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Uden et indre billede kan man ikke teenke.

(Aristoteles, sitert etter Bloch, 2007, s. 48)



Sammendrag

I dagens kunnskapssamfunn er kreativitet et fenomen som har fatt mye oppmerksomhet béde i
politisk og pedagogisk sammenheng. I forbindelse med skolens samfunnsmandat betraktes
kreativitet som en viktig faktor for & kvalifisere elever til et fremtidig arbeidsliv og gjennom dette
bidra til skonomisk vekst og utvikling. Samtidig er kreativitet sentralt som en del av et
kultiveringsoppdrag hvor elevenes danning og utvikling av evner som selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritetsevne er kjerneelementer. Kreativitetens n@ringskjede er
betegnelsen pa hvordan kreativitet i utdanningssystemet kan ha en sammenheng mellom
lererutdannere, lererstudenter og elever. Studien underseker hvordan larerutdanningen kan
utvikle bevissthet om og ferdigheter innenfor kreative undervisningsformer hos lererstudenter
gjennom estetiske arbeidsformer. Studien kan betraktes som et forsek pé & sette det estetiske
heyere opp pé den utdanningspolitiske dagsordenen, ved a undersgke hvordan estetiske

arbeidsformer kan vere en kilde til kreativitet.

Studien baserer seg pa 7 fokusintervjuer, 6 med lererstudenter og 1 med leererutdannere. Til
sammen har 23 lererstudenter og 5 lererutdannere bidratt med sine forstaelser, erfaringer og
holdninger tilknyttet kreativitet i undervisningssammenheng og estetiske arbeidsformer. Videre
bygger studien pé et teoretisk rammeverk bestdende av utdanningspolitiske tekster om kreativitet
og leererutdanning, samt pedagogisk- og allmendidaktisk teori og estetisk filosofi inspirert av

Feiwel Kupferberg, Lev Vygotsky, Immanuel Kant, Frederich Schiller og Wolfgang Klafki.

Estetiske arbeidsformer defineres i studien som de estetiske fagenes aktive, handlende
arbeidsméte, hvor den leerende kan uttrykke seg selv og sin forstaelse gjennom formsprék som
tale, tegning, tekst og kroppslige aktiviteter. Studien finner at de estetiske arbeidsformene innehar
elementer som er sentrale i forbindelse med en skapende, kombinatorisk og kreativ evne. De
estetiske arbeidsformene bygger pé fantasien og innbilningskraften skapende aktivitet, som tillater
studenter & kombinere fagstoffet med sine egne erfaringer og opplevelser for & skape noe nytt.
Denne aktiviteten &pner dermed for studentenes folelser, frihet og tolkning, som vil vaere
avgjerende dersom kunnskap ikke kun skal vare reproduktiv eller gjenstand for etterligning.
Analysen viser at lererutdannere kan oppleve lererstudenter som utrygge og redde for & slippe
seg los & vere skapende. De estetiske arbeidsformene kan utfordre de vante strukturene og tillate
studentenes frihet og utfoldelse. I pedagogikkens rom omhandler kreativitet det & formidle noe
eksisterende pé en ny méte og skape mening og betydning for den enkelte, noe de estetiske

arbeidsformene kan gi lererstudenter muligheter til.



Forord

Etter endt bachelorutdannelse og en tittel som faglarer 1 drama, var vegen videre forholdsvis
klar. Jeg var overbevist om fagets relevans innenfor pedagogikken og hadde et klart enske om
a utforske dette feltet ytterligere. Denne masteroppgaven er preget av min personlige interesse
og bakgrunn som drama og teaterstudent over 6 ar. Faget har gjort meg til en engasjert,
lerevillig og entusiastisk person, med et onske om & inspirere kommende lerere med samme

engasjement og entusiasme.

Det er ikke alltid lett & std ner en person som har mye folelser og energi, som kan fole enorm
glede, enorm skuffelse og som 1 tillegg har et behov for & kommunisere sitt indre liv og
folelser til andre. Gjennom min forholdsvis malrettede, spennende og tunge utdannelse vil jeg
forst og fremst takke mine fantastiske foreldre. Vi har sammen delt de tunge, nervepirrende
og angstfylte eksamensperioder, og dere har bodd hos meg under korte perioder hvor det har
stdtt pa som verst. Til gjengjeld har vi ogsa delt de fantastiske oppturene hvor man feler at alt
strevet er verdt det. Jeg hadde aldri klart 8 kommet sa langt uten deres hjelp, og er evig
takknemlig for deres stotte. Jeg vil ogsa gi en stor takk til mine nare venner som har
korrekturlest, laget middag, sunget, tatt yoga, gatt pa ski, spilt spill, gatt turer 1 skogen og dratt
pa kino med meg ved siden av all jobb. Dette har gitt meg nye folelser, impulser og energi,
noe jeg har lert kan bidra til kreativitet og fantasi 1 hverdagen. Dere er fantastiske
stattespillere og helt uunnvearlige. Serlig ma jeg nevne Adina, Sara, May Hilde, Mona og

Erik, jeg kunne ikke klart dette uten dere!

Videre vil jeg takke alle leerere jeg har mett 1 min tid pd UIA. Fra bachelorutdannelsen har jeg
mott engasjerte og spennende laerere som har vert til stor inspirasjon. Gjennom masterlopet
har jeg blitt presentert for en dypere teoretisk forstielse av pedagogikkfaget og fatt
muligheten til & fa nye erfaringer gjennom blant annet leeringsassistent prosjektet, dette er jeg
takknemlig for. Jeg vil ogsa takke Turid og Ilmi for muligheten til 4 bli med 1
datainnsamlingen til DIPP-prosjektet og konstruktive tilbakemeldinger 1 den forbindelse, jeg
har lert mye av dere. Takk ogsa til alle lererstudenter og leererutdannere som har bidratt med
a dele sine verdifulle erfaringer til meg. Sist men ikke minst vil jeg takke min kreative
veileder, Jesper. Takk for at du har holdt ut med meg, og takk for at du har vaert genuint

interessert 1 studiens tema og 1 & hjelpe meg til & utvikle mitt prosjekt og potensiale.
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1.0 Innledning

I dagens globale kunnskapssamfunn anses kreativitet som en viktig og etterspurt egenskap 1
ulike sammenhenger. Store internasjonale akterer som Organisation for Economic Co-
operation and Development (OECD) og United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO) fremmer kreativitet og innovasjon som ngkkelkompetanser 1 dagens
samfunn (OECD, 2014; UNESCO, 2006). Ludvigsen-utvalget med NOU 2015:8 fremtidens
skole” gjenspeiler dette fokuset pa et nasjonalt niva, hvor kreativitet 1 forbindelse med
skapende arbeid er en av fire kompetanseomréder som det anbefales at skolen ber fokusere pa
(NOU 2015: 8, 2015). Gjennom Ludvigsen-utvalget blir det tydelig at utdanningssystemet far
en sentral rolle for utvikling av disse evnene hos elever som fremtidige samfunnsborgere. Noe
forenklet kan man dermed se antydninger til at sentrale politiske akterer innenfor
utdanningssystemet anser skolen, undervisningen og dermed lereren som hovedfaktorer for
utvikling av kreative evner hos elever. Allikevel synes spersmélet om hvordan dette skal la
seg gjore a fremstd noe mer uklart. Hos UNESCO og Ludvigsen-utvalget tillegges estetiske
leeringsformer eller art in education en viss betydning for utvikling av kreativitet (NOU 2015:
8,2015; UNESCO, 2015), noe som kan stettes gjennom ulike studier innenfor det
pedagogiske feltet (Bamford, 2012; Griffiths, 2014; Saebe & Allern, 2010). Det estetiske 1

undervisningssammenheng kan vare en kilde til & utvikle kreativitet.

Samtidig som kreativitet loftes frem som serlig betydningsfullt og attraktivt, tyder mye pé at
estetiske fag og arbeidsformer er under press og nedprioriteres innenfor utdanningssektoren. |
grunnskolen opplever kunstfagene en nedskjering pa timeantall, samtidig som lerere mangler
kompetanse innenfor kunstfaglige omrader. Dette gjenspeiles ogsa innenfor hoyere utdanning,
hvor lererstudenter velger bort estetiske fag fra sin utdannelse (Bamford, 2012; Smestad,
2014). 12011 kom en rapport om estetiske og praktiske fag 1 lererutdanningen, som med en
empirisk vurdering er med pd & bekrefte at de estetiske fagene i l@rerutdanningen stér overfor
en krise. Som folge av blant annet lave sgkertall, gir flere av lererutdanningsinstitusjonene i

Norge ikke lenger tilbud om estetiske valgfag (Espeland, Allern, Carlsen, & Kalsnes, 2011).

Arsakene til de estetiske fagenes “krise” i utdanningssystemet har vart gjenstand for
diskusjoner, analyser og studier. Det finnes en viss enighet om at utdanningsdiskursen som
har utviklet seg de siste drene, med et ekende fokus pa resultatstyring, accountability og

tilpassing til internasjonale trender og standarder, kolliderer med de estetiske fagenes mél og



egenart (Allern, 2011; Bamford, 2012; Willbergh, 2015). Dette innebarer blant annet at
resultatene fra internasjonale og nasjonale prever danner grunnlag for hvordan
utdanningspolitikken 1 ulike land ber drives. Laerere mé sta til rette for elevresultater og
begrepet “Teaching for the test” oppstar som en konsekvens av dette (Birkeland, 2008). Det
antas at estetisk aktivitet som lek, kunst, kreativitet og fantasi erstattes med fokus pa

kompetansemal, PISA-testing og realfag (basisfag).

”In Norway the educational system is a very centralised system. There is currently an
increased pressure for accountability. In every school visited during the study, teachers
and principals mentioned the perceived pressure they felt in relation to the PISA
process and the calls for greater accountability (...) There is a disproportionately high
negative impact on arts and cultural education caused by rhetoric around the PISA
testing process” (Bamford, 2012, s. 56).

Gjennom dette uttrykkes et paradoks; hvordan utvikle kreativitet i et utdanningssystem hvor
fagene som legger til rette for dette marginaliseres? Denne studien vil forsgke & tilneerme seg

dette paradokset, ved & argumentere for estetiske arbeidsformer 1 leererutdanningen.

1.1 Tidligere forskning og studiens relevans

Denne studien sentrerer seg hovedsakelig rundt tre ulike temaer; lererutdanning, kreativitet
og estetikk. Jeg vil néd forseke og lofte frem tidligere forskning tilknyttet disse tre temaene og

videre argumentere for studiens relevans.

Dagens samfunn preges av gkt globalisering. Tidligere studier viser at dette har fort til
endringer 1 utdanningsdiskursen og hvordan man tenker om undervisning, lering og
kunnskapsformidling. Karlsens analyser (2005, 2006) viser at utdanningssystemet dreier 1 en
mer markedsorientert tankegang, hvor begreper som “brain power”, “kunnskapsekonomi” og
konkurranse blir fremtredende. Larerutdanningen som institusjon influeres ogsé av disse
endringene: ”Samtidig har leererutdanningens inkorporering 1 hoyere utdanning og en
nyliberal styringskontekst medfert mer markedstilpassede institusjoner som konkurrerer om
s vel studenter som vitenskapelig personale. Det er en utvikling som kan true formél og
egenart” (Karlsen, 2005, s. 412). Karlsen far stotte av ulike didaktiske og dannelsesorienterte
utdanningsforskere som viser bekymring for hvordan denne markedsorienterte dreiningen

utfordrer noen grunnleggende verdier og idéer vi 1 norsk skole og lererutdanning har vert



opptatt av som didaktikk og danning (Midtsundstad & Hopmann, 2011). Willbergh (2015) og
Lund (2010) underseoker kreativitetsbegrepet naermere, sett 1 lys av dagens utdanningsdiskurs.
Det argumenteres for at en dannelsesorientert tankegang vil vaere avgjerende for a ivareta og
utvikle kreativitet 1 undervisningssammenheng. Her fér de stotte av Austering og Serensen
(2006) som hevder at et for stort fokus pa en gkonomisk og markedsrelatert tilneerming til
kreativitet, kan ha uheldige konsekvenser for elever og 1 verste fall fore til at undervisningen
kan edelegge for utvikling av skapende evner og kreativitet. Videre argumenteres det for at
estetiske arbeidsformer vil vere positivt for kreativitetsutvikling, uten at de gér nermere inn
pa hvordan og hva ved det estetiske som direkte kan knyttes til kreativitet. Dette er noe blant
annet UNESCO trekker frem som et mangelfullt omrade 1 forskningsfeltet og etterlyser mer
kunnskap om, blant annet fra et pedagogisk perspektiv;

”Researchers in Arts Education must look, think, and observe both from an artistic and
pedagogical perspective. Such research can take place at the global, national, and
institutional level, or be disciplinebased, and should focus on such areas as: The links
between Arts Education and creativity” (UNESCO, 2006, s. 13).

I det UNESCO lofter frem “art education” som betydningsfullt for utvikling kreativitet, blir
det estetiske sentralt da kunstfagene regnes som praktiske og estetiske fag (Bamford, 2012;
Hohr, 2015; Saebg, 1998). Det estetiske 1 undervisningssammenheng er som nevnt et felt som
lenge har veert et aktuelt tema 1 utdanningsdebatten som et marginalisert omrade. Erling Lars
Dales bok (1991) kunnskapens tre og kunstens skjennhet” er et av flere bidrag som
argumenterer for estetiske fag og estetisk teori 1 utdanningssystemet. Det finnes flere studier
som benytter samme argumentasjon (Saebg, 1998; Ostbye, 2007), for hvordan det estetiske

bidrar til 4 danne mennesket.

Bamford (2012) har utfert en kvantitativ undersekelse hvor formalet var & kartlegge kunst og
kulturopplearingen i det norske utdanningssystemet, som kan stette opp under at Dales (1991)
antagelser, ogsé er gjeldende 1 dag. Videre loftes det frem betydningen av lererutdanningen
som institusjon for utvikling av kreativitet 1 utdanningssystemet:

”Many new teachers leave the teacher education system without the skills and
knowledge needed to teach the arts and culture, or to use creative and culturalrich
methods of instruction (...) Knowledge and skills of evaluation, research, and
reflection necessary for implementing creative learning programmes and arts
education are lacking in teacher education. There is an awareness in teacher education
of the limitations and shortcomings of the preparation of teachers to teach creative,
arts, and cultural education in the grunnskole”(Bamford, 2012, s. §82).



Gjennom dette kan man se et avhengighetsmoment. Man er avhengig av & utvikle kreativitet
og bevissthet hos lererstudenter om kunstfaglige og estetiske arbeidsformer, for & ha
muligheter til & utvikle kreativitet hos elever. Dette avhengighetsmomentet finner man ogsa
igjen 1 andre studier, hvor parallellene mellom larerens kreativitet og elevenes kreativitet
loftes frem (Fasko, 2000-2001; Griffiths, 2014; Livingston, 2010). Denne studien vil senere
betegne dette avhengighetsmomentet mellom kreativitet hos leererutdannere, lererstudenter
og elever som kreativitetens naringskjede. Videre problematiser Bamford (2012) at de
estetiske fagene og arbeidsformene er nedprioritert 1 leererutdanningen, og behovet for

kunnskap om hvordan dette kan ivaretas pa en bedre méte, etterlyses.

De siste arene har dybdelaring vart et satsningsomrade 1 det utdanningspolitiske bildet.
Ludvigsen-utvalgets NOU 2015:8 var en del av foranledningen til den nye stortingsmeldingen
”Fag- fordypning- forstéelse- en fornyelse av kunnskapsleftet” som kom 1 April 2016. I begge
dokumentene omtales dybdelaring som en faktor for & skape bedre lering og forstielse for
elever (Meld. St. nr. 28, 2015-2016). Dybdelaring kan ses pa som en tendens som styrker
basisfagene og gir mindre rom for de smé fagene 1 utdanningssystemet (Espeland et al.,
2011). Samtidig trekkes varierte arbeidsformer frem som et kjerneelement innenfor prinsippet
om dybdelering (NOU 2015: 8, 2015). UNESCO (2006) foreslar blant annet at kunstfaglige
og estetiske arbeidsformer kan veare en hensiktsmessig metode for & fremme lering. Det har
veert utfort studier, intensjonalt og nasjonalt som kan stette opp under at kunstfaglige
arbeidsformer har positiv innvirkning pé lering og forstéelse (Griffiths, 2014; Sebe & Allern,
2010). P& bakgrunn av dette kommer Allern med folgende pastand: I en situasjon der
estetiske fag er under press bade fra skole og lererutdanning, er det et skrikende behov etter

estetiske og kreative leringsformer” (Allern, 2011).

Basert pa denne gjennomgangen kan man se hvordan paradokset jeg trakk frem
innledningsvis, synes & fremstd som en ond sirkel. Samfunnet trenger kreative mennesker,
dermed ma skolen utdanne kreative elever. For & danne kreative elever trenger man kreative
leerere. Dagens utdanningsdiskurs tenderer mot at estetiske fag, som kan utvikle kreativitet,
bortprioriteres av lererstudenter. Med lereres manglende kompetanse 1 estetiske fag, kan
utviklingen av kreativitet hos elever bli utfordrende (Bamford, 2012). Jeg vil dermed
argumentere for at studiens samfunnsmessige relevans er hoy, 1 trdd med aktuelle

utdanningspolitiske spersmal.



Denne studien skrives 1 tilknytning til prosjektet; didaktikk 1 profesjonsutdanning og praksis
(DIPP). DIPP-prosjektet er en videreutvikling av et tidligere prosjekt som undersokte
klasseromskommunikasjon i regionene Sogn og Fjordane og Aust-Agder, og fokuserte pa
undervisningskommunikasjon 1 grunnskolen. Med DIPP-prosjektet er fokuset rettet mot
leererutdanningene 1 de samme regionene og bygger pa en allmenndidaktisk forstaelse av
undervisning og kunnskap. Denne studien har dermed felles tematiske og teoretiske
utgangspunkt som DIPP-prosjektet. Ved at denne studien er skrevet i tilknytning til DIPP-
prosjektet menes det at fire av de seks fokusgruppeintervjuene er utfort i samarbeid med
forskerne som leder DIPP-prosjektet, og med samme intervjuguide. I tillegg har jeg utfort to
fokusintervjuer med en annen intervjuguide som ikke dirkete er tilknyttet DIPP-prosjektet.
Dette utdypes ytterligere 1 det metodologiske kapittelet. Na vil studiens tematikk

konkretiseres gjennom problemstilling og forskerspersmal.

1.2 Problemstilling og forskerspersmal

Denne studien tematiserer kreativitet og estetiske arbeidsformer i lererutdanningen. Dette vil
gjores gjennom en empirisk studie av lererstudenters og lererutdanneres forstaelse, erfaringer
og holdninger til estetiske arbeidsformer og kreativitet i undervisningssammenheng. Studien
retter fokuset mot lererstudenters og lererutdanneres forstaelse av estetiske arbeidsformer, og
eksempler pa hvordan disse kan praktiseres 1 grunnskolen og 1 lererutdanningen. Gjennom
dette vil det forsegkes & skape gkt bevissthet om sammenhengen mellom estetiske
arbeidsformer og kreativitet. Her vil studiens teoretiske rammeverk, som bestar av
pedagogisk- og allmendidaktisk teori og estetisk filosofi vaere et bidrag til & belyse

sammenhengen mellom estetikk og kreativitet 1 leererstudenter og lererutdanneres praksis.

P& bakgrunn av dette kan man si at studiens overordnede formél innebarer en argumentasjon
for estetiske arbeidsformer 1 leererutdanningen som en kilde til kreativitet. For at kreativitet
skal utvikles 1 samfunnet, behever lerere kunnskap om hvordan dette kan praktiseres i
undervisningssammenheng. Studien vil argumentere for at estetiske arbeidsformer 1
leererutdanningen kan bidra til kreative laerere, som igjen vil kunne utvikle kreativitet hos
elever, derav ogsa tittelen “kreativitetens naringskjede”. For & gjore dette er det utviklet en

problemstilling som lyder som folger:

Hvordan kan lererutdanningen utvikle bevissthet om og ferdigheter innenfor kreative
undervisningsformer hos kommende lcerere gjennom estetiske arbeidsformer?



Problemstillingens ordlyd er inspirert av rammeplanen for lererutdanning hvor det stér at
leererstudenter skal utvikle ferdigheter innenfor tilrettelegging av kreative laeringsmiljo, og
estetisk opplevelse, erkjennelse og utfoldelse (Regjeringen, 2010). I ferdighetsbegrepet ligger
en forventing om at dette er noe studentene skal kunne uteve og praktisere 1 undervisnings-
sammenheng. Da problemstillingen bruker betegnelsen ferdigheter innenfor kreative
undervisningsformer” refererer dette til en form for praktisk kunnskap. Videre refererer
bevissthetsbegrepet til teoretisk forstaelse av hvilken betydning de estetiske arbeidsformene
har for lering, utvikling og danning 1 undervisningssammenheng. For & belyse problem-
stillingen pd en hensiktsmessig mate, samt konkretisere studiens fokusomrade er det utviklet
fem forskerspersmal. Det forste forskerspersmalet vil se nermere pa eksemplene

leererstudentene og lererutdannerne gir pa estetiske arbeidsformer gjennom dette besvare:

o Huvilken forstielse har lererutdannere og lererstudenter av estetiske arbeidsformer?

Det neste forskerspersmaélet tar for seg hvordan disse estetiske arbeidsformene kan utfoldes

innen ulike erfaringsformer pa ulike nivaer 1 kreativitetens naringskjede og lyder:

o Hvordan fungerer estetiske arbeidsformer 1 kreativitetens naringskjede?

Det neste forskerspersmaélet vil relateres naermere til kreativitetsbegrepet, ved a se pa
sammenhengen mellom lererutdannerne og lererstudentenes forstaelse av estetiske

arbeidsformer og kreativitet, noe som utgjer folgende forskersporsmal:

o Hvilken sammenheng finnes mellom estetiske arbeidsformer og utviklingen av

kreativitet?

Deretter vil det fjerde forskerspersmaélet trekke frem elementer i lererutdanningen som kan

vise seg & virke hemmende for utvikling av kreativitet og retter seg derfor mot & besvare:

o Hvilke elementer i1 l&ererutdanningen kan virke hemmende for utvikling av kreativitet

og hvordan kan de estetiske arbeidsformene utfordre disse?

De forste forskerspersmalene vil danne grunnlaget for & si noe om hvilken kreativitets-
forstaelse de estetiske arbeidsformene kan relateres til. Det siste forskerspersmalet vil se pa
hvordan denne kreativitetsforstdelsen har likheter eller motsetninger til en politisk forstielse

av kreativitetsbegrepet, og gjennom dette belyse studiens formél. Spersmalet lyder folgende:



o Hvordan kan utvikling av kreativitet gjennom estetiske arbeidsformer relateres til en

politisk forstaelse av kreativitetsbegrepet?

Forskerspersmélene vil fungere som struktur for studiens diskusjon 1 kapittel 5.

1.3 Begrepsavklaring og begrunnelse for teoretisk utgangspunkt

Med bakgrunn i dette innledende kapittelet, oppstar det et behov for a klargjere noen av
studiens sentrale begreper, da dette vil vaere av betydning for videre lesning av studien. Jeg vil
starte med & gi en beskrivelse av studiens tittel ’kreativitetens naringskjede”. Deretter vil jeg
gi en definisjon pd hva denne studien betegner som “estetiske arbeidsformer”. Dette vil gjores
gjennom & kort trekke frem tre ulike forstaelser av estetikkbegrepet, for jeg vil avklare hva det
1 denne studien menes med begrepet. Deretter gis en begrunnelse for studiens teoretiske

rammeverk.

1.3.1 Kreativitetens nzringskjede

Larerutdanningen bestér av ulike ledd eller nivder hvor alle vil pavirke hvordan
leererstudenter kan utvikle bevissthet om og ferdigheter innen kreative undervisningsformer.
Dette kan gjenspeiles ved at didaktikk 1 leererutdanningen omhandler ”bade pedagogikk-
leererens didaktiske teori og praksis, praksisveilederens didaktiske teori og praksis, lererens
didaktiske teori og praksis og elevens lering og syn pa lering” (Hiim & Hippe, 1998, s. 89).
Det finnes antagelser som bygger pé at lererutdannerenes praktisering av undervisning pa
universitetet kan ha en pavirkning pa lererstudenters praktisering av undervisning 1
grunnskolen (Bamford, 2012; Lunenberg, Korthagen, & Swennen, 2007). Man ser ogsa at
leererutdanningens praksisperioder og dermed ogsa at praksisveilederen kan vare av stor
betydning for leererstudentenes utvikling av ferdigheter tilknyttet arbeidsformer (Ulvik &
Smith, 2016), samtidig som lererstudenter ogsé ofte lerer og inspireres av hverandre. Det kan
ogsd vaere andre faktorer innenfor og utenfor leererutdanningen som bidrar til & pdvirke
leererstudentenes ferdigheter innen kreative undervisningsformer. I denne studien rettes
hovedfokuset mot hvordan lererstudenter kan utvikle bevissthet om og ferdigheter innenfor
kreative undervisningsformer gjennom estetiske arbeidsformer 1 leererutdanningen med vekt
pa forelesninger og seminarer. Kreativitetens neringskjede bygger dermed pa hvordan

estetiske arbeidsformer 1 leererutdanningen kan gi forutsetninger for estetiske arbeidsformer i



grunnskolen, og gjenspeiler et avhengighetsmoment mellom lererutdannere, lererstudenter

og elever (Bamford, 2012).

I en undervisningssituasjon kan den lerende konfronteres med innholdet pa ulike méter. Ved
hjelp av Klafkis (2014) tolkning kan disse betegnes som symbolske, ikoniske og enaktive
erfaringsformer. Det symbolske nivaet er spraklig og abstrakt hvor den lerende ofte herer om
innholdet. Det ikoniske innebarer visualisering og konkretisering av faginnholdet, og enaktiv
refererer til en aktiv og handlende erfaringsform. Det kan dermed tenkes at kreativitet 1
undervisningssammenheng kan komme til uttrykk pé ulike mater og via ulike erfaringsformer.
Disse erfaringsformene benyttes for & si noe om sammenhengen mellom larerutdannere,
leererstudenter og elever 1 modellen kreativitetens naringskjede som presenteres i
analysekapittelet. Med bakgrunn 1 de ulike erfaringsformene vil det na gis en avklaring pa

studiens definisjon av estetiske arbeidsformer.

1.3.2 Estetiske arbeidsformer

I litteraturen meter man pé estetikkbegrepet 1 ulike sammenhenger. I estetisk filosofi brukes
begrepet om det skjonne eller det vakre, men det knyttes ogsa sammen med aspekter som
sansing, erkjennelse og folelse 1 menneskets indre (Bale, 2009). I art as experience”
presenterer John Dewey (2008 (1934)) begrepene estetisk erfaring og estetisk kvalitet. Her
regnes estetikken som en skapende og handlende prosess og resultatet av denne prosessen,
bade hvordan den uteves og hvordan den oppleves. Estetikken omtales her som noe naert
beslektet til kunst, men kan ikke avgrenses til 4 kun gjelde det kunstneriske. Dette fordi
estetikken er grunnlaget for menneskelig erfaring. Fra et didaktisk perspektiv knytter
Willbergh (2010) estetikk sammen med anskueliggjoring, form og uttrykk. I undervisningen
er estetikken det konkrete som fremstilles for elevene som “tale, skrift, gjenstander, bilder og
andre medier” (Willbergh, 2010, s. 46). P4 den méten vil all undervisning inneha estetiske

aspekter ved formen innholdet presenteres pa.

Tidligere har jeg omtalt estetikkbegrepet 1 forbindelse med estetiske eller kunstneriske fag.
Nér det 1 denne studien snakkes om estetiske arbeidsformer er det ogsé et kunstfaglig
perspektiv som ligger til grunn. I de estetiske fagene arbeider man med et innhold gjennom a
uttrykke seg, delta og skape (Sabg, 1998). Pa bakgrunn av dette definerer Austering og
Serensen estetisk virksomhet som en arbeidsméte hvor "mennesket aktivt gennem symbolske

formsprog som tegning, rolleleg, sang, dans og teater fortolker sine opplevelser og



kommunikerer om sig selv og verden” (Austring & Serensen, 2006, s. 91). I den estetiske
arbeidsformen er mennesket deltagende hvor man pé en fri og utfoldende méte bruker sine
sanser, folelser eller kropp inn 1 arbeidet. Estetiske arbeidsformer vil i denne studien omtales
som de estetiske fagenes aktive, deltagende og skapende arbeidsmate og har likheter til det
UNESCO (2006) betegner som “’learning in the arts/culture” hvor kunstfaglige arbeidsmater
benyttes 1 undervisningen som et leringsverktoy eller undervisningsmetode. Hohr (2015)
skisserer 1 sin artikkel et skille mellom kunstverk og kunstnerisk aktivitet hvor den
kunstneriske aktiviteten refererer til estetisk aktivitet og estetisk oppdragelse og blir dermed
av betydning i pedagogisk sammenheng. I likhet med Hohr (2015) vil definisjonen av
estetiske arbeidsformer 1 denne studien ikke primert omhandle kunst eller kunstverk, men
kunstfaglige elementer som en inngang til erfaring, danning og lering, noe som ogsé har
likheter til Allerns (2011) forstaelse av kunstfaglige og estetiske leringsformer. Basert pa
dette vil man kunne se at studiens definisjon av estetiske arbeidsformer har likheter til Klafkis
(2014) beskrivelse av enaktive erfaringsformer, men kan ogsé inkludere ikoniske og
symbolske erfaringsformer. Oppsummert kan man derfor si at denne studien definerer
estetiske arbeidsformer som en arbeidsméte hvor lerende moter faginnholdet gjennom & vaere
deltagende og skapende, hvor man kan uttrykke seg selv og sin forstielse gjennom formspréak

som tale, tegning, tekst og kroppslige aktiviteter.

1.3.3 En teoretisk klargjoring

Denne studien baerer preg av det Alvesson og Skoldberg (2008) betegner som abduksjon, hvor
forholdet mellom teori og empiri har vart levende og dynamisk gjennom hele forsknings-
prosessen. Samtidig har studien et hermeneutisk og fortolkende utgangspunkt som blant annet
inneberer at man gjennom en dialektisk tolkningsprosess av helhet og del, erkjenner
forskerens forforstdelse av et tema og antar at dette vil virke inn péd en ny forstielse (Alvesson
& Skoldberg, 2008). Min bakgrunn innenfor drama og teater har vart av betydning for valg
teoretisk stisted, tolkning og argumentasjon. Studien barer dermed preg av et vitenskapssyn
hvor forskerens rolle er sentral for utvikling av meningsdannelse og kunnskap. Dette er noe
som belyses ytterligere 1 det metodologiske kapittelet. Gjennom begrepene om abduksjon og
hermeneutikk, vil det i1 det felgende gis en argumentasjon og begrunnelse for hvilke teoretiske

bidrag som benyttes for & belyse studiens tema; kreativitet og estetikk.

For & besvare problemstillingen hvordan kan lererutdanningen utvikle bevissthet om og

ferdigheter innenfor kreative undervisningsformer hos kommende lerere gjennom estetiske



arbeidsformer” behoves en klargjoring og definisjon av kreativitetsbegrepet. Dagens
kreativitetsbegrep er komplekst, da det i noen sammenhenger nevnes som en
nekkelkompetanse (Binkley et al., 2012), 1 andre som en mystisk evne et fatall av
befolkningen besitter (Sternberg, 1999), eller som en allmenn hverdagsaktivitet
(Vygotsky,1995). Hartmut von Hentig (1999) er en, blant flere forskere som stiller seg kritisk
til hvordan fenomenet kreativitet 1 dag har utviklet seg til et trendbegrep og betrakter det som
et mangetydigt fenomen og en letferdig sprogbrug” (Hentig, 1999, s. 11). Dette danner
utgangspunkt for studiens behov for et konkretisert kreativitetsbegrep som er relevant i en
pedagogisk kontekst, samtidig som det kan relateres til politiske oppfatninger. Her vil
Kupferbergs (2004, 2006) sosiologiske betraktning av kreativitetsbegrepet fungere som et
rammeverk for 4 klargjere hvordan kreativitet kan oppfattes ulikt innenfor forskjellige sosiale
kontekster eller institusjoner og hvordan kreativitet legitimeres innen pedagogikken. Samtidig
vil det veere behov for en definisjon av kreativitetsbegrepet som eksplisitt tar for seg hva det
er, og hvordan det kan oppfattes fra et pedagogisk perspektiv. Her vil Vygotskys
(1995(1930)) kreativitetsbegrep vaere et fruktbart bidrag som kan belyse det empiriske
datagrunnlaget pa en hensiktsmessig méte. Vygotsky tilherer en sosiokulturell og lingvistisk
tradisjon innen psykologien som i nyere tid har hatt stor innflytelse 1 pedagogisk tenkning
(Moll, 1990 ; Newman & Holzman, 2014). Hans forstdelse av kreativitetsbegrepet klargjor
hva kreativitet er, og hvilke elementer som er sentrale for & utvikle det han anser for & vare en
skapende, kombinatorisk evne som er grunnlaget for hele den menneskelige kulturelle

produksjonen.

For & forstd estetiske arbeidsformer og hvordan det estetiske kommer til uttrykk 1
undervisningssammenheng vil det teoretiske rammeverket bygge pa estetisk filosofi basert pa
Immanuel Kant (1995 (1790)) og Frederich Schiller (1991 (1795)). Kant regnes som en
grunnleggende skikkelse 1 forbindelse med den moderne estetiske filosofien. I hans verk
“kritikk av demmekraften”, knyttes estetikken sammen med aspekter 1 menneskets indre, som
sansing, folelse og fornemmelse (Kant, 1995). Estetikken slik den presenteres av Kant, kan
bidra til en forstaelse for hvilke elementer ved det estetiske som kan knyttes til kreativitet,
gjennom subjektivitet, innbilningskraft og genialitet. Schiller bygger videre pa Kants idéer, og
knytter estetikken nermere pedagogikken gjennom begreper som oppdragelse og danning. I
verket "om menneskets estetiske oppdragelse 1 en rekke brev” beskrives estetikkens
potensialer for frigjering og danning av mennesket (Schiller, 1991). Jeg vil 1 noen

sammenhenger stotte meg til Dale (1991) da hans beskrivelse av estetisk oppdragelse 1 det
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moderne kan gi en klargjering av den estetiske filosofiens praktiske konsekvenser for skole
og undervisning. Didaktikeren Wolfgang Klafki (2000) ser til Kant og Schiller i det han
beskriver allmenndanningens estetiske dimensjon, noe som knytter det estetisk filosofiske
sammen med didaktikken. Videre konkretiserer Klafki hvilken betydning dette fir 1 en
skolekontekst og tydeliggjor Avordan dette kan praktiseres 1 en klasseromsituasjon samtidig

som estetikkens betydning for danning leftes frem.

Basert pa denne gjennomgangen, vil man kunne se at studiens teoretiske rammeverk bygger
pa ulike tradisjoner innen pedagogisk idéhistorie. Kant og Schiller stiller seg 1 en klar
bevissthetsfilosofisk tradisjon (Levlie & Steinsholt, 2004), mens Vygotsky ogsa kan sies & ha
elementer som er sentrale innen bevisthetsfilosofien, gjennom fokus pé kognisjon og
individets kapasiteter og potensialer, men tilherer samtidig det man regner som en spraklig
vending i den pedagogiske idéhistorien (Moll, 1990 ; Newman & Holzman, 2014). Klafki
(2000) bygger videre pa Kant og Schillers estetikkforstéelse, og 1 hans teori om kategorial
danning kan vi finne visse likheter til kreativitetsbegrepet slik det defineres av Vygotsky
(1995). Likevel synes Vygotsky a gi en klarere definisjon av kreativitet gjennom sin allmenne
og sosiale forstielse av begrepet. Hvorvidt det er hensiktsmessig & benytte seg av teorier pa
tvers av tradisjoner vil kunne finnes ulike meninger om. Jeg vil argumentere for dette forst og
fremst med at studien har behov for et eksplisitt og anvendbart kreativitetsbegrep for & belyse
studiens overordnede formal; kreativitet gjennom estetiske arbeidsformer. I Kant og Schillers
filosofi nevnes ikke kreativitetsbegrepet eksplisitt, og elementer som genialitet,
innbilningskraft, frihet og lek kan betraktes som veien til mélet; estetikk. I denne studien kan
estetikk betraktes som veien til malet som er kreativitet. Studien vil derfor bruke elementene
ved estetisk filosofi, sett opp mot Vygotskys kreativitetsbegrep, for & finne sammenhengen

mellom estetikk og kreativitet.

Jeg onsker ogsa a stotte meg til abduksjonsbegrepet for & legitimere bruken av teorier fra
ulike tradisjoner. Alvesson og Skoldberg hevder at abduksjon blant annet inneberer at
“analysen av empirien kan t.ex. mycket vdl kombineras med, eller foregripas av studier av
tidigare teori 1 litteraturen: inte som mekanisk appelicering pa enskilda fall, utan som
inspirationskélla for upptickt av monster som ger forstdelse” (Alvesson & Skoldberg, 2008, s.
56). Med en abduktiv tilneerming betraktes teorier som noe som anvendes for & skape dypere
innsikt og forstielse. Jeg tolker dette ogsd som en kreativ prosess, hvor man gjennom en

kombinering av empiri og ulike teorier skaper noe nytt. Gjennom en kombinering av
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pedagogisk- og allmendidaktisk teori og estetisk filosofi ensker jeg & belyse hvordan en ny
forstaelse av tidligere eksisterende teorier kan gi innsikt om estetiske arbeidsformer som en

kilde til kreativitet.

1.4 Studiens oppbygning

Studien bestdr av seks kapiteler. I dette innledende kapittelet har jeg forsgkt & gi en inngang
til og argumentasjon for studiens tema, tidligere forskning, begrepsavklaringer og begrunnelse

for valg av teoretisk bakgrunn.

Kapittel 2 bestér av to deler og tar for seg det politiske og teoretiske rammeverket studien
bygger pé. Den forste delen kan betraktes som en utdanningspolitisk innramming som
tematiserer lererutdanning og redegjor for hvilke sentrale politiske feringer som finnes 1
forbindelse med kreativitet og estetikk, noe som vil vere relevant for & belyse studiens
formal. Det politiske kreativitetsbegrepet innrammes ved hjelp av Kupferbergs inndeling av
kreativitetsregimer. Den andre delen bestar av pedagogisk og filosofisk teori tilknyttet
kreativitet og estetikk. Forst presenteres et pedagogisk kreativitetsbegrep basert pa Vygotskys
kognitive teori. Videre belyses estetikkbegrepet gjennom Kant og Schillers teorier, for Klafkis
teorier om kategorial danning, eksemplarisk undervisning og erfaringsformer sammenfatter
og konkretiserer estetikkens betydning 1 undervisningssammenheng. Avslutningsvis skisseres

en sammenheng mellom kreativitet og estetikk, basert pa et teoretisk utgangspunkt.

Kapittel 3 er et metodologisk kapittel hvor studiens fremgangsméte og datainnsamling
beskrives. Det vil gjores overveielser rundt forskningsetikk og en refleksiv tilnerming til

metodens utfordringer og muligheter.

Kapittel 4 presenterer datamaterialet gjennom analyse og tolkning. Modellen “kreativitetens
naringskjede” vil fungere som en struktur for forste del av dette kapittelet. Her presenteres
forst tre ulike erfaringsformer som kom til uttrykk 1 fokusintervjuene, og hvor i
leererutdanningen disse virker mest fremtredende. Deretter folger en analyse av de estetiske
arbeidsformene, hvor serlig kategoriene fantasi/innbilningskraft, frihet/tolkning,

kunnskap/erfaring, folelser, universitetssjanger og frykt kom til uttrykk i datamaterialet.
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Kapittel 5 er en diskusjon av studiens empiriske bidrag sett i lys av teori og forskning.
Kapittelet tar hoyde for & besvare studiens ulike forskerspersmaél, og er hovedsakelig delt inn 1
fire delkapittel. Det forte delkapittelet diskuterer lererutdannerenes og lererstudentenes
forstéelse av estetiske arbeidsformer, og hvordan disse fungerer i kreativitetens naringskjede.
Det andre delkapittelet ser naermere pd hvordan estetiske arbeidsformer kan utvikle
kreativitet. Det tredje delkapittelet tar for seg hvilke elementer i lererutdanningen som kan
virke hemmende for utvikling av kreativitet og hvordan de estetiske arbeidsformene kan
utfordre disse. Avslutningsvis vil diskusjonen gi et utdanningspolitisk blikk pa estetiske
arbeidsformer i lererutdanningen, ved & se pd hvordan kreativitet gjennom estetiske

arbeidsformer kan relateres til et en politisk forstaelse av kreativitetsbegrepet.

Kapittel 6 er en oppsummerende konklusjon som samler trddende fra diskusjonen. Det vil

ogsa leftes frem perspektiver til videre forskning.

2.0 Teoretisk rammeverk

I dette kapittelet vil jeg starte med & gi en kort presentasjon av hva som kjennetegner den
norske lererutdanningen, hvilke utdanningspolitiske foringer som viser seg gjeldende og
hvilken rolle kreativitet og estetikk tillegges i den sammenhengen. Den utdanningspolitiske
innrammingen avrundes med & presentere det jeg anser for & vaere et politisk kreativitets-
begrep. Deretter folger en pedagogisk og filosofisk betraktning av kreativitet og estetikk. Jeg
vil forst ga nermere inn pa kreativitetsbegrepet og forseke & gi et overblikk over dets
kompleksitet, for jeg sammenfatter og konkretiserer begrepet og gir en inngang til beskrivelse
av det estetiske. Estetikkbegrepet, som kreativitetsbegrepet, vil presenteres vidt og med en
historisk betraktning, for det snevres inn til hvilken betydning det vil {4 i en pedagogisk
kontekst. Deretter vil jeg forsgke & se sammenhenger mellom de to begrepene, som vil danne

utgangspunkt til argumentasjonen; kreativitet gjennom estetiske undervisningsmetoder.

Utdanningspolitisk innramming

2.1 Leererutdanningen som bzrebjelken i samfunnet

Lererutdanningen regnes for & ha en sentral og viktig rolle i dagens utdanningssystem hvor
det forventes at det utdannes kompetente lerere, som kan bidra med & utvikle elever faglig og

sosialt (Meld. St. nr. 11, 2008-2009). De siste arene har lererutdanningen veaert utsatt for ulike
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reformer og endringer basert pa internasjonale og nasjonale vedtak. Internasjonalt har
Bologna-erklaringen vist seg & vare av betydning for utviklingen av kvalitetsreformen som
innfortes 1 2003. Her etablertes et felles internasjonalt system for blant annet karakterer,
studielengde og gradsniva (bachelor, master og phd) som et forsgk pa en harmonisering og
felles strukturering av europeiske utdanningssystem for heyere utdanning (Meld. St. nr. 27,
2000-2001). Internasjonale trender og standarder bidrar til & fremme ulike fokus 1 det norske

utdanningssystemet og signaliserer dermed hva som anses som viktige satsningsomrader.

P4 et nasjonalt niva har den politiske interessen for lererutdanningen vert stor. Dette kan
henge sammen med at den har et dobbelt politisk mandat 1 utdanningssystemet. P4 den ene
siden kan lererutdanningen betraktes som et styringsobjekt, hvor myndighetenes mal og
visjoner for hva den skal innebare, fremmes. P4 den andre siden anses lererutdanningen for &
vare et styringsmiddel, som har betydning og legger foringer for hva som skjer 1 grunnskolen
(Haug, 2008; Karlsen, 2005). Dette innebarer at leererutdanningen bade konstituerer og

konstitueres av det som skjer 1 grunnskolen.

Samtidig som lererutdanningen har et dobbelt politisk mandat, kan den ogsé sies 4 ha en form
for dobbel, eller flerdimensjonal didaktikk. Didaktikken i lererutdanningen kommer til
uttrykk 1 teori og praksis hos lererutdannere, praksisveiledere og lererstudenter (Hiim &
Hippe, 1998). Det finnes et avhengighetsforhold, hvor alle de ulike nivéene av didaktikk 1
leererutdanningen bidrar til & forme det som skjer 1 klasserommet i grunnskolen, samtidig som
idéer, verdier og trender 1 grunnskolen ogsé pédvirker lererutdanningens mél og innhold.
Innledningsvis ble dette betegnet som “’kreativitetens naringskjede” for hvordan
leererutdannere praktiserer undervisningen pé lererutdanningen, vil kunne vare av betydning
for lererstudentenes praktisering av undervisning 1 grunnskolen og elevenes laring eller
kreativitet. Dette belyses ytterligere i det analytiske kapittelet. Et eksempel som tydelig kan
illustrere det politiske avhengighetsmomentet mellom lererutdanningen og grunnskolen er
den nye reformen for leererutdanning som innfertes 1 2009.

“Internasjonale undersgkelser viser at elevenes faglige kompetanse mé styrkes (...)
Dagens allmennl@rerutdanning er for bred til & gi leererkandidatene nedvendig faglig
og pedagogisk kompetanse for alle trinn og fag 1 skolen. (...) Det er positivt for
elevenes leringsmiljo at leerere med mer spesialisert faglig og pedagogisk kompetanse
pd masternivd inngar som del av et fagfellesskap i grunnskolen. Departementet ensker
a stimulere denne utviklingen og rette relevante master tilbud for laerere mot
barnetrinnet” (Meld. St. nr. 11, 2008-2009, s. 10, 23).
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Her vises det til ddrlige elevresultater 1 basisfagene pd grunnskolen som gjor at
leererutdanningen n4, i sterre grad enn tidligere, satser pa faglig fordypning og dybdelaring

og kravet om mastergrad til lererstudenter iverksettes fra 2017.

Dette innebarer at lererutdanningen de siste arene har hatt sterre satsing pa basisfag og
kravet om lareres faglig fordypning i blant annet matematikk, norsk og engelsk synes & oke.
Dette virker som en av grunnene til at de estetiske fagene (musikk, drama og kunst og
handverk) nedprioriteres bade av studenter og leererutdanningsinstitusjoner (Espeland et al.,
2011; Haug, 2008; Smestad, 2014). Samfunnssynet som bygges opp tyder pa at de estetiske
fagene ikke tillegges like stor verdi og anerkjennelse som andre fag. Selv om de estetiske
fagene 1 seg selv meter motgang, er det fremdeles elementer ved disse fagene som loftes frem
1 rammeplanen. Etter endt utdanning skal leererstudenter kunne ’tilrettelegge for og lede gode
og kreative leringsmiljoer (...) tilrettelegge for estetisk utfoldelse, opplevelse og erkjennelse”
(Regjeringen, 2010). Her fremheves kreativitet og estetikk noen av flere ferdigheter studenter
skal utvikle kjennskap til gjennom utdannelsen, uten at det presiseres nermere hva dette
faktisk innebaerer. For & fa en forstaelse av hva regjeringen legger i kreativitetsbegrepet vil det

vaere hensiktsmessig & se pa hvordan kreativitet defineres 1 andre styringsdokumenter.

2.2 Kreativitet som nekkelkompetanse

Som nevnt innledningsvis betraktes kreativitet som en nekkelkompetanse av OECD, og
Ludvigsen-utvalget bruker ogséd kompetansebetegnelsen i sin beskrivelse av kreativitet. For a
fa fatt 1 kreativitetsbegrepet og hvilken kreativitetsforstielse som uttrykkes i den
sammenhengen vil det vere vesentlig & se naermere pa kompetansebegrepet. Weinert (2001)
har vert en sentral bidragsyter til utformingen av kompetansebegrepet innenfor OECD og
definerer kompetanse som folgende: “competence is interpreted as a roughly specialized
system of abilities, proficiencies, or skills that are necessary or sufficient to reach a specific
goal” (Weinert, 2001, s. 45). Gjennom dette fremstar kompetanse som en ferdighet eller evne
som vil vere viktig for & nd et spesifikt mél. Det uttrykkes dermed et performativt fokus hvor
kompetanse knyttes sammen med en ytre handling. Nekkelkompetanser betegnes videre som
noen utvalgte evner eller ferdigheter som anses som viktige 1 dagens samfunn. OECD (2005)
betrakter innovasjon og kreativitet som nekkelkompetanser, og begrepene brukes ofte
parallelt med hverandre. Man kan dermed se at innovasjonsbegrepet preger

kreativitetsforstdelsen som signaliseres av OECD. Dette utdypes ytterligere i det folgende.
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Innovasjon er nart beslektet med entreprenerskap. Dette kommer til uttrykk i ulike
styringsdokumenter hvor begrepene nevnes 1 samme kontekst og naermest synonymt, men
ogsa 1 studier hvor begrepene har veart gjenstand for analyse (Kupferberg, 2004; Lund, 2011;
OECD, 2014). Innovasjon og entreprenerskap omhandler utvikling av nye og verdifulle
produkter eller idéer som skal bidra til nye lesninger 1 ulike sammenhenger. Kravene som
stilles for at noe skal regnes som innovativt vektlegger i stor grad nyttighetsfokuset ”Der skal
vaere noen, der vil anvende “en opfindelse” for at den skal skabe innovasjon. I den forstand er
innovasjon forbundet med konkrete forandringer av materielle eller immaterielle forhold”

(Lund, 2011, p. 89).

Med bakgrunn i dette kan man se at kreativitet som en kompetanse knyttes sammen med
begreper som innovasjon og entreprenerskap. Kreativitet loftes frem som viktig og attraktivt
og noe OECD oppfordrer medlemslandene til & implementere i sine utdanningssystem (Lucas,
Claxton, & Spencer, 2013). Samtidig uttrykkes en usikkerhet rundt hvordan dette skal la seg
gjore, men vurdering og maling betraktes som elementer som kan bidra til & fremme
kreativitet 1 utdanningssammenheng: ”If creativity is to be taken more seriously by educators
and educational policy-makers then we need to be clearer about what it is. We also need to
develop an approach to assessing it...” (Lucas et al., 2013, s. 6). Videre har OECD utviklet et
rammeverk for 4 méle og vurdere kreative evner 1 skolen. For & gjere dette, oppstar behovet
for en konkretisering og definisjon av hva det inneberer & vare kreativ. I det folgende
presenteres OECDs kreativtetsforstéelse. Denne forstdelsen er relevant 4 se nermere pa da

den ogsa implementeres 1 Ludvigsen-utvalgets tilnerming til begrepet.

2.3 OECD og Ludvigsen-utvalgets kreativitetsbegrep

Selv om ulike bidragsytere innenfor utformingen av kreativitetsbegrepet hos OECD
problematiserer en gjeldende og fast definisjon av kreativitet, fremheves noen
kjerneelementer som kjennetegner et kreativt tankesett. Som nevnt, implementeres disse
elementene av Ludvigsen-utvalget og danner ogsé grunnlaget for deres kreativitetsdefinisjon.
Dette kommer frem da Ludvigsen-utvalget henviser til Lucas et al., (2003) i det de snakker

om kreativitet (NOU 2015: 8, 2015).

Det antas at en kreativ person vil vaere

* Nysgjerrig, stiller spersmal, seker utfordringer og utforsker nye omrader
* Bestemt og utholdende, tolererer og takler usikkerhet og vanskeligheter

16



* Fantasifull: leker med muligheter, folger intuisjon og kombinerer elementer
* Samarbeidende: deler ideer, gir feedback, sammenligner seg konstruktivt med andre
* Disiplinert: utvikler teknikker, vurderer kritisk,

(Lucas et al., 2013; NOU 2015: 8, 2015)

I og med at disse kjerneelementene er definert som ledd i utviklingen av et rammeverk for a
male kreative evner, kan dette tolkes som en performativ, ytre og malbar forstaelse av
kreativitetsbegrepet. Det kan ogsa virke som at argumentene for hvorfor kreativitet er viktig,
er med pa 4 spille en rolle for hvordan kreativitetsbegrepet defineres. Det kan dermed vare
hensiktsmessig 4 se nermere pa intensjonene for implementering av kreativitet i

utdanningssystemet.

2.4 Hvorfor kreativitet? Et spersmal om kultivering eller kvalifisering

I dagens politiske forstdelse av kreativitetsbegrepet synes sarlig to intensjoner & utmerke seg
som sentrale 1 begrunnelsen for dets plass 1 utdanningssammenheng. Jeg anser disse for &
vare en gkonomisk intensjon og en intensjon som knyttes til danning og identitetsutvikling
hos individet. Disse intensjonene vil samsvare med det som opprinnelig er skolens
samfunnsmandat; & kvalifisere elever til & delta 1 samfunnets vekst og produksjon, samtidig
som skolen skal kultivere og utvikle elevenes evner og verdier som solidaritet, autonomi og
demokratisk bevissthet (Klafki, 2004; Meld. St. nr. 28, 2015-2016). Disse intensjonene finner

man ogsd igjen 1 politiske dokumenter, noe som belyses 1 det folgende.

2.4.1 Okonomisk intensjon

En sentral argumentasjon for kreativitet 1 utdanningssammenheng som er & finne 1
styringsdokumenter blant annet hos OECD og Ludvigsen-utvalget, er en gkonomisk
intensjon. Kreative individer som kan utvikle innovasjon og nye idéer betraktes som sveert

viktig for samfunnets skonomiske vekst.

”Utvalget anbefaler at kreativitet, innovasjon, kritisk tenkning og problemlosning er
kompetanser skolen ber bidra til at elevene utvikler. Det norske og det internasjonale
samfunnet er avhengig av skapende mennesker som kan bidra 1 arbeids- og
samfunnsliv, skape nye virksomheter og finne losninger pa krevende
samfunnsutfordringer (...) Kreativitet og innovasjon vurderes som sentralt for
okonomisk utvikling og for norsk naringslivs konkurranse kraft” (NOU 2015: 8§,
2015, s. 31).
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Gjennom dette kan vi se hvordan et kvalifiseringsperspektiv pa kreativitet 1
utdanningssammenheng blir fremtredende. Samfunnet er avhengig av kreative mennesker
som kan finne lgsninger og idéer, samt starte nye virksomheter som kan bidra 1 den
konkurrerende gkonomien. Samtidig finnes en enighet om at kreativitet er sentralt for

individets personlige vekst og utvikling, som en del av et kultiveringsoppdrag.

2.4.2 Dannelse som intensjon

Ved siden av & argumentere for at kreativitet forer til skonomisk vekst, nevner OECD at
kreativitet ogsa er sentralt for et godt sosialt liv (Lucas et al., 2013). Dette samsvarer ogsa
med UNESCOS forstaelse av at kreativitet henger sammen med evner hos individet som
critical reflection, a sense of autonomy, and freedom of thought and action” (UNESCO,
20006, s. 4). I Norske styringsdokumenter finner man kreativitetsbegrepet igjen under det
skapende mennesket 1 den generelle delen av lereplanen hvor kreativitet betraktes som en
viktig faktor for & stimulere til lerelyst og glede hos elever (Utdanningsdirektoratet, 1993).
Dette perspektivet reflekterer et syn pa kreativitet som 1 storre grad kan samsvare med en
pedagogisk og allmendidaktisk forstaelse, som vil redegjores for 1 det jeg presenterer et

pedagogisk kreativitetsbegrep senere i dette kapittelet.

P& denne maten kan vi se hvordan kreativitet blir en sentral del av skolens kvalifiserings og
kultiveringsoppdrag. Det synes sentralt & bemerke seg at politiske dokumenter sarlig trekker
frem kreativitet og innovasjon 1 forbindelse med den ekonomiske intensjonen (Lucas et al.,
2013; NOU 2015: 8, 2015). Denne tolkningen gjeres rede for i det jeg na vil presentere det

som synes & fremstd som et politisk kreativitetsbegrep.

2.5 Et politisk kreativitetsbegrep

Med bakgrunn 1 den utdanningspolitiske innrammingen av larerutdanning og kreativitet, vil
jeg né forseke & gi en sammenfatting av dagens kreativitetsbegrep slik det signaliseres i ulike
styringsdokumenter. Dette vil gjores inspirert av Kupferbergs (2004, 2006) inndeling av

kreativitetsregimer.

Kupferberg (2004, 2006) skiller mellom fire ulike kreativitetsregimer; det vitenskapelige, det
industrielle, det kunstneriske og det pedagogiske. I det vitenskapelige kreativitetsregimet
oppleves kreativitet som ny, anerkjent kunnskap utviklet av forskere og vitenskapsmenn. Det

industrielle kreativitetsregimet anses for & ha en mer praktisk form for kreativitetsforstaelse,
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hvor begreper som innovasjon, entreprenerskap og markedstilpassing utmerker seg som
sentrale. | kunsten som kreativitetsregime regnes kreativitet som et avgjerende element 1 form
av 4 produsere og kommunisere indre, subjektive tanker og erfaringer til et publikum. Til slutt
beskrives pedagogikk som kreativitetsregime, hvor kreativitet serlig kommer til uttrykk 1
kommunikasjon mellom mennesker, og hvordan man formidler noe allerede eksisterende pa
en ny méte. Man kan dermed se at ulike regimer eller institusjoner stiller forskjellige krav og

normer til hva som regnes som kreativt.

Basert pa dette kan man se at kreativitet befinner seg 1 et spenningspunkt mellom
entreprenerskap og kunst. Det kan det virke som at den utdanningspolitiske forstaelsen av
kreativitetsbegrepet tenderer mot en industriell kreativitetsforstaelse som preges av
innovasjon og entreprengrskap (Lucas et al., 2013). Dette er en problematikk blant annet
Austring og Serensen (2006), Kupeferberg (2004) og Lund (2011) viser bekymring over, ved
at det pedagogiske arbeidet med kreativitet far et for stort nyttefokus og ekonomisk interesse,
og kan dermed redusere noen vesentlige begreper som fantasi, utforskning og estetikk som
tidligere har vart argumenter for kreativitet 1 utdanningssammenheng. Ved at man har et for
stort fokus pd malet, det ytre, ferdige resultatet av det som skapes vil man kunne sté i fare for
a “reducere den selvstaendige vaerdi af kreativitet og fantasi, der tilskrives indre motivation”
(Lund, 2011, s. 91). Videre kan man argumentere for at det pedagogiske kreativitetsregimet
ma legge til rette for integrering av alle kreativitetsregimene, da utdanningssystemet skal
utvikle mennesker til & fungere 1 ulike deler av samfunnet, og dermed ulike regimer. For 4 fa
en forstéelse av kreativitet 1 forbindelse med estetikk vil jeg néd presentere kreativitet ut fra et

pedagogisk og filosofisk perspektiv.

Pedagogisk filosofisk teori

2.6 Hva er Kreativitet?

Som vi har sett, anses kreativitet for & veere et komplekst og omfattende fenomen. Det finnes
bade snevre og vide definisjoner av begrepet, og det blir tydelig at diskursen endres og
utvikles 1 takt med samfunnet. Handbook of creativity er en samling av de mest anerkjente
studiene av kreativitet opp gjennom historien hvor det forsekes & gi en oversikt over feltets
bredde. Bidragsyterne definerer kreativitet som “the ability to produce work that is both novel
(i.e., original, unexpected) and appropriate (i.e., useful, adaptive concerning task constraints)

(Sternberg, 1999, s. 3). Kreativitet blir dermed betraktet som en evne til & skape noe nytt.
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Sternberg (1999) péapeker at studiene boken presenterer for det meste tilherer en
behavioristisk psykologisk tradisjon, noe som kan tilsi at kreativitetsbegrepet slik det
defineres 1 den sammenhengen, ikke nadvendigvis kan benyttes i alle kontekster. Som vi har
sett, hevder Kupferberg (2004) at kreativitet avhenger av hvilket regime man ser til, men
overordnet hevder han at kreativitet er evnen til & utvikle ny kunnskap, samt "nytenkning
eller originalitet, der samtidig mé legitimere sig selv dvs. bevise sin samfundsmassige

nyttevaerdi” (Kupferberg, 2004, s. 51).

Med utgangspunkt 1 dette kan det virke som at det finnes to ulike fokus 1 kreativitetsbegrepet.
Inspirert av Sternberg (1999) velger jeg & betegne dette som; ett individfokus og ett
systemfokus. Kreativitet regnes som en evne hos individet til &4 skape noe, samtidig som det
ber resultere 1 noe som kan tjene systemet eller fa en grad av anerkjennelse (Sternberg, 1999).
Forholdet mellom disse to fokusene og hvordan de vektlegges synes & variere fra ulike
perspektiver. I didaktiske og pedagogiske tilnaerminger til kreativitetsbegrepet rettes et storre
fokus mot individets krefter og evner. Et eksempel pa dette vil vaeere Vygotskys (1995)

kognitive tiln@erming til menneskelig kreativitet.

”Kreativitet kallar vi en sddan ménsklig aktivitet som skapar nagonting nytt, oavsett
om det skapande ir ett ting 1 den yttre virden eller en konstruktion av intellekt eller
kinslan, en konstruktion som bara existerar och ger seg till kdnna i ménniskans inre”
(Vygotsky, 1995, s. 11).

Vygotskys definisjon kan gjenspeile et individfokus pa kreativitet, ved at menneskelige
erfaringer av den ytre verden, eller subjektive tanker og folelser kombineres i menneskers
indre som en kreativ handling. Fantasien blir et nekkelelement for en slik kombinering ved at
mennesket setter sammen ulike erfaringer av virkeligheten, for & produsere noe nytt.
Vygotsky skiller dermed mellom to former for menneskelige handlinger; den reproduktive og
den kombinatoriske (kreative). I motsetning til den kreative evnen som beskrevet ovenfor, vil
den reproduktive bare vare en gjenskapelse av virkeligheten pa en eksakt mate som individet
har erfart den. Den reproduktive evnen stir dermed 1 kontrast til den kreative, ved at den

tilpasser seg det stabile og rutinemessige og gjenskaper snarere enn 4 skape.

Med bakgrunn i dette trekker Vygotsky frem noen elementer som stimulerer og oppmuntrer
den kreative, kombinatoriske handlingen. For det forste er kreativitet avhengig av et
kunnskapsgrunnlag og tidligere erfaringer. Kreativ virksomhet innebarer en kombinasjon av

elementer 1 menneskers indre, dette vil si at jo mer mennesker har i sitt indre, desto bedre
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forutsetninger har man for a vare kreativ. Med dette hevder Vygotsky at kreativitet er en evne
alle mennesker besitter og utever som en hverdagsaktivitet. Kreativitet avhenger derimot at
man gar utenfor det vante og rutinemessige. Det ma oppmuntres til et miljo hvor det er mulig
a gjore ting annerledes for at kreativitet skal vokse (Vygotsky, 1995). Vygotsky argumenterer
for viktigheten av at mennesker far delta i kreative prosesser, hvor den skapende fantasien
gves opp uten et for stort fokus pé det skapte resultatet. Her trekkes blant annet dramatisering
frem som en kreativitetsfremmende faktor. Gjennom drama bruker mennesket sin egen kropp
og stemme til & uttrykke seg og skape, og danner en forbinde mellom kunsten med den
personlige opplevelsen (Vygotsky, 1995). Med bakgrunn 1 dette kan man se at Vygotskys
kreativitetsbegrep heller mot en estetisk og kunstfaglig forstaelse, og kan dermed sta i
kontrast til den politiske forstaelsen som presentert ovenfor. Med bakgrunn 1 Vygotskys teori
om kreativitet, vil jeg nd sammenfatte det jeg anser for & vere et kreativitetsbegrep basert pa

pedagogisk og allmendidaktisk teori.

2.7 Et pedagogisk kreativitetsbegrep

Kreativitet er en egenskap hos individet som omtales i1 ulike sammenhenger med ulike
forstéelser og formdl. En gkende politisk interesse for begrepet i utdanningssammenheng kan
mulig skyldes en ekonomisk, nytterelatert intensjon, men det finnes ogséd en enighet om at
kreativitet er en viktig del for individets danning og identitetsutvikling. Dette kan gjenspeiles 1
skolens kvalifiserings- og kultiveringsoppdrag. I Vygotskys (1995) kreativitetsbegrep synes
kultiveringsperspektivet & vaere mest fremtredende. Han argumenterer for at kreativitet og
fantasi er den viktigste egenskapen hos individet 1 forbindelse med a tilpasse seg nye
situasjoner, mgte og mestre det uforutsette og blir dermed av sentral betydning for individets
identitet og selvoppfattelse. Denne forstaelsen av kreativitet som en del av et
kultiveringsoppdrag i skolen vil kunne samsvare med Klafkis teorier om allmenndannelse.
For Klafki (2000) innebarer allmenndanningen en utvikling av mennesket og menneskelige
kapasiteter hvor selvbestemmelse -, medbestemmelse — og solidaritetsevne betraktes som
idealet. Gjennom allmenndanningens estetiske dimensjon, blir kreativitet en inngang til

dannelse av elevene;

”In the productive reception of art in broad sense, or individual creativity, man
experiences the synthesis of natural drives and reasonable substance, the latter being
the authority for independent self-formation or self-legislation. In the aesthetic
condition man makes the experience of the unity of content or matter and form; of
spontaneity and regularity; of joy of individual expression and regulated cooperation
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with others; of opening individual subjectivity and empathic participation in the
subjectivity of others in social life” (Klatki, 2000, s. 99) (min utheving)

Med dette tillegger Klafki estetikk og kreativitet en sentral betydning i det som kan betegnes
som kultivering eller danning av elevene, noe som virker & vere karakteristisk for

kreativitetsbegrepet innen pedagogisk- og allmendidaktisk teori.

Videre kan man si at kreativitet innebaerer & skape og utvikle noe nytt. Hva dette “nye” skal
vare, finnes det uenighet om 1 forskningsfeltet. Ulike studier vektlegger verdi og originalitet
som krav for at noe skal kvalifisere som kreativt (Kupferberg, 2004; Lucas et al., 2013;
Sternberg, 1999). Mens i1 Vygotskys (1995) kognitive tilnerming kan kreativitet kan vare en
idé, tanke eller en utviklet forstaelse i1 individets indre. I pedagogisk sammenheng blir
spersmélet om hvordan dette kan oppmuntres og utvikles hos elever sentralt. Med dette
onsker jeg 4 gd nermere inn 1 estetikkbegrepet og forseke & skissere en forstaelse for

sammenhengen mellom det estetiske og det kreative.

2.8 Hva er estetikk? En historisk betraktning

Estetikkbegrepet har en lang filosofihistorisk bakgrunn og navn som Platon og Aristoteles
utmerker seg som sentrale for estetikkbegrepet betydning 1 antikken. Her knyttes estetikk
sammen med leeren om det skjonne og kunst, og denne estetikkforstaelsen har lenge vert
gjeldene for hva vi forbinder med estetikk (Bale, 2009). Pa midten av 1700-tallet introduserte
Alexander Baumgarden det som regnes for & veere den moderne betydningen av
estetikkbegrepet som viderefortes av skikkelser som Immanuel Kant og Frederick Schiller
(Austring & Serensen, 2006; Bale, 2009). I den sammenhengen relateres estetikkbegrepet til
begreper som sansing, felelse og fornemmelse og regnes derfor for & omhandle kunnskap som

kommer til mennesket gjennom sansene.

Det er estetikkbegrepets moderne betydning som har vist seg & vaere serlig sentral for
pedagogikkfeltet. Et eksempel pé dette vil vare Klafkis (2000) teorier om allmenndanning. I
hans beskrivelse av allmenndanningens estetiske dimensjon, viser han til estetikkbegrepet slik
det presenteres av Kant og Schiller, som representerer den moderne estetikkforstaelsen pa 17-
og 1800 tallet (Klafki, 2000b). For & forsta hvilken rolle estetikkbegrepet har 1 pedagogisk
sammenheng kan det derfor vere sentralt & se nermere pa Kant og Schillers teorier om

estetisk erkjennelse og dens betydning for oppdragelse og danning.
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2.9 Kants estetikkbegrep

Som nevnt innledningsvis, kan Kant regnes for 4 tilhere en bevissthetsfilosofisk retning innen
pedagogikken (Lavlie & Steinsholt, 2004), og dette er noe som gjenspeiles i hans
estetikkbegrep. Elementer som erkjennelse, folelser og sansing loftes frem tilknyttet det
estetiske, og 1 pedagogisk sammenheng rettes dermed fokuset mot menneskets indre forstaelse

av omverden og menneskelige evner og kapasiteter.

Den estetiske demmekraften er subjektiv. Dette vil si at elementer eller objekter vi mater 1
virkeligheten, vil fremtre 1 mennesker ulikt, da vare erfaringer og folelser er unike. Samtidig
gir den estetiske erfaringen, altsd mete med et objekt, oss muligheten til & reflektere, vurdere
og beskrive vare opplevelser av objektet og kan dermed bidra til forstielse og innsikt i
virkeligheten. For at noe skal kunne regnes som en estetisk erfaring ber det vare uavhengig
av forméal og nytte, en fri assosiasjonsskapende aktivitet hvor begrepet innbilningskraft blir av
sentral betydning (Kant, 1995). Gjennom denne aktiviteten kombineres objektets fysiske
egenskaper med individets innbilningskraft som gjer oss 1 stand til & uttrykke en smaksdom,

dele en erfaring eller skape nye forstielser.

Innbilningskraften blir 1 noen sammenhenger omtalt som en forestillingsevne, et fritt spill
med muligheter. Tilknyttet kreativitet blir innbilningskraften sentral 1 det & skape og utvikle
noe nytt. ’Innbilningskraften er nemlig svaert mektig nar det sa 4 si gjelder & skape en annen
natur, med utgangspunkt 1 det materialet som den virkelige naturen gir den” (Kant, 1995, s.
194). Pa denne méten blir innbilningskraften skapende og gar utover vére tidligere erfaringer,

men er likevel ikke uavhengig av dem.

Kant tillegger innbilningskraften og det & skape noe, betegnelsen genialitet.

”Man innser altsd (1) at genialitet er et talent for & frembringe noe det ikke kan gis en
bestemt regel for, og ikke bare en skikkethet for noe som kan leres ved hjelp av en
regel. Folgelig ma originalitet vaere geniets forste egenskap. (2) Men siden det ogsa
finnes original nonsens, ma geniets produkter samtidig fungere som menstre, dvs.
vare eksemplariske. Folgelig mé de ikke ha blitt frembragt gjennom etterligning, men
ma tjene som standard eller bedemmelsesregel for andre” (Kant, 1995, s. 187).

Genialitet omtales som en evne til & skape noe originalt, og denne evnen beskrives som noe
medfedt hos mennesket, samtidig som det kan oppmuntres gjennom skolering og er derfor

mulig & utvikle. Regler og etterligning trekkes frem som elementer som kan hindre utvikling
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av genialitet. Samtidig stilles ogsa visse krav til geniets produkter ved at det skal vare
eksemplarisk 1 den forstand at det skal &pne for tolkning og forstaelse hos andre. Med
bakgrunn 1 dette betegnes genialitet som noe saregent, som ofte tillegges kun et fatall av
mennesker. Dette er noe Schiller gar bort fra, 1 det han beskriver estetikkens betydning for
menneskets oppdragelse, samtidig som han bygger videre pa sentrale idéer hos Kant. I det

folgende vil det redegjores for Schillers estetikkbegrep.

2.10 Schillers estetikkbegrep

Schiller bruker betegnelsen estetisk oppdragelse om hvordan mennesket gjennom estetisk
aktivitet kan frigjeres og utvikle sine iboende krefter (Hohr, 2004). Han regnes for & ha et
romantisk syn pa estetikkbegrepet og gjennom sin forstaelse av estetisk utopi regnes frihet og
harmoni som nekkelbegreper. Schiller (1991) skiller mellom tre medfedte drifter hos
mennesket; formdrift, stoffdrift og lekdrift. Stoffdriften regnes som menneskets materielle
behov og henger sammen med det sanse- og folelsesmessige. Formdriften henger 1 storre grad
sammen med forstanden, og er kulturelt betinget. Lekdriften forener de to andre driftene og er
den som gjor at vi fullstendig utvikles som menneske (Schiller, 1991). Det er denne driften
som kan kombinere menneskets oppfatninger av virkeligheten og fore til en harmonisk
balanse. Her blir frihet og utfoldelse kjerneelementer ”A gi frihet gjennom frihet, er dette

rikets grunnlov”(Schiller, 1991).

Samtidig hevder Schiller (1991) at det finnes visse fokus i samfunnet som kan hemme den
frie, skapende, estetiske aktiviteten. For det forste trekker han frem hvordan det nyttige, stadig
er et ideal man strekker seg etter. Ved at man prever 4 etterstrebe virkeligheten, eller jobbe
mot et formal samfunnet betegner som viktig, hemmer man den frie fantasiens utvikling. For
det andre finnes det noe 1 menneskers indre som ogsa sperrer for en skapende aktivitet. Dette
betegnes blant annet som konvensjonelle band, moralsk og fysisk tvang. Et tredje element
som trekkes frem som edeleggende er begrensninger, rammer og regler. Ved at man folger
disse kommer man bare frem til en realitet, hvor det nye og uvitende ikke eksisterer. Pa
bakgrunn av dette argumenterer Schiller for at menneskets estetiske oppdragelse er en
inngang til dannelse ved at ”pa fantasiens vinger forlater menneske nétidens trange
begrensninger” (Schiller, 1991, s. 104). Med dette vil jeg gé videre & se pa hvordan Klafki
mener dette kan skje 1 en skolekontekst, for at undervisningsinnholdet skal virke dannende for

elevene.
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2.11 Klafkis konkretisering

Vi1 har sett hvordan Kant og Schiller trekker frem estetikkens potensialer for individets
forstaelse, frigjoring og danning. Klafki (2001) hevder at undervisningen mé forholde seg til
innholdet pé en lignende maéte, for at det skal oppleves betydningsfullt for elevene. I sin teori
om kategorial danning gjer han et oppgjer med tidligere dannelsesforstielser, som ensidig har
fokusert pa innhold og objekt (materiale) eller individets evner eller krefter (formale). Den
kategoriale danningen vokser frem som en kobling mellom det formale og materiale, som gjor
at objektet eller subjektet alene ikke kan avgrenses fra hverandre, men at det sammen kan
skape forutsetninger for betydning og meningsdannelse hos eleven 1

undervisningssammenheng (Klaftki, 2001).

For at dette skal la seg gjore vokser tanken om eksemplarisk undervisning frem. Eksemplarisk
undervisning innebarer en dpning av det konkrete innholdet, til & gjore det representativt for
en storre betydning. Innholdet skal ta utgangspunkt 1 elevenes livsverden og ha en betydning
for dem n4, og i1 fremtiden. Derfor hevder Klafki at:

”Dannende lering, som fremmer den lerendes selvstendighed som altsé forer frem til
yderligere viden, evner og holdninger (...) nds ikke gennem reprodukiv overtagelse af
den storst mulig mangde enkelterkendelser, - evner og ferdigheder, men derimod ved
at den leerende ud fra et begranset antal udvalgte eksempler arbejder sig frem til (...)
en struktureringsmulighed, en indgangsvinkel, en lesningsstrategi, et handlings-
perspektiv, der ikke lengre har vaeret ham tilgengelig” (Klafki, 2014 s. 176-177).

Med bakgrunn 1 dette kan man se at dannende lering, og eksemplarisk undervisning
inneberer & arbeide seg ut fra et utvalg eksempler, noe spesifikt og konkret til noe allment og
generelt. Her kan man ogsa se likheter til Vygotsky (1995) ved at betydning ikke kan skapes,
og evner kan ikke utvikles gjennom reproduktiv overtakelse, men bygger pa noe allerede
eksisterende som kombineres til noe nytt. Ved at det er elevenes egne erfaringer i mote med
innholdet som kan skape betydning, forutsetter at det gis muligheter for tolkning av innholdet
og dermed kan ikke den endelige betydningen av innholdet vare definert pé forhand

(Hopmann, 2010).
Dette stiller krav til l&ereren og hvordan undervisningssituasjonen praktiseres. Lereren har

ansvar for & fremstille innholdet 1 undervisningen pd en mate som treffer elevenes livsverden

og gir dem muligheter for tolkning. Inspirert av Bruner skiller Klafki (2014) mellom tre
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erfaringsformer, tre méter elevene kan mete innholdet 1 undervisningen pa; symbolsk, ikonisk

og enaktiv (Birkeland, 2010; Klafki, 2001).

Den symbolske erfaringsformen er spraklig og abstrakt hvor elevene konfronteres med
innholdet gjennom begreper, gjerne 1 en muntlig form. Dette skjer 1 folge Klafki gjennom
“udelukkende tankemessige handlinger” (Klafki, 2014 s. 191). Den ikoniske erfaringsformen
kan forstas som en visuell og konkretisert fremstilling av innholdet gjennom bilder, men ogsa
anskueliggjorende fortellinger og eksempler. Til slutt omhandler den enaktive
erfaringsformen en aktiv, deltagende og utprevende omgang med innholdet fysisk og
kroppslig. Disse begrepene vil fungere som redskaper 1 analysen av datamaterialet. Klafki
(2014) hevder videre at disse erfaringsformene henger sammen og bygger pa hverandre, men
leereren ma vere de bevisst for at elevene skal mate undervisningsinnholdet pa en mate som
oppleves betydningsfull og eksemplarisk for dem. Samtidig mé lereren vare vurderende og
reflekterende tilstede 1 undervisningssituasjonen, og vere dpen for at endringer og nye

muligheter kan oppstd underveis (Klafki, 2000a).

Et annet element Klafki (2000) pdpeker som avgjerende fra lererens side, er engasjement
over fagstoffet.

”The poem the teacher is to present the next day, and wich he or she will interpret with
the children and render with the feeling it inspires, the poem must “enchant” anew the
teacher herself, shake her up, delight her, affect her”’(Klafki, 2000, s. 145).

Med dette gir Klafki en beskrivelse av hvordan innholdet 1 undervisningen ber skape visse
opplevelser for lereren, for at elevene skal ha mulighet til & oppleve det samme. Dette kan
relateres til avhengighetsmomentet 1 kreativitetens naringskjede. Gjennom dette finner vi
ogsa likheter bade til kreativitetsbegrepet og estetikkbegrepet ved det folelsesmessige og
subjektive. I det folgende vil jeg ga dypere inn i denne sammenhengen, ved at jeg basert pa
den teoretiske gjennomgangen, vil argumentere for at det estetiske kan vere en kilde til

kreativitet.

2.12 Hvilken sammenheng finnes mellom kreativitet og estetikk?

Med bakgrunn i litteraturgjennomgangen ovenfor, vil det nd forsekes & gi et innblikk i hvilken
sammenheng det finnes mellom kreativitet og estetikk. Studiens formal innebaerer en

argumentasjon for estetiske arbeidsformer som en kilde til kreativitet. Det kan dermed veare
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hensiktsmessig & underseke hvilke aspekter eller begreper ved det estetiske som er felles, eller

meter kreativitetsbegrepet.

Fantasi/
Innbilningskraft

KREATIVITET  [ribet/Tolkning ESTETIKK
Folelser

Kunnskap/
Erfaring

Modell 1: Sammenheng mellom kreativitet og estetikk

Fantasi er det elementet som det vises stor enighet om behaves 1 kreativ virksomhet. Dette
kommer til uttrykk béde 1 styringsdokumenter (Lucas, Claxton, & Spencer, 2013; NOU,
2015) og 1 pedagogisk og filosofisk teori (Klafki, 2000; Schiller & Dahl, 1991; Vygotsky,
1995). Kreativitet avhenger av en fantasifull tilneerming, hvor man prever ut, kombinerer og
utvikler nye idéer, forstaelser eller produkter. I estetisk filosofi kan fantasi sies & vare naert
beslektet til innbilningskraftens skapende og lekende aktivitet. Innbilningskraften stimulerer
til nye oppfatninger og forstaelser av et gitt objekt, ved at det er en lek med mulighetene det
faktiske objektet gir. Kant (1995) gir her et eksempel pa hvordan innbilningskraften fremtrer
hos dikteren 1 det han skriver poesi. Dikteren vil bruke sine egne erfaringer og opplevelser pa
a beskrive temaer som kjerlighet, lengsel eller dad, men det er innbilningskraften som skaper
og kombinerer dette til noe nytt, til en estetisk id¢, ved at det gar “utover erfaringens grenser,
og pa en fullstendig méte anskueliggjor det som naturen ikke gir noe eksempel pa” (Kant,
1995, s. 195). Med dette kan vi se at innbilningskraften tillater en utvidelse av virkeligheten
slik den faktisk er eller oppleves av individet. I undervisningssammenheng kan fantasi og
innbilningskraft gjenspeiles 1 det Klafki (2010) omtaler eksemplarisk undervisning.
Undervisningen er eksemplarisk ved at det spesielle kan si noe om det generelle (Klafki,
2014). For at dette skal veere mulig mé det gis rom for elevenes tolkning og dermed ogsa

deres fantasi. Man kan anta at innbilningskraften og fantasien iverksettes 1 det elevene, med
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utgangspunkt 1 det faktiske innholdet, kan skape sin egen forstaelse ved & se for seg hvilken
betydning dette har for deres liv. Gjennom dette kan vi se en sammenheng mellom estetikkens
avhengighet av innbilningskraften, og evnen fantasi som kreves for 4 uteve kreative og

kombinatoriske handlinger.

Frihet synes & fremstd som et avgjerende element for at mennesker skal vere kreative og
skape noe nytt, snarere enn & reprodusere tidligere erfaringer eller kunnskap (Kupferberg,
2004; Vygotsky, 1995). Dette er ogsa noe som anerkjennes i OECD sitt rammeverk for & male
kreative evner. Det kommer blant annet frem at for & vare kreativ ma man tillate en viss fri
utfoldelse da kreativitet bygger pa “the ability to generate many ideas from a range of
perspectives without being limited by preconceived thinking” (Lucas et al., 2013, s. 14).
Samtidig som frihet trekkes frem som avgjerende for & vaere kreativ argumenterer Lucas et.al
(2013) for at det krever en viss standard og et disiplinert element for at kreativitet skal vere
mulig & male. Dette er noe som belyses ytterligere i kapittel 5. I forbindelse med estetisk teori
blir frihetselementet serlig fremtredende 1 det man snakker om menneskets subjektivitet. Ved
at hvert enkelt individ er unikt, vil ogsa fere til at det som skapes vil vare unikt, noe som
friheten tillater. Kant (1995) understreker frihetens betydning for innbilningskraftens
skapende evne i1 det han omtaler skille mellom kunst og vitenskap. Han hevder at genialitet
tilherer kunstens frie utfoldelse 1 motsetning til vitenskapen “hvor kjente regler gér forut for
og bestemmer fremgangsmaten” (Kant, 1995, s. 198). I forbindelse med kreativitet vil det

ogsa vere avgjerende 4 gi frihet til & skape a utvikle noe nytt som ikke er bestemt pa forhand.

Menneskets falelsesmessige involvering oppfattes 1 litteraturen som avgjerende for at man
skal utvikle noe nytt og vaere kreativ. OECD og Ludvigsen-utvalget trekker eksempelvis frem
nysgjerrighet og motivasjon som kjennetegn ved et kreativt tenkesett. Vygotsky (1995) og
Kupferberg (2006) trekker serlig frem at en indre motivasjon er relevant for at mennesket
skal vaere skapende. Dette innebarer en tanke om at den skapende aktiviteten bar oppleves
som betydningsfull for den enkelte, at man har interesse av a skape noe. I det man snakker om
interesse blir ssmmenhengen til estetikk tydelig. For Schiller (1991) er lekdriften en forening
av tanke og felelse, hvor individet opplever en balansert og naturlig interesse. Gjennom
stoffdriften styres mennesket av folelser og interesse, mens i lekdriften blir disse forenet med
formdriftens orden og lov, slik at man ikke lengre styres men fér en fri og harmonisk

opplevelse. Man kan dermed se at lekdriften og estetisk aktivitet gir grobunn for individet til &
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komme 1 kontakt med sine folelser, sin indre motivasjon av hva som oppleves betydningsfullt

for den enkelte, noe som ogsé er avgjerende dersom man skal vere kreativ og skapende.

Kunnskap eller erfaring kan tolkes som grunnlaget for kreativ virksomhet. I det mennesket
skal skape noe nytt, gjores dette basert pa tidligere erfaringer og kunnskaper mennesket
allerede har opparbeidet seg. Men kreativitet innebarer en kombinering av disse tidligere
erfaringene til noe nytt, snarere enn en & gjengi og reprodusere dem (Kupferberg, 2004;
Vygotsky, 1995). I estetisk filosofi kan dette gjenspeiles ved Kant og Schillers beskrivelse av
at menneskets innbilningskraft eller lekdriften ikke er uavhengig av begreper og
virkeligheten, men inspireres av og bygger pé disse. Eksempelvis kommer dette til uttrykk 1
det Kant hevder at begreper uten innhold er tomme, anskuelser uten begreper er blinde”
(Kant, sitert etter Hohr, 2004 s. 175). I undervisningssammenheng kan dette tolkes som at
innholdet er tomt om det ikke kan gi mening og betydning for eleven, samtidig som mening
ikke kan skapes uten et innhold, noe som vil samsvare med Klafkis forstaelse av eksemplarisk
undervisning (Klafki, 2014). Gjennom dette kan man se en sammenheng mellom estetikk og
kreativitet ved at innbilningskraften avhenger av begreper og virkeligheten, samtidig som

kreativitet avhenger av erfaringer og kunnskap.

2.13 Henforing til studiens problemstilling og metodologiske overveielser

I dette kapittelet er det blant annet gjort et forsek pa a skissere en teoretisk sammenheng
mellom kreativitet- og estetikkbegrepet, noe som kan belyse problemstillingen; kreativitet
gjennom estetiske arbeidsformer. For videre & kunne si noe om hvordan dette kan skje 1
leererutdanningen, og hvordan lererstudenter kan utvikle bevissthet om og ferdigheter
innenfor kreative arbeidsformer gjennom estetiske arbeidsformer, er det innhentet empiriske
data av lererutdannere og lererstudenters forstaelse og erfaringer tilknyttet dette. Det vil 1 det

folgende kapittelet gis en beskrivelse av studiens empiriske grunnlag og metodologi.

3.0 Studiens metodologi

I dette kapittelet vil det redegjores for studiens metodologiske tilnerming og overveielser. Jeg
vil starte med & gi en begrunnelse for valg av strategi, design og datainnsamlingsmetode, hvor
studiens vitenskapelige stisted loftes frem som et betydningsfullt element. Videre presenteres
prosessen med & foreta et utvalg fokusdeltagere, utforming av intervjuguide og gijennomfering

av fokusgruppeintervjuene. Deretter vil jeg gi en beskrivelse av hvordan jeg behandlet
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datamaterialet gjennom transkripsjon, koding og kategorisering. Det er viktig for meg &
presentere dette pa en dpen og transparent mate for a styrke studiens validitet (Thagaard,
2013). Avslutningsvis vil jeg trekke frem styrker og utfordringer tilknyttet studiens kvalitet,

samt belyse hvilke forskningsetiske hensyn som er tatt i lapet av forskningsprosessen.

3.1 Studiens strategi og design

Denne studien har ulike formal. Den kan betraktes som et bidrag til a styrke de estetiske
fagene og -arbeidsformene i lererutdanningen og skape bevissthet, inspirasjon og
argumentasjon for betydningen av disse 1 utdanningssystemet. Med dette som utgangspunkt,
er det flere veier man kan gé bade teoretisk og empirisk. Problemstillingen er et avgjerende
moment for valg av metodisk tilnerming. Studiens problemstilling har et eksplorerende
design, noe som inneberer at man ensker & undersgke og utforske et felt eller tema (Creswell,
2008). Samtidig ensket jeg a fa frem eksempler pé estetiske og kreative undervisningsmetoder
1 utdanningssystemet og hvordan disse praktiseres av lererstudenter og lererutdannere. En
kvalitativ strategi ble dermed betraktet som mest hensiktsmessig tilknyttet studiens formél og
problemstilling, da denne tilneermingen er godt egnet for & fange opp menneskers holdninger,
erfaringer og opplevelser rundt et tema (Creswell, 2008; Kvale, Brinkmann, Anderssen, &
Rygge, 2009). Basert pa dette vil jeg argumentere for at studien har en praksisorientert og
anvendelsesrettet tilneerming, hvor et av formélene er & vere 1 dialog med praksisfeltet og

gjennom dette forseke a endre eller bedre praksis.

3.2 Fokusgruppeintervju som datainnsamlingsmetode

For & samle inn disse kvalitative dataene, finnes det ulike metoder for datainnsamling. Som
nevnt innledningsvis er denne studien knyttet til DIPP-prosjektet, og i dette prosjektet
benyttes fokusgruppeintervju som datainnsamlingsmetode. Fokusgruppeintervju kjennetegnes
som en gruppesamtale blant fokusdeltagerne rundt ulike temaer, ledet av en moderator.
Moderatoren legger frem spersmaél eller tema som det er enskelig at fokusdeltagerne kommer
med sine synspunkter pa og gjerne drefter eller diskuterer. Ved at denne studien har et
eksplorerende design vil fokusintervju som datainnsamlingsmetode kunne betraktes som
hensiktsmessig.

“Fokusgruppeintervjuet er velegnet til eksplorative underseokelser pd et nytt omrade,
ettersom den livlige, kollektive ordvekslingen kan bringe frem flere spontane
ekspressive og emosjonelle synspunkter enn nar man bruker individuelle og ofte mer
kognitive intervjuer” (Kvale et al., 2009, s. 162)
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Her trekker Kvale og Brinkmann (2009) frem noen styrker ved fokusintervjuet som er sentralt
for denne studiens formal. Andre argumenter for fokusintervju som trekkes frem 1 litteraturen
er blant annet den uformelle tonen og atmosfaren som skapes 1 samtalen, som gjor at den
asymmetriske relasjonen mellom intervjuer og informant, utfordres. Dette kan bidra til &
styrke validiteten da forskningskonteksten er mer lik uformelle samtaler i hverdagslivet
(Krueger & Casey, 2009). Samtidig er den sosiale interaksjonen mellom deltagerne et element
som ma tas 1 betraktning nar datamaterialet skal tolkes og analyseres. Selv om ikke alle
temaene ble diskutert, og motsatte meninger kom til uttrykk, skaper den ene deltagerens
fortellinger og erfaringer utgangspunkt for at andre deltagere kommer pd idéer for hva den
kan si senere. Med dette kan det vere hensiktsmessig & se n&@rmere pd hermeneutikken for &

fa en forstaelse for hvordan ulike elementer virker inn pé fortolkningsprosessen.

3.3 Vitenskapssyn og hermeneutikk

Innledningsvis ble studiens vitenskapelige stasted belyst. Her pekte jeg pa noen
grunnleggende verdier som reflekterer et vitenskapssyn preget av erkjennelse av sosial
kontekst og forskerens forforstdelse. Man kan dermed se at studien har noen elementer som er
sentrale innenfor et konstruktivistisk perspektiv, hvor kunnskap dannes 1 interaksjon mellom
forsker, og 1 dette tilfellet, fokusdeltagere (Alvesson & Skoldberg, 2008; Guba & Lincoln,
1994). Det vitenskapelige stastedet er ogsd av betydning for hva man betrakter som god

kvalitet 1 en studie. Dette vil jeg komme tilbake til senere 1 kapittelet.

Fra et konstruktivistisk perspektiv utvikles forstaelser og kunnskap gjennom tolkning, og her
blir hermeneutikken som fortolkningslaere sentral. Den hermeneutiske sirkelen brukes som en
betegnelse for hvordan fortolkning skjer 1 en vekselvirkning mellom del og helhet (Alvesson
& Skoldberg, 2008). Ens forforstaelse, det som tolkes, og den konteksten man tolker, er 1
stadig bevegelse og vil bidra til ny forstéelse og innsikt. Det samme kan sies & vaere gjeldene
fra fokusdeltagernes perspektiv, hvor deltagernes tidligere utsagn vil pavirke nye utsagn som
igjen vil gi nye muligheter og begrensninger til diskusjonens videre utvikling. P4 bakgrunn av
dette argumenterer Alvesson og Skoldberg (2008) for viktigheten av forskerens bevissthet og
refleksjon over egen forforstielse. Som et forsek pa a styrke studiens validitet vil jeg kort
trekke frem mine egne forforstdelser om temaet, slik at leseren selv kan overveie hvorvidt

studiens konklusjoner influeres av dette.
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3.3.1 Min forforstaelse

Som nevnt tidligere har min bakgrunn som drama og teaterstudent vaert av sentral betydning
for oppgavens fokusomrade. Mine antagelser bygger pé at kreativitet og estetiske
arbeidsformer er darlig representert i dagens laererutdanning, at leererstudenter og
leererutdannere mangler kunnskap om estetisk teori og praksis, noe som gir negative
innvirkninger for kreativitetsutvikling i1 store deler av utdanningssystemet. Fremfor et forsek
pa a bekrefte eller avkrefte denne antagelsen, er mélet med denne studien & skape bevissthet
rundt hvordan dette kan loftes frem og styrkes 1 lererutdanningen, og gjennom dette forseke a
sette estetiske arbeidsformer hoyere opp pa den utdanningspolitiske dagsordenen. Samtidig er
det viktig 4 nevne at ved en bekjentgjering av min egen forforstielse overfor meg selv,
leseren og fokusdeltagerne ogsa gir apenhet for fokusdeltagernes egne meninger, erfaringer

og tanker rundt temaet.

3.4 Utvalg og intervjuguide

Heasten 2015 utfertes fire fokusgruppeintervjuer med larerstudenter, som en del av DIPP-
prosjektet. Fokusgruppene ble valgt ut delvis strategisk basert pa studieretning
(grunnskolelererutdanning 5-10) og valgfag. Dette ble gjort for a fange et helhetlig bilde og
en bredde 1 feltet. I samarbeid med forskerne tilknyttet prosjektet ble det utarbeidet en
intervjuguide. Denne er utformet med to overordnede kategorier: holdninger til undervisning
og holdninger til kunnskap. Spersmalene innenfor begge kategoriene varierer fra vide, til litt
mer spesifiserte og gir mulighet for & fa et innblikk 1 leererstudentenes holdninger, tanker og

meninger tilknyttet undervisning og kunnskap samt deres opplevelse av lererutdanningen.

De fire fokusgruppeintervjuene utfort 1 forbindelse med DIPP-prosjektet, opplevde jeg dekket
en bredde 1 feltet og et generelt innblikk 1 lererstudentenes oppfatninger rundt undervisning,
kunnskap og kreativitet. Behovet for et dypere dykk knyttet til kreativitet og estetikk dukket
opp som sentralt, tilknyttet denne studiens formal og problemstilling. For 4 fa et
dybdeperspektiv pd disse temaene utarbeidet jeg en ny intervjuguide og foretok ett nytt utvalg
fokusdeltagere. Basert pa erfaring fra de fire forste intervjuene sé jeg nedvendigheten av &
foreta et mer strategisk utvalg, og valgte derfor lererstudenter som har estetiske fag 1 sitt
utdanningslep. Samtidig oppsto behovet for & here lererutdanneres synspunkter pa dette

temaet, for & fa fatt i hvordan de opplever at kreative og estetiske undervisningsmetoder kan
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fremheves innenfor lererutdanningen. Det ble dermed foretatt to nye fokusintervjuer; ett med
leererutdannere, og ett med lererstudenter. For & skape en tydeligere oversikt over

fokusintervjuene og fokusdeltagerne, ensker jeg 4 illustrere dette pa felgende mate:

Intervjuguide 1 Intervjuguide 2
* Fokusintervju 1: 5 lererstudenter * Fokusintervju 5: 4 lererstudenter
* Fokusintervju 2: 5 lererstudenter (med estetiske fag)
* Fokusintervju 3: 4 lererstudenter * Fokusintervju 6: 5 lererutdannere

* Fokusintervju 4: 5 lererstudenter

3.5 Gjennomfering av fokusintervjuene

Fokusintervjuene gjennomfert med intervjuguide 1 ble utfert pa lik méte hvor
fokusdeltagerne og tre forskere (inkludert meg) var tilstede. Det ble servert pizza og brus noe
som kunne bidra til & skape en avslappende og uformell atmosfaere. Fokusintervjuet ble startet
med en kort introduksjon av hva et fokusintervju innebarer, og annen formell informasjon.
Det ble lagt vekt péd at mélet med samtalen ikke nedvendigvis var & komme til enighet om
temaene som legges frem, men & belyse ulike oppfatninger og erfaringer som de ensker &
dele.

I fokusintervjuene gjennomfert med intervjuguide 2 ble det valgt en litt annen
tilnermingsmate. Basert pd fokusdeltagernes utsagn tilknyttet kreativitet og estetikk i de fire
forste intervjuene (intervjuguide 1), fikk jeg kjenne péd fenomenenes kompleksitet,
mangfoldighet og utydelighet. Jeg opplevde at kreativitetsbegrepet ble omtalt i ulike og
varierende sammenhenger, og det var vanskelig & {4 fatt 1, samt utvikle en forstdelse for
kreativitet gjennom estetikk. Dermed valgte jeg 1 intervjuguide 2 & sende ut et
informasjonsbrev til fokusdeltagerne hvor jeg kort beskrev studiens tematikk og forsekte &
innramme min forstaelse av kreativitet- og estetikkbegrepet. Jeg oppfordret ogsa deltagerne til
a tenke igjennom eksempler pé estetiske eller kreative undervisningsmetoder fra deres

praksis, som kunne danne utgangspunktet for fokusintervjuet.
Fokusintervjuene utfert med intervjuguide 2 startet med at jeg gikk igjennom

informasjonsbrevet og forsekte dermed a belyse og klargjere min egen forstaelse av kreative

og estetiske undervisningsmetoder. Videre valgte jeg a trekke frem to konkrete eksempler,
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som et forsgk pa a danne en felles forstaelseshorisont. Jeg understrekte at dette var min
forstaelse, og at kreativitet oppleves svert ulikt fra ulike vinklinger og felt. Ved denne
fremgangsmaten finnes bade styrker og svakheter, noe jeg vil komme tilbake til nér jeg

diskuterer studiens kvalitet.

3.6 Transkripsjon og analyse

Alle fokusintervjuene ble tatt opp med elektronisk lydopptaker, noe fokusdeltagerne ble
opplyst om og godkjente. Jeg transkriberte alle intervjuene selv, noe jeg mener gav meg god
innsikt og kjennskap til datamaterialet. I transkripsjonen ble fokusdeltagerne anonymisert
med lepende bokstaver (A, B, C osv.) det ble ogsé utelatt og nevne navn pa personer eller

steder som det refereres til 1 samtalen.

Ortografisk transkripsjon pa bokmaél innebarer blant annet at transkripsjonen unnlater
dialekter og sleng som a-endinger pa ulike ord. Dette skal gjore det enklere & forsta
konteksten nar transkripsjonen skal leses og analyseres ved et senere tidspunkt og kan derfor
styrke reliabiliteten. Det vil vere verdt 4 nevne at transkripsjon ogsé er en fortolkende
aktivitet, da det blir gjort skjennsmessige overveielser om hva og hvordan uttalelser
transkriberes (Kvale et al., 2009). I min transkripsjon forsgkte jeg & vare sa tro til
fokusdeltagernes utsagn som mulig, og transkriberte og markerte alle ord, pauser, avbrytelser

og relevante lyder som latter, sukk og kremting.

Denne studien har som nevnt en abduktiv tilnerming til dataanalyse. Dette innebarer at
teoretiske valg delvis ble bestemt i forkant av datainnsamlingsprosessen, og dermed ble tatt
med inn i datainnsamling og analyse. Samtidig har det innsamlede datamaterialet gitt inngang
for valg av nye teorier og tilnerminger, samt et behov for & redusere noen av mine tidligere
teoretiske valg. Dette gjor at denne studien har hatt et dynamisk forhold til teori og empiri

som preget koding og kategoriseringsprosessen (Alvesson & Skdldberg, 2008).

Formélet med koding og kategorisering er & skape orden, sammenhenger og mening 1
datamaterialet. Da transkripsjonen av alle intervjuene var utfort foretok jeg en koding og
kategoriseringsprosess som kan minne om det Lichtman (2013) beskriver som en systematic
approach”. Jeg leste igjennom ett intervju og fant temaer eller koder som jeg markerte med
ulike farger. Deretter utforte jeg samme prosess med de andre intervjuene. Det var viktig for

meg 4 vere dpen til de neste intervjuene, slik at det kunne komme nye koder og at ikke
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kodene fra det forste intervjuet skulle lage begrensinger for de andre. Nar kodingsarbeidet var
ferdig sé jeg etter paralleller og sammenhenger inspirert av det teoretiske grunnlaget, og slo
dermed sammen kodingen til overordnede kategorier. Et eksempel pa dette vil vare at jeg
leste igjennom kodene og empirien og tenkte “hva i lererstudentene og lererutdannernes
eksempler og utsagn far meg til & tenke pa Kant/Schiller/Klafki/Vygotsky” deretter knyttet jeg
sentrale sitater i deres teorier til empirien. Samtidig oppdaget jeg nye elementer 1 empirien
som forte til behov for ny teori, noe som kjennetegner den abduktive tilneermingsmaten til

dataanalyse.

Studien baserer seg pd datamaterialet fra to ulike intervjuguider og dette vil tas hensyn til 1
analyseprosessen. Som nevnt ovenfor, ble alle intervjuene gjennomgatt med samme
tilnermingsmate hvor méilet var a vare dpen og se etter nye koder og temaer som kunne
fremtre 1 hvert enkelt intervju. Denne prosessen belyses ytterligere i det analytiske kapittelet.
Samtidig fanger datamaterialet forstaelser, erfaringer og holdninger fra to ulike nivéer i
leererutdanningen, noe som henger sammen det jeg betegnet som kreativitetens naringskjede
innledningsvis. I fokussamtalene med lererstudentene snakker de om sin praksis og hvordan
de opplever at de kan utvikle kreativitet hos elever, mens lererutdannerne snakker om sin
praksis og hvordan de kan utvikle kreativitet hos studenter. Studiens problemstilling
omhandler hvordan lererstudenter kan utvikle kompetanse om kreative undervisningsformer
gjennom estetiske arbeidsmater, og datamaterialet besvarer problemstillingen fra bade
leererutdanneres og lererstudentenes perspektiv. I og med at lererutdanningen bestér av flere
nivaer som er sammensatt og pavirker hverandre, hvor kreativitetens naringskjede
konstituerer og konstitueres av disse ulike nivaene, vil jeg ved a se til bade studentenes og
leererutdanneres praktisering og erfaringer, kunne belyse hvordan kreativitet giennom estetikk
kan styrkes 1 leererutdanningen, selv om studentene snakker om sin praksis 1 grunnskolen.
Dette har fort til utforming av modellen “kreativitetens naringskjede” som presenteres 1 det

analytiske kapittelet.

For a skape en tydeligere oversikt over fokusdeltagernes utsagn 1 analysekapittelet, vil jeg
med bokstaver A, B, C osv. skille mellom de ulike laererstudentene innenfor hver enkelt
intervju. Jeg vil buke tall etter bokstavene Al, A2, A3 for & illustrere hvilken fokussamtale
utsagnet er knyttet til. Dette gjores kun med lererstudentene, da det bare er utfert ett intervju
med lererutdannere, og det da bare vil vere én lererutdanner til hver bokstav. Jeg vil ogsa

skille mellom student og lererutdanner for tallene og bokstavene (eks. Student A1).
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3.7 Kvalitet i studien

Det finnes ulike kriterier og krav for kvalitet 1 vitenskapelig arbeid. I felge Lincoln og Guba
(1994) blir studiens vitenskapelige stasted avgjerende for hvilke kvalitetskriterier man ser til.
Serlig innenfor kvantitative metoder benyttes begrepene om validitet og reliabilitet som
kvalitetskriterier, hvor validitet refererer til om studien maler det den er ment til 4 méle og
reliabilitet viser til hvorvidt funnene er etterpravbare og troverdige. Om disse begrepene like
lett lar seg overfore til kvalitative studier er omdiskutert (Kvale et al., 2009; Thagaard, 2013).
I denne studien har jeg valgt & bruke begrepene, og jeg vil nd gi en avklaring av hva jeg legger

1 disse begrepene ut fra et konstruktivistisk og hermeneutisk perspektiv.

I denne studien benyttes validitetsbegrepet om troverdighet i fremstilling, tolkning og
argumentasjon. I den forbindelse kan betegnelsen om indre koherens bidra til & styrke
validiteten. Dette inneberer at tolkning og argumentasjon fremstilles pa en logisk og
sammenhengende méte, hvor valgene som er tatt underveis gjores transparente for leseren
(Kvale et al., 2009). Alvesson og Skdldberg (2008) argumenterer for at god kvalitet i
kvalitative studier ikke primart avgjeres av metodikken, men forskerens refleksjon av
virkeligheten og hvordan man tillegger virkeligheten mening. Med dette ensker jeg &
argumentere for betydningen av min innledning i fokusintervjuene utfert med intervjuguide 2.
A danne en felles forstielseshorisont og en klargjering av samtalens begreper, kan styrke
parallellene til fokusdeltagernes praksis og dermed danne en bedre forstaelse av virkeligheten.
Samtidig oppstar en utfordring tilknyttet det som betegnes som forskningseffekten. Hvorvidt
ble min innledning og mine oppfatninger dominerende for samtalen, hvordan kan jeg forsikre
meg om at jeg ikke overstyrte eller manipulerte samtalen? Kvale og Brinkmann (2009) samt
Thagaard (2013) papeker at med et konstruktivistisk og hermeneutisk utgangspunkt, skapes
mening 1 interaksjon mellom mennesker.

”Det avgjerende sporsmalet er ikke hvorvidt intervjueren skal lede eller ikke lede, men

hvor intervjuspersmalene skal lede, og hvorvidt de vil lede 1 viktige retninger som vil

gi ny, troverdig og interessant kunnskap” (Kvale et al., 2009, s. 194)
Som nevnt, ble valget om 4 innlede samtalen med min forforstielse tatt pa bakgrunn av
uklarhet i de forste intervjuene, som jeg mente ikke forte til hensiktsmessig innsikt 1 temaene
studien undersegker. Jeg vil dermed argumentere for at min innledning bidro til & styrke en
kommunikativ validitet gjennom dialog, tolkning og forstaelse, samt ledet fokussamtalen i en

retning hvor ny og interessant kunnskap kunne utvikles.
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Kvale og Brinkmann (2009) hevder at reliabilitet 1 forbindelse med kvalitative studier
omhandler konsistens og troverdighet. Tidligere i kapittelet argumenterte jeg for reliabilitet 1
forbindelse med transkripsjon av datamaterialet, da alle fokusintervjuene ble transkribert etter
samme retningslinjer og med en detaljert beskrivelse av kontekstuelle faktorer. Innledningen
til fokusintervjuene ble ogsa foretatt pa lik linje, hvor samme beskrivelser og eksempler ble
delt til fokusdeltagerne innledningsvis. Man kan dermed argumentere for reliabilitet, da alle
fikk lik informasjon. Jeg vil likevel papeke at reliabilitet fra et konstruktivistisk perspektiv er
kontekst- og personavhengig. Interaksjonen kan umulig vare lik og bli gjengitt pa eksakt
samme maéte i de ulike intervjuene, og dette er heller ikke enskelig for fokussamtalen da “’en
for sterk fokusering pa reliabilitet (kan) motvirke kreativ tenkning og variasjon” (Kvale et al.,

2009, s. 250) (flyttet kan”. Min redigering).

Fra et konstruktivistisk perspektiv vil tanken om generaliserbarhet knyttes til opplevelse av
mening og betydning som er kontekstavhengig (Alvesson & Skoldberg, 2008). Malet med
denne studien er ikke & generalisere pd et populasjonsniva, men a underseke et fenomen som
kan ha betydning og overferes til andre personer og situasjoner. Ved & belyse kreativitet fra
disse lererutdanneres og lererstudenters perspektiv vil ikke kunne si noe som lererutdannere
og lererstudenters opplevelse av dette pd generell basis, men kunne bidra med a gjores
gjenkjennbart for andre slik at dette kan ha betydning for andres praksis. Dette henger
sammen med den praksisorienterte og anvendelsesrettede tilnermingen jeg nevnte tidligere,
hvor studiens formal innebarer & skape bevissthet om studiens tema som et forsek pa & endre

eller bedre praksis.

3.8 Etiske overveielser

I denne studien har etiske overveielser blitt gjort gjennomgéende i hele prosessen. I forkant av
intervjuene ble det foretatt en meldeplikttest hos Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD), som viste at studien ikke direkte eller indirekte registrerer personopplysninger. P4
bakgrunn av dette ble det ikke vurdert som nedvendig & seke om godkjennelse fra NSD.

Likevel vil jeg lofte frem noen valg som har blitt gjort for & sikre fokusdeltagernes velferd og

trygghet.

Som nevnt, ble det 1 forkant av fokusintervjuene sendt ut et informasjonsbrev (vedlegg 1)
hvor fokusdeltagerne ble opplyst om studiens hensikt og tematikk. Det ble samtidig opplyst

om deres rettigheter og krav om konfidensialitet. Under fokusintervjuene var det viktig for
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meg & fremstd imgtekommende og ydmyk, selv om jeg innledet med min forstielse av
begrepene fokussamtalen ville ta utgangspunkt i. Dette blant annet for & utfordre den
asymmetriske relasjonen som kan forekomme 1 kvalitative forskningsintervju (Kvale et al.,
2009). Det ble ogsa opplyst om at det var mulig & stille spersmal underveis om noe var uklart,

som kan bidra til & trygge situasjonen for fokusdeltagerne.

Et annet element knyttet til forskningsetikk jeg kort vil trekke frem er studiens politiske- og
samfunnsvitenskapelige bidrag. I de forskningsetiske retningslinjene for samfunnsvitenskap,
humaniora, juss og teologi omhandler ett av punktene forskerens og studiens ansvar for
”deltagelse 1 samfunnsdebatt og ansvar for hvordan forskning tolkes” (NESH, 2006, s. 34).
Gjennom de forskningsetiske retningslinjer, er jeg ansvarlig for saklighet, begrunnelse og
klarhet i min fremstilling av temaet. Ved & gjore rede for min forforstéelse og vaere
transparent 1 tolkning og analyse, mener jeg kan bidra med & gjore det mulig for leseren &
folge min tolkning og kan dermed svare til den etiske retningslinjen som innebarer at jeg som
forsker stilles ansvarlig for hvordan forskningen kan tolkes og benyttes 1 politiske, kulturelle
og sosiale sammenhenger. Samtidig oppfordres det til at forskning ber bidra til
kunnskapsutvikling og offentlig meningsdannelse angédende dagsaktuelle temaer. Da denne
studien har som formél & utforske kreativitet og estetiske arbeidsformer 1 leererutdanningen,
onsker jeg ogsa 4 bidra med kunnskap om utdanningspolitiske spersmaél knyttet til dette. I det

folgende kapittelet vil det empiriske datagrunnlaget fra fokusintervjuene presenteres.

4.0 Analyse av datamaterialet

I dette kapittelet vil jeg presentere datamaterialet gjennom analyse og tolkning. Jeg vil
deskriptivt belyse hvordan jeg har kommet frem til de overordnede kategoriene som vil
besvare problemstilling og forskerspersmal. Da mine to intervjuguider strekker seg fra det
generelle til det spesielle vil ogsd analysen bevege seg fra generelle spersmal om
undervisning, erfaringsformer og lererutdanning, til mer spesifikt og inngédende spersmal om
kreativitet og estetikk. Analysen gir derfor forst en beskrivelse av studiens kontekstuelle
faktorer for de overordnede kategoriene loftes frem. Tekstlig vil analysen referere til relevante
utvalgte sitater fra fokusdeltagerne hvor det som nevnt vil skilles mellom hver enkelt
leererstudent og lererutdanner med bokstaver, og hvert fokusintervju med tall (eks. A1). Det
vil vaere sentralt & bemerke seg at hvert enkelt utsagn ikke kan vaere representative for alle

fokusdeltagerne, men baserer seg pd min fortolkning og refleksjon og er utvalgt for &
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eksemplifisere de ulike kategoriene. I lengre sitater vil jeg utheve deler av teksten for &
synliggjere og poengtere det jeg opplever som mest relevant. Dette markeres som (min
uthevning) i teksten etter sitatet. Analysen vil referere til teori og forskningslitteratur jeg

opplever som hensiktsmessig for & understreke et poeng eller klargjore en tolkning.

Innledningsvis ble betegnelsen “’kreativitetens naringskjede” brukt for & belyse
sammenhengen mellom kreativitet hos lererutdannere, laererstudenter og elever.
Datamaterialet i denne studien bygger som nevnt pa fokusintervjuer av leererutdanneres
opplevelser og erfaringer fra sin praksis i lererutdanningen og laererstudentenes opplevelser
og erfaringer fra sin praksis i grunnskolen. For & klargjere denne sammenhengen og
innramme datamaterialet pa en hensiktsmessig mate vil jeg starte analysen av datamaterialet

med & presentere modellen “’kreativitetens naringskjede”.

4.1 Beskrivelse av kreativitetens neeringskjede: sammenhengen mellom
leererutdanningen og grunnskolen

F
f

Symbolsk Symbolsk \
Tkonisk ) Tkonisk )
N Enaktiv / N Endktiv [/

Modell 2: Kreativitetens neeringskjede

Modellen er utformet pa bakgrunn av analyse og observasjon av datamaterialet, samt inspirert
av Klafkis (2014) forstéelse av symbolske, ikoniske og enaktive erfaringsformer. Sirklene
illustrerer tre av menneskene som kan bidra til kreativitetsutvikling i utdanningssystemet,
mens pilene illustrerer erfaringsformene og hvordan dette kan praktiseres i
undervisningssammenheng. Det vil i det folgende gis en kort beskrivelse av modellens ulike
dimensjoner basert pa lererstudentenes og laererutdannerenes fortellinger og eksempler.
Deretter vil jeg forseke & beskrive sammenhengen mellom lererutdannerenes praktisering av

undervisning pa universitetet og leererstudentenes praktisering av undervisning i grunnskolen.
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I symbolske erfaringsformer konfronteres den leerende med faginnholdet gjennom abstrakte
begreper pa et tankemessig niva (Klaftki, 2014). Larerstudentene gir stadig eksempler pa
hvordan de bruker historier, ordtak og sitater 1 sin undervisning i grunnskolen og at dette er

noe de ogsa meter 1 forelesningene pa universitetet:

Student D1) Han starter liksom med a fortelle en historie da, ikke sant... med at vi skal
forestille oss 1850 og... denne operasangeren som er pd verdensturné... han lager en scene,
ikke sant... hvor er vi i historien og hvem handler det om og sann... ogsd forteller han det...
at hun hadde fatt betaling for dette med masse bananer og sanne ting, for a synge eller noe
sdnn... sda bruker han det til en konklusjon for hva vi skal ha om i timen, om okonomisk ...
forskjellige typer okonomisk ting..

I dette eksempelet beskriver studenten noe som kan forstds som en symbolsk arbeidsform
hvor en historie formidles muntlig fra foreleser. Historien virker & inneha elementer som
reflekterer temaene 1 forelesningen og det kan dermed tenkes at denne spesifikke fortellingen
kan si noe generelt om et tema (Klafki, 2000). Nar studenten bruker betegnelser som
“forestille oss” og "han lager en scene” kan man ogsé se likheter til det som regnes for &

veere ikoniske arbeidsformer.

Ikoniske erfaringsformer inneberer visualisering, konkretisering og eksemplifisering hvor
faginnholdet fremstilles for den leerende ved bruk av virkemiddel som bilde, lyd og fysiske
gjenstander. Eksempler kan ogsa regnes som ikoniske da de vil kunne bidra til & illustrere noe
visuelt for den leerende og gi muligheter for at den kan ”’se for seg” faginnholdets betydning.
Dette er noe som kom til uttrykk 1 eksempelet ovenfor nér historien som ble fortalt kunne gi
muligheter for at studentene ser for seg operasangeren pa verdensturné i 1850. I forbindelse
med konkrete virkemiddel ga studentene ofte eksempler pa hvordan de kan konkretisere

faginnholdet for elevene

Student D4) for eksempel har du naturfag at du tar med deg ting hjemme fra d viser, fysisk,
"ja okay det her er bomull. Ta pd det, fol pad det, dra litt i det, ikke sant? Kjenn kvaliteten i
produktet” i forhold til liksom: “ja, se pa side 60, der er det bilde av bomull” ikke sant. At du
gjor det litt mer livneert for elevene

I denne beskrivelsen skiller studenten mellom det & se et bilde av en gjenstand og det a vise
gjenstanden fysisk for elevene. Begge méitene & fremstille et innhold pé gjer at elevene ser

noe visuelt, men ndr gjenstanden fysisk er tilstede omtaler studenten det som mer livnaert. Det
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kan virke som at studenten opplever at fysiske gjenstander aktiverer flere av sansene til
elevene da de ogsa far mulighet til ”a ta og fole”. Nér den leerende interagerer med fagstoffet

pa en handlende mate kan erfaringsformen ogsé regnes som enaktiv.

I enaktive erfaringsformer er studenter eller elever utforskende og handlende 1 mote med
faginnholdet. Larerstudentene og lererutdannerne gav eksempler pa ulike former for
elevdeltagelse som enten kan innebere kroppslig og fysisk involvering eller det & bygge og

skape noe av materialer, tegning eller skriving. En av studentene delte folgende eksempel:

Student D5) Vi hadde om det gylne snitt... og det er ikke sa interessant for elevene... sd jeg
tenkte at nd far jeg veere superkreativ og prove d gjore det her litt goy... sd da kom jeg pad det
at, for eksempel mobiltelefoner er jo designet med lengden og bredden, hvis du tar a deler det
pa hverandre sa skal du komme frem til det gylne snitt. Sda da tenkte jeg at okay, da fdr vi teste
ut det istedenfor a bare lcere seg at det gylne snitt er 1,618... for det er det som star i
pensumboka. Sa da ba jeg alle elevene om d ta opp telefonene og det er jo litt sdann... fy fy
(latter) men jeg tenkte at jeg gjor det heller, for det er jo pad deres interessefelt sd jeg moter de
pa det som interesserer dem... og sd lot jeg de male telefonene, og det synes de var veldig goy
d finne ut om det var iphone 4 eller iphone 5 som var den beste nar det gjaldt det gylne snitt.
Sd begynte vi a gjore det med kroppen. Male den ene armen og ta den lengda pd hverandre,
sd skal du komme til det gylne snitt.

I dette eksempelet kan vi se hvordan elevene gis mulighet for & utforske og oppdage bade ved
bruk av gjenstander, men ogsé sin egen kropp. Studenten argumenterer for at dette er noe som
kan “mate de pd det som interesserer dem”, noe som kan innebere at undervisningsformen
relateres til elevenes livsverden og gjennom dette kan skape forstaelse og betydning for dem

(Klatki, 2001).

P& bakgrunn av dette vil man se at den lerende kan konfronteres med faginnholdet pé ulike
mater. Jeg vil nd ga tilbake til modellen “’kreativitetens naeringskjede” som jeg trakk frem
tidligere og se pd sammenhengen mellom laererutdannerenes praktisering av undervisning pa
universitetet og leererutdanneres praktisering av undervisning 1 grunnskolen. Jeg vil ta
utgangspunkt 1 disse tre erfaringsformene og se hvor i1 lererutdanningen dette kan foregé og
hvordan studentene kan utvikle bevissthet om og ferdigheter innenfor de tre ulike

erfaringsformene.
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4.1.1 Laererutdanningens nivaer

Lererstudenter moter ulike erfaringsformer pa ulike nivéer 1 leererutdanningen. I
forelesningene pa universitetet synes symbolske og ikoniske erfaringsformer & vere mest
fremtredende. Denne tolkningen baserer seg blant annet pa felgende uttalelse fra en av

studentene:

Student E1) Det vanlige er kanskje... det vi tenker pa som mest vanlig er vel kanskje at det
stdr en foran d foreleser... det er vel kanskje det vi tenker pa som det vanlige

I fokusintervjuene forekommer ogsa andre beskrivelser som mer implisitt kan stette opp
under dette. ”Tradisjonell undervisning” og “ofte” er begreper som ble benyttet i
sammenhenger hvor det refereres til muntlige og spraklige erfaringsformer hvor studentene
herer om faginnholdet fra foreleser. De beskriver forelesninger som preges av
powerpointpresentasjoner med varierende grad av elevdeltagelse 1 form av spersmél og
diskusjoner. Samtidig fremstér ikoniske erfaringsformer ogsa som sentrale i forelesningene pa
universitetet ved at forelesere gir eksempler som studentene kan kjenne seg igjen 1 eller viser
bilder og andre visuelle uttrykk. En av lererutdannerne legger sarlig vekt pa det visuelle i

sine forelesninger og powerpointpresentasjoner:

Lererutdanner C) Powerpointer og powerpointer kan veere vidt forskjellig. Sann at, det a
bruke powerpointer litt som dere var inne pa med litt filmsnutter, med humor ... jeg har tatt
vare pad veldig mye av elevtekster og elevtegninger og der er det nok a hente av som, som jeg
bruker mye plass til i powerpointene mine vertfall.. og stikkordsmessig skrift.. ikke det her
tette som man star d leser alltid. Sd jeg tror... powerpointer kan veere sa mye forskjellig...

Her beskriver lererutdanneren forskjellen mellom bilder eller video og tekst 1 forbindelse med
PowerPoint presentasjoner. Hun refererer til tekst som “def tette som man stdr d leser alltid”.
Her kan det virke som hun viser til noe av det samme som studentene péapeker, at
forelesningene ofte preges av muntlig formidling, som vil vaere mer 1 trdd med en symbolsk
erfaringsform hvor den lerende konfronteres med innholdet gjennom begreper pa et
tankemessig nivd. Samtidig har vi her sett et eksempel pa at ikoniske erfaringsformer ogsa

forekommer 1 forelesningene.
Forelesningene pd universitetet bestar ogsd av seminartimer hvor tanken er at studentene skal

fa muligheten til & veere aktive 1 form av refleksjon og diskusjon over etiske og metodiske

problemstillinger tilknyttet fagstoffet (Fosse & Hovdenak, 2014). Dette er noe som
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gjenspeiles 1 fokusintervjuene hvor studentene blant annet opplever a vare mer aktive 1

seminarer enn 1 forelesninger:

Student C4) de fleste har hatt forelesning og sda seminar...der vi liksom har gatt igiennom
undervisningen og...hatt litt mer praktiske ting...

Med dette kan det virke som at seminartimene kan innebere et handlende aspekt, noe
studenten beskriver som “mer praktiske ting”. Dette er ogsa noe som er fremtredende 1 det

studentene snakker om lererutdanningens praksisperioder.

I praksis skal studentene selv praktisere og gjennomfere undervisningen for grunnskolens
elever. Med dette fremstar det sentralt at praksis innehar et handlende, utforskende og
utprevende element som kjennetegner enaktive erfaringsformer. En av studentene bruker
betegnelsen “kjenne pd det” nar hun beskriver verdien av praksisperiodenes betydning for

forstaelse av det a vaere laerer:

Student B3) ogsd er det jo liksom sann ndar du kommer ut i praksis.. de fleste har ikke veert i
leererrollen.. de kommer jo rett fra.. de er elever selv sant.. pa universitetet.. og det d kjenne
pa leererrollen versus det a sitte der som elev.. det gjor alt (Alle: mhm)

Her beskrives forskjellen mellom det a sitte” pd universitetet som student, og det ’a kjenne
pa” hvordan det er 4 undervise selv. Beskrivelsene som brukes synes & samsvare med
tolkningen ovenfor, at forelesningene péd universitetet 1 storre grad preges av symbolske og

ikoniske erfaringsformer.

Her kan man se en sammenheng mellom lererutdannere og lererstudenter. Nér studentene
skal ut 1 praksis og undervise elever basert pa hva de har lert pa universitetet kan maten
leererutdannerne ha praktisert undervisningen pa vere av betydning. I det teoretiske
rammeverket ble det skissert en sammenheng mellom lererutdanningen og grunnskolen ved
at leererutdanningens ulike nivder og former for didaktikk vil kunne virke inn pa hvordan
leererstudentene praktiserer undervisningen i grunnskolen og elevenes lering.

Dette avhengighetsforholdet ble ogsa tematisert av lererstudentene og lererutdannerne i
fokusintervjuene. Det kommer frem at lererstudentene ofte ser og vurderer lererutdanneres
didaktiske og metodiske valg og sammenligner dette med sin egen praksis. I det folgende gis

utdrag fra datamaterialet som kan illustrere dette:
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Student C5) Hvis undervisninga er utfoldende sa gir jo det gode eksempler for oss ogsd, i og
med at vi gar pd leererutdanninga... jo mer vare lcerere gjor det, jo mer idéer skaper det i
vdre hoder.

Student A4) Sa det er jo som du sier... det er jo pd en mdte...vi har lyst til d veere sann som vi
synes er gode leerere, eller forelesere da... og vi har ikke lyst til d veere de som vi synes er
ddrlige da... og sann er det jo kanskje...

Student D4) det har nok noe med at, selv om vi vokser sd... mdten vi lcerer pa endrer seg
ikke... uansett hvor mye vi kan i forveien da pd en mdte... sa... det burde egentlig ikke veere
forskjell... for en universitetsicerer, som en grunnskolelcerer da... tenker jeg...

I disse utdragene kan man fa et inntrykk av at studentene kan oppleve forelesningene pa
leererutdanningen som en inspirasjonskilde hvor man far tips og idéer til Avordan
undervisningssituasjonen kan praktiseres. Herunder far ogsé lererutdanneren en forbildeaktig
rolle, noe som kan gjenspeiles i1 det studentene bruker begreper som “eksempler” og at de
ensker a vaere som de foreleserne de synes er ”gode”. Hvordan lererstudentene vurderer hva
som er ’gode eksempler” eller ”gode forelesere” synes & henge sammen med det metodiske,

altsd hvordan lererutdannerne legger frem og konfronterer studentene med faginnholdet.

Student B5) Man blir veldig inspirert av a hore hva andre gjor og jeg tenker leererne som er
pa skolen her, kan dele sine erfaringer med oss da. For da foler jeg... det skaper jo
inspirasjon for meg som lcerer ... som igjen gjor at jeg vil finne pd mer ute i praksis eller mer i
jobben da

Student A1) For min del, nar jeg ser pa hvordan folk underviser, sa er det hvordan de
fremtoner og hvordan de snakker til elevene, og hvor engasjerte de selv er da... og hvor flinke
de er til d fa med seg alle elevene

Ved at studentene stadig trekker frem at det er det lererutdannerne ’gjor” eller hvordan de
“fremtoner” kan bygge opp under antagelsen om at det sarlig er det metodiske ved
leererutdannerenes praksis som laererstudentene trekker med seg i sin egen praksis. Dette er
noe som ogsa kom til uttrykk i fokusintervjuene med leererutdannerne da “eksemplarisk
undervisning” ofte nevnes nar det snakkes om forholdet mellom deres egen praksis og

leererstudentenes praksis:

Leererutdanner B) At man har noe sann innimellom, som har eksemplarisk betydning, kan fore
til at de blir inspirert til d gjore noe lignende selv ndr de kommer ut i skolen...

Lererutdanner C) jeg tenker at ndr jeg underviser studenter sa skal det veere litt sann
eksemplarisk da... sann jeg synes de bor arbeide barn... og jeg synes man bor bruke
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rekvisitter i alle aldre... sa da bor jeg ogsa bruke det inn i min undervisning med
Studentene...

Med bakgrunn 1 dette kan det virke som det finnes en sammenheng mellom lererutdanneres
praktisering av undervisning og valg av arbeidsformer, og videre studentenes praktisering av
undervisning og arbeidsformer. I forskningslitteraturen tilknyttet leererutdanning kan dette
gjenspeiles 1 tanken om at “’teachers teach as they are taught” (Lunenberg et al., 2007, s. 586).
Det kan dermed tenkes at leererstudenter konfronteres med ulike erfaringsformer pa
universitetet og tar disse med seg i sin praktisering 1 grunnskolen, samtidig som ogsa andre

faktorer vil ha innvirkning pa hvordan larerstudenter praktiserer sin undervisning.

4.2 Estetiske arbeidsformer

Jeg har né forsekt & gi en beskrivelse av hvordan modellen kreativitetens neringskjede ble
utformet med bakgrunn i datamaterialet. Denne analysen gir en generell beskrivelse av de tre
erfaringsformene hvor den lerende kan konfronteres med innholdet gjennom symbolske,
ikoniske og enaktive former. Innledningsvis ble estetiske arbeidsformer definert som en
arbeidsméte hvor den lerende meter faginnholdet gjennom a vere deltagende og skapende,
og kan uttrykke seg selv og sin forstaelse gjennom formsprak som tale, tegning, tekst og
kroppslige aktiviteter. Med bakgrunn 1 dette vil man som nevnt se at hovedvekten ligger pa
enaktive erfaringsformer, men elementer av symbolske og ikoniske erfaringsformer
gjenspeiles ogsa 1 eksemplene. I det teoretiske rammeverket ble det skissert en sammenheng
mellom estetiske arbeidsformer og kreativitet ved begrepene fantasi/innbilningskraft,
tolkning/frihet, folelser og kunnskap/erfaring. Det vil nd gis en beskrivelse av hvordan disse
begrepene kom til uttrykk i leererutdannerne og lererstudentenes eksempler og forstéelser. |
koding og kategoriseringsarbeidet vokste det ogsd frem to nye kategorier ut av datamaterialet:
universitetssjanger/miljo og frykt. Dette er med pa a gjenspeile studiens abduktive tilneerming

til data. I det folgende vil det redegjores studiens overordnede kategorier.

4.2.1 Fantasi/ innbilningskraft

I lererutdannerne og lererstudentenes beskrivelser og eksempler tilknyttet kreativitet og
estetiske arbeidsformer kan man se at fantasi og innbilningskraft var gjennomgéende
elementer. Selve fantasibegrepet nevnes sjeldent av fokusdeltagerne men ligger implisitt 1

deres beskrivelser.
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Den lerenes fantasi kan komme til uttrykk 1 undervisningssammenheng pa ulike mater.
Lererutdannerne trekker stadig frem eksempler hvor de lar studentene uttrykke seg med tekst

eller tegning, noe som gjor at de ma forestille seg noe nytt.

Lererutdanner B) ogsd fa noen ganger studenter til d skrive med egne ord... de begrepene...
hvis du gir de en definisjon pa ett eller annet ogsa be de sette seg ned og skrive dette med
egne ord, hvordan de forstar det... det er ogsa en mdte som mobiliserer deres egne greier,
ikke bare at det blir sann a pugge...

Lererutdanner C) og da kan man tegne det...

Lererutdanner B) tegne det og...

Lererutdanner C) det er sa lurt

Lererutdanner B) sa lurt...

I dette utdraget kan vi se at studentene far mulighet til 4 ta utgangspunkt i fagstoffet eller
begreper og beskrive dette med sine egne ord eller omforme det til visuelle tegninger, noe
som kan minne om symbolske og ikoniske erfaringsformer. Dette innebarer ogsa at de méa
uttrykke seg pa en mate som ikke er gitt pa forhand. I den forbindelse vil fantasi komme til
uttrykk ved at studentene, basert pa sine tanker og erfaringer ma uttrykke sin forstéelse, noe
som kan gjenspeiles 1 det lererutdanner B opplever “mobiliserer deres egne greier”. 1 andre
sammenhenger hvor tegning og skriving ble brukt som metode kommenterer laererutdannerne
at dette “’setter studentene i gang” (lererutdanner C) eller utfordrer de til “a skrive fra
hjertet” (Lererutdanner B). Dette kan ogsa stette opp under fantasikategorien. Fantasi
inneberer a ta utgangspunkt 1 egne erfaringer og tanker for sa skape noe nytt basert pa dette
(Vygotsky, 1995). Nar lererutdannerne gir studentene denne type gvelser vil det si at

studentene ma bruke fantasien for a forstd faginnholdet.

Nar studentene gir eksempler pa kreative og estetiske undervisningsmetoder fra sin praksis
finner man ogsd igjen elementer av fantasi. Studentene beskriver hvordan de bruker bilder for
a skape assosiasjoner hos elevene eller forteller en fortelling 1 starten av timen for a trigge
nysgjerrigheten deres. Stadig trekkes frem det sansemessige som bilde, lyd og lukt og at dette
kan bidra & sette elevene 1 gang og dermed apne for fantasi. Dette er noe som kan minne mer

ikoniske erfaringsformer:

Student BS) du er nodt altsd, som du sier a ha noen sanne triggere som dpner opp i hodene
pa dem og bare "Okay. ja, her blir jeg inspirert. nd far jeg bilder i hodet av musikken, jeg far
ideer av det pd tavla” smdting... og det skal jo ingenting til...

Student C5) mhm... og det dpner sa mye for dem da...

Student BS) ja, det er akkurat det ...
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Student AS) Jeg har brukt musikk et par ganger ... da vi skulle ha om Australia, satt jeg pd
sdann musikk som aboriginer spiller, for de kom inn i klasserommet. Sd kommer de inn da, og
du horer bare musikken i bakgrunn “dam dam dam”. Og de bare “oi, hvor er jeg” ja... det er
utrolig fascinerende... det skjer noe med dem

Her beskriver studentene at sansemessig stimuli som lyd og farger kan bidra til & skape bilder
1 hodene til elevene, som igjen kan gi elevene idéer, fore til at “det skjer noe med dem” eller
at ”det dapner sa mye for dem”. 1 likhet med lererutdannerenes evelser kan disse sansemessige
elementene gjore at elevene gis mulighet for en fantasifull tilneerming til
undervisningsinnholdet, ved at det skaper assosiasjoner, forestillinger eller indre bilder hos
elevene. Videre gir studentene eksempler pa undervisningsmetoder som ogsé innebearer

elementer av fantasi gjennom drama og spillsituasjoner:

Student AS5) Jeg skulle ha en time om Leif Erikssons ferd til Amerika, og da spilte jeg Leif
Eriksson. Og sd satte vi opp et skip da, av stolene... det var pa en mate vikingskipet som
elevene skulle veere pa. Og sd... sd kom jeg ut, som Leif Eriksson og tok de med pd ferd da, til
Amerika. Alle rodde og det var liksom sjomonster der da, og ditt og datt. Ja, det var liksom
gay d se at de var med pda det. De var veldig in the zone da...

Denne undervisningsmetoden bygger pa en spillsituasjon hvor lereren og elevene er i rolle og
spiller Leif Eriksson og hans mannskap. Gjennom dette blir s&rlig den enaktive
erfaringsformen tydelig ved at den lerende fysisk og handlende kan utfolde seg.
Fantasielementet kommer til uttrykk da elevene skal se for seg leereren som en annen
karakter, stolene som et vikingskip og at det finnes sjgmonster 1 havet. Studenten beskriver at
elevene var ”’in the zone”, noe som kan tolkes som at elevene klarte & leve seg inn 1
situasjonen og dermed brukte sin fantasi og innbilningskraft inn 1 evelsen. I arbeidsformer
som vektlegger studentenes eller elevenes fantasi oppstar noen beslektede elementer som er
av sentral betydning. Det vil vare avgjerende at studentene og elevene gis muligheter for &
tenke nytt og bruke seg selv og sine erfaringer inn i denne prosessen (Vygotsky, 1995). Med
dette vil jeg ga videre inn pa neste kategori som kom til uttrykk 1 fokusintervjuene hvor
leererutdannere og lererstudenter trekker frem betydningen av elevenes og studentenes

muligheter og frihet og tolkning i1 undervisningen.

4.2.2 Tolkning / frihet

I likhet med fantasi var ogsé frihet og tolkning temaer som ble gjennomgaende 1

fokusintervjuene. For & kunne skape, utvikle og utfolde seg ma undervisningen gi rom for at
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dette kan gjeres pa ulik méte da elevene og studentene er ulike og har ulike erfaringer a ta

utgangspunkt i. En av lererstudentene gir her folgende eksempel:

Student BS) Vi skulle ha norsktime med elevene og de skulle skrive en novelle... Da fant vi ut
av vi skulle gi de et kunstverk da, et kjente verk, som de mest sannsynlig hadde sett for ...

ogsd be de skrive en oppdiktet novelle da, i forhold til det bildet de velger. Det var veldig
mange som valgte det samme verket, et veldig sann nasjonalromantisk... husker ikke, tror det
er Kittilsen som har det, som star der med staven og... veldig sann eventyraktig... og de
novellene som kom ut av det bildet... jeg tror det var kanskje sann 12 stykker som valgte det..
det var helt forskjellige tekster... (de andre: mhm) og det gdr jo veldig pa sann hvordan ett
individ kan tolke noe helt annet enn den andre... det var ganske spennende a se hvor mye som
kan ligge bak ett sann bilde... bare med litt ulike briller ...

I denne beskrivelsen ser vi hvordan tolkning gjenspeiles ved at hver enkelt tekst kan bli helt
ulik selv om alle har et likt utgangspunkt. Studenten bruker betegnelsen “ulike briller” som
kan henge sammen med at alle elevene er ulike og har ulike erfaringer, noe som ogsé forer til
at tekstene de skaper blir forskjellige. Studentene opplever at tolkningsmuligheter avhenger
av frihet da det ikke finnes én tolkning som er den rette. Dette er noe som kommer til uttrykk

da student C5 spiller videre pa student BS sitt eksempel:

Student C5) og det er veldig interessant for de d se det pda en mdte... for det oker jo bare mer
respekt og dpenhet for andre mennesker og foler jeg... da lcerer du mye mer med... vi hadde
om det i dikt ogsd, det d ta utgangspunkt i et bilde i norsken og skrive dikt... og det viser jo
hvor forskjellig folk kan tolke ett bilde, akkurat det samme bilde... men ogsd det at ditt er ikke
noe bedre eller darligere enn noen andres... det er bare din mening... og det er veldig fint
det. Det leerer jo de selvverd, og leerer de jo mye mer enn det d bare leere dikt for eksempel
da...

Firhetselementet kommer her til uttrykk 1 hvordan studenten argumenterer for at det er lov &
mene ulike ting, ha ulike forstaelser og tolkninger uten at det regnes som riktig eller feil.
Studenten opplever ogsa at dette kan bidra til at elevene erfarer forskjellighet som igjen kan
fore til utvikling av verdier som selvverd. I det beskriver at det “leerer de jo mye mer enn d
bare lcere dikt” kan man se likheter til Klafkis (2014) prinsipp om kategorial danning hvor det
konkrete innholdet 1 undervisningen (diktet) meter elevenes erfaringer, og at dette kan fore til

utvikling av ytterligere evner, verdier og holdninger (selvverd).

Frihet og tolkning vil ogsé vare avgjerende hvis man gnsker & skape noe nytt. Dersom

losningen eller fasiten er gitt pd forhdnd vil heller ikke muligheten til & skape en ny forstaelse
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eller betydning vere tilstede. Det vil derfor veere avgjerende med en viss grad av frihet for &
oppmuntre elevene eller studentene til & veere skapende. Denne friheten tematiseres noe ulikt
hos lererstudentene og lererutdannerne. Studentene legger serlig vekt pé at friheten ma vare

tilstede uten for stramme rammer og regler, for & apne for kreativitet:

Student B5) Og at det er lov til a... veere veldig tydelig pa at det finnes ingen fasit... det du
mener er riktig for du, men det er ikke nodvendigvis at det er riktig for den pd sida

Student D5) Men nar det gjelder det at... det kan veere rammer men ikke nodvendigvis sd
strenge... jeg vet ikke om jeg skal kalle det strenge rammer ... det er liksom sdnn... noe
pugging md til pa den mdten at du ma lcere det, mens ting som det fortsatt er rammer pd, som
kan veere kreativt, ikke legg lokk pa det.

Gjennom dette uttrykker studentene at det ber vare en grad av frihet til stede for at kreativitet
kan utvikles. Andre uttalelser som ”ingen fasit”, ikke stygt og pent” og “ikke riktig eller
feil” blir ogsd nevnt som faktorer sentralt 1 forbindelse med elevenes frihet. Det kan virke som
at student D5 assosierer rammer med pugging og at dette er noe annet enn kreativitet. Det kan
her tenkes at puggingen oppleves som noe som inneberer en gjengivelse eller tilegnelse av
noe allerede eksisterende, mens kreativiteten er skapende og dermed avhenger av friere
rammer som ikke legges lokk pa”’, noe som ogsa vil stemme overens med Vygotskys (1995)

kreativitetsforstaelse.

Lererutdannerne virker & ha en litt annen forstaelse av frihetselementet. De argumenterer for
at studentenes utfoldelse og skapende aktiviteter kommer best til uttrykk under visse rammer

og betingelser. En av lererutdannerne kommenterer folgende:

Lererutdanner B) lag rammene for det, og gi de ansvaret, sa kommer kreativiteten.

Med dette kan det virke som at lererutdannerne erkjenner at det er viktig & gi rom for frihet
og tolkning, men innenfor visse rammer som defineres av dem. Det kan virke som at
leererutdannerne 1 sterre grad enn lererstudentene ser utfordringene med & gi alt for frie toyler
1 undervisningssammenheng. Dette kommer frem nar de blant annet henviser til alle mal som
skal ndes og alt pensum de skal komme igjennom, og uttrykker bekymring over om dette lar

seg gjore 1 metoder hvor studentene far alt for stor frihet og tolkningsmuligheter.
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Lererutdanner B) men sd har jeg ogsa erfart at noen ganger... det er moro og skaper liv og
rore, engasjement og sann, av sanne metoder... men at de ikke leerer sa mye av det. Altsa,
noen ganger opplever jeg det... Nar de skal opp til eksamen, og de har hatt disse ovelsene,
men hvor ble det av begrepssettingen og forstdelsen? Det er jo den andre siden... sd det er
liksom a finne balansepunktet og linke det ordentlig sammen da... veere bevisst pd det...

Her kan vi se at lererutdanneren opplever viktigheten av & finne et balansepunkt mellom
ovelser med frie toyler og tolkningsmuligheter og rammene, innholdet og begrepene i
forelesningen, for at faginnholdet skal skape betydning og forstaelse for studenter. Her kan
det tenkes at skapende og kreativ aktivitet i undervisningssammenheng ikke kan skje
uavhengig av faginnholdet, men bygger pa og utvikles av dette, noe som kan gjenspeiles 1 det
leererutdanneren opplever handler om a “linke det ordentlig sammen”. Med dette vil jeg ga

narmere inn pa neste kategori som omhandler kunnskap og erfaringer.

4.2.3 Kunnskap/ erfaringer

Som nevnt regnes kunnskaper og erfaringer som grunnlaget for kreativitet og fantasi, noe som
ogsa kom til uttrykk i fokusintervjuene. Ovenfor kunne vi se at lererutdanner B, opplever at
rammer kan fremme kreativitet hos studenter. Rammene betegnes ofte som noen redskap,
begreper eller et innhold som kan skape forutsetninger for at studenter eller elever skal vare

skapende. Dette kan gjenspeiles 1 folgende utsagn fra en av laererutdannerne:

Lererutdanner C) jeg tenker at studentene md fa noen slags redskap... hvis du bare gir
oppgaver som er sd vide sd... det er jo klart, noen kan ta det... men veldig mange blir
fryktelig utrygge av det... de ma vite litt, hvordan de kan begynne vertfall...

Larerutdanneren opplever at for vide rammer kan skape utrygghet hos studenter, som kan
tolkes som at man behgver et grunnlag av kunnskap og erfaringer & ta utgangspunkt i. Dette
gjenspeiles blant annet nar hun sier: ”de ma vite litt”. Dette er ogsd noe en av studentene

erfarer som essensielt 1 grunnskolen:

Student AS5) For eksempel i engelsk sant... du ma ha et stort vokabular... du md lcere deg
ting, du mad ove pa spelling sant... men det kan jo igjen fore til at du blir mer kreativ i
tekstskrivinga igjen. Sd det er liksom en balanse mellom det kreative og det tekniske hvor man
md ove gve ove...

Studenten opplever her at dersom elever har et stort vokabular og et godt kunnskapsgrunnlag,

kan gjere at man de blir mer kreative og skapende. Det skilles ogsa mellom kreativitet og det
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tekniske, noe som kan tolkes som at en hvis mulighet for frihet og utfoldelse ogsé er
betydningsfullt 1 forbindelse med kreativitet. Jeg ensker her 4 vise til et eksempel pa hvordan

en av lererstudentene har brukt sine tidligere erfaringer og kunnskap for a skape noe nytt:

Student BS) Jeg hadde en undervisningsmetode i Norsk som jeg kalte for sjangercafe. For
sjangerlcere er jo ikke akkurat veldig goy... jeg delte klassen i en gruppe pd tre. Og i de tre
gruppene hadde de en rolle hver. Det var en ordforer, en leder og en skribent... jeg hadde pa
forhand laget sveere plakater med den sjangeren de skulle ha om. Jeg hadde gitt de en
internettlenke med informasjon om sjangeren. Da skulle de ga inn der og skrive 5 fakta
setninger om sjangeren inni boblene pa den plakaten... sa gikk skribenten og gruppelederen
rundt og samlet inn informasjon om de andre sjangerne, mens ordforer satt igjen og formidlet
det de hadde funnet ut om sin sjanger... sa ndr alt dette var ferdig sa skulle de ga opp i
klasserommet foran alle sammen, i gruppa si og presentere denne plakaten...

Moderator: men hvor kom du pa dette?

Student BS) jeg kom pd det... en i klassen hadde hatt verdenscafe pa universitetet... ogsa
bare byttet jeg litt om pd det... sd ble det sjangercafe...

I dette eksempelet kan vi se hvordan studenten bruker noen allerede eksisterende elementer til
a skape noe nytt. Hun har en erfaring fra universitetet med metoden “verdenscafé” som hun
bruker som inspirasjon og kombinerer med temaene hun skal undervise i, som resulterer i noe
nytt; ’sjangercafé”. Det blir dermed et skille mellom tidligere erfaringer og de nye
erfaringene eller kunnskapen som utvikles. Dette kan gjenspeiles 1 en av lererstudentenes

uttalelse om at kreativitet innebarer noe mer enn bare & reprodusere:

Student A2) kreativitet er litt det at elevene skal veere med pa d skape noe ogsd. at de far veere
med pad d skape noe selv. At ikke de, de far ikke bare levert noe som de ma lcere seg.

Her skiller studenten mellom det at eleven er med pé & skape noe selv eller det ”d fa noe
levert som de ma leere seg”. Dette kan gjenspeile en kreativitetsforstdelse som innebaerer en
videreutvikling av noe allerede eksisterende (Vygotsky, 1995). Pa bakgrunn av dette kan det
virke som at lererstudentene og lererutdannerne trekker frem betydningen av innhold,
kunnskap og erfaringer som sentralt 1 forbindelse med kreativitet. Samtidig vil man basert pa
tolkning og frihet kunne se at det subjektive er avgjerende dersom kunnskapen ikke skal vere
reproduktiv. Den larenes tidligere erfaringer vil dermed henge sammen med dens indre
opplevelser og forstaelser. Med dette vil jeg g inn 1 neste kategori som ble sentral i

fokusintervjuene; estetikken og kreativitetens sammenheng med det folelsesmessige.
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4.2.4 Folelser

Kategorien folelser ble s@rlig fremtredende 1 datamaterialet nar det snakkes om estetikk. For
leererutdannerne er det estetiske knyttet til folelsesaspektet, noe som bererer mennesker.
Studentene er av lik oppfatning nér de 1 sin forstéelse av estetiske undervisningsmetoder

trekker frem det subjektive:

Student AS5) jeg tenker sdann med estetikk at det er noe som skal tenne dem da... tenne
nysgjerrigheten... hode, kropp, folelser... du ser et bilde og det er noe som skjer med deg,
sant... du tolker, du lever... (ler)

Student C5) ja det er en litt vanskelig folelse a beskrive den du fdr... pa en mdte... nar du har
sdnne... estetiske ayeblikk om man kan kalle det det... men hvis man skal ha estetiske
undervisningsmetoder, kanskje hjelpe elevene med d sette litt ord, eller kjenne pa de da...
skape opplevelser for de ogsa med det

Student BS) det er veldig mye i folelsesregisteret som skjer, mener jeg vertfall... ikke
nodvendigvis bare det at estetiske fag er kun kunst og handverk og musikk... for du kan bli
rort av en tekst for eksempel, i norsk som pavirker deg eller... (avbrytelse).

Studentene trekker med dette frem betydningen av det folelsesmessige 1 forbindelse med
estetiske arbeidsformer. Student A5 sier ”det skjer noe med deg”, student C5 sier ”vanskelig
folelse & beskrive” og student B5 kommenterer ”veldig mye 1 folelsesregisteret som skjer”, gis
det uttrykk for at de estetiske undervisningsmetodene er noe som knyttes til menneskets indre
liv og folelser. Student B5 gir ogsa uttrykk for at man kan bli berert av ulike fag eller former,
som igjen knyttes til det individuelle og subjektive. Dette innebarer at det estetiske avhenger
av en viss frihet, som ogsa ble tydelig i1 kategorien frihet/tolkning ovenfor. I likhet med
leererstudentene opplever lererutdannerne at estetiske arbeidsformer kan skilles fra andre

arbeidsformer, nettopp pa bakgrunn av det folelsesmessige:

Lererutdanner E) jeg tenker pd det som at man bruker andre deler enn bare liksom det
kognitive... at man liksom bruker kroppen og sansene, fantasien... at du pa en mate bruker
hele kroppen, hele folelsesregisteret ditt og ikke bare hjernen da... Men sd har jeg liksom sett
at man leerer, man husker og man arbeider sa utrolig mye bedre ved da bruke liksom...
rommet, bruke stemmen, ved d bruke kroppen... du engasjerer folk pa en helt annen mdte..

I dette utdraget kan man se at lererutdanneren argumenterer for at de estetiske
arbeidsformene innehar ulike elementer, deriblant folelser, som er med pa & skape gode
forutsetninger for lering og meningsdannelse 1 undervisningssammenheng. Dette reflekteres

da hun blant annet opplever at det “engasjerer folk pa en annen mdte”. Samtidig som felelser
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loftes frem som betydningsfullt 1 forbindelse med estetiske arbeidsformer trekkes ogsé frem
det fysiske og kroppslige. Lererutdannerne gav ogséd eksempler pé arbeidsformer hvor
studenter fysisk og felelsesmessig skal ta stilling til begreper, noe som kan knytte det

folelsesmessige sammen med det fysiske:

Lererutdanner B) de spaserte faktisk litt rundt i klasserommet sist jeg hadde de... vi holdt pa
med konfliktlosing, hvor du har forskjellige tilncerminger til konflikter... noen trekker seg
tilbake, noen konfronterer og sd videre... ogsa var det fire forskjellige mdter d mate konflikter
pd... ogsd fikk de beskjed om a ga i hvert sitt hjorne... der gar de som trekker seg tilbake, der
gar de som gjor... og det var veldig interessant... men det var en slags hjelp til d forsta de
begrepene...

Lererutdanner C) ja, du blir nodt d ta stilling til noe.. ogsd folelsesmessig

Lererutdanner B) ja... og det er veldig viktig

Lererutdanner E) ja...

Lererutdanner C) i stede for d sitte og motta og ikke trenger a...

Lererutdanner D) jeg tror ogsa det med a ta stilling til noe, aktivt...

Her kan vi se hvordan et fysisk og handlende element kommer til uttrykk. Dette kan relateres
til enaktive erfaringsformer. I dette eksempelet er studentene aktive og gjor noe fysisk, men
trenger ikke nedvendigvis skape eller lage noe. Det oppstér heller en kroppslig deltagelse 1
ovelsen. Man kan ogsé se at det kan relateres til det folelsesmessige 1 det lererutdanner C

kommenterer “du blir nadt til d ta stilling til noe... ogsd folelsesmessig”.

Videre er folelser av engasjement og interesse stadig noe som trekkes frem 1 fokusintervjuene
med laererstudentene. De opplever at sansemessig stimuli som rekvisitter og bilder kan bidra

til & skape folelsesmessige reaksjoner hos elever 1 undervisningssammenheng:

Student C5) Bare det a ha oppe et bilde nar de kommer inn, at det ikke bare er en tom tavle
ndr de kommer inn til timen... det skaper assosiasjoner med en gang... jeg hadde et bilde av
de greske gudene, da vi hadde om det i praksis.. og da var det samtaler lenge for vi startet...
og bare det a lese en fortelling for de, adpner opp for mange tanker d folelser hos de... ... jeg
tenker at man bor tenke sann som lcerer da...

Studenten argumenterer 1 denne sammenhengen for at visuelle uttrykk kan stimulere til
folelser og assosiasjoner hos elevene og dermed bidra til & skape interesse, engasjement,
tanker og folelser. Samtidig opplever studentene at dette kan skapes ved bruk av eksempler 1
undervisningen som elever kan kjenne seg igjen i, som tar utgangspunkt 1 deres ressurser og

livsverden:
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Student B4) du ma veere kreativ, nytenkende og tenke pd eleven.. hva er deres interesser og
bruke det i undervisningen og veere kreativ selv om de kanskje vil bare sitte d spille mindcraft
sant.. kan du bruke det til noe?

Student C4) “’Nd kan dere male mindcraft pd en stol” det har jo elevene gjort..

Student D4) og sdnn som i matte ogsd.. hvis en elev synes det er bdnn i botta.. at du legger det
litt til han sin interesse.. ”En fotballbane. Hvordan ser den ut” ikke sant.. der har du noen
geometriske former.. du har noen lengder.. med en gang sa er det litt interessant.. fordi det er
noe han bryr seg om.. (andre: mm..)

I disse arbeidsformene kan man se at felelsesaspektet kommer frem 1 det studentene omtaler
interesse. Interesse kan tolkes som at arbeidsformene tar utgangspunkt i elementer fra elevens
livsverden, og dermed kan skape en folelse av betydning for dem, noe som gjenspeiles i1 det
student 4D sier noe han bryr seg om”. 1 dette eksempelet kan vi ogsa se at de ulike
erfaringsformene symbolsk, enaktiv og ikonisk bygger pé hverandre og henger sammen. Ved
at elevene skal male mindcraft kan tolkes som noe enaktivt da det er en handlende og aktiv
aktivitet. Samtidig er bilder og tegning noe ikonisk som kan skape forestillinger hos elevene.

Det symbolske vil ogsd komme til uttrykk ved det begrepsmessige for eksempel ved at

elevene skal relatere fotballbanen til geometriske figurer.

Nar folelse av mening, interesse og betydning leftes frem som sentralt tilknyttet estetiske
arbeidsformer blir tanken om danning og utvikling sentral. Studentene trekker ofte frem at de
estetiske arbeidsformene, nettopp basert pa det folelsesmessige, kan skape gode forutsetninger

for danning av elevene:

Student BS) Vi skal jo faktisk danne og forme elevene... Vi skal jo faktisk utvikle dem som et
helt menneske. Vi skal ikke bare presse grammatikk og matte ned i munnen deres og si lykke
tili livet... Og da vil jeg si at en kreativ eller estetisk undervisningsmetode er pad veldig
mange mdter noe som kan bidra til danning da...

Her skiller studenten mellom forskjellen pa & “presse grammatikk og matte ned i munnen” til
elevene og det & danne dem. Her kan det tenkes at folelsesmessige kommer til uttrykk ved at
danning inneberer 4 skape mening og betydning. Dette er noe som jeg ogsé finner igjen i

leererutdannerenes forstaelser:

Lererutdanner B) Men kreativitet handler jo litt om det d utvikle hele mennesket... og som du
var inne pd i sted, at det blir fort veldig fokus pd det kognitive... Alle fag har jo et
danningspotensiale, som gdr utover det d kunne kunnskapene, men som handler om det da
utvikles som mennesket... og da er det noen grunnleggende verdier som menneskeverd,
respekt for medmennesket, demokrati. Det handler om noen grunnleggende verdier som vi
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har, og ikke minst de estetiske fagene har... ogsd skal du uttrykke deg som menneske, ikke
sant... og da kommer det estetiske inn.

Med dette knyttes kreativitet og estetikk sammen med danningsaspektet, det & utvikle
mennesket, samtidig det & gi mennesket muligheten til & uttrykke seg. Her nevnes blant annet
estetiske fag som et sentralt element, og gjennom dette kan det ogsé ses sammenheng til de
estetiske arbeidsformene. Det nevnes ogsa som noe som handler om andre aspekter enn det

kognitive, og gjennom dette kan relateres blant annet til det folelsesmessige.

Det er na redegjort for de ulike kategoriene som ogsé ble presentert i1 teorikapittelet som
sammenhengen mellom kreativitet og estetikk. Som nevnt tidligere oppsto det ogsa nye
kategorier ut av koding og kategoriseringsarbeidet. I det felgende presenteres de to resterende

kategoriene; universitetssjanger/miljo og frykt.

4.2.5 Universitetsjangeren / Milje

Denne kategorien ble utformet serlig inspirert av fokusintervjuet med lererutdannerne, men
etter analyse og kodingsarbeidet ble det tydelig at miljo og sjanger ogsa ble tematisert 1
leererstudentenes beskrivelser. Under kategorien tolkning og frihet ble det nevnt at
leererutdannerne trekker frem tematikk tilknyttet méloppnéelse og pensum. Dette kan

gjenspeiles 1 folgende utsagn hos en av lererutdannerne:

Lererutdanner B) men det er liksom litt problematisk det her med at vi skal veere
eksemplariske... altsd vi er pd et universitet, og det er liksom en annen sjanger ikke sant...
enn du har i barneskolen for eksempel... vi har darlig tid, vi har bestemte kompetansemal som
vi skal nd og sd videre... sd hvis vi holder pa med veldig mye sdnne ting som vi egentlig synes
er bdde utbytterikt og leeringskvalifiserende og sa videre.. sa kan det komme pa bekostning av
at de tilegner seg de nadvendige begrepene som de skal std til rette for pd eksamen... og det
er jo en sann greie som vi sliter med... ikke sant, alle disse kompetansemalene som er sa
detaljert beskrevet som vi skal forsoke a tilfredsstille... sd det er veldig vanskelig a veere
eksemplariske fullt ut, men at man kan ha et og annet prosjekt innimellom som blir litt lukt,
farge og smak... det er litt viktig... (min uthevning)

Her kan vi se hvordan lererutdanneren opplever at forelesningene pa universitetet ma bygge
pa og ta hensyn til alle kompetansemélene som stér skrevet i rammeplanen, og at dette kan ga
pa bekostning av undervisningsmetodene som betegnes som eksemplariske. Undervisnings-
formene som knyttes til det sansemessige gjennom “’lukt, farge og smak” beskrives som
utbytterik og laeringskvalifiserende, men som noe som kan skje ”innimellom” og dermed ved

siden av den tradisjonelle undervisningen. Lignende uttalelser finner jeg igjen nér en av
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leererutdannerne beskriver hvordan studentene reagerer pa de kreative og estetiske

undervisningsmetodene:

Lererutdanner E) men jeg opplever at studentene synes det er veldig rart da skulle... ndr de
for eksempel skal jobbe med sprdk a leere spansk... sd tenker de at de ma pugge grammatikk
og liksom sdnne ting... men ndr de har en obligatorisk oppgave som gdr ut pd a lage et
rollespill, sd gjor de jo et kjempebra rollespill og er sa kreative som bare det... men ndr du
spor de etterpa "har dere lcert noe av dette her?” sd sier de liksom “nei... jeg har jo ikke
det...” det virker som de tror at leering det ma veere at de pugger ett eller annet... men jeg
tenker det at bare det d kunne spille en rolle pd et annet sprdk, fremfor hele klassen. Det er jo
masse leering i det... bare at det blir leering pd en annen mdte... sd de synes det er veldig rart
og gjore det... og skjonner egentlig ikke helt poenget med det... det er vanskelig a liksom
tenke seg at dette er normalt pd universitetet... (min uthevning)

Gjennom dette kan det virke som at det finnes visse antagelser og forestillinger om hva som
er den normale méten & undervise pd innenfor universitetsmiljoet. Dette kan stattes av
Larerutdanner C sine uttalelser 1 det hun forklarer at hun ofte bruker rekvisitter 1 sin

forelesninger pa universitetet:

Lererutdanner C) ogsda bruker jeg veldig mye... (tar opp et horn og en gummislange fra
veska) (latter) jeg bruker veldig mye gjenstander og rekvisitter ... jeg drar rundt pd det her
veldig ofte... (latter) fordi det er noe... jeg tenker at nar jeg underviser studenter sa skal det
veere litt sann eksemplarisk da... sann jeg synes de bor arbeide barn... og jeg synes man bor
bruke rekvisitter i alle aldre... sa da bor jeg ogsd bruke det inn i min undervisning med
studentene... det er jeg veldig opptatt av... sd jeg drasser jo rundt med mye rart her da... og
det er sikkert mange som synes at det bryter helt med universitets... men jeg synes det er
veldig viktig... det er noe med sanser... (min uthevning)

Lererutdanneren ensker & opptre eksemplarisk for studentene og bruker rekvisitter i sin
undervisning, noe som kan inspirere studenter til & gjore det samme. Hun tar frem en
gummislange og et horn, som hun ogsa viser for de andre fokusdeltagerne og meg, mens hun
sier: "sd jeg drasser jo rundt med mye rart her da... og det er sikkert mange som synes at det
bryter helt med universitets... . Hun sier at det sikkert er mange som synes det bryter helt
med universitets... uten at hun fullferer setningen. Jeg tolker dette som at hun opplever at det

bryter med forestillingene og forventingene om hvordan det er vanlig & undervise pa.

Tidligere 1 analysen kunne vi se hvordan forelesningene pa universitetet ofte preges av
symbolske og ikoniske erfaringsformer, med for eksempel bruk av powerpointpresentasjoner
og eksempler eller diskusjonsoppgaver blant studentene. Laererutdanner E uttrykker at

undervisningsmetoder som bryter med det studentene vanligvis er vandt med oppleves som
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rart og noe studentene nedvendigvis ikke klarer & se nytten av. Her kan det virke som at bade
studentene og lererutdannerne har en forstielse av hva som er ”vanlig” og ser utfordringer
med & ga utenfor dette. Laererutdannerne kan oppleve det som utfordrende ved at de ikke far
formidlet alt 1 trdd med pensum og kompetansemal, mens larerstudentene kan oppleve at de

ikke laeerer det de skal eller blir usikre av & gjere noe uten om det ’vanlige”.

I utdraget fra leererutdanner E kommer ogsa klassemiljo frem som et sentralt tema 1
forbindelse med estetiske arbeidsformer. Hun beskriver blant annet at studentene synes det
kan vere rart a spille en rolle fremfor hele klassen. Det virker avgjerende med et trygt
klassemiljo for & praktisere estetiske og kreative undervisningsmetoder. I sparsmal om
hvordan lererutdannerne ser for seg at studenter kan utvikle kreativitet, beskriver de

folgende:

Lererutdanner B) det d prove d skape en kultur for at det er lov til d stille sporsmdl og
synliggjore at man ikke ma kunne alt...
Lererutdanner D) det er ogsd utrolig viktig...
Lererutdanner B) og at vi kan ga foran og... hvis det er noe studentene spor om, og si at
“dette vet jeg ikke, men det ma vi undersoke”
Lererutdanner C) det er jo litt sann... apropos eksemplarisk sa vil jeg jo si at det er viktig a
formidle videre til studentene som skal ut i klasserommet... fordi det er jo helt helt avgjorende
der... at man lager et sann type miljo hvor det er trygt og at det er lov til a si alt mulig rart...
Her uttrykkes det enighet blant lererutdannerne at kulturen og miljeet 1 klassen er sentralt.
Lererutdanner C argumenterer her for det eksemplariske, at lererstudentene ber skape det
samme 1 klasseromsituasjonene med deres elever. Dette er et element som ogsa er sarlig
fremtredende 1 leererstudentenes beskrivelser av hvordan de ser for seg at kreativitet kan
utvikles hos elever. De trekker frem at miljoet ma legge til rette for & mete de enkelte
elevenes ulikheter, og oppmuntre de til at det er lov & gjere ting forskjellig for at kreativitet

skal kunne vokse:

Student D5) at klassemiljoet er sdpass godt at det alltid er rom for forskjellighet. Fordi... jeg
tror egentlig alle mennesker er ganske kreative, men mange har blitt blokkert for a gi utlop
for det og da blir det at, det kreative blir mer inneslutta...

Det er et kjent element 1 forskningslitteraturen tilknyttet kreativitet at miljgmessige faktorer er
av betydning for 4 utvikle kreativitet (Lucas et al., 2013). Her oppleves det ogsa samsvar
mellom lererutdannerenes og lererstudentenes forstaelser av at et trygt miljo er viktig for &

stimulere skapende evner og kreativitet. Samtidig kan det virke som at fokuset pa & skape et
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godt klassemiljo prioriteres noe ulikt pa universitetet og 1 grunnskolen. Denne tolkningen
baserer seg blant annet pé at det kan virke som lererutdannerne ser pa seg selv mer som en

formidler av faginnholdet og som mindre ansvarlige for & skape et godt milje 1 klassen:

Lererutdanner B) altsd... av og til kan man fole pad det kravet om at det skal veere sd variert
og vi skal veere sa eksemplariske og alt mulig... altsd, jeg er pd et universitet, jeg skal peke pd
de viktigste tingene i mitt fag, de begrepene og strukturene som er viktig og det skal jeg
formidle til studentene. Ogsa har studentene ogsa et eget ansvar for d forholde seg til det, og
veere kreative... pd egenhand, diskutere og finne ut av ting...

Her argumenterer laererutdanner B for at studentene selv har et ansvar for & utvikle kreativitet.
Det ligger ogsa implisitt at studentene til en viss grad selv er ansvarlige for det & skape et godt
miljo 1 klassen, da lererutdannerne er mest ansvarlige for a formidle faginnholdet. Andre
studier finner at leererutdannere kan oppleve a leve 1 en spenning mellom ulike
rolleforstaelser, noe som kan bidra til & skape ulike forventinger til deres undervisningspraksis
(Ulvik & Smith, 2016). Ved at lererutdannere og leererstudenter har ulik forstaelse av
”leererutdanner rollen” vil kunne gjenspeiles i hvilken grad man ser seg ansvarlig for 4 skape
et godt og trygt klassemilje. Med dette ensker jeg & inn 1 neste kategori som blant annet
omhandler hvordan miljeet 1 leererutdanningen oppfattes fra leererutdannerne og
leererstudentenes perspektiv, men ogsa et element som kan hindre den kreative og skapende

aktiviteten.

4.2.6 Frykt

I de fem intervjuene med leererstudentene, tross ulik intervjuguide, kom det frem at det
studentene opplever at det krever mye fra laererens side a praktisere kreative eller estetiske

undervisningsmetoder.

Moderator: Hva legger dere i kreative undervisningsmetoder da?

Student B4) og at du prover.. prover deg frem..

Student C4) torre a dumme deg ut.. og det a ufarliggjore det ogsa.. Jeg tenker at hvis en
leerer eksponerer seg veldig.. sd ser jo elevene.. ja vi er jo et forbilde.. og da ser jo de at.. oi..
kanskje jeg torr d rekke opp hdanda neste time da.. i og med at ho stdar d danser.

Student D4) gjerne by pd seg selv..

Student C4) ja det er kanskje en kreativ undervisningsmetode.. det a by pd seg selv..

Dette utdraget gjenspeiler mye av det studentene forbinder med kreative
undervisningsmetoder. Det oppleves en grunnleggende enighet om at man som lerere ma

tarre & by pa seg selv og ikke vere redd for & prave nye ting. Disse nye tingene” blir ofte
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assosiert med noe litt uvanlig og rart, da det brukes begreper som “teite ting” eller "dumme
seg ut”. Eksempelvis vil det kunne innebaere a kle seg ut og spille en rolle, eller sta foran
klassen & synge eller danse. Gjennom dette kan man se sammenhengen til at man er avhengig
a skape et trygt miljo hvor man ter a slippe seg las og gjere nye ting. Her kan det vere
interessant & se pa hvordan lererutdannerne opplever klassemiljoet pa universitetet. Dette var
ikke et direkte spersmaél i intervjuguiden, men noe som ble et fremtredende tema 1
analysearbeidet. Laererutdannerne trekker stadig frem at de opplever studentene som noe

redde og usikre nér de blir utsatt for gvelser og oppgaver som er utenfor det de er vandt med.

Lererutdanner C) men jeg merker jo at det blir veldig mye latter ... det blir veldig mye
hemninger. Fordi de er sd opphengt i at de skal veere flinke til d tegne, noe det ikke handler
om i det heletatt...

Lererutdanner B) og de er ofte redde for a si ting... for a dumme seg ut...0Og da ma vi ofte ga
litt langsomt til verks for at de skal torre a slippe seg los...

Lererutdanner C) noen av studentene er altsd sd redde, livredde og de nekter... setter seg
langt bak og tor ikke komme fram

I disse utdragene kan det virke som at leererutdannerne opplever at studentene ofte er redde og
har hemninger, noe som kan pédvirke undervisningssituasjonen. Dette kan ogsa si noe om
klassemiljo, da det & slippe seg las eller eksponere seg overfor andre muligens ikke oppleves
som trygt nok og kan bidra til at studentene holder tilbake eller ikke ter. Flere av
leererutdannerne bruker komfortsonebegrepet i den sammenhengen hvor de hevder at
studentene ofte forholder seg til det vante og ikke tor & ga utenfor dette. I spersmélet om
hvordan de ser for seg at de kan utvikle kreativitet hos studentene kommer det & utfordre dem

til & gd utenfor komfortsonen frem som betydningsfullt.

Lererutdanner C) det a torre, utfordre... lcere studenter til a komme ut av komfortsonen. Det
er man nadt til...

Med dette kan det virke som at lererutdannerne opplever at de selv har et ansvar for &
utfordre studentene pa dette omradet. Dette kan ogséd gjenspeile at det finnes ulike
rolleforstaelser hos lererutdannerne som pavirker hvordan de opptrer 1 mete med studentene.
Det kommenteres ogsa at dette vil kreve at de selv ter & slippe seg los og gi studentene ansvar

og mulighet til & gjore det samme:
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Lererutdanner E) det stiller jo litt ansvar hos oss ogsd... at vi tor d gjore det samme... at vi
tor d ga utenfor komfortsona og tor d gjore ting som vi ikke har kontroll pd for eksempel

Her kan man se at det det uttrykkes et avhengighetsmoment. Larerutdannerne opplever at de
ma, pé lik linje som studentene i sin praksis, terre a by pa seg selv eller ga utenfor
komfortsonen 1 undervisningssammenheng for at kreativitet skal utvikles hos elever eller
studenter. Dette er noe som kan statte opp under sammenhengen mellom lererutdannere,
leererstudenter og elever 1 “kreativitetens naringskjede”. En av lererutdannerne beskriver

nettopp estetiske arbeidsformer som noe som utfordrer det vanlige og er grenseoverskridende.

Lererutdanner D) vi kan ikke kreve at studentene vdre skal lage noe som er kunst, og noe som
er estetikk... men det jeg tenker er at de setter noe pa spill da.. i seg selv, eller i stoffet. Som
gjor at det produktet og resultatet... skaper en slags dynamikk. at du setter noe pd spill i seg
selv... at de skal torre det... (min utheving)

Med dette beskriver leererutdanner D sin forstielse av hva en estetisk arbeidsform innebeerer,
og hvordan den kan utfordre studenter til & torre, ga inn 1 seg selv og arbeide med innholdet
pa en skapende og deltagende méte. Med dette ensker jeg & avrunde analysekapittelet, for & g
inn 1 diskusjonen som bygger pd samme tematikk som dette avsluttende sitatet; hvordan kan
leererstudenter utvikle kreativitet gjennom estetiske arbeidsmater? Jeg vil med bakgrunn 1
analysen av datamaterialet knytte fokusdeltagernes forstielse, erfaringer og holdninger og se
det 1 lys av det teoretiske rammeverket som ble presentert 1 kapittel 2. Jeg vil forst gi
oppsummering av analysens hovedelementer, blant annet for & skape en bedre oversikt for

leseren.

4.3 Oppsummerende betraktninger av analysearbeidet

Gjennom koding, kategorisering og analyse av datamaterialet ble modellen kreativitetens
naringskjede utformet. Inspirert av Klatkis forstielse av symbolske, ikoniske og enaktive
erfaringsformer viste datamaterialet tre méter & oppleve undervisningen pa som
leererstudentene meter 1 forelesninger, seminarer og praksis pa lererutdanningen, men ogsa
selv praktiserer 1 grunnskolen. De symbolske og ikoniske erfaringsformene virker & vere mest
fremtredende 1 forelesningene pé universitetet, noe som ogsd kom til uttrykk under kategorien
universitetssjanger/miljo og frykt av hva som assosieres med ’det vanlige” pa universitetet.
Dette kan ogsé stettes av Klafkis (2014) antagelser om at enaktive erfaringsformer
forekommer oftere pa lavere trinn 1 skolesystemet og desto lengre ut 1 utdanningslepet man

befinner seg, dreier erfaringsformene mer i1 en symbolsk retning:
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“Imidlertid har ogsé ferste og andet trin den sterste betydning for produktive,
forstielsesfremmende og opdagende lereprocesser langt ind 1 voksenalderen. En af de
graverende mangler ved den gengse skoleundervisning inden for alle skoleformer og
pa alle skoletrin ligger formentlig 1, at man lader denne kendsgjerning ude af
betraktning, og at forstelsesfremmende/opdagende lering nasten lige frem forhindres
pa det abstrakt-symbolske trind. Fordi man fokuserer for tidlig og en ensidig pé dette
tredje trin (Klafki, 2014, s. 193)

I forbindelse med estetiske arbeidsformer, som vi har sett kan utfoldes innenfor alle
erfaringsformene, men har hovedvekt pa det enaktive, handlende og erfarende aspektet, kan
det tenkes at disse er mindre til stede 1 leererutdanningen. Analysen viste likevel eksempler pa
hvordan lererstudenter og leererutdanneres erfaringer med estetiske arbeidsformer kommer til
uttrykk 1 leererutdanningen. Her ble kategoriene fantasi/innbilningskraft, tolkning/frihet,
kunnskap/erfaring, folelser, universitetssjanger og frykt fremtredende kategorier. Det er med
dette jeg onsker & gé inn neste kapittel, som videre vil diskutere analysens oppdagelser i lys

av teori, samt besvare problemstillingen;

Hvordan kan lererutdanningen utvikle bevissthet om og ferdigheter innenfor kreative

undervisningsmetoder hos kommende lcerere gjennom estetiske arbeidsmdter?

5.0 Diskusjon av analysens oppdagelser

I dette kapittelet vil jeg belyse studiens problemstilling gjennom diskusjon hvor det teoretiske
rammeverket presentert 1 kapittel 2 vil knyttes sammen med oppdagelsene gjort i analysen.
Hensikten med dette vil vare & danne et bilde av hvordan disse lererstudentenes og
leererutdanneres erfaringer kan ses 1 en sterre sammenheng og ogsa vare av betydning for
andre. Med dette menes det ikke at malet er & generalisere studiens oppdagelser i den grad at
det kan direkte overfores til andre kontekster og dermed veare representative pa et
populasjonsniva. Hensikten vil snarere vare 4 skape mening og bevissthet hos andre
leererutdannere og lererstudenter om hvordan estetiske arbeidsformer kan praktiseres i
leererutdanningen, og hvordan dette kan vere et bidrag til 4 utvikle bevissthet om og
ferdigheter innenfor kreative arbeidsformer hos kommende lerere. Dette kapittelet deles

hovedsakelig inn 1 fire delkapittel og struktureres basert pa studiens forskerspersmal.
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5.1 Estetiske arbeidsformer i kreativitetens neeringskjede

Dette delkapittelet vil tilneerme seg de to forste forskerspersmélene og besvare hvilken
forstaelse lererutdannere og leererstudenter har av estetiske arbeidsformer, og hvordan disse
fungerer 1 kreativitetens naringskjede. I analysekapittelet kunne vi se at leererutdannerne og
leererstudentene har en forstaelse av estetiske arbeidsformer som involverer sanser, folelser,
frihet, tolkning og at dette ofte inneberer at studenter eller elever skaper, utvikler og uttrykker
noe. Disse tolkningene gjores basert pa en grundig analyse av lererstudenter og
leererutdanneres forstaelse av estetiske arbeidsformer 1 det foregdende kapittelet. Estetiske
arbeidsformer kan utfoldes pa ulike nivéer eller gjennom ulike erfaringsformer, hvor alle kan
skape forutsetninger for betydning og meningsdannelse 1 undervisningssammenheng (Klafki,
2014). I det folgende vil lererstudentene og lererutdannerenes forstaelse av estetiske
arbeidsformer belyses gjennom estetisk teori hvor det videre vil knyttes til Vygotskys (1995)
kreativitetsbegrep. Dette vil gjores ved a se n@rmere pa kreativitetens neringskjede og
hvordan de ulike erfaringsformene kan gi forutsetning for utvikling av kreativitet 1

undervisningssammenheng.

Det forste leddet 1 neringskjeden berarer forholdet mellom larerutdannere og laererstudenter.
I lererutdannerenes forstaelse av estetiske arbeidsformer finner jeg stadig igjen at symbolske
og ikoniske erfaringsformer er fremtredende. Et eksempel som kan illustrere dette er

folgende:

Lererutdanner D) Veldig ofte starter jeg timen med en sann morning exersise, at de skal velge
seg et bilde ogsa skal de beskrive det... bare for d fa hjernen i gang. Sa gar vi inn og
diskuterer begrepene, sa har de litt mer a komme med... for da har jeg liksom satt de i gang...
Denne gvelsen vil kunne inneha flere av erfaringsformene Klafki (2014) refererer til. Pa det
ikoniske niva vil det visuelle bildet kunne skape forestillinger hos studentene som gjor at de
uttrykker seg ord og begreper, noe som ogsa kan forstds som en symbolsk og abstrakt form.
Det enaktive niviet hvor man er fysisk og handlende, er mindre fremtredende 1 dette
eksempelet selv om det a uttrykke seg med skrift og begreper vil kunne sies a vare en

kommunikasjonsform, men dog pa et mer abstrakt niva.

62



Vi kan se til Kant for & belyse de estetiske elementene 1 denne gvelsen. Nér studentene skal
beskrive et bilde, vil det visuelle uttrykket som studentene ser aktivere sansene og danne
grunnlaget for hvordan studentene velger & beskrive det. Sansene vare kan knyttes sammen
med det Kant (1995) betegner som fornemmelse. Han skiller mellom to former for
fornemmelse; den objektive fornemmelsen relateres til det allmenne ved gjenstanden som alle
vil kunne se, som for eksempel at havet er blatt. Den subjektive fornemmelsen knyttes til
behaget eller ubehaget som opptrer 1 oss nér vi iakttar gjenstanden, og dermed folelsene vare
relatert til bilde. Dette blir avgjerende 1 det studentene skal beskrive bildet de ser med sine
egne ord. De vil kunne beskrive den objektive fornemmelsen av bildets egenskaper og
samtidig ha mulighet til & sette ord pd den subjektive fornemmelsen av hvilke folelser bildet
frembringer 1 dem. Dette kan minne om det Dale (1994) betegner som estetisk refleksjon;
”Denne estetiske sinnstilstanden gir anledning til refleksjon, til en uendelig utfoldelse av alltid
vaknende muligheter. I den estetiske tilstanden har en ikke allerede bestemt utfoldelsen, men
barer muligheten for den i1 seg” (Dale, 1991, s. 184). Med dette fremheves noen elementer
ved estetikken som vi kan finne igjen 1 gvelsen som lererutdanneren beskriver. Nar
studentene skal beskrive og dermed sette ord pd hva de ser 1 bildet gis de muligheter og frihet
for utfoldelse. Det de skal beskrive er ikke definert pd forhdnd, men oppstér i1 ayeblikket hvor
studentene ser bildet og videre skal uttrykke hva de ser. Dette kan man finne igjen i Schillers
(1991) beskrivelse av lekdriften hvor frihet og muligheter for tolkning er grunnleggende

prinsipper.

Som nevnt tidligere skiller Schiller mellom formdrift og stoffdrift som pd ulike mater handler
om vilje, fornuft og tanke, mens lekdriften forener de to og bygger pa fornemmelse og tanke
samtidig. | forbindelse med estetisk aktivitet hevder Schiller at formdriften og stoffdriften
hver for seg vil virke edeleggende for den frie méten vi kan betrakte omverden pa.
Eksempelvis begrunner han hvorfor man 1 naturvitenskapen kan gjore sd sma fremskritt ved at
man er pa jakt etter noe man allerede har en formening om. Dette hindrer oss 1 & oppdage nye
forstéelser og apenbaringer. Han er tydelig nér han trekker frem sansing, frihet og &penhet
som lgsningen pd en tilnermingsméte som forer til innsikt:

“kommer sa efter &rhundreder et menneske som narmer seg naturen med rolige, kuske

og apne sanser og nettopp derfor stater pd en mengde fenomener som vi 1 var

forutinntatthet har oversett, undres vi storligen over at s mange apne oyne midt pa

dagen ikke har sett noen ting” (Schiller, 1991, s. 66).
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Det er med dette han trekker frem betydningen av lekdriften hos mennesket. Nér stoffdriften
og formdriften forenes pa en méte som gir muligheter for sansenes fornemmelse og tankene,

forener lekdriften de andre driftene som alene vil kunne begrense menneskets utfoldelse.

Ser man dette i sammenheng med ovelsen som laererutdanneren gir eksempel pé, vil det vere
avgjerende at studentene kan se etter nye ting som sansene vekker hos dem i det bildet de
velger & beskrive. Det kan dermed tenkes at det vil veere enskelig om de tar i bruk den
subjektive fornemmelsen som Kant (1995) refererer til, og dermed vage & sette ord pé de
folelsene de far nér de ser bildet. Bruker de bare den objektive fornemmelsen og beskriver de
allmenne egenskapene bildet innehar, kan det 1 folge Schiller, hindre utviklingen av noen
videre og dypere forstaelse, da det kun blir en beskrivelse av det som allerede er. I forbindelse
med Vygotskys (1995) kreativitetsbegrep vil rutinetenkning og forutinntatte antagelser vaere
det motsatte av kreativitet. Ved at studentene far 1 oppgave & se etter nye ting med dpne
sanser, kan gi forutsetninger for at de ser noe 1 et nytt lys, at de skaper en ny forstéelse og

gjennom dette kan utvikle en kreativ evne.

V1 har nd sett et eksempel pé en estetisk arbeidsform 1 leererutdanningen (forste leddet 1
naringskjeden) som bearer preg av en symbolsk og ikonisk erfaringsform. Jeg vil 1 det
folgende vise til et eksempel fra lererutdanningen som ogsa bererer den enaktive
erfaringsformen mer tydelig. En av lererutdannerne som underviser lererstudenter i naturfag

beskrev folgende:

Lererutdanner A) jeg gav studentene en oppgave om d veere en istapp som smeltet... de tok jo
helt av, ogsd tenkte jeg at "det her var veldig kreativt” og jeg tenker det handler om drama.
De var helt sann... de var sammen og... det d fda noen sanne stikkord eller fagbegreper som
“magnet” og... det d bruke kroppen sin sammen da... og speilbilder... det var goy d se
hvordan noen tok oppgavene...

I dette utdraget beskriver lererutdanneren en gvelse som hun selv mener innebarer elementer
av drama hvor hun gav studentene begreper eller ord som de skulle illustrere med kroppen
sin. Dette er noe som vil kjennetegne en enaktiv erfaringsform. I likhet med evelsen hvor
studentene skulle beskrive et bilde vil ogsd denne gvelsen innebare muligheter for frihet og
utfoldelse. Hvordan studentene velger & ”vare en istapp” avhenger av deres egen tolkning,
erfaring og forstielse av hvordan en istapp ser ut. For & belyse de estetiske elementene 1 denne

ovelsen vil jeg statte meg til Schiller (1991) 1 det han beskriver menneskets frie bevegelse
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gjennom lek. Menneskets fysiske kropp kan begrenses gjennom stoffdriftens sansemessige
tvang eller formdriftens begrepsmessige tvang (Hohr, 2004), mens man 1 estetisk lek vil
oppleve en fri bevegelse som frigjer den fysiske kroppen. Dette vil i folge Schiller gi en
annen innsikt hos mennesket da bevegelse kan uttrykke det man ikke klarer & begrepliggjore.
I leken befinner vi oss nemlig i “en tilstand av den hayeste ro og den mest levende bevegelse,
og der oppstar den underbare bevegethet som forstanden ikke har begrep for, sproget ikke ord

for” (Schiller, 1991, s. 76).

Med dette tillegger Schiller den frie, kroppslige bevegelsen en sentral betydning i estetisk
aktivitet, som kan relateres leererutdanneren sitt eksempel. Nér studentene fér i oppgave a
spille de gitte begrepene, blir kroppen et redskap for & uttrykke og kommunisere. Det kan
tenkes at en kroppslig og fysisk tilnerming til faginnholdet vil gi muligheter for gjere nye
oppdagelser, pa en annen mate enn det vil vere 4 uttrykke det med ord. Med dette kan vi
finne likheter til Vygotskys (1995) kreativitetsbegrep i det han snakker om betydningen av &
delta 1 dramagvelser. Nar mennesket far bruke seg selv til & uttrykke sine egne tanker og
forstaelser fysisk, gjor at man tvinges” til & bruke fantasien. I gvelsen ma studentene tenke
hvordan de kan uttrykke sin forstaelse av hvordan en istapp ser ut. Gjennom dette kombinerer

de sine tidligere erfaringer til noe nytt.

Vi har né sett to eksempler fra det forste leddet 1 neringskjeden og hvordan de estetiske
arbeidsformene kan fungere 1 den sammenhengen. Det neste leddet 1 naeringskjeden berorer
forholdet mellom lererstudentene og elevene. I analysen kunne vi se at studentene gav
eksempler estetiske arbeidsformer som ogsa bererer symbolske og ikoniske erfaringsformer.
De opplever eksempelvis at visuelle uttrykk i undervisningen som bilder, lyd og fysiske
gjenstander kan skape idéer og indre bilder hos elevene. Det gis ogsd eksempler pa enaktive
former hvor elevene er fysiske og handlende som for eksempel i dramagvelsen hvor de skulle
spille Leif Erikssons ferd til Amerika. De enaktive erfaringsformene hvor elevene er
handlende, utforskende og utprevende med seg selv og egen kropp, vil som nevnt ha kunne ha

likheter til den estetiske aktiviteten lek.

I folge Schiller (1991) er mennesket nar det leker fullkommet fritt hvor man i en
vekselvirkning mellom fantasi og virkelighet skaper sin egen forstéelse og uttrykker denne.
Leken er dermed ikke avgrenset fra stoffdrift eller formdrift, men bygger pa deres elementare

elementer. Dette innebarer at man 1 leken kombinerer og eksperimenterer med tanker,
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erfaringer og sanser som vil medfere en fornyet erkjennelse. Nér elevene skal spille ulike
karakterer gis de rom for & bruke seg selv inn 1 arbeidet hvor de kan etterligne eller fremstille

sine opplevelser og erfaringer.

Med bakgrunn 1 dette kan vi se at lererutdannerne og lererstudentene har en forstaelse av
estetiske arbeidsformer som kan fungere gjennom ulike erfaringsformer. Sanser, folelser og
lek var gjennomgdende 1 eksemplene, noe som ble belyst av estetisk teori. I forbindelse med
kreativitetens neringskjede og de ulike leddende, kan man argumentere for at dersom
lererstudenter moter flere av erfaringsformene pé universitetet, kan gi gode forutsetninger for
at de tar med seg disse inn 1 grunnskolen og videre til sine elever (Lunenberg et al., 2007;
Bamford, 2012). Dette kan blant annet gjenspeiles 1 eksempelet 1 analysen hvor lererstudent
AS brukte sine tidligere erfaringer med “verdenscafé” pa universitetet og kombinerte dette til
noe nytt, "sjangercafé¢", 1 sin praksis. Klafki (2014) argumenterer ogsa for at enaktive former
vil vere viktig for forstaelses- og danningsfremmende lering langt inn 1 voksealderen, noe

som gjer at lererutdanningen ogsa ber vektlegge disse erfaringsformene.

Det kan synes & oppsta en utfordring ndr det kommer til forventinger og krav 1 miljeet, og hva
som oppfattes og antas som vanlig. I analysen kunne vi se at en av lererutdannerne opplevde
at studentene synes det er rart & gjore ting de ikke er vandt til. Det kan tenkes at fysiske
ovelser med kroppen hvor studentene fir 1 oppgave “d veere en istapp som smelter” regnes
som rart og annerledes. Dette vil jeg vil komme narmere tilbake til nar det diskuteres
“universitetssjanger og frykt” senere 1 kapittelet. For at kreativitet skal utvikles kan det tenkes
at dersom enaktive erfaringsformer blir mer integrert og vanlig 1 leererutdanningen, kan det gi
forutsetninger for at lererstudentene tar dette med seg videre i sin praksis. Dette kan ogsa
stattes av Vygotsky (1995) som hevder at man mé utenfor de vante strukturene og rutinene
for & kunne utvikle kreativitet, samtidig som kunnskaper og erfaringer vil vaere grunnlaget for
en kreativ evne. Jo mer man opplever og meter, desto sterre sjanse har man for & vare kreativ
og utpravende i andre sammenhenger basert pa dette. Samtidig viste analysen utfordringer
med denne type arbeidsformer pa universitetet da man blant annet har mange kompetansemal
man skal svare til og pensum og begreper studentene skal tilegne seg. I analysen argumenterte
leererutdanner B for viktigheten av “d linke dette sammen”, noe som inneberer at de estetiske
arbeidsformene ikke kan avgrenses innholdet, men ma fungere som en arbeidsform, en mate a

mete innholdet pa som kan bidra til meningsdannelse og kreativitet. Med dette ensker jeg & ga
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inn 1 neste delkapittel hvor det neermere diskuteres sammenhengen mellom disse estetiske

arbeidsformene og utviklingen av kreativitet

5.2 Estetiske arbeidsformer som en Kreativitetskilde

Dette delkapittelet tilnermer seg forskerspersmalet: hvilken sammenheng finnes mellom
estetiske arbeidsformer og utvikling av kreativitet? Fire av de overordnede kategoriene fra
analysen: fantasi/innbilningskraft, tolkning/frihet, kunnskap/erfaring og felelser vil danne

utgangspunktet for den folgende diskusjonen.

5.2.1 Fantasi/ innbilningskraft

I presentasjonen av det teoretiske rammeverket 1 kapittel 2 kunne vi se at fantasi er et element
som stadig trekkes frem 1 litteraturen tilknyttet kreativitet. Bdde 1 politiske tekster (Lucas et
al., 2013; NOU 2015: 8, 2015), samt pedagogisk teori (Klatki, 2000b; Vygotsky, 1995)
nevnes fantasi som en evne hos individet man er avhengig av for & utvikle eller skape noe
nytt. Mer presist omhandler fantasien en kombinatorisk handling hvor man setter sammen
ulike eksisterende elementer som vil resultere utviklingen av et nytt element, som 1
utgangspunktet ikke er eksisterende (Vygotsky, 1995). I analysekapittelet kunne vi se at
leererstudentene og lererutdannerne gav ulike eksempler pa hvordan den lerende sin fantasi
kommer til uttrykk 1 undervisningssammenheng gjennom ulike erfaringsformer. I alle
erfaringsformene vil fantasi innebaere at man danner seg et indre bilde, ser for seg noe eller
far idéer og assosiasjoner fra sansemessig stimuli. Her vil jeg vise til et eksempel som kan

illustrere dette.

Lererutdanner B) altsa vi har gjort noe lignende... dette med kreativ skriving... bare i mitt
fag da, pedagogikk. Sa har vi hatt en undervisningsokt hvor vi har gdtt igiennom noen
begreper og litt sann forst. Ogsa blir jo studentene veldig ofte bunnet av det de leser, ikke
sant... sd det blir et slags fengsel som de sitter inni. Sda vi har forsokt at de skal skrive noen
refleksjonsnotat hvor de frigjorer seg fra a skulle henvise pa riktig mate og alt det der... men
at de kan bruke de begrepene de har hort om og sa skrive det fra hjertet. Hva de har opplevd
og sine egne erfaringer... for d fa innforlivet pd dette her pd en mdte, altsda at det blir deres
eget.

I dette eksempelet finner vi elementer av fantasi i det studentene skal ta utgangspunkt i et
eksisterende begrep og videre forklare begrepet med egne ord basert pa egne erfaringer og
opplevelser. Dette vil gi studentene mulighet for en kombinatorisk handling hvor de kan

utvikle noe nytt (Vygotsky, 1995). I estetisk teori kan begrepet om innbilningskraft bidra til
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en forstielse av hvilke muligheter en slik kombinatorisk fantasifull opplevelse kan ha for

studentene.

Kant (1995) omtaler innbilningskraften som en skapende evne, et fritt spill med muligheter
som tar utgangspunkt 1 noe allerede eksisterende.

“hvis man til grunn for et begrep legger en av innbilningskraftens forestillinger — en
forestilling som herer til begrepets fremstilling, men som likevel foranlediger mer
tenkning enn det som noensinne kan sammenfattes 1 et bestemt begrep, og dermed
estetisk utvider begrepet pa en ubegrenset mate -, sa er innbilningskraften skapende,
og den tvinger evnen til intellektuelle ideer (fornuften) 1 bevegelse. Med andre ord
foranlediger en forestilling mer tenkning (hvilket riktignok herer til begrepet om
gjenstanden) enn det som kan oppfattes og tydeliggjores 1 forestillingen selv” (Kant,
1995, s. 195).

Man kan tolke Kant dithen at man ved bruk av innbilningskraften i mete med et faginnhold,
begrep eller objekt vil ha muligheten til & utvikle en sterre forstielse og betydning av begrepet
enn man ellers ville gjort uten innbilningskraft. Hos Schiller (1991) vil dette kunne innebere
en forening av stoffdriftens sansemessige abstraksjon og formdriftens seken etter
begrepsmessig orden (Hohr, 2004). Det kan tenkes at innbilningskraften frigjer menneskets
tanker, noe ogsa lererutdanneren opplever i det han bruker begreper som “skrive fra hjertet”

og innforlivet”.

Med bakgrunn 1 dette kan man se at ovelsen lererutdanneren beskriver gir studentene
muligheten til & skape og utvikle noe nytt. Kan sd dette nye regnes som kreativt? Som vi har
sett sa finnes det ulike forstaelser av kreativitetsbegrepet, og 1 det teoretiske rammeverket
skiltes det mellom et systemfokus og et individfokus pa kreativitet. Systemfokuset vil vere
relatert til kompetansebegrepet hvor det nye som skapes ma kunne resultere 1 noe ytre som
samtidig har en nytteverdi for andre (Kupferberg, 2004; Sternberg, 1999). Individfokuset vil
ha andre krav til det nye som skapes for at det skal kunne regnes som kreativt. Her kan det
nye innebare en ny forstaelse og innsikt hos individet, alt som er utenfor det reproduserbare
og tidligere eksisterende elementer (Vygotsky, 1995). Sett i ssmmenheng med evelsen som
leererutdanneren beskriver vil refleksjonsnotatet som studentene produserer kunne regnes som
kreativt ut fra et individfokus, da det nye kan vaere en opplevelse, forstéelse eller folelse.
Samtidig vil refleksjonsnotatet veere noe ytre og observerbart, og gjennom dette ha visse
likheter systemfokuset pd kreativitet, men kravet om nytteverdi for andre vil kunne virke

problematisk & finne igjen. Her kan det vare interessant & se til Kupferbergs (2004)
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inndelinger av kreativitetsregimer for & fa en forstaelse av hva som vil vere en hensiktsmessig

betraktning av kreativitet i en pedagogisk kontekst.

Kupferberg (2004) skiller som nevnt mellom fire regimer hvor kreativitet legitimeres pé ulik
mate. | det teoretiske rammeverket ble det nevnt hvordan det pedagogiske kreativitetsregimet
ofte influeres av de andre regimenes kreativitetsnormer, noe som kan henge sammen med at
skolen og pedagogikkens oppgave er a utdanne individer som kan fungere i ulike regimer. Det
skal utdannes kunstnere sé vel som entreprengrer til 4 starte nye virksomheter. Det er her
Kupferberg argumenterer for at lereren skal oppmuntre eller stimulere de ulike elevenes
kreative evner enten det gjelder a tegne, reflektere eller lage forretningsidéer.

”Den serlige form for kreativ subjektivitet som det paedagogiske regime skal styrke, er
simuleringens eller tankelegens adle kunst. For at det ikke skal blive kedeligt og for at
alle skal kunne folge med, er det vigtigt hele tiden at skifte legens indhold, og her
kommer videnskabens, kunstens og industriens s&rlige kreativitetsformer ind”
(Kupferberg, 2006, s. 56).

Med dette argumenterer Kupferberg for at det pedagogiske kreativitetsregimet ber inneha

elementer fra ulike regimer. Dette vil pavirke hvordan man tenker at kreativitet skal utvikles 1
undervisningssammenheng. Eksempelvis har fenomener som entreprenerskapsundervisning
blitt et tema, som en elevaktiv og iverksettende undervisningsform, hvor elever far vere
skapende og innovative i form av utvikling av nye virksomheter og strategiplaner (Lund,
2011). En slik undervisningsform vil mulig kunne samsvare med et systemfokus pa
kreativitet, da det nye som frembringes, ber ha en relevans og nytteverdi eller som

Kupferberg fremhever, er nytenkende og originalt.

Tilknyttet estetikken er dette noe man kan finne igjen hos Kant (1995) 1 det han snakker om
genialitet. Han paberoper originalitet som geniets viktigste egenskap som forsterker tanken
om at det som skapes skal vare nytt og unikt. Samtidig trekker han frem at det nye ma ha en
viss verdi, at det ma vare eksemplarisk for ikke & vere “originalt nonsens” (Kant, 1995, s.
187). Dette innebaerer at det som frembringes ogsé ber skape forstielse og mening for andre.
Man kan dermed se en annen forstaelse av originalitet enn ved et systemfokus pa kreativitet.
Hos Kant vil originalitet innebare at det nye skal gi mening hos andre, mens med et
systemfokus vil originalitet innebaere at det nye skal vare verdifullt og nyttig for andre. Men 1
og med at Kant omtaler innbilningskraften som geniets forutsetning for 4 skape det nye og
originale, kan det tenkes at oppevelse av innbilningskraft er sentralt for & utvikle genialitet og

videre kreativitet.
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For a stette opp under dette kan Klatki (2010) og Vygotsky (1995) vaere hensiktsmessige
bidrag. Nér individet skal tilegne seg kunnskap eller ferdigheter vil Klafki kunne hevde at
undervisningen ma apnes opp for elevens egen interesse og betydning. I den kategoriale
danningen metes subjektets evner og faginnholdet pa en mate som former eleven. I gvelsen til
leererutdanneren vil dette kunne gjenspeiles 1 hvordan studentene gis muligheter for & bruke
sine egne ord og erfaringer 1 mote med fagbegrepet. Fantasien eller innbilningskraften kan ses
pa som den indre prosessen i studentene 1 det de skal velge ordene de vil uttrykke seg med for
a skape refleksjonsnotatet, og dermed hvordan de kan se for seg innholdets betydning for
deres livsverden. For Vygotsky (1995) vil denne type ovelser danne et grunnlag for at
studentene blir skapende og kan se nye muligheter. Dette kommer til uttrykk i1 det han
argumenterer for viktigheten av & eve opp og trene den fantasifulle evnen, vil kunne utvikle
kreativitet. Med bakgrunn i dette kan man argumentere for at de estetiske arbeidsformene kan
gi muligheter for det Kupferberg (2006) omtaler som tankelekens edle kunst hvor man bruker
sine egne interesser, erfaringer og tolkninger 1 mote med innholdet. Dette gir forutsetninger
for & vaere skapende pd en mate som kan integrere de ulike regimenes kreativitetsforstaelse,
snarere enn entreprengrskapsundervisning som virker & ensidig vektlegge et systemfokus og

en industriell, ekonomisk og nytterelatert forstaelse av kreativitet.

Basert pa denne diskusjonen vil jeg argumentere for at de estetiske arbeidsformenes
tilretteleggelse for fantasi og innbilningskraft hvor studentene har muligheter for & vaere
skapende ut fra egne erfaringer, vil kunne utvikle kreativitet og evnen til & utfore
kombinatoriske handlinger som enten kommer til uttrykk 1 menneskets indre, eller er ytre og
observerbart for andre. Hvordan stimuleres s denne fantasien og innbilningskraften hos
studenter? Med dette onsker jeg & belyse neste kategori som kom til uttrykk i fokusintervjuene

som en egenskap ved estetiske arbeidsformer som kan utvikle kreativitet; frihet og tolkning.

5.2.2 Frihet og tolkning

Vi har tidligere sett at kreativitet innebarer & skape noe nytt, originalt og dermed noe som pa
forhand er uvisst. Dette vil kunne samsvare med lererutdannerne og lererstudentenes
forstaelse av kreativitetsbegrepet, som kan illustreres 1 det lererutdanner E beskriver hvordan

hun opplever at kreativitet kan utvikles hos studenter:

Moderator: hvordan ser dere for dere at dere kan utvikle kreativitet hos deres studenter?
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Lererutdanner E) det er jo d utfordre dem ogsa... til at de ikke skal gjenta akkurat det du har
sagt eller mene akkurat det samme som deg... men at de skal fa en utfordring og prove a ga
litt utenfor sin egen komfortsone for eksempel

Dette kan forklares ved hjelp av Vygotskys (1995) skille mellom reproduktive og
kombinatoriske handlinger. Den reproduktive handlingen inneberer & gjenskape tidligere
erfaringer og kunnskaper pa en eksakt mate som det tidligere har fremstétt, mens den
kombinatoriske er skapende og grunnlaget for kreativitet. Nér leererutdanneren beskriver at
hun ber utfordre studentene til & ikke gjenta det hun har sagt, vil dette kunne innebere & ga

bort fra den reproduktive handlingen og apne for den kreative.

Nar studentene skal kunne gjere noe nytt, en kombinatorisk handling, forutsetter at de tilbys
muligheter for tolkning og frihet. Det finnes internasjonale og nasjonale studier som kan stette
opp under at kreativitet kan oppmuntres i undervisningssammenheng dersom studenter eller
elever tillegges en viss frihet til & skape, utvikle og utfolde seg (Lund, 2011; McWilliam &
Dawson, 2008). I didaktisk teori vil frihet henge sammen med elevens autonomi, deres
mulighet for & tillegge faginnholdet betydning basert pa deres tolkning (Hopmann, 2010). I
analysekapittelet kunne vi se at dette er noe som gjenspeiles 1 lererutdannerne og
leererstudentenes sine forstaelser av estetiske arbeidsformer. De opplever at de estetiske
arbeidsformene kan dpne opp for elever eller studenters frihet, folelser og subjektivitet, noe

som ogsa er grunnleggende prinsipper 1 estetisk teori.

For Schiller har mennesker iboende krefter og evner som kan utvikles gjennom frihet. I
motsetning vil strenge rammer og regler kunne begrense denne utviklingen. ’Bare gjennom
begrensninger kommer vi altsa til realitet, bare gjennom negasjon eller utelukkelse til posisjon
eller til at noe virkelig blir "satt" bare gjennom opphevelse av vér frie bestemtbarhet kommer
vi til bestemmelse”(Schiller, 1991, s. 81). Her poengterer Schiller at begrensninger og rammer
bare gjenskaper og reproduserer virkeligheten. Ved at man etterstreber virkeligheten kommer
man bare frem til en realitet, noe som allerede eksisterer. Dette vil samsvare med Vygotskys
poeng om at kreativitet og skapende virksomhet utvikles utenfor de vante rammene og
rutinene da “allt som ligger utanfor rutinen och rymmer minsta uns av nagot nytt har
manniskans kreativa process att tacka for sin tillkomst” (Vygotsky, 1995, s. 15). Det kan
dermed tenkes at kreativitet kan oppmuntres nér det legges til rette for at virkeligheten eller

det allerede eksisterende ikke er fasiten og det man prever & oppnd og etterligne.
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I de estetiske arbeidsformene hvor studentene er aktive og skapende, enten 1 form av tegning
og skriving eller kroppslig gjennom for eksempel lek, gis de en mulighet for fri utfoldelse.
Denne friheten kan virke fremmende for & frembringe noe nytt og dermed utvikle kreativitet.
Samtidig vil man med Kupferbergs (2004) terminologi kunne hevde at det finnes sosiale
betingelser 1 miljoet som er med pa & bedemme om det skapte kan kvalifisere som kreativt.
Dette er noe jeg vil komme tilbake til nér det diskuteres “universitetssjanger og frykt”.
Analysearbeidet viste ogsé at lererstudentene og lererutdannerne samtidig betrakter rammer
som en viktig faktor for & utvikle kreativitet 1 undervisningssammenheng. Rammene ble ofte
assosiert med redskaper og begreper som studentene kunne forholde seg til. En av
leererutdannerne opplevde at studentene ofte trenger noen verktey for & komme 1 gang. Selv
om frihet er et sentralt element 1 estetisk teori og virker som grunnlaget for utfoldelse, er
likevel ikke estetisk aktivitet uavhengig av begreper, erfaringer og virkeligheten. For Kant
(1995) er objekter og begreper det som kan frembringe innbilningskraften i oss. For Schiller
(1991) er lekdriftens frie utfoldelse en forsoning mellom sanser og fornuft og bygger dermed
pa elementer fra virkeligheten. For Vygotsky (1995) er menneskets erfaringer og kunnskap
grunnlaget for en kreativ handling. Dette er noe som kan stette opp under at lererutdanneren
mener “de md fd noen slags redskap” (lererutdanner E), for senere 4 kunne vare skapende ut
fra dette. I analysekapittelet kunne dette gjenspeiles 1 kategorien kunnskap/erfaring hvor
studentene og lererutdannerne opplever at elevene eller studentene gjerne trenger noe 4 ta
utgangspunkt i da de skal vare skapende og kreative. Videre fremhever lererutdanneren at
studentene ofte kan bli utrygge 1 slike sammenhenger dersom man ikke far redskaper eller far
alt for stor frihet og utfoldingsmuligheter. Med dette onsker jeg & lofte frem noen elementer
som kom frem 1 analysearbeidet som hemmende for utvikling av kreativitet. Det neste
delkapittelet vil derfor tilneerme seg forskerspersmalet: Hvilke elementer 1 leererutdanningen
kan virke hemmende for utvikling av kreativitet og hvordan kan de estetiske arbeidsformene

utfordre disse?

5.3 Hemmende elementer i lzererutdanningen

5.3.1 Universitetssjanger/miljo og frykt

Forelesninger pa universitetet kan sies 4 ha en bestemt sjanger hvor det implisitt finnes
forestillinger om hva som er vanlig og normalt innenfor miljeet. I fokusintervjuene ble “det
vanlige” assosiert med forelesninger og seminarer preget av en muntlig fremstilling av
fagstoffet fra foreleser og refleksjonsoppgaver tilknyttet tema, noe som kan tolkes som

symbolske og ikoniske erfaringsformer. Disse forestillingene om hva som er vanlig og
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normalt synes & samsvare med andre underseokelser som finner at ”lectures” med faste og
strenge rammer er den dominerende undervisningsformen innenfor heyere utdanning, ogsa i
leererutdanningen (McWilliam & Dawson, 2008). McWilliam og Dawson argumenterer
videre for at disse forestillingene som tas for gitt av forelesere og studenter ber utfordres for
at kreativitet skal kunne vokse. Dette er noe som kommer til uttrykk ogsé i leererutdannerne
og lererstudentenes oppfattelser. Studentene snakker om det & ”ga litt utenfor rammene”,
mens lererutdannerne trekker frem det a torre & gd ut av "komfortsona”. I den sammenhengen

uttrykker en av studentene:

Student C5) jeg tenker ogsa at det ma veere et miljo for at ting kan bli gjort forskjellig da...
fordi at kreativitet handler jo ofte om... litt som vi har snakket om da, at noen kan gjore det
sdnn og andre kan gjore det sann... sa som leerer sa ma man ogsd skape et miljo... hvis du
gjor det sann og du gjor det sann sa kan det veere like bra, og det ma pa en mdte oppmuntres
da, til at du kan finne nye losninger og...

Sett 1 ssmmenheng med kreativitetsbegrepet vil dette kunne stottes av Vygotsky (1995)
forstaelse av at kreativitet er det nye som kommer til uttrykk utenfor det vante og
rutinemessige. Kupferberg (2004) vil kunne si at dette handler om & “vove sig ind pa et
uudforsket omrade, hvor legitimeringen er sat under pres eller er tvivlsom”(Kupferberg, 2004,
s. 45). Student C5 péapeker videre at miljoet er av sentral betydning for a utvikle kreativitet og
at det ber oppmuntres til annerledeshet. Med andre ord kan dette innebaere at miljoet er
avgjerende for om man ter & bevege seg inn 1 et omradet hvor kravene for det som skapes blir
satt under press. Det synes & vare en bred enighet i forskningsfeltet om at miljemessige
faktorer er avgjerende for & utvikle kreative evner (Lucas et al., 2013; Lund, 2011; Sternberg,
1999). Forholdet mellom larerutdannere og studenter, men ogsé studenter i mellom, hvordan
de reagerer pa hverandres innspill og eventuelt kan spille videre pa disse er eksempel pé
faktorer som virker inn pa utvikling av kreativitet i undervisningssammenheng. Dette kan

gjenspeiles 1 folgende utsagn fra en av lererutdannerne:

Lererutdanner B) men sdnn som i en klassesituasjon med studenter, sa kommer jo alltid
studenter med litt synspunkt som kan veere litt rare... som kanskje ikke helt passer inn. Og da
er det jo, hvis man skal fd fram kreativiteten, sa ma man vertfall ikke fornedre eller
latterliggjore sanne ting... altsa, man ma heller prove a vri det til noe som er positivt eller ...
ellers sd drar man ned rullegardina, sann at de ikke tor d dpne munnen resten av sin
studietid... det tror jeg er viktig... og det a prove d skape en kultur for at det er lov til a stille
sporsmadl og synliggjore at man ikke md kunne alt...
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Lererutdanneren kommenterer her, i liket med lererstudenten i forrige sitat, betydningen av
et miljo som er apent for & ta imot det “’rare” og det som “kanskje ikke passer helt inn”. Dette
kan belyses av Kupferbergs (2006) terminologi hvor han hevder at det stilles visse krav til hva
som regnes som kreativt innen et miljo eller regime, at legitimeringen av nytenkning og
kreativitet defineres av den sosiale konteksten det oppstar i. Nér leererutdanneren snakker om
“det som kanskje ikke passer helt inn” kan det virke som han viser til at det studentene
kommer med og skaper kanskje ikke fyller kravene til det som regnes som kreativt innenfor
det miljoet. Samtidig ser han det som viktig a ikke mete dette med negativ respons, men
heller & "vri det til noe positivt” for at kreativiteten skal vokse. Dette vil vere 1 trdd med det
Kupferberg (2006) omtaler som en balansegang mellom destruktive og konstruktive krav til
kreativitet 1 det pedagogiske rom. Nar studenter opplever at det nye de skaper ikke fér
anerkjennelse kan det virke forstyrrende og edeleggende for deres kreativitet. Samtidig kan
kravene for kreativitet oppleves som konstruktive ved at det ’leder forhandlingerne til at den
kreative subjektivitet, lysten og evnen til nyskabelse bliver vaekket bade hos lereren og
eleven” (Kupferberg, 2006, s. 54). Dersom lererutdanneren klarer & "vri det til noe positivt”
vil kravene for kreativitet mulig kunne virke konstruktive bade for studentene og
leererutdanneren selv. Motsatt trekker lererutdanneren frem sammenhengen mellom et
konstruktivt milje og krav og studentenes reaksjoner som det “’d tarre d dpne munnen”. 1
analysearbeidet kom det frem at leererutdannerne ofte opplever studentene som redde for &
gjore ting annerledes eller for & si noe dumt. De opplever at studentene “er altsd sd redde,
livredde og de nekter ... setter seg langt bak og tor ikke komme fram...” (lererudanner C).
Dette kan tolkes som at det finnes bade ytre og indre faktorer som pavirker hvordan
studentene opptrer i forelesningene. Det kan vaere miljeet som ikke tillater annerledeshet og
har strenge normer eller krav til kreativitet, eller det kan vaere noe 1 studentenes indre som

hindrer dem til & utfolde seg og vare skapende.

I forbindelse med det indre aspektet kan estetisk teori vare et bidrag til & forsta
leererutdannerenes opplevelse av studentenes frykt. Schiller (1991) hevder at stoffdriftens og
formdriftens konfliktfylte og motsettende forhold kan utsette mennesket for tvang og
begrensinger. Han fremhever at motet, altsa det & torre, er avgjerende for a skape frihet og
innsikt:

”Siden det ikke ligger 1 tingene selv, ma det vaere noe 1 menneskenes sinn som stér 1
veien for & dpne seg for og oppta sannheten, selv om den lyser aldri sa klart og
overbeviser pa en aldri sé levende mate (...) Vag & ver vis! Motets energi trenger vi
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for a bekjempe de hindringer som bdde naturens treghet og hjertets feighet setter opp
mot a bli belert” (Schiller, 1991, s. 41).
Med dette kan det tenkes at studentene mé oppfordres og utfordres til & terre a utfolde seg a
vare skapende. I analysen fikk vi ogsé se hvordan studentene opplever at dette handler om a
“torre d dumme seg ut” (Student C4) eller “det d by pa seg selv” (Student D4). Hos Klafki
(2001) vil dette kunne henge sammen med at danning og utvikling kan skje ved at innholdet
apnes for elevene, men ogsa at elevene lar seg dpne for innholdet. Dette tilsier at det krever

en vilje og et mot for & ta del i undervisningen og & vare skapende 1 den sammenhengen.

Samtidig som lererstudentene mé oppfordres til & torre “d gd utenfor komfortsona”, opplever
leererutdannerne at dette er noe de selv mé tenke pé nar de praktiserer sin undervisning. Ved
at de tor a gjore nye ting, ga litt utenfor sin komfortene og ikke nedvendigvis ha svaret pa alt,
kan vere noe som bidrar til & skape trygghet i miljoet. Dette er noe som ogsé tematiseres 1
andre studier hvor det argumenteres for at forelesere 1 hoyere utdanning mé vare dpne og
villige til & ”learn from their students and not be afraid of looking foolish. To promote
creativity in the students, creative instructors often explore their own creative talents both in
teaching and in other area of interests.” (Ayob, Hussain, & Majid, 2013, s. 10). Med dette kan
det virke som at et undervisningsmilje som tilrettelegger for kreativitet avhenger av bade
leererutdannerenes og lererstudentenes mot. I den sammenhengen kan de estetiske
arbeidsformene vere et bidrag til dette da de utfordrer studentene til & uttrykke seg og vere
skapende, samtidig som de tillater frihet og tolkning og derfor tillater ulikhet. Det er 1 estetisk
aktivitet at mennesket utfordrer undertrykkende krav, normer og moraler ved at “’lekedriften
(...) fordi den opphever alt det tilfeldige, vil den ogsa oppheve all tvang og sette mennesket 1
frihet bade fysisk og moralsk™ (Schiller & Dahl, 1991, s. 11). Samtidig vil leererutdannerne
kunne utfordre de vante strukturene og vare kreative i sin didaktiske og metodiske tilnerming
til undervisningen. Kupferberg (2004) hevder nettopp at lereres kreative profesjonalitet innen
det pedagogiske kreativitetsregimet kommer til uttrykk 1 hvordan man formidler noe

eksisterende pd en ny mate.

Med bakgrunn i dette kan man hevde at kreativitet fordrer at man ter & ga utenfor det vante og
det rutinemessige for & skape noe nytt. Det kan virke som miljeet 1 l&ererutdanningen preges
av et fast monster, noe som kan gjenspeiles 1 hvordan lererutdannerne opplever at studentene
ofte reagerer pa nye ting med usikkerhet og frykt. Mulig vil dette kunne henge sammen med

at leererutdanningen, som en del av heyere utdanning, ogsé influeres av det vitenskapelige
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kreativitetsregimet. Kupferberg (2004) hevder at det vitenskapelige kreativitetsregimet har
forholdsvis strenge sosiale betingelser for hva som regnes som kreativt. Den nye kunnskapen
som utvikles av forskere og vitenskapsmenn ber vare original, men ikke for original. Derfor
er kreativitet innen det vitenskapelige kreativitetsregimet hoyst forventet, samtidig som det er
gjenstand for kontinuerlig intern kritikk. Denne interne kritikken vil i noen sammenhenger
kunne virke hemmende for & oppdage nye ting, noe som tilsier at det mé finnes en balanse
mellom fri utfoldelse til skaperkraft, og normer, standarder og krav. Denne balansen blir
tydelig 1 det Kupferberg snakker om hvordan kunsten som kreativitetsregime legitimerer
kreativitet. Kunstnerne ma vere frie til & skape autensitet 1 sine kunstverk, samtidig ma de
ikke ga for vidt slik at det de skaper blir ubegripelig for andre. Dette vil kunne samsvare med

Kant (1994) 1 det han hevder at geniets produkt mé vare eksemplarisk.

Dermed kan man si at kreativitet avhenger av at man er fri til 4 gjore ting annerledes, torre &
g4 sin egen vei og skille seg ut. Basert pd fokusintervjuene kommer det frem at estetiske
arbeidsformer tillater denne annerledesheten og utfordrer studentene til & tenke nytt, utfolde
seg og vare skapende. I estetisk teori er det innbilningskraften eller lekdriften som kan
frigjere menneskes iboende krefter fra ytre og indre tvang og konvensjoner. Estetiske
arbeidsformer har derfor elementer som kan gi muligheter for fri utfoldelse, som kan utfordre
elementene 1 lererutdanningen som kan virke hemmende for kreativitet. Dette kan gjenspeiles
1 folgende sitat fra Dale:

”Regelmessighet og rutinemessige opplevelser svekker den estetiske erfaring. Den
forer til at erfaringens s@regne glans glir over 1 vanens dedbringende makt.
Nyhetsinteresse, spenning, avveksling, spontanitet og inderlighet harer med, ja ogsa til
tider folelser av sjokk — og 1 alle tilfelle: til estetiske erfaringer herer glede og
apenbaringer” (Dale, 1991, s. 88-89).
Ved at en estetisk erfaring er det motsatte av regelmessighet, rutiner og vaner kan det
forsterke tilknytningen til kreativitetsbegrepet. Nar studenter eller laererutdannere tor a ga
utenfor de vanlige rammene og vare dpne for nye apenbaringer kan det tenkes at de estetiske

arbeidsformene kan bidra til utvikling av kreativitet.

Med bakgrunn i dette vil man kunne si at de estetiske arbeidsformene er barere av ulike
kreativitetsfremmende elementer. Ved at man 1 estetiske arbeidsformer kan ta 1 bruk fantasien
og innbilningskraften vil man ha muligheter for & utvikle noe nytt. Da man 1 estetiske
arbeidsformer gis mulighet for frihet og tolkning, samtidig som man bruker sine tidligere

erfaringer, kunnskaper og folelser vil dette ogsd kunne gi forutsetninger for en skapende og
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kreativ aktivitet. Universitetsjangeren kan vise seg a ha strenge normer eller krav til hva som
regnes som kreativt. Dette kan virke som noe av grunnen til at leererstudentene er utrygge og
tilbakeholdende i undervisningssammenheng. Da de estetiske arbeidsformene tillater
utfoldelse og gir muligheter for tolkning og forskjellighet, kan utfordre disse hemmende
elementene og dermed gi muligheter for utvikling av kreativitet. Vi har ogsa fétt et innblikk 1
at de estetiske arbeidsformene signaliserer en kreativitetsforstaelse som barer preg av et
individfokus hvor det nye som skapes kan vare en ny forstaelse, innsikt eller betydning hos
den enkelte. Med dette vil jeg bevege meg videre til det fjerde og siste delkapittelet, som ogsa
tar for seg det siste forskerspersmaélet: hvordan kan kreativitet gjennom estetiske

arbeidsformer relateres til en politisk forstaelse av kreativitetsbegrepet?

5.4 Et utdanningspolitisk blikk pa kreativitet og estetiske arbeidsformer

Basert pa de tidligere forskerspersmaélene kan vi se at lererutdannerenes og lererstudentenes
forstéelse av estetiske arbeidsformer vil kunne gi muligheter for utvikling av kreativitet 1
undervisningssammenheng. Ved at studentene 1 estetiske arbeidsformer tilnaermer seg
undervisningsinnholdet pé en aktiv og skapende mate, hvor deres tidligere erfaringer og
forstéelser gjennom fantasien og innbilningskraften kombineres til noe nytt, kan det tenkes at
innholdet relateres til deres livsverden og dermed kan skape betydning for studentene. Pa den
maten kan ogsa de estetiske arbeidsformene vare et bidrag til & fremme kombinatoriske og
kreative evner. Kan s& denne typen kreativitet relateres til kreativitetsbegrepet slik det

oppfattes fra et politisk perspektiv?

I kapittel 2 ble et politisk kreativitetsbegrep presentert basert pA OECD og Ludvigsen-
utvalgets kjerneelementer for et kreativt tenkesett. Det hevdes at en kreativ person vil vare:
* Nysgjerrig, stiller spersmal, seker utfordringer og utforsker nye omrader
* Bestemt og utholdende, tolererer og takler usikkerhet og vanskeligheter
* Fantasifull: leker med muligheter, folger intuisjon og kombinerer elementer
* Samarbeidende: deler ideer, gir feedback, sammenligner seg konstruktivt med andre

* Disiplinert: utvikler teknikker, vurderer kritisk
De estetiske arbeidsformene har en aktiv og skapende tilnerming til et tema, et begrep eller et

innhold. Det legges til rette for & mete noe med &pne sanser der vare folelser og fornemmelse

blir avgjerende for hva vi ser og erkjenner (Kant, 1995). Dette er noe vi kunne se i
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undervisningsmetoden hvor studenter fir 1 oppgave & beskrive et bilde med sine egne ord.
Ved at folelsene vare henger sammen med interesse kan det tenkes at nysgjerrighet til a
utforske et tema vil komme til uttrykk. Nysgjerrighet er en folelse, og vi har sett at det
folelsesmessige er neert beslektet med estetikk ved at man pa en skapende mate kan komme 1
kontakt med sine folelser av hva som oppleves betydningsfullt for oss og henger ogsa derfor
sammen med indre motivasjon. Estetiske arbeidsformer utfordrer oss til & terre & slippe oss
los og & prove nye ting. Dette kan henge sammen med at man ever opp evnen til 4 takle
usikkerhet. Dette kom blant annet til uttrykk nar leererutdannerne opplever studentene som
redde og usikre nar de introduseres for nye arbeidsmater. Ved at man 1 estetiske arbeidsformer
kan utfolde seg fritt og gjennom dette utfordre sin egen komfortsone vil dette kunne relateres
til det bestemte og utholdende elementet i det politiske kreativitetsbegrepet. Ndr man 1
estetiske arbeidsformer er skapende, er dette et resultat av innbilningskraften eller lekdriften.
Her kombinerer man elementer fra virkeligheten og har dermed en fantasifull tilnerming til
faginnholdet. Det samarbeidende elementet har vaert mindre fremtredende 1 denne studiens
eksempler, men det vil ikke si at det er fremmed 1 estetiske arbeidsformer. Schiller (1991)
hevder eksempelvis at den estetiske leken dpner mennesket for den sosiale verden hvor
mennesket utforsker individuelle og felleskapets behov. Her kan det tenkes at nér studentene
ser og spiller pd hverandre 1 dramagvelsen oppstar det et element av sosial karakter hvor de
ogsd far vaere samarbeidende. Det kan derimot virke som det disiplinerte elementet vil kunne
std 1 kontrast til den frie utfoldelse som estetiske arbeidsformer tillater og det er her vi
kommer inn pa noen motsetninger mellom det politiske kreativitetsbegrepet og kreativitet

gjennom estetiske arbeidsformer.

Det politiske kreativitetsbegrepet ble utformet inspirert av Kupferbergs (2004) inndeling av
kreativitetsregimer. Basert pa kreativitetsforstaelsen slik den signaliseres 1
styringsdokumenter kan det virke som at kompetanse, innovasjon og entreprenerskap utgjor
dagens kreativitetsdiskurs. Dette er noe man finner igjen i andre studier som betegner det
politiske kreativitetsbegrepet som serlig skill-focused” (McWilliam & Dawson, 2008, s.
636). Kreativitet som kompetanse oppfattes som en performativ, ytre og mélbar evne som
skal kunne resultere 1 en lesning eller produkt som oppleves verdifullt eller hensiktsmessig av
andre. Dette finner man igjen 1 Lucas et al. (2013) sin argumentasjon for at kreativitet

inneberer et disiplinert element, som man gjennom standarder og krav vil kunne male.
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I motsetning til denne forstéelsen finner vi kunsten som kreativitetsregime. Dette vil vaere mer
1 trdd med en estetikkforstaelse av kreativitet hvor det synes & vere andre normer og krav til
hva som oppfattes som kreativt. I estetiske arbeidsformer har vi sett at menneskets
subjektivitet og folelser er avgjerende for hvordan man uttrykker seg og skaper. Dette ble
tydelig 1 dramagvelsen hvor lererstudentene skulle uttrykke begreper med kroppen. Her vil
selve deltagelsen og den fantasifulle utfoldelsen vare verdifull og skapende i seg selv og
dermed vanskelig a sette en bedemmelsesregel for. Dette kan belyses gjennom didaktisk teori
som verdsetter og krever at betydningen elevene drar ut av innholdet ma holdes apen, at det
ma vare mulig for tolkning, og dermed at kunnskap, danning og evner er problematiske &
male (Hopmann, 2010; Klafki, 2000b; Willbergh, 2015). I estetiske arbeidsformer trener man
opp fantasien og innbilningskraften. Fokuset er pd prosessen, oppdagelse av nye ting og det &
vare skapende 1 oyeblikket. Resultatet, lasningen og utvikling av verdifulle produkter er ikke
nedvendigvis hovedfokuset man arbeider mot. Dette kan gjenspeiles 1 det Vygotsky hevder at:

”Man fér inte glomma att grundregeln for barns skapande bestar déri att man méste se
dess virde inte 1 resultatet, inte 1 skapandets produkt, uten i sjdlva processen. Det
viktiga dr inte att barnen skapar nagot, det viktiga dr att de sysslar med skapande,
bygger och dvar den skapande fantasin och dess forverkligande” (Vygotsky, 1995, s.
84).

Her kan vi se en antydning til at kreativitet og fantasi kun kan utvikles dersom man har

fokuset pa den skapende prosessen, ikke det ferdige resultatet. Med dette kan det vere
hensiktsmessig 4 ta et tilbakeblikk pa intensjonene for hvorfor utdanningssystemet skal
fokusere pé & utvikle kreativitet hos elever. Et systemfokus pa kreativitet, hvor malet er &
utvikle et verdifullt produkt, vil seerlig kunne relateres til den ekonomiske intensjonen.
Individfokuset som har utvikling av ny forstéelse, evner og innsikt i menneskets indre som
sentralt, vil 1 sterre grad henge sammen med en dannelsesorientert intensjon. Her beveger vi
oss inn 1 debatten om kvalifisering og kultivering som lenge vert til stede og levende 1

forbindelse med skolens overordnede formal.

Man kan argumentere for at utdanningssystemet skal utvikle kreativitet som en del av et
kvalifiseringsprosjekt 1 samfunnet. I den sammenhengen vil det vaere enskelig at det som
skapes er hensiktsmessig og verdifullt. P4 den andre siden kan man argumentere for at
utdanningssystemet skal utvikle kreativitet hos elever som et kultiveringsoppdrag, hvor
individet opplever mening og utvikler selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritetsevne
(Klatki, 2000b). Er debatten svart hvitt eller kan det tenkes at kvalifiserings- og
kultiveringsoppdraget henger sammen? | folge Klatki (2002) vil disse to perspektivene pé
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skolens funksjoner begge vere nedvendige skoleytelser 1 det moderne, men fra et pedagogisk
perspektiv vil det vare avgjerende a ivareta elevers autonomi, den enkeltes opplevelse av
mening og forberede dem til en virkelighet utenfor skolen. Det kan dermed tenkes at
kreativitet oppleves som hensiktsmessig og verdifullt for den enkelte og vil gjennom dette
ogsa kunne gagne samfunnet og felleskapet;

“Creativity in teacher education is also important just because it includes creativity. If
a major value of education is to contribute to the good life, and being creative is part
of that good life (at least for most human beings) then creativity contributes to the
economy, in itself as well as (probably) contributing to the prosperity of the nation”
(Griffiths, 2014, s. 126).

Her kan man se hvordan det igjen blir et spersmal om sjanger og sosiale betingelser innenfor
ulike miljo eller regimer. Hva oppleves som verdifullt og hensiktsmessig innen det
pedagogiske kreativitetsregimet? Kupferberg (2004) argumenterer for at dette omhandler klar
og tydelig kommunikasjon, altsa forholdet mellom & forklare og & forsta. I didaktisk teori vil
dette kunne gjenspeiles 1 tanken om kategorial danning og eksemplarisk undervisning.
Undervisningen lykkes, er verdifull og hensiktsmessig dersom innholdet har skapt betydning
for eleven og dens liv (Hopmann, 2010; Klatki, 2001). Med dette som utgangspunkt kan da
estetiske arbeidsformer utvikle bevissthet om og ferdigheter innenfor kreative arbeidsformer

hos lerere? Her vil jeg la en av lererstudentene {4 det avsluttende ordet:

Moderator: hvordan vil dere da definere estetiske undervisningsmetoder?

Student BS) jeg tenker at det skal gjore noe med de, som definerer de som de... altsd... det
er jo vdr jobb d danne de til mennesker som skal fungere i samfunnet og da vil jeg si at en
estetisk undervisningsmetode er pad veldig mange mdter noe som... liksom... hva skal jeg si...
forbedrer de litt der ... at de blir forberedt da... pd det som er pd utsiden og ikke bare lever i
den bobla, men at de blir utfordra pa et litt hoyere plan... (min utheving)

6.0 Konklusjon

“Bare gjennom oppvekkelse av elevens innbilningskraft (...) kan det unngas at eksempler som
blir forlagt ham ikke straks blir holdt for a veere urbilder og monstre for etterligning”
(Kant, 1995, s. 238)

Den norske grunnskolelererutdanning star i dag overfor et internasjonalt og nasjonalt press
hvor enske om & utdanne kreative leerere som videre kan utdanne kreative elever synes a vere
et fokusomrdde 1 det utdanningspolitiske bildet. Samtidig kan vi se at dagens

utdanningsdiskurs preges av en testkultur med fokus pa kompetanser og basisfag, noe som
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synes a gi negative konsekvenser for de skapende, kreative og estetiske fagene. I den
sammenhengen ble det innledningsvis trukket frem et paradoks om hvordan kreativitet kan
utvikles 1 et utdanningssystem hvor de estetiske fagene mister terreng. Denne kvalitative
studien av lererutdannere og lererstudenters forstéelser, erfaringer, og holdninger tilknyttet
estetiske arbeidsformer og kreativitet, har forsekt & tilnerme seg dette paradokset og besvare
hvordan lererutdanningen kan utvikle bevissthet om og ferdigheter innenfor kreative

arbeidsméter hos kommende lerere gjennom estetiske arbeidsformer.

Kreativitetens neringskjede forsgker & vise at det kan finnes en sammenheng mellom
leererutdanneres praktisering av estetiske arbeidsformer og lererstudenters kreativitet og
videre lareres praktisering av estetiske arbeidsformer og elevers kreativitet. Denne
sammenhengen kan verken bekreftes eller avkreftes, noe som heller ikke var denne studiens
formal. Studien har derimot forsgkt & belyse hvordan estetiske arbeidsformer kan vare et
bidrag til & fremme kreativitet 1 undervisningssammenheng og & skape bevissthet og

inspirasjon rundt dette.

Studiens formél og problemstilling har blitt belyst gjennom ulike forskerspersmal.
Larerutdannere og lererstudenter kan sies 4 ha en forstdelse av estetiske arbeidsformer som
en aktiv, deltagende og skapende arbeidsméte hvor den lerende kan uttrykke seg selv og sin
forstaelse gjennom ulike formsprak som tegning, tekst og tale, men ogsé sin egen kropp.
Symbolske og ikoniske erfaringsformer synes begge & vare mest dominerende 1 forste ledd av
kreativitetens n@ringskjede. Dette inneberer ikke at disse formene hindrer utvikling av
kreativitet. Man kan likevel argumentere for at dersom lererstudenter ogsa meter enaktive
erfaringsformer hvor de fysisk og handlende kan uttrykke seg, vil kunne vare et bidrag til en
mer nyansert og kreativ lererutdanning, noe som ogsa kan viderefores til neste ledd i

kreativitetens naringskjede.

Studien finner videre at de estetiske arbeidsformene innehar elementer som er sentrale i
forbindelse med en skapende, kombinatorisk og kreativ evne. For det forste bygger estetisk
aktivitet pa innbilningskraften og fantasiens skapende kraft, som tillater studenter &
kombinere fagstoffet med sine egne erfaringer og opplevelser for a skape noe nytt. Denne
aktiviteten apner dermed for studentenes frihet og tolkning, som vil vere avgjerende dersom

kunnskap ikke kun skal veere reproduktiv. Ved at studentene gjennom estetiske arbeidsformer
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far mulighet for & bruke sansene og folelsene 1 mote med faginnholdet kan dette ogsé gi gode

forutsetninger for en eksemplarisk og danningsfremmende undervisningsform.

Analysen viser at det kan finnes elementer 1 l&ererutdanningen som kan virke hemmende for
kreativitet. Universitetsjangeren og miljoet kan ha strenge normer og krav til hva som regnes
som kreativt, samtidig som lererutdannere kan oppleve lererstudenter som redde og
tilbakeholdende i undervisningssituasjoner hvor de utfordres til & gjore noe de ikke er vandt
med. Kreativitet avhenger at man ter & bevege seg inn i et ukjent felt. At man ter & utforske og
skape noe nytt, samtidig som det nye ma legitimeres av miljoets krav og forventinger
(Kupferberg, 2004). I det pedagogiske kreativitetsregimet vil kreativitet blant annet kunne
legitimeres basert pa skolens kultiveringsoppdrag. Kreativitet handler dermed om & skape
betydning og mening for studenter og elever i undervisningssammenheng og 1 livet forevrig.
De estetiske arbeidsformene vil kunne gi studenter mulighet til & bevege seg ut 1 det ukjente
hvor man ter & vaere skapende. De estetiske arbeidsformene vil kunne utfordre de vante

strukturene hvor man frigjeres fra ytre og indre tvang og begrensninger (Schiller, 1991).

Basert pa styringsdokumenter kan man se at det finnes en politisk forstéelse av
kreativitetsbegrepet som gjenspeiler et systemfokus. Her betraktes kreativitet som en ytre,
observerbar og mélbar evne som skal resultere i et produkt av verdi for samfunnet. De
estetiske arbeidsformene, som synes & ha et mer individfokus pa kreativitet, vil muligens ikke
vare den beste og eneste losningen pa hvordan man kan utvikle kreativitet som
nekkelkompetanse 1 dagens kunnskapssamfunn. Men at estetiske arbeidsformer gir
leererstudenter muligheten til & vaere skapende og tar deres fantasi, frihet og danning pa alvor,
kan vere noe som man (inspirert av Schiller) etter arhundreder stdr med apne gyne midt pa

lyse dagen & undres over hvorfor man ikke har innsett tidligere.

6.1 Perspektiver

Da denne studien har et allmendidaktisk utgangspunkt har den hovedsakelig ikke undersekt
estetiske arbeidsformer innen spesifikke fag med et spesifikt innhold, selv om noen av
eksemplene kan knyttes til innhold og fag. Da dybdelaring i basisfagene og varierte
arbeidsformer er en stor politisk satsning, kan det tenkes at behovet for mer kunnskap om
estetiske arbeidsformer 1 en fagdidaktikk sammenheng kunne vert relevant. For eksempel
hvordan kan estetiske arbeidsformer komme til uttrykk i matematikk, norsk, engelsk og

naturfag.
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Basert pa fokusgruppeintervjuene kan man se at denne studien retter hovedfokuset mot de to
forste leddende 1 kreativitetens naringskjede. Det undersegkes lererutdannere og
leererstudentenes forstielse av og erfaringer med estetiske arbeidsformer. Det rettes fokus mot
leererens perspektiv og ikke den leerende. Et potensielt omrdde for videre studier vil kunne
vaere den lerenes opplevelse av estetiske arbeidsformer og hvilken betydning dette gir for

dem 1 undervisningssammenheng.

Studiens empiri baserer seg pa fokusintervjuer fra 25 laererstudenter og fem laererutdannere.
Dette har gitt meg flere perspektiver pa lererstudenter og lererutdanneres forstaelse av
estetiske arbeidsformer og kreativitet 1 undervisningssammenheng. Samtidig kunne det vert
hensiktsmessig & fatt flere leererutdanneres opplevelser og erfaringer knyttet til dette eller en
naermere studie av ”lererutdanner rollen”. Forskningsfeltet er mangelfullt pd omradet som
tematiserer lererutdannere der fokuset er rettet mot som de som skal “undervise andre om a

undervise” (Lunenberg et al., 2007; Ulvik & Smith, 2016).

Jeg opplever at studiens teoretiske bidrag har gitt et spennende utgangspunkt for a si noe om
kreativitet gjennom estetikk. En kombinasjon av Vygotskys allmenne og sosiale
kreativitetsbegrep, sett opp mot estetisk teori og Klatkis allmendidaktikk, har gitt
hensiktsmessig innsikt i temaene studien undersgker. Som et perspektiv til videre studier kan
dette ogsa vare en interessant kombinasjon av teorier for & skape ny innsikt og kunnskap om

betydningen fantasi og kreativitet har for leering og undervisning.

Avslutningsvis vil jeg ogsa nevne at de estetiske fagene og arbeidsformene fremdeles er et
marginalisert omrade i norsk laererutdanning og grunnskole. Pa bakgrunn av dette stiller jeg
meg bak flere andre i keen som etterlyser mer forskning og argumentasjon for det estetiskes
betydning i skole- og undervisningssammenheng (Allern, 2011; Bamford, 2012; Dale, 1991;
Ostbye, 2007).
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Vedlegg 1: Informasjonsbrev og forespersel om deltagelse 1 studien

«Kreativitet og estetiske arbeidsformer i lcererutdanningeny

Borghild Brekke Kristiansand 11.01.16
Masterstudent ved Universitetet 1 Agder

Informasjon om studien og metode

Jeg holder for tiden pa med & skrive min masteroppgave i pedagogikk og ensker i den
forbindelse a sporre deg om du vil delta i1 et fokusgruppeintervju sammen med fire andre
leererutdannere. Et fokusgruppeintervju inneberer vanligvis en samtale/diskusjon blant
deltakerne, rundt ulike temaer. Dette intervjuet vil forega litt annerledes da temaet jeg skriver
om, fordrer en viss bakgrunnskunnskap eller innsikt om temaet som skal diskuteres blant
deltagerne. Jeg vil derfor forseke a gi en kort avklaring/innfering i temaet
fokusgruppesamtalen vil ta utgangspunkt 1.

Min masteroppgave undersgker hvordan lererstudenter og leererutdannere opplever kreativitet
og kreative/ estetiske undervisningsmetoder, hvilke erfaringer, eksempler, opplevelser og
holdninger de har rundt dette. Kreativitet i undervisningssammenheng kan vare vanskelig a
definere & gi en avklaring pa. I noen sammenhenger kan det defineres med varierte
undervisningsmetoder, 1 andre vil det kunne knyttes til kunstfaglige arbeidsmetoder (estetiske
arbeidsformer), og ulike fag kan ha helt forskjellige forstielser eller tilneerminger til begrepet.
I denne sammenhengen vil det vaere enskelig a lytte til deres eksempler og oppfatninger. Det
vil dermed vere fordelaktig at dette er noe deltakerne kan tenke igjennom i forkant av
intervjuet. Intervjuet vil foregd pa felgende maéte:

Jeg vil starte med & gi noen eksempler pa hva jeg opplever som estetiske
undervisningsmetoder, deretter ensker jeg a sperre om dere kan dele noen eksempler. Videre
vil jeg legge frem noen spersmaél eller tema som jeg ensker at dere vil komme med deres
synspunkter pa og gjerne drofte og diskutere. Sentrale begreper 1 fokussamtalen vil vere:
kreativitet, undervisningsmetoder, estetiske arbeidsformer, kunnskapsformidling og
leererutdanning.

Deltagerens rettigheter

Det er frivillig & delta 1 studien og deltagerne vil nar som helst ha mulighet til & trekke seg,
uten & oppgi grunn, hvis det er enskelig. Fokussamtalen vil bli tatt opp med lydopptaker, som
vil bli transkribert 1 etterkant og behandles konfidensielt. Dette innebaerer at transkripsjonen
vil utelate navn pé personer, skoler etc. Samtidig som opptakene vil bli slettet nar studien
avsluttes (beregnet tid: 15.05.16). Studien er ikke personidentifiserende.

Kontakt

Héper du har mulighet og lyst til & delta 1 dette fokusgruppeintervjuet! Det vil forega 1 lopet
av uke 5 eller 6 og vare 1 ca. 1 til 1,5 time. Naermere dato og tidspunkt kommer. Ta gjerne
kontakt dersom du har spersmal til studien.

Borghild Brekke
Epost: borghildbrekke@hotmail.com
TIf: 40602940




Vedlegg 2: Intervjuguide 1: (Tilknyttet DIPP-prosjektet)

Holdninger til undervisning

1. Hva er god undervisning i grunnskolen?
- Eksempler
- Fra praksis
- Erfaringer
- Nar en er forneyd med en time/ikke forngyd
- Elevdeltakelse

2. Hyva slags betydning har praksisperiodene hatt for forstielse og
praktisering av undervisning?
- Hvorfor?
- T hvilket fag var dette?
- Eksempler

3. Hva slags betydning har teorier og forskning hatt for forstielse
og praktisering av undervisning?
- Hvorfor?
- T hvilket fag var dette?
- Eksempler

4. Nar diskuterer dere undervisning i studiet?
- 1 fagdidaktikk, pedagogikk, i undervisning, seminar, forelesning,
kollokvier, praksis, annet
- eksempler
- endringer over tid gjennom studiet

5. Praksissamtalen — hva slags temaer har vert sentrale i de
tilbakemeldingene dere har fiatt av praksisleerer pa egen
undervisning?

- Eksempler

6. Hva legger dere i ‘kreative undervisningsmetoder’?

Erfaringer

Eksempler

Drama/kunstfag
- Undervisning/praksis



7. Hva tenker dere om den lererrollen dere skal fylle i framtida?

Eksempler pa den ideelle laerer

Handlingsrom — kreativitet

Skolens samfunnsoppdrag
Ulike lever

Holdninger til kunnskap

8. Har leererutdanninga bidratt til &4 gi dere noen bestemte syn pa
kunnskap?
- Eksempler
- Pugg, evelse, tolkning, relevans for elevers egne erfaringer
- (Positivistisk eller konstruktivistisk?)

- Forskjeller pa fag?

9. Har dere noen ideer om hva en kan bruke tester til? F. eks. PISA,
nasjonale prever



Vedlegg 3: Intervjuguide 2

INTRODUKSJON
Presentasjon av moderator
- (Gjennomgang av informasjonsbrev: studiens formal, deltagernes krav om anonymitet
og forpliktelser tilknyttet lydopptak.

Bakgrunnsopplysninger av deltagerne
- Navn og utdanningsbakgrunn (valgfag)

BEGREPSAVKLARING OG EKSEMPLIFISERING

Jeg legger frem 2 eksempler pa estetiske arbeidsformer for fokusgruppedeltagerne.
Kort beskrivelse av min egen forforstaelse angdende kreativitet og estetiske arbeidsformer .

INTERVJUSPORSMAL

Har dere noen eksempler pa kreative, estetiske eller varierte undervisningsmetoder fra
deres praksis?

- Skapende arbeid
- Sansemessig
- Enaktiv, symbolsk, ikonisk

Hvordan vil dere definere kreative undervisningsmetoder?
- Variert undervisning
- Utenom det vanlige
- Estetisk (symbolsk, ikonisk, enaktiv)

Hvordan vil dere definere estetiske undervisningsmetoder?
- Kunstfaglig
- Sanser
- Estetisk teori /Leringsteori

Hvordan ser dere for dere at kreativitet kan utvikles hos studenter/elever?
- Hvilken grad av frihet ma tillegges studenten/eleven
- Noe malbart?

Hvilken plass ber estetiske undervisningsmetoder ha i skolen/leererutdanningen?
- Intensjoner for metodenes plass i utdanning

Hvordan opplever dere et skende fokus pa begreper som innovasjon og Kkreativitet i
utdanningssammenheng?

- Estetiske fag

- Danning



