold til at facilitere
kreativitet i undervisningen, og derfor bestemmer folkeskolelererne selv, hvordan de tilretteleegger
deres undervisning. Nogle lerere er ifolge folkeskolelerer 1 rigtig gode til det. Folkeskolelerer 1
forteeller: “Altsa, der er nogle enormt kreative lcerere, der teenker virkelig ud af boksen og bruger sig
selv og deres fritid og alt mulig ekstra tid pa at lave alt muligt” (Folkeskolelerer 1, bilag 30: 6). Med
henblik pa klassedynamikker mener folkeskolelerer 1, at klassedynamikken er afgerende for,
hvordan undervisningen kan foregd, fordi det er forskelligt fra klasse til klasse, hvordan det kan
fungere. Det betyder, at folkeskolelererne skal lere deres klasser godt at kende, si de kan

tilrettelegge undervisningen til dem.
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5.7 Delkonklusion

Med Amabiles three components of creativity model (Amabile, 1998) blev de tre komponenter;
expertise, creative thinking og motivation belyst ud fra de to interviews, der er blevet aftholdt med to
folkeskolelerere. Formalet med denne analyse er at forsta lerernes oplevelser af elevernes kreative
udvikling for dermed at kunne finde frem til en drivkraft bag undersegelsens signifikant stigende
findings. Med afsat i ovenstaende analyse kan det udledes, at der er tale om mere end én drivkraft,
der kan have fordrsaget den stigende udvikling:

e De naturlige ressourcer, ekspertise og kreative taenkningsevner (Amabile, 1998: 79),
overlapper hinanden i takt med, at eleverne bliver @ldre. Det er de elever, der formér at holde
fast 1 begge ting, der understotter den stigende udvikling. Selvom nogle elever er udfordrede,
nér det gelder kreative opgaver, er det ikke i en sd hej grad, at det er en udfordring for den
overordnede stigende udvikling.

e Folkeskolelererne fungerer som motivatorer og facilitatorer af kreativitet i undervisningen,
og selvom det ikke er alle folkeskolelarere, der serger for det, viser udviklingen, at mange
formentligt geor.

Nér alle tre komponenter er i spil hos eleverne, lykkes det dem at skabe kreativitet (Amabile, 1998).

Sa kan det diskuteres, hvor hgjt niveau af kreativitet, der her er tale om, men det er i hvert fald muligt.

5.7.1 Kreativitet i fremtiden

Det er interessant at linke disse drivkrafter sammen med Ken Robinsons syn pé folkeskolen, fordi
det denne undersogelse viser, stemmer ikke overens med hans udtalelser. Robinson siger: “Vores
uddannelsessystemer er ikke skabt til at tage hdand om nutidens udfordringer. De er fra en tid, hvor
der var andre behov. Vi skal ikke blot reformere vores uddannelser, vi skal cendre dem helt”
(Robinson, 2013: 61). Nar det drejer sig om kreativitet og kreative evner i denne undersogelses data,
tyder det ikke pa, at den danske folkeskole ikke kan folge med. Hvis det var saledes, burde
udviklingen af kreative evner 1 stedet for vaere faldende.

Hvordan beveger vi os videre herfra? Faelles for folkeskolelarerne er, at de begge to finder kreativitet
vigtigt 1 forhold til fremtiden, fordi de ved, at eleverne er vores fremtid. Folkeskolelerer 2 snakker
blandt andet om, at det er svert at vide, hvad der kommer til at ske, men forstir vigtigheden af
kreativitet: “Sd jeg teenker netop, at kreative innovative mennesker, born, voksne pa det tidspunkt...

bliver mere og mere vigtige, fordi det hele forandrer sig sa hurtigt, og vi kan ikke helt overskue til
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hvad” (Folkeskolelerer 2, bilag 31: 3). Ligeledes har folkeskolelerer 1 samme synspunkt i forhold
til, hvorfor kreativitet er vigtigt for bdde mennesker og samfund, fordi vi ellers ikke kan folge med:
“I den her globaliserede verden, skal vi jo konkurrere med folk i Kina og Indien og Bangladesh og
alt muligt, og det kan vi ikke” (Folkeskolelarer 1, bilag 30: 3). Det er blandt andet disse overvejelser,

der abner op for denne afthandlings sidste analysedel.

Analysedel 3

5.8 Kvalitativ analyse

5.9 Introduktion
I forleengelse af ovenstdende analyse vil denne analysedel se ne@rmere pé, hvordan udviklingen af
kreative evner stemmer overens med fremtidens behov for kreativ arbejdskraft. For at udforske dette
aspekt af undersogelsen, blev kreativitetsforsker Lars Hammershoj udvalgt som interviewperson for
at undersoge, hvordan en lektor, der forsker i kreativitet, ser kreativitet og vigtigheden af denne for
fremtiden. Derudover vil relevant litteratur ogsa inddrages. Begge dele vil blive anvendt til besvarelse
af undersporgsmalet: Hvilken betydning kan kreativitet have for fremtidens arbejdskraft, og hvilke
faktorer kan spille en rolle?
I forbindelse med analyse af ovenstdende er det er essentielt at fremhaeve, at fremtiden er uvis og
svear at forudse, hvorfor dette analyseafsnit i hojere grad seger at give et kvalificeret bud pa, hvordan
en eventuel fremtid kan se ud, pd baggrund af samtidens tendenser og industrielle forandringer. Over
hele verden tales der om, hvordan the fourth industrial revolution pavirker samfundet, vores made at
og leve pa, men ogsd vores arbejde og arbejdspladser. Denne defineres saledes: ”The Fourth
Industrial Revolution describes the exponential changes to the way we live, work and relate to one
another due to the adoption of cyber-physical systems, the Internet of Things and the Internet of
Systems” (Marr, 2018). Der er altsa tale om en galoperende teknologisk udvikling og forandring, hvor
der bade er et enormt potentiale, men ogsé risici at veere opmeerksom pa. Med denne accelerering af
industrielle forandringer er der opstéet et behov for, at arbejdspladser og deres medarbejdere tilpasser
sig samtidens udvikling. Dette kommer ligeledes til udtryk i folgende citat:

The responsibility of the individual, workers at any level, students, parents or

consumers, all must have clear idea about the future, the technological driven

megatrends and what is your role today and tomorrow, how you change yourself to
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accept tomorrow’s challenges. (Balalle & Balalle, 2018: 152)
Der er altsa fokus pa, hvordan det enkelte individ sdvel som store organisationer har et ansvar i forhold
til at navigere rundt i en foranderlig verden. Store dele af forskningen inden for de industrielle belger
og konsekvenserne heraf fokuserer pd, hvordan disse forandringer kan pavirke arbejdsmarkedet, som
vi kender det 1 dag. Der vil i hgjere grad opstd eftersporgsel efter andre kompetencer end ferhen

(Balalle & Balalle, 2018). Dette vil blive n&ermere uddybet senere i analysen.

5.9.1 Kunstig intelligens

Companies need to think about how work is organized within their organizations with

the latest technological changes. In the next 10 to 15 years, the automation and Al

technologies will transform the basic workplace, and people engage with smarter

machines. This technology transformation and the human-machine interaction in the

workplace are expected to bring numerous benefits such as higher productivity,

quality of work, GDP growth, improved production performance etc., but it is

required to change the skills of the human workers. (Balalle & Balalle, 2018: 151)
Citatet ovenfor belyser, hvordan teknologien kommer til at spille en primer rolle i fremtiden, men
ogsa hvordan tilpasning er nedvendigt for at indgé i udviklingen. Som navnt ovenfor vil der ske et
skift i de kompetencer og talenter, der eftersperges om 10 til 15 ar, og det er bade op til den enkelte
person og organisation at udvikle disse, sd de kan forblive konkurrencedygtige. Dette belyses
ligeledes 1 folgende citat:

There will be a shift in demand for higher cognitive skills as well. Cognitive skills are

the core skills that the brain uses to think, read, learn, remember, reason, and pay

attention. Demand for the cognitive skills, for instance, creativity, critical thinking,

decision making, and complex information processing, will be required in the modern

workplace. (Balalle & Balalle, 2018: 152)
Nér der tales om den fjerde industrielle revolution, forbindes det ofte med kunstig intelligens ogsa
kaldt artificial intelligence (Al) (Balalle & Balalle, 2018). Interviewet med kreativitetsforsker Lars
Hammershgoj dbnede ligeledes op for en dialog om, hvorvidt kreativitet er relevant i forhold til nogle
af de samfundsmeessige udfordringer, som mennesker i dag stir overfor. Der blev derfor i interviewet
spurgt ind til, hvordan folkeskolen kan forberede kommende generationer til den fremtid, vi stér

overfor, og ligeledes hvorvidt han som forsker mener, at teknologi og Al, har en pdvirkning pa
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kreativitet. Dette dbnede op for en spendende dialog, hvor Lars Hammershgj blandt andet udtalte:
”Det andet er ift. arbejdsmarkedet, hvor det er en kempe diskussion, ogsd i ojeblikket iscer med
kunstig intelligens [...], hvor nogle forskere jo siger, hvis vi bare har data for, hvordan en opgave
bliver lost, sa kan den automatiseres” (Bilag 29: 13). Efter dette interview opstod der er en interesse
i at undersege, hvordan kunstig intelligens vurderes til at pavirke fremtidens behov for kreativ
arbejdskraft.
Med udgangspunkt i relevant litteratur kan det udledes, at Al fylder mere og mere pa dagsordenen
(Halal et al, 2016; Balalle & Balalle, 2018; Wondr, 2018) og bliver defineret saledes: "Artificial
intelligence is any task, effort or action carried out by a machine or a computer that could be
associated with human intelligence. These tasks can span planning, learning, reasoning and in some
cases, creativity” (Wondr, 2018). I denne sammenhang skelnes der mellem ‘narrow AI’ og ’artificial
general intelligence’. Forstnavnte omhandler, hvordan det er muligt for Al at lese den opgave, som
den er designet til. Denne type af teknologi kan ikke udvikle egne handlinger, og kan derfor ikke sta
alene, da den er athaengig af mennesket. Artificial general intelligence handler derimod om en sé
avanceret teknologi, at den kan udvikle handlinger, der ikke er forprogrammeret (Wondr, 2018). Pa
denne made differentieres der fra traditionel software, da denne type af Al er selvjusterende og hele
tiden bliver klogere, hvorimod alle software-handlinger er defineret pa forhdnd og programmeret af
mennesket (Wondr, 2018). Kunstig intelligens drejer sig dermed om, at maskiner og teknologi pé sigt
kan laere at passe jobs, der i dag varetages af mennesker. En af arsagerne til at der tales meget om Al
i nutidens samfund skyldes en undren om, hvor meget og hvor hurtigt intelligente maskiner kan
automatisere jobs, men ogsa hvorvidt de samme teknologiske styrker kan generere lige s& mange nye
jobs i den anden ende (Halal et al, 2016: 83). Lars Hammershgj udtaler i denne forbindelse, at:

[...] rigtig mange menneskelige jobs vil blive overflodiggjort... maske, hvis det kan

lykkes. Og der er en stor diskussion, om det kan lykkes. Har vi data for alle typer af

processer? Eller har vi ikke? Eller kan vi overhovedet fd dem? (Bilag 29: 13)
Flere og flere fremtidsforskere og eksperter inden for kunstig intelligens mener ogsé, at Al kan
eliminere mange jobs inden for de naste 5-10 &r. Halal, Kolber og Davies har mere specifikt vurderet,
at der er en risiko for, at naesten halvdelen af nuverende jobs vil blive erstattet af maskiner (Halal et

al, 2016: 83).
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5.9.2 Hvorfor er kreativitet vigtigt?
Halal, Kolber og Davies undersegte og udarbejdede i 2016 artiklen: 4 forecast of AI and future jobs
in 2030 (Halal et al, 2016). I denne undersogelse forskede forfatterne i, hvordan diverse jobtyper
risikerer at blive pdvirket af Al i fremtiden. Denne artikel indleder med at klargere hvilke jobtyper,
der har veret fokus pa i forbindelse med udarbejdelsen af forudsigelsen. I denne sammenhang bliver
blandt andet creative work prasenteret: ~’Creative work is central to the human experience and also
difficult to automate. These jobs involve abstract tasks in which workers have a comparative
advantage of interpersonal interaction, adaptability, and problem-solving professional work, skilled
labor, customer-service relations etc.” (Halal et al, 2016: 85-86). De fremhaver, at denne type jobs,
der involverer kreativitet pa den ene eller den anden méde, udger cirka 4% af jobs i USA. Artiklen
indleder desuden med at fastsld, hvordan kreativt arbejde og processer er svaere at automatisere, og
at der er potentiale for fremkomst af flere jobs inden for dette domene. Dette understottes ogsd i
folgende citat: “The new “creative economy” of leadership, entrepreneurship, innovation,
collaboration, vision, etc., could grow dramatically because that is thought to comprise the next
frontier—everything beyond knowledge” (Halal et al, 2016: 85). I forleengelse af dette konkluderer
Halal et al, at antallet af jobs inden for creative work forventes at stige til 11% hvilket vil betyde, at
der vil opsta flere jobs inden for det kreative felt (Halal et al, 2016: 85).
Pa trods af at det er de kreative jobtyper, der vurderes til at blive mindst pavirket af den galoperende
digitale udvikling, belyser artiklen ligeledes typer af job, der vil blive ramt i langt hejere grad. Sarligt
bliver rutinepreeget jobs naevnt som udsatte for denne udvikling. 35% af arbejdskraften i USA sidder
1 disse jobs, og det bliver i artiklen vurderet, at cirka 22% af disse rutinepraegede medarbejdere vil
blive overfladiggjort (Halal et al, 2016: 90). Mange virksomheder har allerede eksperimenteret meget
med Al. Eksempelvis har Foxconn en fabrik i Kina, hvor 90% af jobfunktionerne er automatiseret.
Det er derfor i hgjere grad muligt at automatisere typer af jobs, der ellers engang krevede
menneskelig alsidighed (Halal et al, 2016: 88). Derfor er kreative medarbejdere vardifulde for
virksomheder, fordi deres tanker, idéer, arbejdsprocesser etc. pa nuvarende tidspunkt er umulige at
automatisere. Lars Hammershgj udtaler ligeledes i forbindelse med dette, at hans eget bud er, at
robotter og computere aldrig kommer til at vaere kreative og innovative, fordi de har brug for regler
eller praecise data for, hvordan en opgave almindeligvis bliver lost (Bilag 29). I forleengelse af dette
udtaler han, at:

Det der preecis kendetegner kreativitet og innovation det er, at man forandrer mdden,

man teenker pd, eller at man forandrer mdden, man gor tingene pd. Og nar man gor
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det, sa forandrer man reglerne for, hvordan en opgave blive udfort, eller man

forandrer den praksis, hvorpd den bliver udfort. Det vil sige at de data man havde,

kan man ikke lcengere bruge. Det er et andet monster. Sd per definition kan computere

og robotter ikke skabe forandring. (Bilag 29: 14)
Det understattes ligeledes i felgende citat: “Advanced AI may be able to solve tough problems, but it
cannot provide vision, purpose, imagination, values, wisdom, and other capabilities that are essential
for sound leadership and tough choices” (Halal et al, 2016).
Det stér derfor klart, at medarbejdere, der enten i dag eller i fremtiden, vil beskaftige sig med creative
work, stér langt bedre stillet end medarbejdere, hvis arbejdsopgaver nemt kan automatiseres og
erstattes af teknologi. Med denne viden rejses et spergsmél om, hvordan dette forholder sig i forhold

til resultaterne af denne undersogelse.

5.9.3 Fremtidens kreative medarbejdere
I forleengelse af athandlingens tidligere rapportering af signifikant stigende resultater vurderes det, at
det er vigtigt som professionel at omfavne denne forandring og indse, at jobs i dag, potentielt vil se
helt anderledes ud i den nere fremtid (Balalle & Balalle, 2018). Dette leder tilbage til vores
refleksioner om, at undersegelsens skulle tage udgangspunkt i bern og unge, da de er fremtidens
arbejdskraft. Det kan pavirke bdde dem, samfundet og verden, hvis ikke de er forberedte pd, hvad der
venter dem forude. I forlengelse af dette blev folkeskolelererne spurgt ind til, hvorvidt de ser
kreativitet som vigtigt bade i dag og i fremtiden. Hertil svarede folkeskolelarer 2:

Det synes jeg, det er, og specielt i den verden vi lever i nu, hvor vi ikke rigtig ved,

hvad de barn vi for eksempel har i de sma klasser nu, skal kunne ndr de kommer ud...

Eller vi ved godt lige nu, hvad vi regner med, at de skal kunne, ndr de kommer ud,

men det er jo overhovedet ikke sikkert, at det er det samfundet har brug for, ndar de

kommer ud, fordi der er sket sa meget og sker sd meget. Sd jeg teenker netop, at

kreative innovative mennesker, barn, voksne pd det tidspunkt... bliver mere og mere

vigtige, fordi det hele forandrer sig sd hurtigt, og vi kan ikke helt overskue til hvad.

(Folkeskolelerer 2, Bilag 31: 3)
Folkeskolelereren forteeller om udfordringen i at uddanne bern til en uvis fremtid, og det er derfor
interessant at kigge pa resultaterne af denne undersegelse 1 forbindelse med ensket om, at fremtidens

medarbejdere skal vare kreative. Som belyst vil udviklingen i kreative evner have store konsekvenser
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for den fremtid, vi gar i mede, 1 takt med at kreative og innovative medarbejdere bliver vigtigere. For
at visualisere den udvikling, der er udledt i denne undersogelse, ses nedenfor grafer for de signifikant

stigende resultater denne underseggelse méler pd i forhold til at svare pa hovedhypotesen.

AUT Fluency vs. Klasse — Smooth
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Figur 5.15: AUT fluency - linecer regression
TTCT Originality & 2 more vs. Klasse — Smocth(TTCT Criginslity)
s Smocth(TTCT Elabaration)

Smoct(TTCT Resistance to premature closure)
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TTCT Originaky & 2 more

Figur 5:16: TTCT originality, elaboration og resistance to premature closure - linecer regression
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Duck Fluency vs. Klasse ~— Smooth

Duck Fluercy
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Figur 5.17: Duck Challenge fluency - linecer regression

Som det fremgar i ovenstadende grafer, finder undersggelsen en signifikant stigning i AUT fluency,
TTCT originality, TTCT elaboration, TTCT resistance to premature closure og Duck Challenge
fluency. Dermed finder denne undersogelse, som tidligere naevnt, ikke det samme fald 1 kreativitet
over alder som George Land; tveertimod ses det modsatte. P4 baggrund af ovenstdende analyse,
vurderes resultatet til at veere enskeligt i forhold til den fremtid, vi gér i mede. Analysen belyser, at
der sker et skift i eftersporgslen af kompetencer hos medarbejdere hen imod flere kreative evner,
hvilket ville have veret en udfordring, hvis kreativiteten faldt med alderen, som George Land pastar.
Det kan dermed antages, at folkeskoleeleverne i dag, fremtidens medarbejdere, er bedre rustet til

fremtiden.

5.10 Delkonklusion

Opsummerende er det vigtigt at pointere, at fremtiden er uvis, og at der derfor kun kan gives en
vurdering og et kvalificeret bud pa, hvordan den teknologiske udvikling kan pavirke og forandre
maden, vi arbejder og uddanner pé. Det kan dog konkluderes, at flere fremtidsforskere vurderer, at
blandt andet artificial intelligence er en faktor, der spiller en stor rolle for fremtiden, hvilket vil
pavirke bade jobtyper, efterspergslen pa medarbejdere samt deres kompetencer i fremtiden. I
forlengelse af dette vurderes det, at kreativitet har en stor betydning for fremtidens arbejdskraft. Dette
skyldes, at visse jobtyper, herunder blandt andet kreativt arbejde, 1 hejere grad er sverere og i nogle
tilfeelde neermest umulige at automatisere i forhold til de standardiserede arbejdsprocesser, der er

lettere at automatisere. Resultaterne af denne undersogelse viser overordnet set, at kreativiteten stiger
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i takt med, at klassetrinene stiger, hvilket vurderes at vaere at foretreekke i forhold til en stigende
eftersporgsel efter netop kreative kompetencer. Det antages dermed, at fremtidens medarbejdere er

bedre rustet til en uvis fremtid, end hvis kreativiteten var faldende over klassetrinene.

5.11 Kreativitetsfremmende overvejelser
I forleengelse af ovenstiende analyse er det interessant at se narmere pa, hvordan fremtidens
medarbejdere bliver forberedte pa det arbejdsmarked, de skal ud pa. Da denne undersogelse tager
udgangspunkt i folkeskolen, hvor der er store muligheder for at inddrage det kreative element i
undervisningen, vil dette afsnit fokusere pa tiltag, der kan implementeres i folkeskolen.
I et tidligere analyseafsnit blev det belyst, at Ken Robinson argumenterer for, at kreativitet skal vere
en stprre del af uddannelsessystemet. I forbindelse med dette udtaler han, at: “We live in a fast moving
world. While employers continue to demand high academic standards, they also now want more. They
want people who can adapt, see connections, innovate, communicate and work with others”
(NACCCE, 1999: 14). Ken Robinson er dermed ogsa bevidst om, at efterspergslen af kompetencer
@ndrer sig, og for at kunne imedekomme dette, mener han, at fokus pa kreativitet og dyrkelsen af
denne i uddannelsessystemet er vigtigt for fremtiden. Denne undersegelse finder dog som navnt en
stigning i de kreative evner, men betyder dette, at der er nok fokus pé& kreativitet i
uddannelsessystemet, eller er der mere, der kan geres? Flere forskere udtaler, at der skal ske en
@ndring i skolesystemet i takt med den teknologiske udvikling i samfundet. Dette bekraftes ogsa i
folgende citat: “Our education and training systems need to adapt to better prepare people for the
flexibility and critical thinking skills they will need in the future workplace” (Marr, 2018). For at
undersoge dette nermere blev kreativitetsforsker Lars Hammershoj spurgt ind til, hvad folkeskolen
gor for at forberede de kommende generationer til fremtidens samfund. Her udtalte han, at de danske
folkeskoler, ifelge ham, er rigtig godt rustet, fordi i Danmark er bade det politiske system,
erhvervslivet og samfundet gode til at omstille sig (Bilag 29). Dette kommer ligeledes til udtryk her,
hvor Lars Hammershgj udtaler, at: "I dag er det sddan, at hele det danske uddannelsessystem faktisk
er beskrevet som et uddannelsessystem, hvor elever og studerende ogsa skal veere kreative og
innovative” (Bilag 29: 11). I forlengelse af dette var det ligeledes interessant at sperge de to
folkeskolelererer om, hvordan og hvorvidt de fremmer den kreative process blandt eleverne i deres
undervisning. Hertil udtalte folkeskolelarer 1:

Hvis jeg sporger om, hvilket som helst spargsmdl, i hvilket som helst fag, og nogen

svarer forkert, sa siger jeg ikke “nej det er forkert” sa siger jeg "Ahh mdske er det
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leengere derover af...” Altsd man abner op for at vise dem, at det de siger ikke er

forkert, det er bare en anden mdde at se det pd. (Folkeskolelarer 1, Bilag 30: 5)
I dette mener denne larer, at kreativitet blandt andet kan fremmes ved, at et svar ikke vurderes som
rigtigt og forkert. I forleengelse af dette udtaler interviewpersonen ligeledes, at et ‘nej’ kan vare en
lukkemekanisme, der forarsager at eleven ikke ensker at deltage fremadrettet (Folkeskolelerer 1,
Bilag 30). Ydermere blev folkeskolelarer 2, der underviser i handvark og design, ligeledes spurgt
om samme sporgsmal, hvortil svaret lod: “Jeg er faktisk begyndt at bruge rigtig meget tid pa de
indledende opgaver, altsa idéudviklingen og afprovningen og sd videre, i stedet for det feerdige
produkt” (Folkeskolelerer 2, Bilag 31: 6). Hermed er fokus pa den kreative proces frem for produktet.
Folkeskolelarer 2 uddyber dette ved at give et eksempel pé, hvor eleverne bliver bedt om at generere
seks idéer 1 forhold til en given opgave, hvor de efterfelgende skal udvalge den bedste id¢ ud af disse
seks. Hertil udtaler vedkommende: “Det er selvfolgelig, fordi jeg gerne vil have, at de skal teenke ud
over den allerforste idé, de bare lige havde fundet pa” (Folkeskolelerer 2, Bilag 31: 6).
Som tidligere belyst er folkeskolelererne bdde motivatorer og facilitatorer for den kreative proces,
hvorfor det er interessant at dykke ned i, hvordan dette konkret gores i dagligdagen. Ovenstaende
pointer, fra bdde lektor Lars Hammershgj og de to folkeskolelerere, stemmer ogsa overens med det
resultat, der kan udledes af denne undersogelse; der er fokus pé kreativitet i den danske folkeskole,
og det kan vere derfor der ses en stigende udvikling i kreative evner med alderen. Med det
udgangspunkt kan stigningen af kreative evner med stor sandsynlighed fortsat udvikles i en positiv
retning. Som navnt er kreativitet vigtigt bdde 1 dag, men is@r ogsa med henblik pa fremtiden, og
derfor ber der hele tiden vere fokus pa at udvikle elevernes kreativitet i undervisningen og i
folkeskolen generelt. Selvom der i undersegelsens resultater ses en stigning i elevernes kreative evner
over klassetrin, er det derfor ikke ensbetydende med, at der ikke kan geres mere for at treene og
udvikle deres kreative evner. Tveartimod. Nar eleverne engang skal bevaege sig ud pa
arbejdsmarkedet, vil de blive bedt om at teenke kreativt og innovativt og fremsatte gode nyteenkende
losninger. Derfor er det vigtigt, at de fra barnsben af allerede lerer, hvad det betyder samtidig med,
at de ogsa laerer at anvende mere kreative tankegange som eksempelvis idégenerering. Hvordan kan
mere gores? I juni 2018 indgik Folketinget et forlig, som har fokus pd praktiske/musiske fag i
udskolingen hvilket, som tidligere navnt, betyder, at eleverne i 7. og 8. klasse skal velge et
praktisk/musisk valgfag, som de skal have i to ir (Folkeskolen, 2019). Ferhen havde eleverne ikke
disse fag i udskolingen, hvilket nu bliver @ndret fra efteraret 2019. Denne lovandring viser, at der

laves konkrete tiltag 1 folkeskolen, men det er ogsa vigtigt at pointere, at det ikke nedvendigvis kun
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er i de mere kreative fag, at kreative kompetencer kan styrkes: “Kreativitet stimuleres ikke kun
gennem kunstnerisk aktivitet: De rette pcedagogiske rammer i borns institutioner og skoler kan ogsa
styrke deres kreative kompetencer” (Kulturstyrelsen, 2013). Det er dog positivt, at landets politiske
ledelse har fokus pé de kreative fag i folkeskolen, men folkeskolen ber have fokus pa kreativitet i alle
fag. Som ovenstéende citat siger, er de ‘rette padagogiske rammer’ med til at styrke kompetencerne,
og et godt rdd kan veare, at der gores plads til disse rammer 1 al undervisning samt at leerere, vikarer
etc. bliver oplert og uddannet i, hvordan de skal agere. Dette kraever selvfolgelig ressourcer og
prioritering.
Sawyer fremsatter nogle forslag til, hvordan undervisningen kan fordre kreativitet, og her er et
udpluk, som er relevante og verd at overveje: “Openness: Respect unusual questions and unusual
ideas, Build self-efficacy: Tell your students that they have what it takes to be creative, help students
become aware of their creativity, Encourage sensible risks, allow mistakes; use failure as a positive”
(Sawyer, 2012: 400). Disse anbefalinger kan overferes til alle fag og er ikke kun relevante i de
praktiske/musiske fag, hvilket underbygger argumentet om, at kreativitet ikke kun stimuleres gennem
kunstnerisk kreativitet. Da de tre kreativitetstests blev prasenteret i alle klasserne pé skolen, var det
netop med udgangspunkt i dbenhed, motivation og opfordring til at tage chancer (Bilag 7). Selvom
lererne er underlagt undervisningskrav, ber de overveje at give eleverne mere plads til selv at teenke,
udvelge og turde fejle, hvis de vaelger en usikker ve;.
Afsluttende kan der tales for, at det er mennesker og ikke kunstig intelligens, der, i hvert fald pa
nuvaerende tidspunkt, driver samfundet. Der er mennesker bag alle opfindelser, og det er derfor
nedvendigt at have kreative mennesker til hele tiden at skabe nye losninger pd de forandringer, der
ogsa folger med og er uundgéelige. Selvom denne undersogelse tager udgangspunkt i folkeskolen og
elevernes kreative evner, skal dette valg forstas fra et samfunds- og verdensperspektiv. Samfundet og
verden er drevet af mennesker. Eleverne er fra 5-16 ar gamle og er de mennesker, der i fremtiden skal
bidrage, drive, kontrollere og forandre samfundet. Derfor er netop de interessante at undersege i
samspil med folkeskolen som institution. Med dette ansvar kraever det derfor ogsé, at eleverne bliver
medt med mulighed for at udvikle sig:

Professor, cand.psych. Lene Tanggaard mener, at barndommen spiller en central rolle

i et innovativt samfund. Det at veere kreativ, opfindsom og nyskabende er en vane, der

kan oparbejdes og gives muligheder for, hvis vi giver barnene lov til det.

(Kulturstyrelsen, 2013)
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Samfundet kan investere i kreativitet i folkeskolerne samt kreative bern og unge, der bliver kreative
voksne i fremtiden, hvis de prioriterer det og bruger ressourcer pa det. Det kan ogsa vere, at nogle
regler og krav skal @ndres, eksempelvis i1 forhold til testning i folkeskolen, hvor det netop handler

om rigtige eller forkerte svar.

Kapitel 6: Diskussion

I undersogelsens diskussion vil analysens kvantitative og kvalitative findings blive diskuteret. Forst
kommer diskussionen af det kvantitative undersegelsesdesign og resultater samt fejlkilder i denne
forbindelse, og i1 forlengelse af det en diskussion af George Lands underseggelse og Ken Robinsons
forskning. Herefter diskuteres det kvalitative undersogelsesdesign samt en diskussion af
drivkraefterne bag elevernes kreative evners udvikling, som den kvalitative undersogelse fandt frem
til. Til sidst vil analysen om kreativitets betydning for fremtidens arbejdskraft blive diskuteret med

en efterfolgende diskussion af, hvordan kreativitet kan fremmes.

Diskussionsdel 1

6.1 Diskussion af kvantitative resultater

I dette afsnit vil der forst fremkomme en kort opsummering af undersegelsens resultater og deres
forhold til hypoteserne. Herefter diskuteres undersogelsens resultater, hvor der tages stilling til de
forskellige kreativitetstests, og hvad de bidrager med i forhold til undersegelsen. Resultaterne sattes

desuden i relation til den relevante kreativitetslitteratur.

6.2 Resultater i relation til hypoteser

Den statistiske undersogelse af testvariablene viser ved anvendelse af ANOVA, at der er en
signifikant stigning over klassetrinene ved fluency i AUT; originality, elaboration og resistance to
premature closure 1 TTCT samt fluency og duck score total 1 Duck Challenge. Undersggelsen sigtede
desuden efter en power pad minimum 0.80, og da power for ovenstaende variable er pa 1, en 100%
chance for at opdage en effekt, nir denne eksisterer (Field, 2012: 58), har de opnaet den hgjest mulige

power.
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Forst og fremmest forkastes Ho — Der vil ikke vare en signifikant forskel mellem de forskellige
variable pa tvers af klassetrinene — i kraft af, at der netop ses en signifikant forskel pé alle variable

pa tvaers af klassetrin pa nar ved creative value i AUT og duck score 1 Duck Challenge.

Den signifikante stigning pa disse variable leder til, at hovedhypotesen Hi — Resultaterne pd de
forskellige variable (AUT fluency, AUT creative value, TTCT originality, TTCT elaboration, TTCT
resistance to premature closure, Duck Challenge fluency og Duck Challenge duck score) vil stige,
som klassetrinene stiger, da det formodes, at kreative evner udvikles med alderen — bekraftes, da der
ses en signifikant stigning pd alle variable pa naer creative value i AUT og duck score 1 Duck

Challenge, hvor disse variable ikke er signifikant forskellige.

Desuden betyder den signifikante stigning pa fluency-variablen 1 Duck Challenge, at H» — I Duck
Challenge vil de lave klassetrin have en hgjere fluency-score end de hgje, da det antages, at de er
bedre til at generere idéer — afkreaeftes, da der netop ses det omvendte, at eleverne bliver bedre til at

generere flere idéer, som klassetrinene stiger.

Derudover bekraftes H; — Skrivehastigheden forventes at stige 1 takt med, at klassetrinene stiger — da
der ses en signifikant udvikling i elevernes skrivehastighed, som klassetrinene stiger.
Skrivehastighedens betydning, for de variable der benyttes i undersggelsen, vil kommenteres pa i

diskussionsafsnittet om skrivehastighed.

6.3 Intercorrelation matrix

I nedenstdende korrelationsmatrice ses korrelationerne mellem undersogelsens variable. Forst og
fremmest vil der blive kigget neermere pa korrelationer mellem kreativitetsvariablene i de tre tests for
at undersgge, hvordan testene korrelerer pa tvers, da korrelationer testene imellem betyder, at de
beskriver nogle af de samme aspekter. Gennemgéende i diskussionen af undersegelsens resultater vil

interessante korrelationer desuden blive inddraget, hvor de er relevante.
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Test Mean SD AUT-F AUT-O AUT-FL AUT-E AUT-S AUT-C TTCT-O TTCT-E TTCT-R Duck-F Duck-S Skrive
AUT-F 540 293 - 357 96 -197 .07 10 A1 3377 407 2377 12 307
AUT-O 254 045 - 39 .03 3577 41 08 A4 23 06 A2 .05
AUT-FL 422 201 — -13 A3 A8 11 3677 44T 267 13 35
AUT-E 181 0.60 - 14716 07 A2 05 -.10 -.01 -.06
AUT-S 228 046 - 887" 09 227 27 .00 .08 11
AUT-C 2.66 0.52 - 18" 307 32 06 A3 16"
TTCT-O 2.83 0.85 - 2677 37 07 .03 14
TTCT-E 2.59 0.66 - g6 8™t 07 307
TTCT-R 243 0.75 - 29705 26"
Duck-F 16.61 7.86 - =237 10
Duck-S 2.65 0.40 - .08
Skrive  65.90 22.78 -

*=p<.05;%*=p<01; *¥**=p<001.

Figur 5.1: Intercorrelation matrix

Noter. AUT-F = AUT fluency; AUT-O = AUT originality; AUT-FL = AUT flexibility; AUT-E =
AUT elaboration; AUT-S = AUT subjektiv vurdering; AUT-C = AUT creative value; TTCT-O =
TTCT originality; TTCT-E = TTCT elaboration; TTCT-R = TTCT resistance to premature closure;
Duck-F = Duck fluency; Duck-S = duck score; Skrive = skrivehastighed.

Pé tveers af testene er kun én af korrelationerne svage med en koefficient pa over 0.30 og ellers er
resten yderst svage med koefficienter pa under 0.30 og over -0.30. Det er ikke overraskende, at
kreativitetstestenes variable kun korrelerer i svag grad pé tvaers, da konstruktionen kreativitet bestar
af mange forskellige komponenter. Selvom de tre kreativitetstests 1 hoj grad forseger at undersoge
ensartede aspekter af kreativitet, sa opforer disse aspekter sig alligevel meget forskelligt fra test til
test. Her er det eksempelvis interessant at kigge pa, at AUT fluency og Duck Challenge fluency
korrelerer med 0.23. Selvom instrukserne for bade AUT og Duck Challenge gik ud p4, at eleverne
skulle lave s& mange kreative idéer/@nder som muligt, s korrelerer fluency stadigvaeek kun svagt
mellem disse variable. Der kan ligge flere arsager bag dette; Forskelligheder i testdesignet: eleverne
havde kun tre minutter i AUT, mens de havde ti minutter i Duck Challenge. Forskellige domaner:
AUT krevede skriveevner, mens Duck Challenge kreevede motoriske ferdigheder. Da disse ligger
inden for to forskellige domaner argumenteres der for, at det i en vis grad er forskellige kreative

evner, der undersgges.
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6.3.1 Skrivehastigheds pavirkning pa testresultaterne

Skrivehastighedstesten blev givet til eleverne for at undersege, om variablen skrivehastighed kunne
have en pavirkning pa elevernes resultater. Her gjaldt det forst og fremmest pavirkningen pa variablen
AUT fluency, men vi var ogsd interesserede i skrivehastighedens relation til de to resterende

kreativitetstests.

Skrivehastigheds pavirkning pa fluency i AUT

En af hovedarsagerne til at elevernes skrivehastighed blev testet var, at det var vigtigt for
undersogelsen at vide hvor stor korrelation, der var mellem elevernes skrivehastighed og iser fluency
1 AUT. Undersogelsen ville kigge pa, i hvor hej grad fluency-variablen i AUT rent faktisk testede
hvor mange idéer eleverne reelt fik, og ikke blot hvor hurtigt de kunne skrive. Da en ANOVA viste,
at der var en signifikant stigning 1 bade fluency og skrivehastighed, som klassetrinene steg (Tabel 51;
Tabel 52), burde undersogelsen tage hegjde for skrivehastighedens pévirkning pa fluency. Det er lidt
paradoksalt, for sma bern er generelt langsommere til at skrive end sterre bern, og derfor er det logisk,
at det er noget, der korrigeres for. Dog valger denne undersogelse ikke at korrigere for
skrivehastigheden, da langsommere skrivehastighed blandt andet vurderes som verende et af
vilkarene ved at vaere yngre: forbedring af skriveevner sker lobende gennem érene, og derfor er de
ikke lige s& gode til det, som de @ldre elever. Der er dog bade argumenter for og imod at korrigere
for skrivehastighed. Nér der korrigeres, sa imedekommes premissen om, at skrivehastighed har en
indflydelse pd AUT fluency, da AUT bestar af skrivning. Dette kan vere positivt og lede til en lavere
risiko for type I fejl — at forkaste Ho, nar den i virkeligheden er sand (Barrow, 2009: 183) — og dermed
til et mere validt resultat. Ved at korrigere for skrivehastigheden kan det dog resultere i, at en stigning
i AUT fluency, som reelt findes, ikke opdages, fordi der er korrigeret mere i forhold til
skrivehastighed, end den egentlig har pavirket. Her ses det, hvordan en korrektion af AUT fluency i
forhold til skrivehastighed derfor samtidigt kan lede til en sterre risiko for type II fejl —ikke at forkaste
Ho, nar den i virkeligheden er falsk (Barrow, 2009: 183).

Undersogelsens intercorrelation matrix viser, at korrelationen mellem AUT fluency og
skrivehastighed er 0.30. Dermed forklarer skrivehastighed kun 30% af variansen i fluency. En del af
resultatet pa fluency-variablen kommer altsd af, at der er en stigning i skrivehastigheden over
klassetrinene, men der er stadigvaek 70% i fluency-variablen, som skrivehastighed ikke kan forklare.
Med indblik i nogle af fordelene og ulemperne, samt gje for korrelationen pa 0.30 mellem fluency og

skrivehastighed, er der taget en beslutning om ikke at korrigere for skrivehastighed i dette studie.
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Skrivehastigheds pivirkning pa resterende variable

Yderligere korrelationer mellem skrivehastighed og andre variable, der er interessante at tage fat i,
vil 1 dette afsnit blive udfoldet. Den variabel der korrelerede hgjest med skrivehastighed, ud over
AUT fluency, var AUT flexibility. Her var korrelationen pa 0.35 (figur 5.1). Det er dog interessant at
bemerke, at AUT fluency og AUT flexibility har en intern korrelation pa 0.96 (figur 5.1) og derfor i
hej grad beskriver det samme aspekt af kreativitet. P4 den made giver det ogsa mening, hvorfor bade
fluency og flexibility 1 denne undersggelse har omtrent samme korrelation med skrivehastighed.
Sammenfaldet mellem disse to AUT-variable vil yderligere diskuteres i diskussionsafsnittet om AUT.
Det er desuden interessant at observere, at 30% af variansen ved variablen TTCT-elaboration kan
beskrives af skrivehastighed. Ved antagelsen om at bedre skriveevner pa sin vis ogsd ma bidrage til
at forbedre elevernes evne til at udfolde deres idéer og fa disse *formuleret’ mere konkret ned pa et

stykke papir, her i form af en tegning, giver denne korrelation mening.

6.4 Klasse A og B

Da undersogelsen har inddraget to klasser per klassetrin: klasse A og klasse B, har det vaeret muligt
at undersoge, hvor meget de to klasser adskiller sig fra hinanden. I datarapporteringen ses dét, at
klasse A og B ikke overordnet adskiller sig sarligt meget fra hinanden. Dette understotter, at havde
undersogelsen kun testet én klasse per klassetrin, sa var undersegelsen hgjst sandsynligt kommet frem
til samme resultater alligevel, dog med forbehold for, at effektstorrelser ville vaere mindre, og at
chancen for at finde signifikante forskelle dermed ogsé ville veere mindre. Det eneste sted, hvor der
ses en forholdsvis stor forskel mellem de to klasser er ved figur 5.13: Duck Challenge — fluency over
klassetrin pé side 81. Her laver eleverne i 8. B omtrent 10 flere @nder i gennemsnit end 8. A. Denne
forskel skyldes, at otte elever i 8. B producerede over 30 &nder hver, hvor én endda producerede 51
@nder, hvorimod ingen af eleverne i1 8. A producerede mere end 30 a&nder hver. Se figur 6.1 og figur

6.2.
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Figur 6.1: Duck fluency 8. A Figur 6.2: Duck fluency 8. B

En drsag til denne forskel i antal producerede @nder kan heenge sammen med elevernes forskellige
tilgangsmader til opgaven. Vi observerede, at nogle at eleverne tog sig god tid til at bygge hver and,
i forseget pa at komme frem til, hvad de sd som den mest kreative and. Andre elever gik mere
analytisk til opgaven og flyttede blot rundt pa én eller to legoklodser, for de rakte handen op, og med
den taktik ndede nogle elever at producere rigtig mange @nder. Da der i instrukserne ikke var givet
andre begrensninger i forhold til at satte enderne sammen, end at de skulle bygge si mange
forskellige som muligt (Bilag 7), s& havde eleverne ikke i sig selv gjort noget forkert ved at udnytte
taktikken med at flytte rundt pa kun én eller to klodser ad gangen. Det kan dog diskuteres, om et
element af den kreative proces er gaet tabt for dem, der blot har masseproduceret @nder for antallets

skyld, eller om det i stedet er udtryk for en kreativ fremgangsmade.

6.5 Hvad mailer de tre kreativitetstests?

For kreativitetstestenes resultater bliver diskuteret hver for sig, er det pa sin plads at kommentere
mere generelt pa de forskellige tests natur. Kreativitet er en kompleks konstruktion, og
korrelationsmatricen viste ogsd, at variablene testene imellem kun korrelerede svagt. Altsa kan
matricen ikke bruges til at sige noget om, hvilke af de samme aspekter af kreativitet, som testene
beskriver pd tvaers. Derimod kan de instruktioner, der blev givet under testning af eleverne give en
idé om hvilke variable, der giver det bedste mél for kreativitet i hver af de tre tests. I bdde AUT og

Duck Challenge lod instruksen pé, at eleverne skulle lave sd mange forskellige kreative idéer eller
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@nder som muligt (Bilag 7). Hermed forudsatter instruksen om, at eleverne skulle producere sé
mange svar som muligt, at fluency vil vaere den mest reliable variabel at méle ud fra i disse tests. Ved
TTCT er fluency-variablen, som navnt i metodeafsnittet, ekskluderet, da instrukserne ikke gik pa, at
eleverne skulle lave s mange tegninger som muligt, men at de blot skulle lave sa originale og kreative
tegninger som muligt (Bilag 7). Her er det i stedet for originality-variablen, som er det bedste mél for

TTCT.

6.5.1 AUT

Overordnet viser resultaterne i AUT, at eleverne laver signifikant flere idéer som klassetrinene stiger,
men at idéerne ikke stiger signifikant over klassetrin pa variablene originality, elaboration, subjektiv
vurdering og creative value. Altsé genererer de flere idéer som klassetrinene stiger, men idéerne er

ikke blevet bedre.

6.5.1.1 Guilfords versus Silvias scoringssystem

Undersggelsen har som navnt af to omgange vurderet elevernes svar pA AUT. Forst ved brug af
Guilfords originale variable originality, fluency, flexibility og elaboration (Dippo, 2013) samt den
selvopfundne variabel subjektiv vurdering. 1 anden omgang ved brug af Silvias variabel creative value
samt fluency (Silvia et al, 2008). Hermed onskede vi med undersegelsen at opnd en mere valid
reprasentation af elevernes grad af divergent teenkning og dermed deres kreative potentiale og evner
(Runco & Acar, 2012). Valget om at bibeholde bade den forste og anden vurdering af AUT-data giver
mulighed for at lave flere interessante diskussioner ved at inddrage variable fra begge

scoringsmetoder.

Creative value- og subjektiv vurdering

Undersogelsen fandt, at variablene creative value og subjektiv vurdering har en
korrelationskoefficient pa 0.88 (figur 5.1). Derudover har begge variable en meget lav effektstorrelse
pa 0.15 samt en power pa henholdsvis 0.33 og 0.34 (Tabel 5.2). Dermed minder disse to variable i
hej grad om hinanden. Denne finding er interessant, da en af hovedarsagerne til, at der i undersogelsen
blev valgt at vurdere data pa ny var, at undersegelsen seggte en mere teoretisk baseret fremgangsméde

end den selvopfundne variabel subjektiv vurdering.
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Figur 6.3 nedenfor samt de to variables heje korrelation understetter, at vurderingen i hoj grad har
veaeret ensartet. Med udgangspunkt i dette argumenteres der for, at der i vurderingerne af svar i forhold
til variablen subjektiv vurdering pa sin vis automatisk er blevet taget hensyn til de tre variable Silvia
opstiller, at helhedsvurderingen skal dannes ud fra: uncommon, remote samt clever (Silvia et al, 2008:
85). Den eneste betydelige forskel mellem de to vurderinger er, at elever ved variablen creative value
ret konsekvent har scoret omtrent 0.4 point hgjere end ved subjektiv vurdering. En érsag til dette er
sandsynligvis, at Silvias tre vurderingsvariable fik de to raters til at tenke mere holistisk 1 deres
helhedsvurdering. Det er dog interessant at pdpege, at udviklingsmenstret over klassetrin ved creative

value ikke @ndrer sig i forhold til subjektiv vurdering af denne grund, men blot har en hgjere score.

AUT Creative Value & AUT Subjektiv Vurdering vs. Klasse SMoothjAUT Creative Val us)

20 SmoothiAUT Subjektiv Vurdaring)

AUT Creative Value 8 AUT Subjoktv Vurdering

Wicase

Figur 6.3: AUT - creative value versus subjektiv vurdering

6.5.1.2 Fluency og flexibility

Som tidligere nevnt har AUT fluency- og flexibility-variablene en korrelation pé 0.96, og derfor kan
det antages, at de 1 hej grad beskriver de samme aspekter af kreativitet. I retrospekt giver det mening,
at fluency og flexibility i hej grad korrelerer, da elever der producerer mange idéer typisk ogsé nar at
ramme flere forskellige kategorier, end elever der kun producerer fa idéer. Hermed er det dog ikke
sagt, at der ikke ogsa er elever, der holder sig inden for én eller fa kategorier og stadig formar at
producere mange idéer. Grundet at fluency og flexibility i sa hegj grad korrelerer, er det interessant at

overveje, om det giver mening at benytte sig af begge variable i fremtidige iterationer af AUT. Med
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afsat 1 at flexibility-variablen, flere ar tilbage, blev elimineret som TTCT-variabel, fordi den i sd hgj
grad korrelerede med fluency, kunne det muligvis give mening at gere det samme i AUT (Kim, 2006:

5).

6.5.1.3 Flexibility

I forlengelse af overvejelserne om hvorvidt det giver mening at benytte sig af to variable, der i sa hoj
grad korrelerer, sa har flexibility-variablen 1 sig selv nogle udfordringer, som er vigtige at diskutere.
Undersogelsen havde mulighed for at vaelge to forskellige mader at anvende flexibility-variablen pa.
Enten skulle flexibility divideres med fluency, for dermed at finde frem til den gennemsnitlige
flexibility-score per id¢, og ellers skulle flexibility-variablen forblive en total flexibility-score. Det kan
vaere problematisk at dividere flexibility med fluency, da eleverne typisk har to forskellige strategier
at tilga opgaven med. En elev har for eksempel ti idéer i hovedet, men ender med kun at skrive tre af
dem ned. En anden elev har ti idéer 1 hovedet og skriver alle ti idéer ned. Da der er storre chance for,
at elever der producerer flere idéer ogsa rammer flere forskellige kategorier, s ligger denne
fremgangsmade op til, at de elever der holder tilbage med at skrive deres idéer ned bliver tilgodeset i
vurderingen. Grundet disse problematikker ved at dividere flexibility med fluency blev der i
underspgelsen valgt at bibeholde flexibility-variablen som en totalscore, da det hermed ikke
automatisk tilgodeser visse elever. En ulempe ved ikke at dividere med fluency er dog, at der ikke
opnds en gennemsnitlig flexibility-score per idé, og at den direkte sammenhang mellem elevernes

Sflexibility- og fluency-scorer dermed ikke ses.

6.5.1.4 Hvorfor er der ingen signifikante forskelle?

Det kan diskuteres, hvorfor undersegelsen ikke finder signifikante forskelle mellem klasserne pé
variablene originality og elaboration i AUT, nar der ses en signifikant stigning i TTCT pa begge af
disse variable. AUT originality og elaboration har begge en meget lille effektstorrelse pa henholdsvis
0.20 og 0.16 samt en power pa henholdsvis 0.61 og 0.38 (tabel 5.2). TTCT originality og elaboration
har derimod begge en effektstorrelse pa 0.34 og begge en power pa 1 (tabel 5.4). Da de to tests, AUT
og TTCT, tester inden for to forskellige domener, henholdsvis sprog og tegning, antages det som
tidligere naevnt, at testene til dels ogsd maler pd forskellige aspekter af kreativitet. Denne
forskellighed mellem tests kommer eksempelvis i AUT til udtryk ved, at variablene originality og

elaboration bade har en lav effektstorrelse samt power. Det havde derfor i dette tilfelde veret
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nedvendigt at undersgge en del flere elever for at opna en hgj nok power til at kunne sige noget sikkert
(Field, 2012: 59). Altsa er der mulighed for, at der findes en signifikant forskel mellem klassetrinene
pa AUT originality og elaboration, men at der ikke er blevet testet nok elever til at opfange den.
Derimod ger forskellene testene imellem, at de samme variable i TTCT opnar den hgjeste power pé
1, hvilket viser at der er testet nok elever til at opfange de forskelle der var til stede mellem
klassetrinene.

En yderligere grund til, at variablene originality og elaboration ikke ser nogen signifikant udvikling
over klassetrin kan vare, fordi det er en gennemsnitlig score af de svar, hver elev har givet til hver
genstand 1 testen: mursten, avis og blyant. Gennemsnitlige scorer kan vare problematiske, da de
medtager bade kreative og ikke kreative testsvar. Silvia et al fremsetter en ny tilgang til at vurdere
divergente teenkning tests kaldet Top 2 scoring method (Silvia et al, 2008) Her skal de udvalgte raters,
i stedet for at vurdere alle svar og tage en gennemsnitlig score af disse, kun rafe de to svar, som
testpersonerne selv har vurderet som veerende de mest kreative (Silvia et al, 2008: 71). Top 2 indekset
reprasenterer 1 hgjere grad testpersonernes bedste kreative performance, end den gennemsnitlige
score gor, og kreativitetslitteraturen understotter desuden, at dét at udvelge de bedste af ens egne
idéer er lige sa vigtigt for kreativ udfoldelse som at kunne generere mange idéer (Silvia et al, 2008:
71). Selvom der er stor forskel mellem fremgangsmaden for Silvias tilgang og den gennemsnitlige
score, som denne undersggelse benytter sig af, s& er det interessant at bide marke 1, at Silvia et al
finder en korrelationskoefficient pd 0.79 mellem Unusual uses: Average; gennemsnitlig score, og
Unusual uses: Top 2 (Silvia et al, 2008: 74). Denne korrelation klassificeres som verende staerk, da
Unusual uses: Average kan forklare 79% af variansen i Unusual uses: Top 2. Altsa beskriver den
gennemsnitlige score og Top 2 scoren i hej grad de samme aspekter af kreativitet. Herved er det ikke
til at sige, om underseggelsen havde fundet et andet resultat, hvis Top 2 scoringsmetoden var blevet
benyttet i stedet. 7op 2 tilgangen har dog tydelige fordele ved kun at undersege testpersonernes bedste
kreative performance (Silvia et al, 2008: 71), samtidig med at fremgangsmade seorger for, at
vurderingen ikke pavirkes af fluency (Silvia et al, 2008: 70). I en fremtidig undersogelse kunne denne
tilgang vare interessant at inddrage i studiet af skoleelevers kreativitet.

Et sidste bud pd, hvorfor AUT ikke ser nogen signifikant udvikling pa variablene originality og
elaboration, kan vere, fordi testen kun gives til elever fra 4. til 9. klasse. Da isar variablen fluency i
Duck Challenge (figur 6.4), men ogsa til dels variablene originality og elaboration i TTCT (figur
6.5), ser den storste stigning fra 0. til 4. klasse, s& understotter det pointen om, at der muligvis kan

veaere en stigende udvikling fra 0. til 3. klasse, som AUT i sin nuvaerende form ikke indfanger, da der
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kun testes fra 4. til 9. klasse. Det kunne have varet muligt at imedekomme dette ved at give eleverne

1 0. til 3. klasse en mundtlig version af AUT.
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Figur 6.4: Duck Challenge - udvikling af fluency
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Figur 6.5: TTCT - udvikling af originality og elaboration
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6.5.1.5 The serial order effect

Som mange andre studier, der gor brug af divergent teenkningstests, finder denne undersegelse ogsa:
the serial order effect, som er en af de @ldste og mest robuste findings inden for moderne
kreativitetsforskning (Beaty & Silvia, 2012: 309). Kort sagt indeberer denne effekt, at: ”/...] as time
passes, creativity goes up and fluency — the number of responses — goes down” (Beaty & Silvia, 2012:
309). The serial order effect foreckommer i AUT, da der ses et fald i antal idéer produceret over tid
(figur 5.5), mere specifikt er der et signifikant fald mellem 1. og 2. minut samt 1. og 3. minut (Bilag
42), samtidigt med, at der ses en stigning hen over tid ved variablene originality, elaboration,
subjektiv vurdering og Silvias subjective score (figur 5.6, 5.7, 5.8 og 5.9). Stigningen pa originality-
variablen er mest tydelig, da der er signifikante forskelle mellem bade 1. og 2., 1. og 3. samt 2. og 3.
minut (Bilag 43). Resten af de forskellige variable (elaboration, subjektiv vurdering og Silvias
subjective score) viser dog stadig en signifikant stigning mellem minimum 1. og 3. minut (Bilag 44;

Bilag 45; Bilag 46).

6.5.1 TTCT
Overordnet viser resultaterne i TTCT, at eleverne scorer signifikant bedre pa variablene originality,
elaboration og resistance to premature closure, som klassetrinene stiger. Altsé far eleverne bedre

idéer og er mere fleksible, som klassetrinene stiger.

6.5.2.1 TTCT’s variable

Under udarbejdelse af datarapporteringen gik nogle af overvejelserne pa, om der primert burde tages
udgangspunkt i resultaterne fra AUT og Duck Challenge, da det ikke har vaeret muligt at finde en
udferlig guide til gennemforelse af TTCT, og denne undersegelse derfor, til en vis grad, selv har
sammensat fremgangsmade og variable ud fra den mest tidssvarende og opdaterede litteratur om
testen (Almeida et al, 2008; Cramond et al, 2005; Kim, 2006; Sawyer, 2012; Torrance, 1972; Yoon,
2017). Grundet dette vil diskussionsafsnittet af TTCT indeholde en kritisk stillingtagen til de
benyttede variables egenskaber og udfordringer. Det anerkendes dermed, at denne undersegelses

anvendelse af TTCT, ligesom alle andre kreativitetstests, har begraensninger.

119



Fluency

Som navnt 1 metodeafsnittet for TTCT blev variablen fluency ekskluderet som en variabel i
undersogelsen, da testen ikke handlede om at producere s& mange tegninger som muligt, men derimod
om blot at vaere sa kreativ som muligt (Bilag 7). Det kan diskuteres, hvordan testresultaterne pA TTCT
ville have set ud, hvis instrukserne i stedet havde gaet pd, at eleverne skulle producere sa mange
tegninger som muligt. Umiddelbart ville denne instruks bidrage til, at graden af originalitet per
tegning ville falde, da testen ikke leengere handlede om at vare kreativ, men i stedet om at producere
mange tegninger. Det antages, at personer, der kommer med mange idéer, eller i dette tilfeelde tegner
mange figurer, som regel gor det pd bekostning af originalitet. Denne mekanisme kan desuden have
vaeret grunden til, at variablen originality i AUT ikke er signifikant forskellig pa tvers af
klassetrinene, da instrukserne i AUT gik pé, at eleverne skulle producere s& mange kreative idéer som

muligt (Bilag 7).

Originality

Da eleverne under TTCT ikke blev bedt om at producere sd mange tegninger som muligt, blev det
som n&vnt i metodeafsnittet besluttet, at der blev taget et gennemsnit af originality-scoren baseret pa
den mangde figurer, eleverne havde anvendt. I TTCT er fluency-variablen i sig selv ekskluderet fra
undersogelsen, men den bliver stadig benyttet indirekte til at beregne den gennemsnitlige TTCT
originality-score.

Da mange idéer, som nevnt ovenfor, som regel kommer pa bekostning af originalitet, er det ikke helt
uproblematisk at bruge en gennemsnitsscore, da de elever, der laver mange tegninger bliver straffet.
En gennemsnitsscore er mere specifikt problematisk for originality-variablens validitet, da antal
tegninger, fluency, her vil confounde med originality, da: ““[...] the likelihood of generating a unique
response increases as the number of responses increases” (Silvia et al, 2008: 69). Det er problematisk
blandt andet, fordi: ”/...] quality of responses and the quantity of responses ought to be distinct”
(Silvia et al, 2008: 69), og dette opfyldes ikke ved at tage en gennemsnitsscore. Selvom
gennemsnitsscoren har sine problemer, sd blev den valgt over at give hver tegning en
helhedsvurdering. Ved en helhedsvurdering ville det have varet svart at forholde sig objektivt og
ensartet gennem vurderingen af alle tegningerne, i forhold til at give den statistiske score originality.
Ved i stedet at vurdere hver tegning individuelt ud fra det scoringsark, der forinden var blevet
udarbejdet (Bilag 17), blev der serget for, at hver tegning fik den korrekte statistiske originality-score.

Hver enkelt tegning blev desuden vurderet individuelt for at serge for, at de sjeldnere og mere
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originale idéer fik den heje originality-score de skulle have, og selvom der herefter blev taget et
gennemsnit af de tegninger, eleven havde produceret, sd argumenteres der for, at det trods alt var den
mest fair mide at vurdere pa. I en fremtidig undersogelse kunne det vare interessant at lade sig
inspirere af Silvia et als Top 2 scoring method (Silvia et al, 2008) i1 forhold til kun at vurdere
originality af en elevs to mest kreative tegninger i stedet for at tage et gennemsnit af dem alle. Herved
ville det vaere muligt at serge for, at vurderingen ikke leengere pavirkes af fluency (Silvia et al, 2008:
70).

I forhold til originality-variablens reliabilitet anerkendes det, at scoringsarket kan vere kompliceret
at gentage. Dog har denne metode fungeret godt i forhold til at kunne give en ensartet scoring af
tegningerne. Den méde arket er skabt pd pavirker dog reliabiliteten i en negativ retning, da det kan
vaere svaert for andre at gengive arket, og dermed ogsa felge den anvendte fremgangsmade for
vurderingen. Der kan dog argumenteres for, at scoringsarkets overferbarhed ikke har den sterste
betydning, da hver ny TTCT-undersogelse alligevel skal lave sit eget tilherende scoringsark til
vurderingen af originality-variablen. Vi er dermed opmarksomme pa begrensningerne i forhold til

originality-scorens validitet og reliabilitet.

Resistance to premature closure versus elaboration

Undersogelsens intercorrelation matrix viser, at variablene resistance to premature closure og
elaboration har en sterk korrelation pa 0.76 (Figur 5.1), og derfor kan det antages, at de i hej grad
beskriver samme aspekter af kreativitet. Resistance to premature closure dakker over graden af
psykologisk &benhed i svaret, mens elaboration omhandler evnen til at uddybe og udvikle pa
elevernes idéer (Kim, 2006: 5). Ud fra disse definitioner giver det mening, hvorfor disse to variable i
sé hgj grad korrelerer. Hvis en person er god til at holde sig psykologisk aben over for en opgave, sd
er chancen for, at den pageldende person tegner mere pa en tegning ogsa sterre. Variablen resistance
to premature closure blev tilfejet til TTCT 1 1984 (Kim, 2006: 5) og er derfor nyere end elaboration,
som var ¢én af de oprindelige variable fra 1966 (Kim, 2006: 4). Forstnavnte variabel kan tenkes at
vaere blevet tilfojet, da den bidrager til at beskrive andre aspekter af idégenerering end elaboration.

Grundet dette vurderes begge variable at vere brugbare i vurderingen af testresultater fra TTCT.
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6.5.3 Duck Challenge

Overordnet viser resultaterne i1 Duck Challenge, at eleverne producerer signifikant flere @nder, som
klassetrinene stiger, men at e@ndernes duck score ikke stiger signifikant over klassetrin. Altsa

producerer de flere @nder, som klassetrinene stiger, men @nderne bliver ikke mere kreative.

6.5.3.1 Duck score skalaen

Det kan diskuteres, hvorfor der ikke findes en signifikant stigning pa elevernes gennemsnitlige duck
score 1 Duck Challenge. En af hovedarsagerne er sandsynligvis, at det har varet kompliceret for os
at vurdere, hvornar en and var kreativ eller ej, og derfor tenderede vi til ofte at give anden en score
pa 3. I figur 6.6 nedenfor ses det tydeligt, hvordan en stor del af det samlede antal @nder har faet en
score pa 3. Dette resulterer i, at der er meget lille spredning omkring gennemsnittet pd 2.6. Denne
centrering af vaerdier resulterer i, at alle elevernes gennemsnitlige duck score for det meste vil samle
sig omkring 2.6, og at der derfor blot af denne grund ikke vil kunne ses nogen signifikant forskel

mellem klasserne.

Duck score
7

6

| -
:

1

0

-1

Summary Statistics

Mean 2,6065474
Std Dev 0,9682388
Std Err Mean 0,01192
Upper 95% Mean 2 6200145
Lower 95% Mean 25831804
N 6598

Figur 6.6: Duck Challenge — duck score distribution
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En drsag til at s& mange @nder har fiet scoren 3 bunder ud i den skala, der blev udfaerdiget og vurderet
ud fra. Da Duck Challenge endnu ikke er en officiel kreativitetstest, eksisterer der ikke vejledning til
vurdering af, hvor kreativ en vilkérlig and er. Vi har derfor, med udgangspunkt i tidligere pilotstudie
(Bilag 1) og vores egen erfaringer, egenhandigt udferdiget duck score skalaen (Bilag 20). Med
udgangspunkt i ovenstédende snaevre fordeling af points fra 0 til 5 argumenteres der for, at duck score
skalaen ber revurderes.

I og med at der endnu ikke eksisterer metodelitteratur vedrerende Duck Challenge, er der mange
ubekendte faktorer involveret. Giver det overhovedet mening at forsege at vurdere, hvor kreativ en
and er? Hvis et barn synes at dét, de har produceret, ligner en and, ‘then who are we to judge’? Pa
trods af de mange ubesvarede sporgsmél, hvad kunne sd gores anderledes, for at skabe en bedre
scoringsskala? For at imedekomme at vurderingerne af en and synes at samles omkring 2,6 (Figur
6.6), s& kunne duck score skalaen eventuelt blive udvidet til at ga fra 0 til 10 1 stedet for. Et storre
spand pa skalaen ville maske tvinge raters til i hgjere grad at beveege sig mere ud i de perifere ender
af skalaen, og dermed tage hele skalaen mere i brug. Maske selve duck score skalaen (Bilag 20) burde
revideres, sa de krav scorerne gives ud fra i hgjere grad munder ud i en normalfordeling af de totale
scorer. For at imedekomme dette burde det gores lettere at opna scorer pa ise@r 2 og 4, men ogsa til
dels 0 og 5. Det er ogsa muligt at ga en helt anden vej og tenke i, om @nderne skulle vurderes i
forhold til originality ligesom i AUT og TTCT. Dette kunne muligvis lose problemet med at vurdere
@nderne efter en brugbar skala, men i praksis ville det dog vaere besvearligt og tage lang tid. I sidste
ende er Duck Challenge méske slet ikke gearet til, at hver and skal vurderes subjektivt. Maske er

fluency 1 sig selv en god nok variabel til at udlede noget om kreative evner.

6.5.3.2 Udvikling af fluency

Fluency 1 Duck Challenge stiger signifikant pa tvaers af klassetrinene, men figur 6.4 nedenfor viser,
at det meste af stigningen umiddelbart sker fra 0. til 4. klasse og derefter stagnerer. Med afsat i denne
graf argumenteres der for, at motorik har en betydning for resultatet, nar det er tydeligt, at efter 4.
klasse er udviklingen naermest stagneret for de resterende klassetrin. Det kan i1 hvert fald diskuteres,

at motoriske evner hgjst sandsynligt har en indvirkning pé fluency-variablen.
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Duck Fluency vs. Klasse — Srroots

0 1 2 b} 4 ] L] 7 «
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Figur 6.4: Duck Challenge - udvikling af fluency

6.5.3.3 Ander over tid

I forhold til antal producerede @nder over tid er det forst og fremmest interessant at bemarke, at
eleverne producerer flere og flere @nder per minut, for hvert minut, der gar. Dette scenarie er
forskelligt fra, hvad der ses i AUT, hvor fluency faldt og originality steg. Duck Challenge ser dermed
ikke den serial order effect, som ellers er en markant finding inden for divergent teenkningstests
(Beaty & Silvia, 2012: 309). Siden Duck Challenge i sin nuvarende form ikke indeholder en
originality-variabel er det dog ikke til at sige, om der eventuelt ville have varet en stigning pa
originality, ligesom serial order effekten forudsiger (Beaty & Silvia, 2012: 309).

Det ses 1 nedenstdende figur 6.7, at eleverne pa alle klassetrin laver flere @&nder i 10. minut end i 9.
minut. Derudover er stigningen pé det gennemsnitlige antal producerede @nder for alle elever fra 9.
til 10. minut desuden signifikant (Bilag 51). Grunden til at eleverne pludselig producerer s mange
flere @nder skyldes sandsynligvis, at eleverne far fortalt, nar de kun har ét minut tilbage af testen

(Bilag 7), og dermed satter tempoet op for at nd at producere s& mange @nder som muligt.
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Mean(ldeer) vs. Minut Klasse
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Each error bar is constructed using a 95% confidence interval of the mean.

Figur 6.7: Duck Challenge - andeproduktion over tid

6.5.3.4 Duck Challenge som kreativitetstest

Duck Challenge kreativitetstesten er et nyt og anderledes bidrag til kreativitetsfeltet inden for
divergent teenkningstests. Testen forudsatter kun de motoriske evner det kraver at skille og samle
legoklodser, og Duck Challenge har dermed en stor styrke, da den, ligesom Torrance forteller om
TTCT, er: “[...] free of technical or subject matter content” (Torrance, 1967: 142) og derfor kan
administreres fra bernehaveniveau til kandidatniveau (Torrance, 1967: 142). Duck Challenge er altsa
uathangig af individets viden og evner inden for bestemte domaner, hvor AUT i modsetning til dels

pavirkes af testpersonen skriveevner.

6.6 Diskussion af fejlkilder

Dette afsnit vil diskutere de potentielle fejlkilder, der kan vere opstdet i forbindelse med
indsamlingen og behandlingen af data i denne undersegelse. Grundet erfaringen fra pilotstudiet har
det vaeret muligt at eliminere mange af de fejlkilder, der blev identificeret pd davaerende tidspunkt.

Eksempelvis blev det erfaret pd pilotstudiet, at det var nedvendigt at teste eleverne pa samme
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tidspunkt pd dagen, da der var stor forskel i niveauet af engagement pa klassetrinene athangig af, om
de blev testet om morgenen eller om eftermiddagen. Derudover fandt vi i pilotstudiet ogsa ud af, at
det var en stor fordel, at eleverne blev testet i eget klasselokale med egen klasselarer. P4 denne made
kunne der tages hejde for mange af de fejlkilder, der kan opstd i store undersegelser som denne. Dog
fremgér der stadig fejlkilder, som i hgjere grad var resultatet af omgivelser og ressourcer. Dette afsnit
vil indledningsvis belyse de overordnede fejlkilder, der har veret for den generelle dataindsamling.

Dernest vil fejlkilderne for hver af de anvendte kreativitetstests belyses og nermere diskuteres.

6.6.1. Generelle fejlkilder

I forbindelse med indsamlingen af datasettet, skulle vi, som instrukterer til disse kreativitetstest,
formidle identiske instrukser til elever pa mellem 5 og 16 ar 1 20 forskellige klasser. Her kan der
rejses et sporgsmal om, hvorvidt vi forméede at gore dette lige sd ensartet som forst antaget? Det er
tidligere naevnt 1 afsnittet om athandlingens metodiske fremgangsmade, at der blev udarbejdet et
manuskript, som skulle felges negje under dataindsamlingen, men det kan diskuteres, hvorvidt at dette
er lig med, at instrukserne hele tiden var identiske. Pa den ene side kan der argumenteres for dette,
eftersom at rollerne for alle tre instrukterer var ngje defineret, og manuskriptet blev udarbejdet og
ovet i fellesskab. Det samme gjorde sig gaeldende i forhold til méden, hvorpé vi motiverede eleverne,
hvor fokus var pa, at dette skulle vere ens, sa der ikke var nogle klasser, som blev motiveret mere
end andre. Pa den anden side kan der dog argumenteres for, at vi blev bedre og mere ovet i takt med,
at instrukserne blev givet s& mange gange. Dermed kan det ikke udelukkes, at selvom instrukserne
var nedskrevet og rollerne var bestemt pa forhand, at der er sket smé @ndringer i den made, hvorpé
instrukserne blev givet. Pa trods af denne overvejelse vurderes instrukserne ikke til at vere sa
afvigende, at det har haft en afgerende pavirkning pa datasattet, da alle instrukser grundleggende
indeholdte samme ‘essens’.

Som naevnt ovenfor lerte vi i pilotstudiet, at det var en stor fordel at have klassernes klasselarere
med under dataindsamlingen samt at teste eleverne i deres eget klasselokale. Dette blev
imedekommet i undersggelsen, men det er stadig vard at papege, at hvert lokale og lerer var
forskellig fra klasse til klasse. Det var blandt andet meget forskelligt i alle 20 klasser, hvor meget
leererne greb ind under larm og uro, samt hvor meget de hjalp eleverne, hvis de sad fast undervejs i

opgaven eller ikke forstod den. Derudover var der ogsa enkelte klassetrin, hvor eleverne skulle have
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en pause og enten gik udenfor eller lavede nogle aktivitetsgvelser inde 1 klassen. Dette gjorde sig
primart geldende 1 0.-2. klasse.

En anden gennemgaende fejlkilde for alle tre tests i alle 20 klasser var, at eleverne sad meget taet pd
hinanden. Det var ikke muligt at @ndre pa, eftersom at der ikke var borde nok til, at alle eleverne
kunne sidde ved hvert sit. Dette kan muligvis have medfort, at nogle af eleverne kiggede efter
hinanden, mens de lavede testene. Vi forsegte at imedekomme dette ved at inddrage i instrukserne,
at det var en individuel opgave, og at der derfor ikke skulle kigges efter sidemanden (Bilag 7).
Derudover fik eleverne det ogsa at vide, hvis det eksempelvis blev observeret, at nogle kiggede efter
deres sidekammerat. Men hvis der var sd meget opmaerksomhed pa dette, er det sé stadig en fejlkilde?
Eftersom der var fokus pa det i alle klasser, kan der argumenteres for, at det var meget fa elever, der
kiggede efter hinanden, og at det derfor ikke vurderes til at have haft den store effekt. Modsatningsvis
var der nogle af klasserne, hvor eleverne sad sé tat, at det nemt ville kunne lade sig gore, fordi det
dermed var mindre synligt for os, hvornér der blev kigget efter. I disse klasser var der ogsé sterre
tendens til, at eleverne talte sammen og viste deres svar og tegninger til hinanden pé trods af
instrukserne om, at det var individuelle opgaver. Givet at eleverne har kigget efter hinanden i sa hgj
grad, at det ville have en betydning pa datasettet, ville det sandsynligvis kunne ses pa originality-
resultaterne ved, at mange elever skrev de samme idéer eller tegnede de samme tegninger. Det var
dog ikke noget, vi observerede i serlig hgj grad, hverken ude i klasserne eller under gennemgangen

af data.

6.6.1.2 Motivations betydning

I fremgangsméden blev det fremhavet, at vi motiverede eleverne for at fremme deres lyst til at deltage
og vare kreative. Der blev blandt andet sagt “Det handler om at veere sd kreativ som overhovedet
muligt” utallige gange i hver klasse (Bilag 7). Dette blev gjort for at fa eleverne til at yde deres bedste
og dermed vise deres mest kreative sider. Det er dog vaerd at diskutere, om vi var konstante i vores
mdde at motivere pd, eller om der kan vare opstaet potentielle fejlkilder i vores made at motivere pa.
Ligesom Amabile har fokus pa bade intrinsic og extrinsic motivation i sin kreativitetsteori (Amabile,
1997; Amabile, 1998), er det ogsé et beerende element i Hennesseys forskning (Hennessey, 2010).
Hennessey skelner indledningsvist i artiklen: The Creativity-Motivation Connection mellem begge
motivationsformer. Extrinsic motivation definerer hun som: ”/...] the motivation to do something for

some external goal, a goal outside the task itself” (Hennessey, 2010: 343), hvorimod intrinsic
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motivation: “[...] is seen as the motivation to engage in an activity for its own sake, for the sheer
pleasure and enjoyment of the task” (Hennessey, 2010: 343). Hennessey belyser overordnet, hvordan
extrinsic motivation kan underminere individets engagement, nar opgaver skal lgses, hvilket mindsker
intrinsic motivation og i givet fald kreativiteten. Denne underseggelse har ikke anvendt nogle fysiske
belenninger til eleverne. Ligeledes blev legoklodserne, som eleverne afslutningsvis skulle bygge med
1 Duck Challenge, ogsé pakket veek indtil eleverne skulle gennemfore Duck Challenge. Dette skyldes,
at nogle af eleverne, der deltog i pilotstudiet, ikke altid kunne koncentrere sig om at lase den givne
opgave, fordi de ikke kunne vente p4, at de skulle bygge med legoklodser. Dermed var fokus pé at {2
skabt et rosende og motiverende miljo for eleverne som ikke omhandlede, at de ville f& ‘en gulerod’,
hvis de klarede det godt. Dette gjorde vi med henblik pd at fremme engagementet og dermed
kreativiteten hos eleverne.

Hennessey belyser i artiklen, hvordan extrinsic motivation dog ogsd kan omhandle ydre
begraensninger, der ligeledes kan virke hemmende for den kreative proces. Disse omhandler blandt
andet begransninger i forhold til tid, frygten for at blive evalueret og konkurrence med andre
(Hennessey, 2010: 343). Disse begransninger er i hgj grad relevante at diskutere med henblik pa at
belyse deres pavirkning pa resultaterne for denne undersogelse. Alle tre tests var begrenset i forhold
til tid. Eleverne fik 3 minutter til hver genstand pa AUT, 10 minutter til hver tegning i TTCT og 10
minutter til at bygge @nder i Duck Challenge. Dermed var der klare opsatte regler for, hvor lenge
eleverne skulle bruge, som ifelge motivationsteorien kan pévirke den kreative proces i en negativ
retning (Hennessey, 2010). Tidsaspektet er is@r interessant at kigge pd i forhold til TTCT. I nogle af
klasserne virkede de 10 minutter per tegning som alt for lang tid, hvilket resulterede i at eleverne ikke
brugte al den givne tid og i nogle tilfeelde rabte efter fa minutter, at de var feerdige. I andre klasser var
det derimod den modsatte oplevelse. Her kunne eleverne have fortsat med at tegne, efter tiden var
géet. Der var dermed en blandet oplevelse af den afsatte tid afthengigt af hvilken klasse, der blev
testet. Dog havde vi ikke den opfattelse, at tidsbegransningen pavirkede den kreative proces 1 hverken
en positiv eller negativ retning. Havde undersegelsens resultater set anderledes ud, hvis der ikke
havde vearet tidsbegrensning pa? Méske. Begransningen af tid pavirker maske de elever, der finder
det uoverskueligt at skulle tegne i 10 minutter. Disse elever vil ogsa i1 hgjere grad tendere til at tage
opgaven userigst fra start, fordi de alligevel ikke vil bruge alle 10 minutter, som instrukserne ellers
lyder pa. Dog kan det ligeledes pavirke de elever, der ikke synes, at det er tid nok. De vil omvendt
skrue ned for deres ambitioner i forhold til tegningen, og det produkt de gerne vil udfere og dermed

gé pd kompromis pa forhand. Dermed kan det antages, at denne tidsbegraensning har pavirket
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motivationen hos eleverne og dermed ogsa resultaterne. Det er dog sveart at sige med sikkerhed, i
hvor hej grad den kreative proces har lidt under tidsbegransningen, som Hennessey ellers mener, at
der er risiko for (Hennessey, 2010). I forlengelse af dette er det relevant at papege, at det netop er
grunden til, at resistance to premature closure er en god variabel at anvende i forbindelse med
vurderingen af TTCT. Dette skyldes, at den tager hejde for, om testpersonen overvejer en bred vifte
af oplysninger, holder et dbent sind og bruger al tiden fornuftigt (Kim, 2006: 5).

Frygten for at blive evalueret vurderer Hennessey ligeledes til at veere en ydre begransning for
motivation og kreativitet (Hennessey, 2010). I denne undersogelse er denne pointe sarligt interessant
at dykke ned i. Forst og fremmest skyldes dette, at vi i metoden belyser, hvordan vi gik rundt blandt
eleverne under hver test, hvilket kan have haft den konsekvens, at nogle elever muligvis har folt, at
de blev monitoreret og evalueret. Derudover gik vi ind til denne undersogelse og formidlede til
eleverne, at de skulle igennem tre sjove kreativitetstests (Bilag 7). Selvom ordet ‘sjov’ blev brugt, er
der stor sandsynlighed for, at eleverne bed marke i1 ordet ‘test’, som oftest bliver associeret med
bedemmelse samt rigtige og forkerte svar. I denne kontekst blev det forsegt at vere rosende og
positive over for alle eleverne, hvor der blev lagt vaegt pd, at det handlede om at vare kreativ. Men
givet at nogle af eleverne frygter for deres kreative evner og sd herer ordet ‘test’, vil de sé fortsat gere
deres bedste og prove sig ad? Hennessey siger, at denne frygt har en hemmende virkning pé
motivationen og dermed kreativiteten (Hennessey, 2010: 345-347), hvorfor der argumenteres for at
dette muligvis har veret tilfeldet i denne undersogelse ogsd. Dog blev det konstant formidlet, at der
ikke var nogle rigtige eller forkerte svar for netop at undga, at eleverne ville have en opfattelse af, at
vi sggte et bestemt svar, men at de derimod blot skulle udfolde sig kreativt pd egne premisser. Dette
blev gjort ved blandt andet at sige folgende i instrukserne: “Vi kommer til at veere i klasserne fra 0.
til 9. klasse her pd jeres skole, og det er meningen, at vi skal have en rigtig sjov time sammen” (Bilag
7: 1), “I far 10 minutter til hver tegneavelse, og igen er der ikke nogen rigtige eller forkerte svar. Kun
fantasien scetter greenser” (Bilag 7: 2), samt: “Ligesom ved de to andre tests, sa geelder det bare om
at veere sd kreativ som muligt, og kun fantasien scetter greenser” (Bilag 7: 3). Dermed argumenteres
der for, at dette har vaeret med til at pavirke elevernes opfattelse i en retning, hvor kreativiteten var i
fokus, og 1 mindre grad frygten for at blive evalueret af os. Det motiverende aspekt kan dermed
antagelsesvist have vejet op for de mulige hindringer.

Afslutningsvis mener Hennessey ogsa, at konkurrence kan haemme kreativiteten (Hennessey, 2010:
346-347). I forlengelse af den tidligere diskussion, omhandlende at eleverne sad tet pa hinanden og

dermed kunne se hinandens svar, tegninger og @nder, kan dette konkurrenceaspekt ogsa bidrage til
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dén diskussion. Felte eleverne, at de konkurrerede med deres sidemend i1 forhold til, hvem der
producerede flest idéer i AUT, tegnede bedst i TTCT eller lavede flest @nder i Duck Challenge? Det
er muligt. Der var i hvert fald ikke nogen tvivl om, at nogle af eleverne konkurrerede, selvom
instrukserne ikke lagde op til det. Det er dog interessant at se neermere pa, hvordan dette kan hemme
den kreative proces. Hennessey anser, sammenligning af et individs arbejde med andre individers
arbejde, for at vaere den mest skadelige form for ydre begrensning og dermed den, der pavirker den
kreative proces mest (Hennessey, 2010: 345). Igen blev dette forsegt undgéet ved hele tiden at
fokusere pa, at det af instrukserne fremgik, at det ikke blot handlede om at producere mange idéer,
men derimod om at producere kreative idéer. Derudover, som allerede navnt, blev det formidlet, at
alle opgaver var individuelle. Dette vil ligeledes blive belyst i afsnittet om fejlkilder ved Duck

Challenge.

6.6.2 AUT

Det blev i forbindelse med indsamlingen af data ikke taget hejde for, hvorvidt nogle elever havde
diagnoser eller vanskeligheder, der kunne pavirke deres prastationer i forbindelse med udarbejdelse
af testene. Eksempelvis kunne der have varet flere ordblinde elever i klasserne, der antagelsesvist
ville have svaerere ved AUT, uden at vi var bekendte med det faktum. Det er ikke til at vide nu,
hvorvidt dette var tilfeldet i alle klasserne, da det primert var pd de yngre klassetrin, at lererne
videregav information til os vedrerende enkelte elevers udfordringer. Disse udfordringer kan
muligvis have pavirket bdde engagementet og de producerede idéer hos eleverne. Selvom det kan
have haft en pdvirkning, bliver der i instrukserne for AUT sagt: “Det er vigtigt at sige, at |
overhovedet ikke skal tcenke over, hvordan I staver. Det geelder bare om at veere sd kreativ som muligt,
og kun fantasien scetter greenser” (Bilag 7: 1). Disse instrukser kan derfor have vejet op for mulige
begransninger, som nogle elever potentielt har folt i forbindelse med besvarelse af denne test.

Disse skriveferdigheder er, som tidligere belyst, ogsd &rsagen til, at det kun var eleverne fra 4. til 9.
klasse, der blev testet. Det er dog en udfordring og en potentiel fejlkilde, at denne undersogelse
sammenligner tests, hvor én af dem ikke inddrager fire klassetrin som de to andre gor. Indledningsvis
var det pa tale, at det kunne vere en mulighed at lave AUT testen verbalt med disse elever. Dette
kunne have varet en made, hvorpd de yngre elever ligeledes kunne blive testet i at producere
alternative losninger pa almindelige genstande. Denne overvejelse métte dog henkastes af flere

arsager. Forst og fremmest var det en overvejelse, om det overhovedet ville vere muligt at
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sammenligne verbale resultater med skriftlige. Her ville opsta en fejlkilde i sammenligningen pa
tvaers af klassetrinene 1 og med, at testen ikke ville vere ens for de testede eleverne. Derudover, var
det ikke muligt at teste nogle af eleverne verbalt, eftersom skolen ikke kunne stille disse ressourcer
til rddighed, fordi det ville kreeve mere tid i hver klasse. Eftersom at AUT som testverktoj er
spendende at inddrage, valgte vi at anvende testen alligevel, men dermed uden at inddrage de yngste

elever.

6.6.3 TTCT

TTCT indeholder, som tidligere navnt, tre deltests, hvor den sidste del: use handler om, at
testpersonen skal finde en made at bruge cirklerne pd det udleverede A4-ark. Der blev i denne
forbindelse formidlet: “/ ma selv bestemme, hvor mange cirkler, I bruger - vi har blot sarget for, at I
ikke lober tor” (Bilag 7: 3) mens arket, der var printet dobbeltsidet, blev praesenteret og delt ud til
testpersonerne. Dette har efterfolgende skabt en undren om, hvorvidt testpersonerne ville have brugt
flere cirkler og udfoldet sig mere i1 tegneagvelsen, safremt de i stedet havde faet to separate ark med
cirkler. Selvom det blev formidlet klart og tydeligt i instrukserne, kan der muligvis vere opstéet
situationer, hvor eleverne alligevel ikke har opfattet, at de kunne tegne og bruge begge sider. Selvom
dette er en potentiel fejlkilde i undersegelsen, vurderes det ikke at have pavirket resultatet i nogen
serlig grad.

En anden potentiel fejlkilde i undersegelsen handler om, at eleverne blev forbudt at bruge
farveblyanter i denne test. Vi belyser, i det tidligere afsnit om generelle fejlkilder og motivationen, at
ydre begransninger kan vere med til at heemme kreativiteten (Hennessey, 2010). Dermed kan det
diskuteres, hvorvidt dette kan have begrenset eleverne kreative udfoldelse. At anvende farver var i
hej grad en eftersporgsel, vi fik fra mange af de yngre elever i indskolingen og til dels pé
mellemtrinnet. Dette kan have pévirket de yngre elevers motivation negativt i forhold til at gribe
opgaven an, i hgjere grad end hos de @ldre elever. Forbuddet om at bruge farveblyanter opstod, fordi
alle elever skulle have de samme vilkar for testen, og det er ikke sikkert, at alle elever har dem til
radighed selv. Det anerkendes dog, at dette kan have vaeret en begraensning for den kreative proces
hos nogle elever, serligt i indskolingen og delvist mellemtrinnet, men at undersegelsens reliabilitet
og validitet 1 hgjere grad blev sikret ved at s@tte denne begreensning. Dette skyldes, at undersegelsen
lettere kan genskabes, nar alle elever har brugt samme skrivevaerktejer og haft samme vilkér. Dermed

undgés den forstyrrende faktor som farveblyanter kunne have veret.
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I fremgangsmaden af denne test blev det indledningsvist formidlet, at eleverne skulle tegne tre
forskellige tegninger, som de hver fik 10 minutter til (Bilag 7: 2). Dette blev i nogle klasser madt af
modstand, hvor flere elever eksempelvis sagde: “Ej, jeg kan ikke finde ud af at tegne” og “Jeg tegner
aldrig”. Dette var ikke oplevelsen blandt alle eleverne, men dog alligevel en observation, der var vaerd
at bemaerke, og som fik os til at reflektere over, hvad det kunne skyldes. Hvorfor stillede de sig pa
tvaers over at skulle noget ‘sa sjovt’ som at tegne 1 en halv time? Refleksionerne gik blandt andet pa,
om elevernes usikkerhed og indstilling kunne skyldes, at born i dag ikke tegner lige s& meget som
tidligere, og om det i hgjere grad er blevet erstattet med anden underholdning som eksempelvis spil
pa iPads, iPhones og tablets. Flere undersogelser viser, at danskernes medieforbrug er steget voldsomt
over de seneste dr, bade blandt barn og voksne, og:

Ifolge DR Medieforsknings darlige rapport fra 2014 om medieudviklingen har op mod

90 pct. af bornene i Danmark adgang til en tablet i hjemmet. Undersagelsen viser

ogsa, at mange af barnene har deres egne enheder. 30 pct. af de 3-6-drige har deres

egen tablet, 56 pct. af de 7-12-drige har deres egen smartphone, og 53 pct. har deres

egen tablet. (Borneradet, 2015: 9)
Med denne markante stigning i medievanerne ma det antages, at tiden der bliver brugt pd dette,
modsat gar ud over andre aktiviteter, hvilket eksempelvis kan vare tegning. Dette er dog blot en
refleksion, og det er umiddelbart ikke til at vide, hvorvidt de stigende medievaner fremmer eller
hammer den kreative proces. Det er dog interessant at overveje, hvorvidt resultatet af TTCT ville se

anderledes ud safremt, at denne blev digitaliseret og dermed udfert pa en tablet eller iPad.

6.6.4 Duck Challenge

I Duck Challenge er der opstaet nogle fejlkilder i forbindelse med, at vi skulle tage billederne for
eleverne. I nogle klasser var der ikke et gjebliks pause, fordi eleverne var sa hurtige til at producere
@nder, at der nermest konstant skulle tages billeder. Andre klasser var derimod lengere om at
producere forskellige @nder. Dog kan der i forleengelse af dette rejses et spergsmal om, hvorvidt
eleverne pd noget tidspunkt métte vente pa, at der kom én hen for at tage et billede. Og givet at de
maétte vente, ville resultatet sd have veret anderledes, safremt at de selv havde taget billederne? P4
den ene side er der nogle elever, der har matte vente laengere pa at fa taget et billede af deres and 1
forhold til andre, hvilket kunne have resulteret i, at nogle elever havde produceret flere og méske

bedre idéer, hvis de selv havde taget billederne. P4 den anden side har denne ventetid sjeldent vaeret
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mere end 10 sekunder, hvilket ikke vurderes til at have pavirket undersogelsens resultater signifikant.
I forlengelse af dette er det dog ligeledes relevant at belyse, hvordan vi 1 nogle klasser matte hjelpe
elever med at skille de udleverede legoklodser fra hinanden. Det beted ogsd, at vi lagde vores
telefoner fra os, for dermed at kunne skille disse klodser fra hinanden, nar eleven ikke selv var i stand
til det. Dette kan ligeledes potentielt have pavirket tiden, som eleverne métte vente for at fa taget et
billede af deres producerede nder. Dog var dette ikke et generelt problem og skete i sjeldne tilfelde,
som derfor ikke drejede sig om én specifik klasse eller aldersgruppe, hvorfor det heller ikke vurderes
til at have pavirket undersegelsens resultater betydeligt.

Som allerede belyst i afthandlingens diskussion af generelle fejlkilder vurderer Hennessey, at
konkurrence og det at sammenligne sig selv med andre, er en af de sterste kilder til at haemme
motivation og kreativitet. Duck Challenge var den test, hvor vi oplevede mest konkurrence blandt
eleverne. Dette kan der veere mange arsager til. Under denne test var det ikke muligt at forholde sig
lige sa stille, som det havde varet under de to foregaende. Dette skyldes, at eleverne skulle give til
kende, nar de havde bygget en and for at f taget billedet. Selvom instrukserne lod pa, at de skulle
markere med en hand, nér der skulle tages et billede, blev det mest til, at eleverne rabte: “Jeg har lavet
en and”, oftest fordi de meget gerne ville i gang med at bygge den neste hurtigst muligt. Derudover
kunne klassekammeraterne ogsa fa en idé om, hvor mange @nder hinanden havde lavet, idet vi skulle
tage et billede af hver and. De rosende ord som vi gav, kan ligeledes have bidraget til at fremme
konkurrencen eleverne imellem. Med afsat i Hennesseys motivationsteori (Hennessey, 2010) antages
det, at ros og anerkendelse driver rigtig mange individer, hvorfor det kan vare, at eleverne ville strabe
efter at fa denne ros i forbindelse med testen. Disse faktorer har dermed bidraget til at skabe et mere
konkurrerende milje i klasselokalerne under denne test. Dermed kan der opsté tvivl om, hvorvidt
kreativiteten i denne test i hgjere grad er blevet hemmet hos eleverne, fordi de konkurrerede om at
bygge flere &nder end deres klassekammerater. Det er forst og fremmest vigtigt at pdpege, at der i
instrukserne blev sagt, at Duck Challenge ogsa var en individuel opgave, hvor det handlede om at
vaere kreativ og tenke-ud-af-boksen. Derudover var eleverne oftest sé ihardigt optaget af at bygge,
at de ikke kunne kigge efter hinanden eller konkurrere pa udseende og kreativitet 1 forhold til de
byggede @nder, da @nderne blev samlet og skilt fra hinanden uathangigt af, hvor langt sidemanden
var med deres and. Dernast var det heller ikke muligt for eleverne at vide, hvor mange @nder de hver
iser havde produceret, eftersom at vi havde alle billederne. Ydermere var de motiverende ord fra os
fokuseret pa @ndernes udseende og deres tenk-ud-af-boksen lgsninger, og omhandlede dermed ikke

hvor mange @nder eleverne havde produceret. Dermed anerkendes det, at kreativiteten kan vare
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blevet hammet grunden opstéet konkurrence mellem eleverne, selvom denne underseggelse i hgj grad

har forsegt at imedekomme dette.

6.6.5 Vurderingen af data

Efter dataindsamlingen var der en del arbejde i bade at digitalisere og vurdere den indsamlede data,
hvilket var en lang proces. Derfor er det ogsd vigtigt at overveje, hvorvidt der kan vare opstaet en
tendens til at @ndre 1 maden at rafe resultater pa. Er det muligt, at vi undervejs enten har vurderet
resultaterne strengere eller bledere i takt med, at vi blev mere rutineret i at vurdere? Dette har veret
forsegt undladt ved, at vi blandt andet udformede ark til bade TTCT og Duck Challenge med
eksempler pa hvilken tegning/and, der skulle have scoren fra 1-5 (Bilag 19; Bilag 20). Derudover var
det ogsa arsagen til, at storstedelen af datasettene blev vurderet med alle tre dommere til stede. Ved
at vurdere det sammen, kunne vi minde hinanden om ikke at @&ndre i den made, vi vurderede pa. Det
er dog ikke muligt at sige med sikkerhed, at vurderingen ikke andrede sig i takt med, at

vurderingsprocessen skred fremad.

6.7 George Lands undersogelse og Ken Robinsons forskning

Som prasenteret i starten af diskussionsafsnittet vil ovenstdende diskussionsafsnit blive efterfulgt af
en diskussion af George Lands undersegelse og Ken Robinsons forskning. George Lands
undersogelse af kreative evner blandt bern (Skillicorn, 2016) og Ken Robinsons rapporter vedrerende
kreativitet 1 skolen (NACCCE, 1999; Robinson 2013) havde, som navnt, stor indflydelse pa denne
athandlings tilblivelse.

Ken Robinsons beremte TED-talk Do schools kill creativity? (Robinson, 2006), var blandt andet med
til at starte vores interesse for netop dette felt. Den var interessant, fordi kreativitet er et komplekst
begreb, og der opstod tvivl om, hvorvidt at det er sandt eller falsk, at skolen draber kreativiteten, og
i seerdeleshed om folkeskolen i Danmark dreeber kreativiteten. Med denne introduktion til hvorfor
bade George Land og Ken Robinson har haft stor betydning for denne undersogelses tilblivelse, vil
dette afsnit diskutere grundlaget for deres undersegelser samt betydningen for denne athandling.
George Lands undersogelse viste et tydeligt fald i kreative evner med alderen hos bern, og resultatet
er baseret pd mange testpersoner samt flere ars testning (Skillicorn, 2016). Resultatet af hans
undersogelse skabte nysgerrighed og interesse hos os og gav samtidig anledning til at se neermere pa,

hvordan undersegelsen var udfert. Efter ihaerdig segning var vi nedsaget til at give op og indse, at det
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var umuligt for os at finde eller fa fat i data bag undersogelsen og fortsat er det. Da der er tale om en
undersogelse rettet mod NASA, er det formentlig derfor, at det ikke er muligt at fa mere information
vedrerende undersogelsesdesign, testning eller databehandling. Det er méiske en anelse
bemarkelsesverdigt, at mange anerkender George Lands undersegelse, nar de formentlig heller ikke
har adgang til data bag hans statistik. Det er dog i sidste ende ikke til at vide, om nogle forskere har
haft adgang til data og finder undersegelsen trovaerdig (Engels, 2017; Nascimento, 2017; Skillicorn,
2016; Wilson, 2015). Derfor kan der opstd et tvivlsspergsmél vedrerende George Lands
undersogelses egentlige eksistens, men burde NASA ikke std frem, hvis ikke det var korrekt, at
undersogelsen fandt sted i samarbejde med dem? Det er ikke til at vide, men det er interessant at have
med i tankerne, nar George Lands resultater bliver brugt.

Pé trods af ovenstaende overvejelser og refleksioner var George Lands undersegelse startskuddet til
denne undersogelse, fordi hans undersogelse af kreative evner er baseret pa amerikanske bern, og det
skabte en interesse i at se n&ermere pa, hvordan det ser ud med udviklingen af kreative evner blandt
elever i Danmark ogsd. Hvordan héndterer den danske folkeskoleeleverne? Dyrker de kreativ
teenkning, si eleverne udvikler deres kreative evner? Eller er det omvendt? Disse spergsmal opstod,
og danner dermed grundlag for denne undersogelse og undersggelsesdesignet.

Hvor og hvorndr kom Ken Robinson ind i billedet? Det gjorde han, da vi herte hans TED-talk med
fokus pa, at skoler ikke giver plads til elever, der er udfordrede i det almindelige leringsmiljo og
heller ikke prioriterer de kunstneriske fag lige s& hojt som de boglige (Robinson, 2006). Hovedpointen
med hans tale er, at skolen skal prioritere fag anderledes, sa alle fag bliver behandlet mere lige i
forhold til det nuveerende hierarki, hvor kunstneriske fag eksisterer i bunden, og dette er problematisk
(Robinson, 2006). I forhold til George Lands undersogelse lader det til, at de begge to medes om, at
de kreative evner er faldende med alderen, og at det er skolens skyld. Ken Robinson definerer her,
hvad han anser for vaerende problemet i forhold til udviklingen af kreativiteten hos bern, og det gav
ogsa anledning til at se nermere pa hans materialer, beger og rapporter (NACCCE, 1999; Robinson,
2013). Refleksionerne kredsede is@r om, at folkeskoler verden over er forskelligt indrettede. Kan det
have betydning for, hvordan de kreative evner udvikles? Det kan det muligvis have, ise@r hvis denne
athandlings stigende udvikling af kreative evner med alderen tages i betragtning. Selvom der er tale
om en stigning, er det dog ikke ensbetydende med, at udviklingen ikke kan stige yderligere. Dette
kan muligvis geres ved at skabe fokus pa kreativitet i undervisningen.

Til at starte med havde vi den opfattelse, at Ken Robinson mente, at det kun er i kunstneriske fag, at

kreativitet dyrkes og udvikles, og med den made kreativitet er defineret pa i denne athandling, var
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der skabt uenighed mellem Robinsons og vores forstaelse af kreativitet. Det ville vi have diskuteret,
men vi fandt dog frem til via hans bog: Kreativitet og lcering fra 2013, at han mener, at det er muligt
at veere kreativ i alle fag: “/...] det er vigtigt at understrege, at naturfag og matematik kan veere lige
sd kreative fag som musik og dans. Vi kan alle veere kreative, hvis vi teenker os om” (Robinson, 2013:
18). Ifolge ham er de kunstneriske fag dog med til at fremme kreativitet, og derfor er det godt at
undervise i dem (Robinson, 2013: 18). Det lader til, at den danske regering er enig med ham, siden
de praktiske/musiske fag i fremtiden kommer til at fylde mere i udskolingen (Folkeskolen, 2019). Det
er tydeligt, at Ken Robinson mener, at der er brug for handling, hvis skolen skal kunne folge med
samfundsudviklingen. Han mener ikke, at uddannelse kun skal have fokus pa at forberede eleverne
pa arbejdslivet, men derimod at pleje de talenter, eleverne er i besiddelse af, og som de ofte ikke er
klar over, at de har: “Uddannelse gar ud pa at pleje de talenter, som vi hver iscer har brug for at
udvikle for at fa et godt borneliv og voksenliv’ (Robinson, 2013: 24). Det er interessant at diskutere,
hvorvidt han har ret i det. Med athandlingens fokus pé kreativitet i fremtiden og organisationers fokus
pa at skaffe talenter til deres arbejdspladser, ma der vere noget om det. Jo flere talenter, jo bedre er
det, men hvad er talent, og hvilke talenter skal dyrkes? Det er i hvert fald et aspekt af folkeskolen,
som denne afhandling ikke fokuserer pa. Dog er vi velvidende om, at den danske folkeskole har
bestemte ressourcer til undervisningen og de enkelte elever, sé det ville der formentlig skulle kigges

mere ind 1.

Diskussionsdel 2

6.8 Kvalitative interviews

De kvalitative interviews i denne athandling er, som na&vnt, udformet med et realistisk udgangspunkt,
og det skyldes undersegelsens videnskabsteoretiske stisted. Det realistiske stdsted forudsetter en hgj
reliabilitet, hvor det er muligt for andre at gentage samme undersegelse. Nar der er tale om kvalitative
interviews, streebes der efter at udforme en interviewguide, der gor det muligt for andre at anvende
den, med ensket om at generere de samme resultater. Med kritiske gjne skal det dog diskuteres, hvor
hej reliabiliteten er ved disse interviews. Som navnt 1 metodeafsnittet er det ikke muligt at sikre, at
det fuldsteendig samme resultat kan udledes igen. Det skyldes, at det er individuelle mennesker med
individuelle holdninger, der interviewes. Selvom interviewer streber efter at opnd sd hej en
objektivitet som muligt, er det svaert at eliminere vaerdiladede og holdningsbaserede svar. Et eksempel

herpa er blandt andet, at selvom interviewguiden var fokuseret pd at stille lukkede og ja/nej
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spergsmal, blev der spurgt ind til en oplevelse, og en personlig beretning vil vaere mere i1 fokus. Her
var opmarksomheden dog pa at holde sig til interviewguiden, og derfor blev interviewpersonerne
ikke bedt om at uddybe deres svar. Dette blev interviewpersonerne allerede presenteret for i
introduktionen til de forskellige interviews (Bilag 24; Bilag 25). Ved at holde sig fuldstendigt til
interviewguiden, sikres det, at der ikke er blevet stillet anderledes spergsmal fra det ene interview til
det andet. Derfor har andre mulighed for at tage interviewguiden og bruge den pa samme made med
andre folkeskolelerere i andre situationer. P4 den made er konteksten underordnet, og det er netop
onskeligt med det realistiske perspektiv som udgangspunkt. Vigtigheden i at have fokus pa, at
konteksten ikke mé fylde i interviewsituationen, medferer dog ogsé en diskussion af, om den kan
have endt med at blive en fejlkilde efterfolgende. I dette tilfeelde drejede det sig om to interviews pé
folkeskolen 1 samme lokale, pa samme dag samt et interview med Lars Hammershgjs 1 hans eget
kontor pa DPU, hvor vi havde fuldt fokus pa vores fremtraden, adferd og udfersel af interview. Alle
interviewpersoner var i vante omgivelser, og fik samme behandling, og vi var alle tre til stede. Sa
selvom konteksten kan have pavirket de forskellige interviews, var det ikke i en sd hej grad, at det
blev en afgerende faktor og anses derfor ikke som vearende en decideret fejlkilde i denne
undersogelse.

Med disse overvejelser i forhold til interviewguide og kontekst, blev der taget et valg om, at de to
interviews med folkeskolelaererne blev foretaget med to forskellige interviewere. Dette valg blev taget
med et onske om en god leringssituation for den pageldende interviewer, men ogsa pa baggrund af
interviewguidens format, der sikrede en hoj grad af intern konsistens i udferelsen af interviewene pa
trods af brug af forskellige interviewere. Bevidstheden om disse overvejelser fremsetter derfor
triangulering som en del af metoden, fordi de kvalitative interviews anvendes med henblik pé at sxtte
ord pa den kvantitative del, for samlet set at skabe en sd valid undersggelse som muligt. Med det
realistiske udgangspunkt er der selvfolgelig en del begrensninger, og det kan diskuteres, hvorvidt et
andet videnskabsteoretisk perspektiv havde bidraget med en bedre vinkel eller andre vigtige aspekter.
Eksempelvis hvis en semistruktureret interviewguide blev anvendt, ville det give mulighed for at bede
om uddybelse eller at folge et interessant sidespring, og det kunne tilfeje verdi til undersegelsen. Det
kan dog konstateres, at med ensket om at kunne gentage et resultat, ville dette ikke kunne lade sig
gore.

Med udgangspunkt i metodetriangulering blev lererne udvalgt til at sette ord pa elevernes udvikling
af kreative evner for at here deres syn pa kreativitet i undervisningen. Hvorfor valgte vi elevernes

lerere? Elevernes lerere blev udvalgt, fordi de er tette pa eleverne, underviser dem og fungerer som
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paedagogisk stette gennem elevens skoletid. Deres foraeldre kunne ogsa have veret udvalgt, men det
ville méske give et for subjektivt syn pa de enkelte foreldres egne bern, og de har heller ikke det
fulde overblik over elevernes klassekammerater eller klassen generelt. Skolelederen var ogsé en
mulighed, men har heller ikke samme tethed med eleverne og deres udvikling. Derfor endte det med
at veere to lerere, som begge har veret laerere en del ar, og som samtidig har arbejdet med elever pa
alle trin. Begge lerere arbejder med praktiske/musiske fag, og om det kan have haft en indflydelse
pa deres svar, kan diskuteres. Hvis der tages udgangspunkt i Ken Robinsons syn pa de kunstneriske
fag, som han mener is@r fremmer kreativitet, kan det selvfelgelig have pdvirket leerernes svar, nar de
har de kunstneriske fag tet pa sig, og skabe usikkerhed i forhold til, om andre lerere med andre fag
ville give de samme svar. Det skal dog papeges, at begge laerere ogsa underviser i videnskabelige fag,
hvor kreativitet ogsa kan dyrkes, og derfor er de to udvalgte interviewpersoner reprasentative for

laererstaben pé skolen.

6.8.1 Lars Hammershgj som respondent

Dette afsnit seger at diskutere nogle af de overvejelser, der fandt sted ved udvelgelsen af Lars
Hammershgj som respondent, samt hvorvidt han var den rigtige respondent at bruge i denne
undersogelse. Indledningsvist var det enskeligt at interviewe en forsker i kreativitet, som kunne
fungere som en ‘ekspertrolle’ isaer i forhold til interessen for fremtidens kreative behov. Lars
Hammershoj forsker i dannelse og kreativitet, og dette var grundlaget for at valge ham. Lars
Hammershgj skelner mellem dannelse af mennesket; det at blive livsduelig og kunne forholde sig til
andre mennesker, verden og sig selv. Men ogsé dannelse i relation til arbejdskraft og det at kunne
forholde sig professionelt til sine kolleger og kunder (Danske gymnasier, 2016). Det kan forst og
fremmest diskuteres, hvorvidt en respondent, der forsker i kreativitet med hovedfokus i dannelse, kan
bidrage med nok ekspertviden i denne undersggelse. Da Lars Hammershgj 1 sin forskning ogsé har
haft et stort fokus pa kreativitet, valgte vi at involvere ham i1 denne undersogelse, da han kan bringe
indsigt i, hvordan kreativiteten andrer sig i takt med, at vi bliver dannet som mennesker. Det er iser
relevant, ndr der kigges pé elever over flere klassetrin, fordi der blandt dem sker en udvikling bade
fysisk og mentalt. Senere har Lars Hammershoj ogséd forsket i, hvordan leg pavirker kreativiteten.
Dermed har hans forskning i kreativitet primart fokus pé bern og unge, hvilket var fordelagtigt i
forhold til denne undersegelse. Derudover sgger denne athandling ikke blot at undersgge de kreative

evner hos eleverne, men ogsa at satte dem op mod fremtiden, og de behov eleverne en dag skal
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imgdekomme. I denne forbindelse var det relevant for os at mede en forsker i kreativitet, der kunne
bidrage til et generelt, men til dels subjektivt syn pd, hvordan kreativitet blandt andet pdvirkes af
samfundets udvikling, hvordan kreativitet fremmes, samt hvorvidt folkeskolen har fokus nok pa

kreativitet.

6.9 The Componential Theory of Individual Creativity

Til analysen af drivkrefter bag udviklingen, der tog udgangspunkt i de to kvalitative interviews, blev
Amabiles three components of creativity model anvendt (Amabile, 1997). Modellen indeholder som
navnt de tre komponenter; ekspertise, kreative tenkningsevner og motivation, og disse tre skal alle
veare i spil for at skabe kreativitet. Amabiles teori har et positivt syn pa ekspertise som en vigtig del i
at vaere kreativ. Derfor blev hendes model ngje udvalgt til analysen af drivkraefterne bag udviklingen,
da undersogelsens data er baseret pa elever i forskellige aldre, og det md skennes, at de flestes
ekspertise stiger med alderen. Ligeledes var motivation et fokuspunkt under dataindsamlingen, da det
handlede om at motivere eleverne, sa de var i stand til at yde deres bedste. Allerede i planlaegningen
af dataindsamlingen var Amabiles model med i vores teoretiske grundlag, da netop motivation, ifelge
hende, ogsd spiller en rolle, ndr individer skal vere kreative. Derfor var det ogsd vigtigt, at
motivationen var lige hej 1 alle klasser, og dette blev nedskrevet som en del af manuskriptet og
instrukserne, sd det blev konsistent i hver deltagende klasse (Bilag 7). Til sidst var fokus pa de
kreative tenkningsevner, som betegner elevernes méder at tilga opgaver.

I forhold til denne undersogelses statistiske resultater kan det tyde pd, at Amabiles model passer rigtig
godt. En stigning ses i udviklingen af kreative evner hos eleverne fra 0. til 9. klasse, og hvis det sttes
op mod Amabiles model, stemmer det overens med ekspertisekomponenten, hvis der tages
udgangspunkt i antagelsen om, at ekspertise generelt stiger med alderen. Ekspertisen kan derfor vare
med til at styrke kreativiteten frem for at svaekke den, hvilket er interessant at diskutere. Hvordan kan
det vaere? Nar eleverne er @ldre og opnar bredere ekspertise bdde motorisk, lerings- og
vidensmassigt giver det dem bedre mulighed for at lose opgaver, ogsd mere komplekse opgaver, da
losningerne bliver mere gennemtenkte. Det samme gor sig ogsa galdende for deres kreative
tenkningsevner, hvor de ved at trene eksempelvis divergent tenkning i undervisningen, har
mulighed for at blive bedre til at tilgd opgaver med storre fleksibilitet (Amabile, 1998: 78). Her er det
relevant at inddrage Robert Weisbergs artikel: Creativity and knowledge: A challenge to theories
(Weisberg, 1999), hvor han behandler vidensaspektet i forhold til de mange teorier om kreativitet,

der er udviklet gennem tiden. Hans pointe gér pd, at det er langt mere enkelt at forsta forholdet mellem
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viden og kreativitet, end sa mange teorier fremsatter det. For ham handler det om, at den person, der
har viden inden for et konkret omréde, bedre kan vere innovativ og kreativ inden for dette omrade,
end en person, der ikke ved eller kan det samme. Dette tydeliggores i folgende citat: “The reason that
one person produced some innovations, while another person did not, may be due to nothing more
than the fact that the former knew something that the latter did not” (Weisberg, 1999: 248-249). Hvis
viden settes i relation med ekspertise, giver det et billede af det, som Amabiles model ogsd implicit
indikerer; at elevernes kreative evner ber stige med alderen, grundet deres udvikling af ekspertise og
kreativitet. Dette lyder som en generalisering, men det skal forstds ud fra det grundlag, denne
athandlings undersegelse er baseret pa; at der sammenlignes mellem klassetrin og ikke de
jevnaldrende elever indbyrdes, fordi her vil der formentlig vere forskel pd deres grad af
ekspertise/viden.

I forhold til motivationskomponenten er de yngre elever sarligt nemme at motivere, isar til disse
kreativitetstests, der omhandler bade tegning og legoklodser, hvor de @ldre elever gor lidt mere
modstand eller virker mere ligeglade, nér vi roser og opmuntrer dem. Det kan betyde, at selvom
motivationen méske er hgjere hos de yngre end hos de @ldre elever, sa er ekspertisen og de kreative
tenkningsevner stadig meget afgerende for kreativiteten. I hvert fald med udgangspunkt i denne
undersogelses resultater, som jo ser en stigning over alder.

De tre komponenter fungerer godt i samspil med hinanden, men mangler modellen noget?
Umiddelbart kan det diskuteres, hvorvidt den muligvis mangler et sterre fokus pa personligheder med
diagnoser og vanskeligheder, eller kultur, som to komponenter, hvis flere aspekter af et kreativt
individ skal tages i betragtning. Med diagnoser og vanskeligheder tenkes der i forhold til autister,
ADHD, ordblindhed eller andet. Selvom Amabile navner i1 sine artikler, at de kreative
tenkningsevner er influeret af personlighed og milje, kunne det muligvis fremsta endnu mere tydeligt.
Nér modellen prasenteres, er det ikke tydeliggjort, om det spiller en rolle og dermed kan vere et
aspekt af kreativ udfoldelse som enten er en fordel eller en hindring (Amabile, 1997; Amabile, 1998).
Med de tre komponenter er der flere ting, der kan vere svere at placere i modellen. Eksempelvis nar
en lille del af skolens elever med forskellige diagnoser, der giver dem en saregen personlighed,
deltager i kreative opgaver. Hvilken betydning har deres diagnoser og vanskeligheder for de tre
komponenter? Diagnoser og vanskeligheder er svere at placere i modellen, fordi det pé sin vis virker
urimeligt, at disse placeres 1 samme komponent, som dem der ikke har diagnoser. Omvendt kan der
argumenteres for, at den del findes i komponenten kreative tankningsevner, som Amabile selv

refererer til 1 sine artikler, der siger noget om individers méder at tilgd opgaver pa (Amabile 1997;
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Amabile 1998). I denne undersegelses analyse er det er dog ikke til at afleese, om der er forskellige
personlighedstraek bag de kreative teenkningsevner. Dette gor sig geeldende hos individer med eller
uden diagnoser og vanskeligheder. Modellen er egentlig ogsé baseret pa, at alle individer kan
fremstille kreativitet, s lenge de har normal kapacitet til det, hvor ferhen blev der snakket meget om
‘det kreative menneske’, og hvordan ‘det kreative menneskes’ personlighed er (Amabile, 1997). Hvad
sa med de resterende mennesker, der ikke var medregnet som kreative mennesker? Amabile er netop
uenig i, at det kun er nogle mennesker, der er kreative, og det kan muligvis vare derfor, at
personlighedsaspektet er med 1 hendes model, selvom det ikke er en del, der fir en komponent for
sig. Det kan ogsa vare, fordi modellen er udarbejdet i slutningen af 1900-tallet, og at der pa
davarende tidspunkt ikke var fokus péd diagnoser pa samme made som i dag. Her er der dog tale om
en antagelse.

Kulturfaktoren er mest tilteenkt i forhold til at ssmmenligne forskellige kulturer ved brug af modellen.
Det kan 1 hvert fald tenkes, at forskellige kulturer har forskellige opfattelse af, hvad ekspertise,
motivation og kreative evner er, og hvordan disse defineres.

For at afrunde dette afsnit ville det med personlighedsfaktoren ogsé vaere interessant at se n@rmere
pa milje. Det er ikke, fordi Amabiles model athenger af disse overvejelser vedrerende flere
komponenter, men det er stadig relevant at se pd modellen med kritiske gjne og overveje, hvorvidt
den skal fornyes eller ej. Miljo er interessant, fordi det normalt ikke er noget, der er i hgjsaedet, nér
en personlighedstest bliver taget. En personlighedstest fokuserer som oftest pa personlige egenskaber,
og hvis det onskes at undersege, om eller hvordan milje spiller en rolle pd menneskers kreativitet, s&

er det n@rmest en undersogelse for sig selv.

6.9.1 Drivkrafter

Forst og fremmest er drivkrefter et komplekst begreb, og det kan diskuteres, hvorvidt analysens
udledte drivkrefter kan understotte udviklingen undersogelsen finder, eller om interviews er
tilstreekkelige til at undersege drivkraefterne bag udviklingen. Da det ikke er muligt at finde frem til
arsagen bag udviklingen i hverken den kvantitative eller kvalitative del i denne undersogelse, blev
drivkraefter dem, der skulle kigges efter. Drivkrefter er netop dem, der kan drive en udvikling og er
ikke nedvendigvis en drsag til den, og derfor var det muligt at finde frem til nogle af disse ud fra

leerernes udtalelser.

141



Som navnt er den ferste drivkraft baseret pA Amabiles to komponenter; ekspertise og kreative
tenkningsevner, hvor det er de elever, der formér at holde fast i begge ting, der understotter
udviklingen. Umiddelbart giver det god mening i forhold til Amabiles teori, at de to komponenter
folger med hinanden, og at det derfor er en drivkraft i denne sammenhang. Folkeskolen ber maske
se nermere pa netop denne drivkraft i forhold til at fremme begge ting i undervisningen, s eleverne
kan udvikle sig til at blive mere kreative med alderen. Som Amabile nevner, er det disse to
komponenter, der er svaerest at influere, sa hvis de skal vere i fokus, skal det planleegges med den
forventning og viden. Spergsmalet leder da tilbage til ressourcer, og det kan diskuteres, om det
overhovedet er muligt for de danske folkeskoler, med deres ressourcer, at pavirke elevernes ekspertise
og kreative teenkningsevner. Det er her isar vigtigt at finde frem til de rette metoder, hvis det skal
kunne lade sig gore. Amabile navner blandt andet frihed, ressourcer og lederopmuntring som mulige
mader at lede til bedre kreativitet (Amabile, 1998: 81-83). Som naevnt i teoriafsnittet er hendes artikler
primart baseret pa leder-medarbejder relationer, men pé sin vis kan folkeskolelarerne i dette tilfaelde
sidestilles med lederne, fordi hvis folkeskolelererne giver eleverne den frihed, der gavner
problemleosningen samt har de konkrete ressourcer, kan det, ifolge Amabile, fordre kreativitet. Ledere
er ofte travle mennesker (Amabile, 1998: 83), og her har folkeskolelererne den styrke, at de er til
stede og til radighed i hele undervisningen, hvor de iser har mulighed for at opmuntre eleverne til at
vaere mere kreative. | forlengelse af dette er der dog nogle elever, der er udfordrede, nar det geelder
om at lgse kreative opgaver. Det kan muligvis vare bdde person- og miljebestemt, hvorvidt de
kreative opgaver loses optimalt. Som allerede navnt kunne analysen have indeholdt en del, hvor
personligheds- og miljeforskelle ogsd blev synliggjort og medregnet i behandlingen af den
indsamlede data. Selvom det antages, at det er fi elever, der har en diagnose, spiller de trods alt en
rolle 1 det samlede billede af undersegelsens elever. Det er dog klart, at lererne isar oplever elever
vaere opgivende over for de mere dbne opgaver, fordi de er vant til faste rammer og ikke bryder sig
om usikkerheden ved at blive tvunget til at tage nogle chancer, hvor andre elever derimod nyder
friheden til selv at finde pd og udvalge. Hvordan kan de mere udfordrede elever fa ro til at trene
kreativ teenkning, s& de ogsa kan bidrage til et innovativt samfund? Er det overhovedet nedvendigt,
at alle er kreative? Det er ikke til at vide, men det er i1 hvert fald en vesentlig refleksion, fordi denne
undersogelse viser en stigning i kreative evner pa trods af, at der er elever, der er mere udfordrede i
forhold til at lese kreative opgaver.

Den anden drivkraft fokuserer pé, at det er folkeskolelererne, der fungerer som motivatorer og

facilitatorer af kreativitet i undervisningen. P4 den ene side har denne drivkraft en vigtig funktion,
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ndr Amabiles komponent motivation er i fokus, fordi motivation er en kilde til dét at vaere kreativ
eller at skabe kreativitet. Ifolge begge folkeskolelarere motiverer de eleverne i1 deres undervisning
ved at lade dem prove forskellige ting af og ved ikke at sige, at noget er rigtigt og forkert. P& den
anden side er det problematisk, hvis ikke alle lerere pd skolen har fokus péd kreativitet og dét at
motivere eleverne til at tenke kreativt i samspil med, at deres ekspertise ogsa udvikles. Nu hvor denne
undersogelse ser en stigende udvikling af kreative evner med alderen, sa er det verd at overveje,
hvordan udviklingen kunne se ud, hvis alle folkeskolelaerere motiverede deres elever i forhold til at
lose opgaver pd en mere innovativ og kreativ made. Det er ikke til at vide, men det er interessant at
reflektere over, og det giver ogsd anledning til flere spergsmél og undren. Ber det vere et krav, at
folkeskolelerere skal bidrage med kreative leringsmetoder? Bor folkeskolelarere blive uddannet i
mere kreativ undervisning i alle typer fag? Det er i hvert fald oplagt at have fokus pa det, nér fremtiden

er uvis og ifelge forskere i hgjere grad kraver kreative og innovative tenkere.

Diskussionsdel 3

6.10 Kan Al overtage og erstatte jobs?

Analysen belyser isar, hvordan kreative evner er enskelige, da det er en reflekterende og nytenkende
tankegang som, blandt andet Lars Hammershgj mener, ikke er mulig at automatisere, hverken nu eller
i fremtiden (Bilag 29). Det kan dog diskuteres, hvorvidt dette primert gor sig geeldende i forhold til
det, vi ved om kunstig intelligens i dag. Halal et al belyser nemlig i deres forudsigelse af Al’s
betydning i fremtiden, hvordan typer af Al er i stand til at diagnosticere som professionelle samt lose
matematiske udfordringer, som ingen forskere har varet 1 stand til (Halal et al, 2016). Kunstig
intelligens kan dermed lare ved blot at ‘laese’ regler og manualer for, hvordan et problem loses samt
ved trial and error (Halal et al, 2016: 89). Analysen pdpeger, at fremtiden er uvis og umulig at
forudse, selvom flere forskere soger at give et kvalificeret bud pé, hvordan den kan se ud. Dermed
stilles der spergsmalstegn ved, hvordan kunstig intelligens fremtidigt vil udvikles, hvis den vil blive
i stand til at laere af sig selv og sine fejl. Men betyder det sa, at Al dermed kan erstatte flere jobs end
belyst i denne afhandling? Den teknologiske udvikling sker med lynets hast, men Al er fortsat
begranset og kan endnu ikke varetage et arbejde, som et menneske kan. At lese matematiske ligninger
som ingen for har lest er ikke alt, en medarbejder skal kunne. Interpersonelle kompetencer og passion
for sit arbejde er ligeledes vigtigt for en medarbejder at besidde. Faktisk peger meget af kritikken af

Al pa, at det aldrig vil kunne arbejde som et menneske, idet der er en mangel pd emotionelle
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kompetencer, og der rejses et spergsmal om hvorvidt Al i fremtiden nogensinde vil kunne besidde
disse. Halal et al udtaler, at: “Microsoft has released new software that recognizes human emotions
(Demmitt, 2015) and Amelia responds to emotional cues in speech; Fortune 1000 companies use
these tools to deliver better customer service (IPsoft, 2014). AI may not experience emotion, but it
deals with emotions well enough to replace human workers in many functions” (Halal et al, 2016).
Dette citat taler netop for, at selvom teknologien ikke besidder emotionelle kompetencer, er det ikke
nedvendigvis en begraensning i alle henseender af teknologien. P4 trods af dette erkendes det, at Al
har sine begransninger i forhold til, hvad det kan varetage af jobs bdde nu og i fremtiden. Dette kan
netop skyldes, at nogle jobtyper kraver kompetencer, der ikke blot omhandler analyse og
problemlosning samt endda identifikation af menneskets folelser, men derimod ogsa evnen til at
forholde sig til alt dette.

Harvard psykolog Howard Gardner har udviklet en teori omhandlende menneskelig intelligens, som
understotter, at intelligens er mange ting. Gardners teori, som han kalder theory of multiple
intelligences, gar ud p4, at alle mennesker har forskellige typer af intelligenser, som han indskranker
til at veere otte forskellige. Der fremhaves, at et individ typisk besidder mindst én, men oftest flere af
disse typer af intelligenser (Cherry, 2019). Denne diskussion vil koncentrere sig specifikt om to af
disse. Den 6. intelligens, Gardner prasenterer, kalder han interpersonal intelligence, som indeberer
at forstd og relatere til andre mennesker. Dermed er mennesker, der besidder denne type af intelligens,
gode til at forstd og interagere med andre samt at vurdere og evaluere folelser, ensker og intentioner
bag dem. Gardner mener, at: "The characteristics of interpersonal intelligence include: Good at
communicating verbally, Skilled at nonverbal communication, Sees situations from different
perspectives, Creates positive relationships with others and are good at resolving conflict in groups”
(Cherry, 2019). Jobsituationer hvor en medarbejder ville anvende sine interpersonal intelligence
skills er dermed ikke processer, der kan nedskrives og automatiseres, eftersom de ville @ndre sig hver
gang, afhengig af konteksten og de involverede mennesker. Dermed kan der argumenteres for, at
denne type af intelligens i hej grad ikke er mulig at automatisere. Det samme gor sig gaeldende for
Gardners intelligenstype nummer 7 intrapersonal intelligence. Denne involverer introspektion og
selvrefleksion. Mennesker, der har denne type af intelligens, er gode til at vaere opmarksomme pa
deres egne personlige folelsesmassige tilstande, folelser og motivation. Gardner definerer
karakteristika for denne person sdledes: “Good at analyzing his or her strengths and weaknesses,
enjoys analyzing theories and ideas, excellent self-awareness, clearly understands the basis for his

or her own motivations and feelings” (Cherry, 2019). Ved at fremstille disse intelligenstyper
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argumenterer Gardner 1 hgj grad for, at intelligens er s& meget mere, end hvad en 1Q-test maler, da
der er brug for forskellige slags intelligenser i forskellige typer af jobs og miljeer (Cherry, 2019).
Opsummerende kan der diskuteres bade for og imod, at kunstig intelligens er i stand til at erstatte sa
mange typer af jobs, som det belyses i analysen. P4 den ene side er Al allerede 1 stand til s& meget,
og med en uvis fremtid, kan det ikke udelukkes, at teknologien bliver i stand til meget mere, end vi
tror i dag. P4 den anden side er der fundamentale elementer af arbejdsprocesser, som dette
diskussionsafsnit belyser ud fra to af Gardners otte intelligenstyper, der er meget unikt for mennesket,
og dermed endnu ikke kan varetages af Al. Dette er ligeledes, hvad analysen sgger at belyse, da det
papeges, at ikke alle jobs kan automatiseres. Her bliver creative work givet som eksempel pé jobs,
som Al ikke kan varetage. Det kan antages, at dette ligeledes skyldes, at denne type af job ogsd i
hojere grad anvender interpersonal og intrapersonal intelligence end jobtyper, der nemt kan

automatiseres af maskiner.

6.11 Al og Danmark

Den primere del af teorien, der anvendes i denne afhandling, bygger pa amerikanske studier
udarbejdet af amerikanske forskere, der er overfort og anvendt i en anden kontekst: en undersogelse
afelever i en dansk folkeskole. Som n&vnt anvendes eksempelvis artiklen Forecasts of AI and Future
Jobs in 2030 af Halal et al til at belyse, hvordan kunstig intelligens kan pavirke jobtyper i fremtiden,
der ligeledes bygger pa amerikanske studier og tal, som forfatterne har estimeret og forsegt at
forudsige ud fra. Det kan derfor diskuteres, hvorvidt overferelse fra én kontekst til en anden kan have
en betydning for analysen, og hvorvidt det giver et retmassigt billede af, hvor stor en betydning den
teknologiske udvikling i virkeligheden har og vil have i Danmark. For at kunne diskutere dette mere
dybdegaende, vil dette afsnit dykke ned i, hvilke indsatsomrader den danske regering specifikt har
igangsat inden for kunstig intelligens. I rapporten National strategi for kunstig intelligens, udarbejdet
af finansministeriet og erhvervsministeriet i 2019, fremgar det, at regeringens vision er at: “Danmark
skal gd forrest med ansvarlig udvikling og anvendelse af kunstig intelligens” (Regeringen, 2019). Det
fremgar ligeledes i rapporten, at Danmark ikke skal kopiere USA eller Kina, der begge investerer
kraftigt i kunstig intelligens, men hvor hensyn til ansvarlighed, etiske principper og privatlivets fred
ikke har samme vagt. Rapporten leegger dermed vegt pd ansvarlighed, og hvordan kunstig intelligens
og dens potentiale skal udnyttes. Dette kommer ligeledes til udtryk i felgende citat:

Kunstig intelligens skal hjcelpe os med at analysere, forsta og treeffe bedre

beslutninger. Men teknologien kan ikke — og skal ikke — erstatte mennesker eller
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treeffe beslutninger for os. Det skal fx fortsat veere leegen, der stiller den endelige

diagnose for patienterne. Tillid opstar mellem mennesker, og det ma de nye

teknologier ikke cendre pd. Kunstig intelligens skal anvendes ansvarligt.

(Regeringen, 2019: 7)
Som det fremgér i ovenstdende, distancerer Danmark sig netop fra badde USA og Kinas made at
investere 1 Al pd, da deres tilgang i hej grad seger at erstatte mennesket. Det bliver dog i rapporten
anerkendt, hvordan kunstig intelligens skaber fremskridt og bedre levevilkér for mange mennesker
pa verdensplan (Regeringen, 2019). Rapporten belyser, hvordan brugen af kunstig intelligens
kommer til at @ndre maden, vi arbejder pa, da der er behov for nye tilgange og tiltag, som ikke
nedvendigvis kan forudsiges her og nu. Dog har Danmark en vision om, at det skal foregéd pé en
ansvarlig og etisk vis (Regeringen, 2019). Det er her, at kreative medarbejdere bliver essentielle for
fremtiden. Afhandlingens undersogelse viser, at kreative evner stiger med alderen, hvilket vurderes
til at vaere enskeligt for at besidde de rette evner til en uvis fremtid. Rapporten National strategi for
kunstig intelligens (Regeringen, 2019) papeger, at Danmark har et fleksibelt arbejdsmarked og en
arbejdsstyrke, som er veluddannet, omstillingsparat og positiv over for forandringer, hvilket giver et
godt udgangspunkt for at f§ mennesker med i udviklingen (Regeringen, 2019: 7).
Det kan dermed diskuteres, hvad amerikanske tal og studier i denne kontekst bidrager med. Der kan
argumenteres for, at anvendelsen af disse giver et billede af, hvordan fremtiden potentielt kan se ud,
og hvordan jobtyper kan @&ndre sig. Da fremtiden er uvis, kan den amerikanske forudsigelse af AI’s
pavirkning pa samfundet i princippet vere lige sa valid, som regeringens enskede vej for Danmark.
Danmarks vision er at anvende kunstig intelligens forsvarligt og med formalet om, at det udelukkende
skal skabe og ikke erstatte jobs (Regeringen, 2019). Det er dog ikke muligt at vide, hvordan alt dette
vil udforme sig i fremtiden, hvorfor det er essentielt at belyse det fra flere synsvinkler. Uagtet hvilken
fremtid vi gar i mede, er kreativiteten i centrum. Kreativitet fremmer nemlig problemlosning og far

os til at reagere bedre pa endnu uvisse udfordringer i det moderne samfund (Sawyer, 2012).

6.12 Er vi kreative nok?

I analysen bliver der, pd baggrund af undersegelsens resultater, antaget at fremtidens medarbejdere
og det danske folkeskolesystem egentlig er godt rustet til de ustabile og omskiftelige fremtidige
kreative krav. Dog skal det fremhaves, at denne athandling ikke kan udlede noget om, hvorvidt
elevernes stigende kreative kompetencer er tilstreekkelige i forhold til, hvad der eftersperges om 10

eller 20 ar. Derfor fremstilles der i analysen Sawyers anbefalinger til, hvordan undervisningen kan
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fordre kreativitet i alle fag. Men er disse rdd tilstrekkelige? Selvom der er fokus pé kreativiteten i de
danske forskoler og kreativiteten stiger med alderen, kan det diskuteres, hvorvidt det er nok, og om
det er muligt at goere mere. Med disse overvejelser in mente soger dette afsnit at diskutere, hvordan
kreativiteten yderligere kan fremmes hos folkeskoleelever samt belyse, hvorfor dette er fordelagtigt.
Indledningsvist i denne athandling blev konvergent og divergent tenkning differentieret med
formalet om at belyse, hvordan de tre anvendte kreativitetstests tester divergent tenkning. Det kan
dog vere udfordrende at holde konvergent og divergent tenkning adskilt, da der ofte opstir en
tendens til at vurdere og selektere idéerne, inden de bliver sagt hejt. Skyldes dette maden, vi lerer at
teenke pé i det danske uddannelsessystem? Er vi for opsatte pa at uddanne bern og unge mennesker
til at kunne taenke pa én bestemt méde for at kunne opfylde kravene bade nationalt og internationalt?
Udfordringerne ved at eleverne bliver skolet i at teenke pé en bestemt made, dykker Sternberg ned i.
Artiklen Creating Creative Minds (Sternberg & Lubart, 1991) handler om kreativitet i
uddannelsessystemet, samt hvordan der mere specifikt kan handles pa omradet. Denne artikel bliver
inddraget, da flere af forfatterens rad er relevante for skolesystemet i dag pé trods af, at artiklen er fra
1991. Sternberg og Lubart mener eksempelvis, at: “Instead of almost always giving children the
problems, we more often need to let them find the problems that they are to solve” (Sternberg &
Lubart, 1991: 609). Dette kommer i forlengelse af, at artiklen definerer to primare aspekter af
intelligens, der er relevante for kreativitet; evnen til at definere og redefinere problemer samt evnen
til at teenke indsigtsfuldt. Ved udelukkende at give skoleelever en opgave med et problem, der skal
loses, far de ikke muligheden for at gve deres kompetencer i selv at analysere sig frem til problemet.
Boarn og unge mennesker vil i hgjere grad laere og engagere sig, hvis de har folelsen af, at det de laerer
er relevant og kan bruges til noget (Sternberg & Lubart, 1991). Men hvis der er et enske om at fremme
kreativiteten og @ndre maden, hvorpé bern og unge uddannes i dag, sa skal en del af det ansvar, som
lererne har, uddelegeres: “Students need to take more responsibility for the problems they choose to
solve, and we need to take less” (Sternberg & Lubart, 1991: 609). Sternberg og Lubart beskriver ogsa,
hvordan kreative individer skal kunne héndtere tvetydighed. I denne kontekst menes der, at der kan
opstd en frustration i problemlesning af tvetydige udfordringer: “/...] because the pieces are not
forming themselves into a creative solution to the problem being confronted. Creative individuals
need to be able to tolerate such ambiguity and to wait for the pieces to fall into place” (Sternberg &
Lubart, 1991: 611). Men hvordan er det muligt at treene hindteringen af tvetydighed, og hvorfor er
det overhovedet relevant? Anerkendelsen af at der sjeldent kun er ét korrekt svar til problemlosning

kreever, at problemloseren tenker i flere retninger og er mere reflekterende over, hvilken lesning der
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er den bedste, hvilket er enskeligt for at kunne traeffe den bedst mulige beslutning. Ydermere kan det
antages, at nir vi uddanner til en uvis fremtid, er det enskeligt med medarbejdere, der kan tenke i
mange forskellige retninger samt reflektere over mulige losningsforslag. Dette leder til spergsmélet
om, hvordan det at teenke tvetydigt kan traenes. Sternberg og Lubart mener, at:

In many schools, most of the assignments students are given are due the next day or

within a very short period of time. In such circumstances students cannot develop a

tolerance for ambiguity, because they cannot spare the time to allow a situation to be

ambiguous. (Sternberg & Lubart, 1991: 611)
Et bredere tidsaspekt til problemlesning er dermed et indsatsomrade, hvor kreativitet og leeringen kan
fremmes. Dette understottes ligeledes af Lars Hammershgj:

Den kreative proces typisk har en sadan lidt mystisk fase, hvor man gar fra at

arbejde bevidst med problemet, og sd kan man ikke finde ud af at lose det, og sa sker

der en masse i mellemtiden, og lige pludselig sd far man den nye idé. Det sker ofte

pludseligt. Det sker ofte, nar man ikke regner med det. (Bilag 29: 4)
Denne del af den kreative proces beskrives i kreativitetslitteraturen som et Eureka-moment, der kan
foles som: “/...] flashes of insight because they often come out of a period when the mind isn’t focused
on the problem, what psychologists call a period of incubation” (Burkus, 2014: 2). Sternberg og
Lubart tydeligger 1 denne forbindelse ogsa, at elever skal lare, at tvetydighed er reglen og ikke
undtagelsen i kreativt arbejde (Sternberg & Lubart, 1991: 611). Sternberg og Lubart har altsa flere
konkrete forslag til, hvordan kreativitet kan fremmes i uddannelsessystemet, hvor nogle af forslagene
kreever storre indsats og ressourcer end andre. Hvor stort er behovet dog for disse tiltag nu, nar
undersogelsens resultater viser, at der er en signifikant stigning i elevernes kreative evner med
alderen? Samt at Lars Hammershgj ligeledes udtaler, at den danske folkeskole er godt med, hvad
angdr at uddanne elever til en uvis fremtid. Udfordringen er at folkeskoler i hoj grad serger for at
skabe et miljo, der fremmer lering af allerede-eksisterende koncepter, frem for at opfinde nye,
hvorfor det antages at der kan geres mere pa kreativitetsomradet. Sternberg og Lubart siger nemlig,
at: “We can teach for creativity at any level, in any field. And if we want to improve our children and
our nation, this is exactly what we need to do” (Sternberg & Lubart, 1991: 614). I forleengelse af dette
citat rejses sporgsmalet om, hvordan kreativitet kan treenes inden for alle omrader. Det er tidligere
blevet belyst, hvordan kreativiteten ikke kun opstar i de praktiske/musiske fag, men derimod kan

fremmes i alle fag. Dette belyser artiklen The Creativity Crisis (Bronson & Merryman, 2010) ogsa,
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hvor budskabet er, at der ogsa skal fokuseres mere pa kreativitet i andre fag end de praktiske/musiske
fag 1 uddannelsessystemet. Dette kommer ligeledes til udtryk i felgende citat:

When scholars gave creativity tasks to both engineering majors and music majors,

their scores laid down on an identical spectrum, with the same high averages and

standard deviations. Inside their brains, the same thing was happening — ideas was

being generated and evaluated on the fly. (Bronson & Merryman, 2010: 3)
Kreativiteten opstdr ikke kun i musik eller hdndarbejde, og denne opfattelse er en misforstaelse.
Kreativitet handler ikke om modsatningsforholdet mellem frihed og konkrete facts; de
komplementerer derimod hinanden. At finde de rigtige facts og research er derfor afgerende faser i
den kreative proces. Det er en god kombination af bade divergent og konvergent tenkning og et
reflekterende mind-set, der afger, hvor kreativ et individ er (Bronson & Merryman, 2010). Bronson
og Merryman siger, at: “Highly creative people are very good at marshaling their brains into
bilateral mode, and the more creative they are, the more they dual-activate” (Bronson & Merryman
2010: 3-4). Men er det muligt for alle at laere dette? Er nogle mennesker bare kreative og andre ikke?
Under dataindsamlingen pé skolen oplevede vi flere gange, at elever sagde, at de ikke var kreative,
nar de fik fortalt, at opgaverne handlede om at vere kreative. Til dette siger Bronson og Merryman:
“Is this learnable? Well, think of it like basketball. Being tall does help to be a pro basketball player,
but the rest of us can still get quite good at the sport through practice” (Bronson & Merryman, 2010:
4).
Der argumenteres i forleengelse af dette afsnit for, at fokus pé kreativitet i folkeskolen er en cirkuler
proces. Det stopper aldrig. Vi har allerede konkluderet, at den danske folkeskole er godt med, hvad
angar fokus pa kreativitet, hvilket muligvis kan vare med til at forklare, hvorfor vi ser en stigning i
de kreative evner med alderen. Det danske samfund seger dog stadig at fremme kreativiteten ved, at
elever nu skal eksamineres 1 praktiske/musiske fag. Men Bronson og Merryman fremhaver i hgj grad,
at kreativiteten eksisterer pd lige fod 1 bdde musik og i ingenierarbejde, hvorfor kreativiteten kan
fremmes og vere i fokus meget mere end den i forvejen er. Sternberg og Lubarts rad vedrerende
problemlgsning, tid til eleverne og tvetydigheden i1 problemet er dermed meget konkrete tiltag i

forhold til, hvordan dette kan geres i praksis.
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Kapitel 7: Konklusion

Afhandlingens konklusion vil besvare problemformuleringen: Hvordan udvikles kreative evner hos
elever fra 0. til 9. klasse, hvad er drivkraften for udviklingen, og hvordan stemmer det overens med

fremtidens behov i forhold til kreativ arbejdskraft?

Metodetriangulering er i denne athandling blevet anvendt med henblik pé at forstd udviklingen af
kreative evner ud fra flere perspektiver, der er med til at styrke undersegelsens trovaerdighed. Den
kvantitative metode har bidraget til at udlede en udvikling, og den kvalitative metode har givet storre
indsigt 1, hvad denne kan skyldes, og hvordan det ser ud i forhold til fremtidens kreative behov.
Dermed er der skabt konvergens mellem de forskellige dele af underseggelsen:
I athandlingen blev kreative evner undersegt hos elever fra 0. til 9. klasse med kreativitetstestene:
Alternative Uses Test, Torrance Test of Creative Thinking og Duck Challenge. Disse tests blev
udvalgt, da de undersoger ensartede aspekter af divergent teenkning ud fra de forskellige domener:
sprog, tegning og motorik. Den statistiske analyse af undersegelsens resultater kom frem til, at de
kreative evner overordnet er signifikant stigende, som klassetrinene stiger. Mere specifikt blev der
udledt en signifikant stigning over klassetrinene ved folgende kreativitetsvariable:

e AUT: fluency og flexibility

o TTCT: originality, elaboration og resistance to premature closure

e Duck Challenge: fluency
Denne undersogelse laegger et stort fokus pa en valid og reliabel fremgangsmade samt metode, og da
alle variable, bortset fra creative value og duck score, viser signifikante stigninger over klassetrinene,
modbevises George Lands finding om, at kreativitet falder, som bern bliver aldre.
De to interviews med to folkeskolelerere blev brugt til at sege information vedrerende deres
oplevelser af den kreative udvikling blandt eleverne. Dette blev gjort med henblik péd at udlede
drivkraften bag udviklingen. Amabiles three components of creativity model blev anvendt til at se
narmere pa, hvordan de tre komponenter: expertise, creative thinking og motivation kunne sige noget
om lerernes forstaelse af kreativitet blandt eleverne. I arbejdet med det kvalitative interviewmateriale
1 relation til Amabiles model, blev det udledt, at der findes mere end én drivkraft, naermere bestemt
to drivkreefter. Drivkraft nummer 1 sammenfatter Amabiles to komponenter; ekspertise og kreative
tenkningsevner, som i takt med at eleverne bliver @ldre, folger og overlapper hinanden. Det er

dermed de elever, der blandt andet formar at udvikle sig pa begge komponenter, som er med til at
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drive udviklingen. Selvom der findes elever, som er udfordrede, nar det geelder om at vere kreativ,
er det dog ikke en hemsko, nér det stigende resultat tages i betragtning. Til slut er drivkraft nummer
2 defineret som verende folkeskolelaerernes rolle i at facilitere kreativitet i undervisningen. Her
fungerer de som motivatorer og facilitatorer, og selvom det ikke er alle folkeskolelerere, der bidrager
med kreativ undervisning, er de folkeskolelerere, der gor, med til at drive udviklingen. Med disse
udledte drivkreefter er det afslutningsvis vigtigt at pointere, at Amabiles tre komponenter fungerer i
samspil med hinanden, nar kreativitet skal skabes. Drivkrefterne pévirker derfor hinanden i forhold
til at drive udviklingen i en stigende retning som i denne undersogelse. I forlengelse af dette kan Ken
Robinsons kritik af skolesystemets manglende fokus pa kreativitet nuanceres, da denne undersogelse
viser en stigende udvikling af kreative evner og folkeskolelerere, der blandt andet driver udviklingen
ved at motivere og opmuntre eleverne til at veere kreative i deres undervisning.

Interviewet af Lars Hammershgj blev anvendt til at soge informationer om kreativitetsfenomenet og
for at fa en indsigt i, hvilken betydning kreativitet potentielt kan have for fremtiden og fremtidens
arbejdskraft. I denne forbindelse belyste Lars Hammershgj, hvordan kunstig intelligens er en vigtig
faktor, der er medvirkende til at skabe forandring i samfundet. Dette ses blandt andet i forhold til,
hvordan vi arbejder, men ogsé i forhold til, hvordan bern og unge ber uddannes. I forleengelse af dette
vurderer flere forskere, at Al pavirker fremtidens arbejdsmarked, da kunstig intelligens vil erstatte
nogle jobtyper, hvilket pd leengere sigt vil pavirke efterspergslen af arbejdsroller og kompetencer.
Dette skyldes, at kreative medarbejdere, der reflekterer og leser komplekse samt tvetydige
problemstillinger, ikke kan erstattes af Al. Derfor fir kreativitet en stor betydning for den fremtid, vi
gér 1 made og understotter, at stigende kreative evner med alderen er at foretraekke. Pé trods af dette
anerkendes det dog, at denne afhandling ikke kan udlede, hvorvidt den stigende udvikling er
tilstraekkelig 1 forhold til fremtidige kreative behov, hvorfor det fortsat er vigtigt at dyrke fremmelse
af kreativitet i folkeskolen. Dermed anerkendes Ken Robinsons pointe vedrerende, at skolesystemet

ber dyrke kreativitet og prioritere det i hgjere grad.

Det kan dermed endeligt konkluderes, at de kreative evner hos elever fra 0. til 9. klasse er stigende.
Drivkrefterne bag denne udvikling anses bade som verende en positiv udvikling i de fleste elevers
ekspertise og kreative tenkningsevner, der overlapper hinanden samt folkeskolelerere, der fungerer
som motivatorer og facilitatorer af kreativitet i undervisningen. Afslutningsvis er udviklingen positiv
i forhold til fremtidens behov for kreativ arbejdskraft, fordi det kan konstateres, med anerkendelsen

af at fremtiden er uvis, at kreative evner vil blive efterspurgt og nedvendige i fremtiden.
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Kapitel 8: Perspektivering

Det er altid interessant at se na&ermere pé, hvordan andre aspekter af en undersogelse ogsd kunne vere
gode og relevante at fa belyst, hvis det kan lade sig gore. Det er ofte de refleksioner, der er til stede,
nér en undersogelse er afsluttet, som er gode at f4 nedskrevet til mulig udvidelse af en undersogelse

eller blot til inspiration til de, der leeser athandlingen.

8.1 Skift af P

Denne undersogelse har haft fokus pé product og process, som er to ud af de fire P’er, som Rhodes
prasenterer (Rhodes, 1961). Det er interessant at se naermere pd, hvordan P’et person kunne vare
blevet anvendt som fokus til en videre undersogelse. Person kigger mere pa den individuelle
kreativitet, hvilket betyder, at fokus er pa det enkelte individs personrelaterede elementer. Med det
menes der, at det enkelte individs personlighed, vaner, intellekt, adfaerd etc. er i fokus, nar der snakkes
kreativitet (Rhodes, 1961: 307). I denne afthandling ses eleverne pa de forskellige klassetrin som en
samlet del af undersegelsens sample. Der kigges derfor ikke pd de enkelte elevers personlige
baggrund, hvilket har givet anledning til efterfolgende refleksioner. Disse er gdet pd, at selvom
undersogelsens dataindsamling ikke var baseret pa observationer, kunne det ikke undgés at bemarke
forskellige aspekter af elevernes individuelle personligheder under dataindsamlingen. Eksempelvis
er nogle elever meget intellektuelle, mens nogle har leringsvanskeligheder og brug for ekstra stotte
og hjelp. Som navnt i diskussionen af Amabiles componential theory of individual creativity
(Amabile, 1997) kunne det vare interessant at se nermere pa, hvilken betydning det enkelte individs
personlighed og intellekt har for deres kreative teenkningsevner. Et eksempel der kunne vere relevant
at se nermere pa, var da vi besegte en klasse, hvor der var to ordblinde elever. Deres prastationer var
aldeles fremragende, nar det kom til at generere s mange @nder som muligt under Duck Challenge.
Grunden til at denne observation kunne lade sig gore, skyldes at vi, som navnt, gik rundt mellem
eleverne og tog billeder af de @nder, der blev produceret. Det kunne vere interessant at se naermere
pa, hvilken betydning denne ordblindhed har for deres kreative processer og idégenerering, og hvilken
betydning Duck Challenge generelt har for elever med vanskeligheder af forskellig art. Her tilteenkes
det 1 et mere fremtidsorienteret perspektiv i forhold til at f& Duck Challenge anerkendt som
kreativitetstest.

Udover forskellige vanskeligheder er det generelle personlighedsaspekt interessant at se pa i forhold

til at finde frem til, om personlighederne blandt eleverne ogsa spiller en rolle i deres kreative evner.
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Hvis det skulle kunne lade sig gore, ville det vere relevant at give dem en personlighedstest og satte
resultatet af den op mod resultaterne af deres kreativitetstests. Hvis det var muligt at se nermere pé
de enkelte elevers kreativitet, ville den udledte udvikling formentlig kunne nuanceres en smule og

give anledning til yderligere forskning. Dette leder videre til:

8.1.1 IQ og kreativitet

I athandlingen er begrebet 1Q ikke blevet anvendt, hvilket skyldes det valgte fokus pé product og
process (Rhodes, 1961). I forlengelse af ovenstdende kunne det dog vare spendende at se n&ermere
pa, hvilken betydning elevernes individuelle IQ har for deres kreative evner for at undersoge, om der
er en sammenheng mellem disse. Det skyldes, at hvis kreativitet fortsetter med at have stor
betydning, ogsa i fremtiden, vil et hojt niveau af kreative evner vere at foretreekke. Lad os antage at
en hej 1Q er lig med et hejt niveau af kreative evner blandt eleverne i denne undersegelse, sa kan det
skabe vardi for folkeskolen og samfundet, fordi det er en nyttig viden at have. Det samme gor sig
gaeldende ved det modsatte resultat. Begge resultater kan give vardi i form af relevant viden om 1Q’s
betydning for elevernes kreativitet, da folkeskolen pd nuverende tidspunkt blandt andet har fokus pa
inklusion. Inklusion gar ud pa, at alle tager del i undervisningen i den danske folkeskole, ogsa bern
med sarlige behov (Berne- og undervisningsministeriet). Med et fokus pa 1Q’s betydning for
kreativitet kan det vaere med til at se n&ermere pa, hvorvidt inklusion er godt, skidt eller slet ikke har
en indvirkning pa udviklingen af kreative evner blandt eleverne. Hvis det praktisk skulle lade sig
gore, ville alle elever skulle tage en IQ-test, og de resultater skulle sd sammenlignes med deres
kreativitetstestsresultater. Derudover skal eleverne med s@rlige behov medregnes som en faktor for
sig og korrigeres for, ndr resultaterne efterfolgende skal sammenlignes pa tvers.

Selvom der er foretaget meget forskning inden for omradet mellem kreativitet og IQ (Jauk et al, 2013;
Runco & Albert, 1987; Shi et al, 2017; Wallach & Kogan, 1965a; 1965b), hersker der stadig tvivl
vedrarende IQ og kreativitets relation til hinanden. Det kunne derfor veare relevant at undersege, om

der kan udledes tendenser i denne undersogelses data, der muligvis kan bidrage med noget nyt.

8.2 Danmark versus Finland
Den danske folkeskole har veret det primare fokus i denne undersogelse, og den generelle stigning
af kreative evner, der udledes, giver anledning til et positivt syn pa udviklingen af kreativitet blandt

eleverne. Her ville det dog yderligere vere interessant at udfordre undersegelsen og testningen af de
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danske elever ved at sammenligne med folkeskoler i andre lande. Helt konkret kunne det vere
spendende med en undersogelse baseret pd Finland og den finske folkeskole, fordi de finske elever
klarer sig ekstremt godt pé internationalt plan (Andreasen, 2016). Hvordan kan det vaere? Det sporger
Jan Andreasen om i sin artikel fra Politiken, og her opremser han flere forskellige arsager. Blandt
andet at eleverne har kortere og mere fokuserede skoledage, adgang til lerere og assistenter hele
tiden, leerernes uddannelse tager 6 ar og er sverere at fi, samt at skolerne benytter sig af hyppigt
opdateret leringsmateriale. Alle disse faktorer har en indvirkning, og is@r det faktum, at de er i toppen
i alle store internationale undersogelser, synligger dette (Andreasen, 2016).

Ligeledes ser Alen Domazet fra folkeskolen.dk ogsd pa Finlands skolesystem, og hvad det kan, som
det danske skolesystem ikke kan. Han navner blandt andet foraldrenes respekt for de hgjtuddannede
leerere, hvilket skaber mindre foreldreindblanding i skoledagen end her i Danmark (Domazet, 2014).
Selvom de finske elever klarer sig enormt godt, pointerer han dog afslutningsvis i sin artikel, at
undersogelser viser, at trivslen blandt de danske elever er langt bedre end blandt de finske (Domazet,
2014).

Hvordan stir det s til med deres kreative evner? Er der plads til lering og udvikling af kreativitet?
Umiddelbart vil det vaere muligt at sperge om adgang til en finsk folkeskole med henblik pd at
gennemga samme underseggelse, som er blevet foretaget blandt eleverne i den danske folkeskole for
pa den made at kunne sammenligne resultaterne. Det skal dog tilfgjes, at der kan vare nogle sproglige
barrierer, der skal tages hejde for og handteres. Lad os potentielt set sige, at de finske elever klarer
sig bedre i1 kreativitetstestene end de danske elever, sé vil det i s@rdeleshed give motivation til at finde
frem til drivkrefterne bag de finske elevers udvikling i forhold til at kunne vende tilbage med
vaerdifulde rad og metoder til den danske folkeskole. Omvendt, hvis resultatet viser, at de danske
elever klarer sig bedre, vil det muligvis give anledning til en storre forstielse for folkeskolelerernes
mdde at handhave og udvikle kreativ lering. I denne forbindelse kunne det ogsa vere interessant at
se nermere pa, hvilken betydning trivsel har for kreativitet. Formalet med en sddan undersogelse vil
derfor kunne give verdi til den danske folkeskole ud fra begge udfald, og det vil samtidig give
mulighed for at se neermere pa, hvordan ressourcefordelingen er, fordi et skolesystem som det finske,
m4d antages at kraeve mange ressourcer. Derudover vil det vere en undersegelse, der ikke er foretaget

for, og den vil uden tvivl kunne bringe noget nyt til bordet.
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Kapitel 9: Procesevaluering

Udarbejdelsen af denne afhandling repraesenterer en langvarig kreativ proces i relation til
athandlingens indhold, der omhandler naermest det samme; kreativitet og kreative evner. Efter mange
refleksioner, undervejs og efter forberedelses- og skriveprocessen, stir det nu klart, at mange af de
kreative begreber afthandlingen anvender og prasenterer, ogsa har spillet en rolle i specialeprocessen.
Sawyer prasenterer otte stadier i den kreative proces, og selvom vi ikke bevidst har anvendt disse
stadier 1 athandlingen, har vi dog alligevel fulgt samtlige stadier i udarbejdelsen af den (Sawyer, 2012:
88). Blandt andet har divergent tenkning, som eleverne i undersggelsen ogsa testes i, haft stor
betydning i vores idégenereringsprocesser i forhold til bestemmelse af temaer, dataindsamling,
problemformulering, underspergsmaél etc. Ligeledes har vi is@r, i modsaetning til hvad eleverne skulle
gore under kreativitetstestene, anvendt konvergent tenkning, da vi ofte har stiet over for svare valg
i forhold til at udvaelge de bedste og mest brugbare idéer. Her har vi ofte forst oplevet fremgang, for
derefter ofte at matte ga flere skridt tilbage igen, fordi de forste udvalgte losninger ikke var eller
virkede som forventet eller ensket. Det har varet en interessant proces, som ogsd har budt pd mange
inkubationsperioder, bdde bevidste og ubevidste. Sawyer beskriver inkubation som en vigtig del af
den kreative proces, hvilket folgende citat viser: “Take time off for incubation. Once you 've acquired
the relevant knowledge, and some amount of apparently unrelated information, the unconscious mind
will process and associate that information in unpredictable and surprising ways” (Sawyer, 2012:
88). Som det beskrives i citatet, kan inkubationsperioder resultere i nye og overraskende veje at ga,
og det har i hej grad varet med til at gere denne proces interessant, og det endelige produkt mere
gennemarbejdet. Dette skyldes, at pauser fra athandlingen og de nye idéer dette medferte hele tiden
har muliggjort omskrivning af tekster, ekskludering af noget og tilfejelse af noget andet. Det kunne
iseer maerkes, hvis dele af afthandlingen var gennemarbejdet, men efter en inkubationsperiode métte
laves om, fordi inkubationsperioden havde bidraget til at give ny viden og veerdi til den pageldende
del. Sawyers otte stadier har netop fokus pé divergent tenkning, konvergent tenkning samt
inkubation (Sawyer, 2012: 88).

I relation til det ovenstdende ma det siges at have veret en laererig proces for os. I starten af processen
tog det tid at forstd meningen med en iterativ proces, men efterhdnden gik det op for os. En iterativ
proces kan ikke undgas, nér en s stor undersegelse skal udarbejdes, fordi der vil opsta gentagelser
af processen for hele tiden at optimere den rade trdd og de forskellige delelementer. En iterativ proces

folger, efter vores mening, med den kreative proces. Nar der treffes valg vedrerende alle
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athandlingens dele, er det for at skabe en sammenhang, og det kan derfor ikke undgds, at de valg
pavirker hinanden og samlet set udleder en konklusion. Hver gang der foretages @ndringer, pavirker
det selvsagt ogsa de andre delelementer. Valgene, der er truffet i denne athandling, er truffet pa
baggrund af en masse refleksioner, viden, rettelse af fejl og afprevning af forskellige ting, der enten
er lykkedes eller mislykkedes. Vi har féet fortalt, siden vi var sma, at det er vigtigt at lere af sine fejl,
og i en proces som denne, har det veeret muligt hele tiden at udvikle og forbedre afthandlingen, fordi
vi har turde tage nogle chancer og begé fejl labende 1 processen. Derfor stir vi nu med en athandling,

som vi er stolte af, fordi den kreative proces virkelig har veret i gang hele vejen.
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