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“We now understand a great deal about the impact of the environment (classroom
and workplace) on creative performance. Yet that question that so haunted me as a
young teacher -motivation of students- for me, looms larger than ever. Our world
community faces seemingly intractable crises that can only be met with ground-
breaking, yet to be imagined, creative solutions: global warming; AIDS and the
threat of other equally devastating pandemics; poverty; starvation; water shortages;
food shortages; tribal, cultural and nationalistic strife. The task of finding answers to
these and other equally pressing problems rests on the shoulders of young scientists,
researchers, and policy makers... and on the next generation of professionals who
will be entering the work force in the years to come. The promotion of creativity in
our schools is now much more than an idealistic nicety or frill. It is essential for our

very survival. ”

Hennessey, 2010, s.330



Tack!

Ett stort tack till var handledare Eva Hoff for kunskap, engagemang och tillforsikt.
Stort tack &ven till alla elever och skolpersonal som stallt upp med sin tid och gjort det
mojligt att genomféra studien, samt till de experter som med entusiasm tog sig an
uppgiften att bedéma elevernas alster. Slutligen ett varmt tack till vénner och

klasskamrater som bidragit med uppmuntran, nya synvinklar och vérdefulla kontakter!



Sammanfattning

Studiens syfte var att undersoka elevers upplevelse av kreativt klassrumsklimat och
utévande av kreativa fritidsaktiviteter i forhallande till deras resultat pa tva kreativitetstest,
om det finns nagra konsskillnader i forhallande till dessa variabler samt vilket samband
som finns mellan de tva testen. Studien innefattar totalt 106 elever i arskurs 6 och 7, varav
53 flickor och 52 pojkar samt en med oként kon. Eleverna besvarade ett formulédr om
klassrumsklimat, ett om kreativa fritidsaktiviteter samt genomfarde tva kreativitetstest: ett
verbalt test, vilket beddmdes utifran Consensual Assessment Technique (CAT), samt ett
icke-verbalt test, Test for Creative Thinking — Drawing Production (TCT-DP). Studien fann
att klassrumsklimat kunde predicera verbal kreativitet for pojkar och att kreativa
fritidsaktiviteter kunde predicera verbal kreativitet for flickor. Resultatet diskuteras och

jamférs med tidigare forskning.

Nyckelord: kreativitet, klassrumsklimat, fritidsaktiviteter, TCT-DP, Consensual Assessment

Technique, kdnsskillnader



Abstract

The aim of this study was to investigate students’ experience of a creative classroom
climate and of their creative leisure activities in relation to their results on two creativity
tests, as well as gender differences in relation to these variables and the relationship
between the two tests. The study has 106 participants, 53 girls, 52 boys and one with
gender unknown, studying in grade 6 and 7 of Swedish elementary school. The students
filled out one survey about classroom climate, one about creative leisure activities and
performed two creativity tests: one verbal, which was evaluated with Consensual
Assessment Technique (CAT), and one non-verbal, Test for Creative Thinking — Drawing
Production (TCT-DP). The study found that classroom climate could predict verbal
creativity in boys and that creative leisure activities could predict verbal creativity in girls.

The result is discussed and compared with former research.

Keywords: creativity, classroom climate, leisure activities, TCT-DP, Consensual

Assessment Technique, gender differences
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Kreativitet ar ett begrepp i blickfanget; omdebatterat saval i media som i forskningsvarlden.
Begreppet ndmns ofta i samma andetag som arbetsplatser, entreprendrskap och innovation, och
speglar pa sa satt tidens anda. Att vara kreativ ar att vara driftig lika mycket som att vara
konstnarlig. Att det ar ett begrepp med positiv laddning rader det ingen tvekan om, men nar det
géller vad som innefattas i begreppet, vad det verkligen betyder, och framférallt hur det framjas,
gar asikterna isar.

De vetenskapliga ronen ar daremot samstdmmiga; kreativitet handlar om att producera
nagot som &r nytt och nyttigt (Kampylis & Valtanen, 2010; Sternberg & Lubart, 1999) och
begreppet omfattar bra mycket mer &n det genialiska skapande som traditionellt sett associeras dit
(Kozbelt, Beghetto, & Runco, 2010). De senaste 20 aren har en rad begrepp myntats med syfte att
ringa in den vardagliga kreativitet som anvands dagligen av de allra flesta, exempelvis genom att
I6sa en problematisk situation pa ett nytt séatt (Kaufman & Beghetto, 2009; Kozbelt et al. 2010;
Richards, 2007; Runco, 1996).

| skollagen som tréddde i kraft 2011 betonas att “utbildningen syftar ocksa till att i
samarbete med hemmen frdmja barns och elevers allsidiga personliga utveckling till aktiva,
kreativa, kompetenta och ansvarskdnnande individer och medborgare”
(Utbildningsdepartementet, 2010, 4 §, s. 2) och i ldroplanen specificeras detta med att “skolan ska
stimulera elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjélvfortroende samt vilja till att prova egna ideer
och l6sa problem.” (Skolverket, 2011, s. 9). Redan Vygotskij (1930/1995) betonade:

Den speciella betydelsen av att odla skapandet i skolaldern. Den kommande méanniskan

uppnar allt med hjalp av den skapande fantasin; att orientera sig i framtidens varld och

skapa ett beteende som grundar sig pa denna framtid och utgar ifran att den ar den allra
viktigaste funktionen hos fantasin. Och i den man som det pedagogiska arbetets viktigaste
uppgift ar att styra skolbarnets beteende sa att barnet forbereder sig for denna framtid, ar
en utveckling och évning av barnets fantasi en av de viktigaste krafterna i processen att

forverkliga detta mal. (s. 100)

Aven pa senare ar har kommit forskning som havdar vikten av kreativitetsframjande i
skolan (Amabile, 1989; Beghetto, 2010; Hennessey, 2010). Hennessey (2010) gar sa langt att hon
menar att framjandet av kreativitet i skolorna till och med ar nédvandigt for var 6verlevnad. Hon
forklarar att kreativiteten dr mycket mer &n en “idealistic nicety or frill” (s. 330); den ar

nodvéndig for att kunna hantera globala kriser som AIDS, fattigdom och global uppvarmning.



Kampylis och Valtanen (2010) vill ocksa ta kreativitet till nagot storre och viktigare ur ett globalt
perspektiv; de anser att vi nu maste ga mot att se kreativitet pa ett nytt satt dar alla bor anses
kapabla att skapa nagot etiskt och konstruktivt for alla.

Dessa aktuella idéer fran forskningsvarlden illustrerar tva viktiga byggstenar i
kreativiteten idag; att kreativitet & nagot inte endast forbehallet de stora konstnarerna och
genierna, utan ocksa tillnor skoleleven eller hemmakocken, samt att kreativiteten ar en enorm
tillgang som behover anvandas for att vanda de negativa spiraler vart samhalle befinner sig i vad
géller miljoforstoring, resursfordelning och folkhalsa.

For att kunna védcka och frdmja denna kreativitet ar skolan ett av samhallets framsta
verktyg. | skolan sker kunskapsinhamtning och skapande, och kreativitet ar ett medel saval som
ett mal. | laroplanen (Skolverket, 2011) framhalls kreativitetens vikt, men samtidigt hojs i
samhéllsdebatten roster for hardare tag och betyg i allt lagre arskurser. Enligt Hennessey (2010)
ar den storsta drivkraften for kreativitet inre motivation, det vill sdga skapande for skapandets
egen skull. Yttre motivation, sasom bel6ningar eller betyg, ar enligt Hennessey narmast skadlig
for kreativiteten. Att sammanfora elevens mojlighet att utveckla sin kreativitet, och laroplanens
direktiv angaende detta, med betygssattning och kunskapskontroll, ar en sann utmaning for larare
idag.

Darfor &r syftet med denna uppsats att undersoka kreativitetens egentliga stallning i
skolan idag, bortom laroplan och samhéllsdebatt. Hur ser forhallandet ut mellan kreativitet och
forekomst av kreativt klassrumsklimat? Upplever eleverna att de far utrymme for att vara kreativa

i klassrummet? Finns dven en koppling till hur de tillbringar sin fritid?

Teoretisk bakgrund

Kreativitet genom historien

Fragan om vad kreativitet ar och vad som gor en person kreativ har stallts manga ganger i
historien, dven om det inte alltid har kallats for kreativitet. Kampylis och Valtanen (2010) sparar
den forsta anvandningen av ordet i det engelska spraket till 1875, vilket ursprungligen kommer
fran latinets creatus, som betyder “att gora, producera”. De identifierar tre historiska perioder i
utvecklingen av kreativitetsbegreppet: (1) Den metafysiska perioden, fran antiken till
renassansen, dar ett fatal genier har ansetts kunna skapa nagonting fran ingenting (“ex nihilo™)

genom gudomlig (eller annan) inspiration; (2) den aristokratiska perioden, fran renassansen till



mitten pa 1900-talet, dar ett fatal karismatiska genier har ansetts kunna skapa fran nagot; och (3)
den demokratiska perioden, fran mitten av 1900-talet fram till idag, dar vem som helst kan anses
kapabel att skapa fran nagot.

Enligt Runco och Albert (2010) var idén om kreativitet som nagonting mystiskt utanfor
individen seglivad i vastvérlden, och inte forran den tidiga rendssansen skedde en mer omfattande
forandring i sattet att se pa kreativitet. Istallet for att vara av gudomligt ursprung bérjade nu den
skapande manniskans geni att tillnéra personen; en utveckling som tog allt mer fart under
upplysningstiden och genom framvéaxandet av en modern naturvetenskap som sokte frigora
manniskan fran religiésa dogmer. Individen kom allt mer i centrum, och med vetenskapens
framsteg, som ofta gjordes synonyma med ett fatal stora tankare, sattes tilltron till méanniskans
egen formaga att skapa. Annu fanns dock ingen klar konceptualisering av vad det faktiskt innebar
att vara en kreativ person, och enligt Plucker och Makel (2010) skulle det dr6ja till slutet pa
1800-talet och Galtons intresse for individuella skillnader inom populationen, innan kreativitet
borjade studeras med hjalp av vetenskapliga metoder som vi kénner till dem idag.

Runco och Albert (2010) beskriver idag kreativitetsforskningen som blomstrande och ser
flera tecken pa det okande intresset, bland annat genom flera tidskrifter som specifikt fokuserar
pa just kreativitet (t ex Creativity Research Journal, och Psychology of Art, Creativity, and
Aestethics). Hennessey och Amabile (2010) haller med om att kreativitet pa senare tid har blivit
allt mer populart, men poangterar samtidigt att faltet darmed ocksa blivit fragmenterat, och manar
till 6kad kommunikation mellan forskare inom olika subfalt och for en mer systemisk forstaelse

av kreativitet.

Vad ar kreativitet?
De senaste arens kreativitetsforskning har dvervagande anvant sig av en tvadelad definition,
kallad standarddefinitionen av kreativitet (Klausen, 2010; Runco & Jaeger, 2012). Formuleringen
av den varierar men innehaller nastan alltid ndgon form av (1) originalitet och (2) varde.
Sternberg och Lubart (1999) ger ett exempel: “Creativity is the ability to produce work that is
both novel (i.e., original, unexpected) and appropriate (i.e., useful, adaptive concerning task
constraints).” (S. 3)

Kampylis och Valtanen (2010) visar pa definitionens utbreddhet i sin tematiska analys av

42 definitioner av kreativitet, och drar slutsatsen att forskare och teoretiker i stort sett ndrmat sig



enighet i fraga om kreativitet pa féljande punkter: (1) Kreativitet ar en nyckelférmaga for
individer; (2) Kreativitet forutsatter en intentionell aktivitet; (3) Den kreativa processen &ger rum
i en specifik kontext; (4) Den kreativa processen innehaller skapandet av produkter (konkreta
eller inte konkreta), vilka maste vara nya (originella, okonventionella) och lampliga (anvandbara,
andamalsenliga) i nagon man, men atminstone for den kreativa individen.

Men trots standarddefinitionens utbreddhet har den ocksa varit foremal for kritik.
Kampylis och Valtanen (2010) fragar sig for vem det kreativa ska vara originellt eller av véarde;
om det ar for (a) personen som skapar; (b) for det specifika falt produkten skapas; eller (c) for
samhéllet i allmanhet. Som exempel tar de upp hur politiker i England forst inte var sékra pa
nyttan av en innovation som elektricitet, men att de blev évertygade nar det papekades att de i

framtiden skulle kunna taxera dess anvandning.

Olika perspektiv pa kreativitet

Stora-C, lilla-c, mini-c och Pro-c. Det &r inom kreativitetsforskning vanligt att sarskilja
mellan studier pa Stora-C och lilla-c (Kozbelt, Beghetto, & Runco, 2010). De studier som
undersoker erkant stora tankare eller manniskor som presterar ovanligt hogt pa kreativa test
skulle vara exempel pa Stora-C (Kaufman & Beghetto, 2009). Ett exempel ar Csikszentmihalyis
(1996) intervjuer med personer som pa ett eller annat satt har blivit erkanda i sina respektive falt
(bland andra mottagare av Nobelpriset), dar han sokt fa reda pa vad som gor dem kreativa.

| kontrast till dessa &r studierna av kreativitet i vardagen, i vilka man undersoker de
beteenden som en icke-expert utfor varje dag. Till exempel skulle ett originellt satt att laga en
matratt som sedan blir uppskattad vara ett exempel pa lilla-c (Kozbelt et al., 2010).

Att endast ha tva olika nivaer har dock kritiserats pa grunderna att uppdelningen ar alltfor
grov. Kozbelt et al. (2010) ger exempel pa tre personer: en som fortjanar sitt leverne med att salja
malningar och undervisa i malning pa en skola, en som malar pa helgerna och ger bort sina
malningar till vanner och bekanta, och en grundskoleelev som dlskar att mala och varje gang lar
sig nagot nytt om den processen. Trots olika forutsattningar och nivaer av kreativitet skulle dessa
tre personer alla falla in under lilla-c. For mer nyans foreslar Kaufman & Beghetto (2007, 2009)
tva ytterligare dimensioner: mini-c och Pro-c.

Mini-c definieras av Kaufman och Beghetto (2007) som en “novel and personally

meaningful interpretation of experiences, actions, and events” (s. 73), och menar att kreativitet



aven bor kunna ses som en dynamisk och tolkande process dar personlig kunskap konstrueras och
forstas inom en viss sociokulturell kontext. Férdelen med ett begrepp som mini-c blir, menar
Kaufman och Beghetto (2009), sarskilt tydlig nar det kommer till att beddma kreativa insikter hos
elever. Som exempel tar de en elev i fjarde klass som lar sig om planeter och far en unik och
personligt meningsfull insikt om varfor eller varfor inte Pluto borde klassas som en planet. Utan
mini-c, resonerar de, skulle denna elevs originella insikt grupperas in bland professionella
astronomer som diskuterar detsamma, och eleven skulle jamféras mot en alldeles for hdg
standard.

Men Kaufman och Beghetto (2009) menar &ven att det finns ett for stort glapp dven
mellan lilla-c och Stora-C. De fragar sig var de professionella personer i kreativa yrken som inte
hor till de allra storsta inom sitt falt bor hamna, och foreslar Pro-c som en brygga mellan lilla-c
och Stora-C. Dar hamnar till exempel den professionella forfattaren som blivit utgiven men annu

inte ar nagon av de mest framtradande namnen inom sitt falt.

De fyra (sex) P:na. Ett annat sétt att se pa kreativitet &r Rhodes (1961) fyra P: process,
product, person, och place (ibland kallat press). Forskning som undersdker vilken roll medvetna
och omedvetna processer spelar hos den kreativa individen skulle vara ett exempel pa
processforskning. Produktforskning tittar, som namnet antyder, pd de faktiska kreativa
produkterna, sa som malningar, bécker och artiklar. Personforskning ar forskning om variabler
hos personen, exempelvis personlighet. Plats &r kontextfaktorn dar man undersoker vilka faktorer
i omgivningen som framjar eller férhindrar kreativitet (Kozbelt et al., 2010).

Senare har ytterligare tva P foreslagits: persuasion och potential. Simonton (1990)
argumenterar for att en person som &r kreativ ocksa maste kunna Overtyga andra om sin
originalitet, och att denna Gvertalning darfor skulle vara en del av en kreativ formaga, medan
Runco (2008) anser att kreativitetsteorier borde organiseras i en hierarki frdn performances till
potential, som stracker sig fran manifesterade produkter och kreativa beteenden till annu icke-
realiserade potentiella mojligheter och subjektiva processer.

Vanliga forskningsfragor &r vilken roll olika personfaktorer har for den kreativa
produkten eller huruvida platsen och andra omgivningsfaktorer paverkar personfaktorer som
anses essentiella for kreativitet (exempelvis motivation) och/eller den kreativa produkten i sig.

Exempelvis har man funnit samband mellan personlighetsdraget 6ppenhet och kreativitet (Miller



& Tal, 2007). Ett samband mellan intelligens och kreativitet har dven hittats (Nusbaum & Silvia,
2011), dar forskningen pekar i riktning mot att en grundldggande intellektuell férmaga éar
nagonting som ar nodvandigt for kreativitet, men att det &r en variabel som blir mindre viktig nar
det géller hogre intelligens.

Platsen, med plats tolkat brett som alla mojliga faktorer i personens omgivning, har ocksa
lange ansetts vara en viktig faktor for kreativitet. Redan Vygotskij (1930/1995) menade att det
lilla barnet maste fa hjalp av sin omgivning att utvidga sina erfarenheter, och darigenom fa en
grund for att ocksa utveckla sin kreativitet, som bygger pa just de upplevda intrycken. Just
kontext har studerats pa en mangd olika nivaer, fran vilken roll en nationell dvergang fran ett
modernt-materialistiskt till ett postmodernt-postmaterialistiskt vardesystem har pa medborgares
och politikers kreativitet (Ambrose, 2006), till vilken paverkan jobbosékerhet har pa anstalldas
kreativitet (Probst, Stewart, Gruys, & Tierney, 2007).

Denna uppsats undersoker relationen mellan person, plats och potential.

Fem A. Glaveanu (2013) tar avstamp i Rhodes (1961) teori om fyra P:n men studerar
dessa utifrdn omgivningsfaktorer och utvecklar teorin fran ett socialpsykologiskt och kulturellt
perspektiv. Glaveanu (2013) baserar kreativiteten pa interaktioner med omvérlden snarare &n
individfaktorer och menar att kreativitet ar ett fenomen dar personen agerar inifran ett system av
sociala relationer. Han vill omformulera “person” till “actor”, “process” till “action”, “product”
till “artifact” samt “press” till “audiences” och “affordances” och betonar att det inte s& mycket ar
en forandring i terminologi som en forandring av epistemologisk position. Samtliga dessa uttryck
understryker dess relation med ett sammanhang; till skillnad fran Rhodes fyra P kan de inte sta
ensamma som isolerade oOar. Glaveanu (2013) illustrerar detta som foljer: “In light of
sociocultural sources, the actor exists only in relation to an audience, action cannot take place
outside of interactions with a social and material world, and artifacts embody the cultural

traditions of different communities.” (S. 71)

Kon och kreativitet
Studier med direkta jamforelser mellan kon pa kreativitet har fatt alla tankbara utfall, sa beskriver
Stoltzfus, Nibbelink, Vredenburg och Thyrum (2011) forskningsldget om konsskillnader

pakreativitet. Resultaten varierar mellan inga skillnader (Kaufman, Baer & Gentile, 2004), studier



dar man far battre resultat an kvinnor (Dollinger, Dollinger, & Centeno, 2005), och studier dar
kvinnor presterar battre &n man (Reuter et al., 2005; Wolfradt & Pretz, 2001). Cheung och Lau
(2010) fann signifikanta skillnader pa flera matt av verbal och figural kreativitet hos skolbarn i
Hong Kong, dar det &r flickor som presterar bast; ett resultat de staller i kontrast till en liknande
studie atta ar tidigare med samma instrument, dér inga skillnader fanns (Cheung, Lau, Chan &
Wu, 2004). Baer och Kaufman (2008) haller med om att bilden ar otydlig, men framhaller i sin
review av omradet att brist pa skillnader framst har observerats i studier dar man undersokt
faktorer som ansetts predicera kreativitet genom olika kreativitetstest, sasom divergent tankande,
snarare an de studier som undersoker kreativa astadkommanden ute i verkligheten, dar det finns
en tydlig overvikt till fordel for man. De foreslar flera forklaringar till denna skillnad: hur
kvinnor och méan uppmuntras utveckla expertis i kreativa omraden, i krav och forvantningar fran
samhéllet (speciellt angaende moderskap, poédngterar de), samt i den kontroll av resurser och
intrade till olika falt som ofta innehas av méan. De drar slutsatsen att de skillnader som &nda
funnits till storsta del gar att forklara med miljofaktorer. Stoltzfus et al. (2011) menar att en del av
forklaringen till de olika resultaten inte ligger i kon i sig, och finner bland annat konsroller sasom
androgynitet hos bade man och kvinnor vara gynnsamt for deras resultat pa ett icke-verbalt
kreativt test, och manar till fler studier pa specifika omgivningsfaktorer som kan forklara de

skillnader som observerats.

Domangenerell eller domanspecifik kreativitet?

Fragan huruvida olika aspekter av kreativitet ar kopplade till specifika domaner eller om de ar
domangenerella har under de senaste aren blivit en av de mest omdebatterade (Baer, 2010).
Torrance Tests of Creative Thinking (TTCT), ett av de dldsta och mest anvénda testbatterierna,
utgar till exempel fran en modell av kreativitet som ger separata poang for flode, flexibilitet,
originalitet och elaborering. Dessa aspekter antas vara domangenerella, vilket innebér att
resultaten pa de olika testerna skulle ga att generalisera till hog formaga angaende exempelvis
flexibilitet i aktiviteter aven utanfor de kreativa testerna (Plucker, 1998), och saledes ocksa leda
till hog kreativitet i olika doméner. Ett sadant satt att se pa kreativitet har emellertid ifragasatts,
och Baer (2012) menar att om kreativitet ar domangenerell bor man ocksa finna signifikanta
korrelationer mellan olika domaner, dér individer som presterar hogre & genomsnittet inom

exempelvis en visuell domén ocksa skulle prestera hégre an genomsnittet inom en verbal, nagot



som ej har pavisats. | samma linje foreslar Kaufman (2012) en uppdelning i fem olika domaner
av kreativitet: (1) Vardags-; (2) Akademisk; (3) Framforande- (forfattande och musikalitet); (4)
Mekanisk/Vetenskaplig; och (5) Artistisk (visuell/spatial). Sternberg (2005) & sin sida kritiserar
konflikten som felformulerad, och menar att det ar troligt att kreativitet varken ar helt
doméngenerell eller doméanspecifik.

Kaufman och Baer (2005) foreslar med sin Amusement Park Theory of Creativity (APT)
en kompromiss, och delar upp forutséttningar for kreativitet i fyra olika nivaer. Kreativitet kraver,
menar de, en forsta niva av nodvandiga faktorer (Initial requirements) sasom intelligens,
motivation och en omgivning som é&r kreativitetsfraimjande. Den andra nivan (General Thematic
Areas) innehdller formagor, vissa personlighetsfaktorer och kunskap som framjar kreativitet pa
manga omraden men inte alla. Den tredje nivan (Domains) innehaller ytterligare kunskap eller
faktorer som framjar kreativitet i ett snavare omrade. Ett exempel pa detta, skriver de, &r att bade
en journalist och en poet skulle kunna hamna under samma generella tematiska niva (niva tva),
men i niva tre kanske skilja sig i faktorer sasom hur man tycker om att strukturera sitt arbete,
arbeta under en chef och under press. Men dven i specifika domaner kan det finnas ytterligare
differentierande personfaktorer eller specialkunskaper som skiljer personer at, och de menar att
en fjarde niva (Microdomains) darfor ocksa behovs.

Forskarvarlden ar sammantaget oenig i fragan om generalitet och specificitet. Vad som
dock star klart &r att sattet pa vilket man konceptualiserar kreativitet far implikationer bade for

hur man forstar kreativitet och de matmetoder man valjer att anvanda sig av (Baer, 2012).

Att mata kreativitet

Flera forfattare har poéangterat svarigheten i att mata kreativitet (Cropley, 2000; Hennessey &
Amabile, 2010; Piffer, 2012), nagot som ofta tillskrivs de manga olika satt det finns att
konceptualisera kreativitet. Torrance Tests of Creative Thinking (TTCT) har sedan det pa 60-talet
utvecklades av Ellis Paul Torrance varit ett av de mest anvanda kreativitetstesten (Amabile,
1982). TTCT mater olika former av divergent tankande, nagot manga ansett vara en grundbult for
kreativt tankande, och av de som anvander det, gor manga antagandet att kreativitet ar nagot som
gar att generalisera mellan doméner. Men namnet till trots var det fran borjan inte till framst for
att testa kreativitet, utan skapades som ett hjdlpmedel for att hjalpa individer att utveckla sin

kreativa formaga (Kim, 2006). Darmed utgick heller inte testet fran nagon specifik definition



eller konceptualisering av kreativitet, nagot som forskare som Amabile (1982) siag som en
svaghet. Hon argumenterade vidare for att man inte kunde komma ifran att kreativitet var nagot
subjektivt och presenterade i samma artikel ett eget test, Consensual Assessment Technique,
vilket anvander sig av experter som bedomer fardiga produkter utifran sin egen definition av
kreativitet.

Manga menar att just bedémning av produkter ar det sakraste sattet att bedéma en persons
kreativitet: Piffer (2012, s. 262) skriver att den kreativa produkten ir en “essentiell komponent av
kreativitet”, och detta sitt att bade mata och konceptualisera kreativitet har blivit populért hos de
som foresprakar en doméanspecifik typ av kreativitet, vars standpunkt far sammanfattas av Baer
och McKool (2009), som skriver:

Nobel Prize committees don’t apply rubrics, complete checklists, or score tests. What do

they do? They ask experts. The most valid assessment of the creativity of an idea or

creation in any field is the collective judgment of recognized experts in that field. (s. 2)

Men hur kreativitet bor testas ar pa inga satt avgjord. Kozbelt et al. (2010) menar att
testning av kreativa produkter visserligen har tva fordelar: de &r objektiva i den man att man kan
se resultatet direkt, och kan darfor ocksa matas kvantitativt, samt att de tillater méatning av
interbedomarreliabilitet. Men & andra sidan, skriver de vidare, sager sadana test lite om personens
kreativa process, och menar att de heller inte &r lampliga for en bedémning av en persons kreativa
potential. Kim (2011) haller med om att test sasom TTCT fortfarande har en roll att spela i att

identifiera kreativa individer.

Kreativitet i skolan
Kreativitet i laroplanen. Den nuvarande laroplanen, vilken tradde i kraft 2011, betonar
vikten av kreativitet i skolan pd tre stillen. Detta mil uttrycks pd foljande sitt. “Skolan ska i
samarbete med hemmen framja elevers allsidiga personliga utveckling till aktiva, kreativa,
kompetenta och ansvarskdnnande individer och medborgare.” (Skolverket 2011, s. 9)
En viktig uppgift for skolan &r att ge dverblick och sammanhang. Skolan ska stimulera
elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjalvfortroende samt vilja till att préva egna idéer
och l6sa problem. Eleverna ska fa mojlighet att ta initiativ och ansvar samt utveckla sin
formaga att arbeta saval sjalvstandigt som tillsammans med andra. Skolan ska darigenom

bidra till att eleverna utvecklar ett forhallningssatt som framjar entreprendrskap.



(Skolverket 2011, s. 9)

“Skolan ska ansvara for att varje elev efter genomgéngen grundskola: /.../ kan l6sa
problem och omsitta idéer i handling pa ett kreativt séatt” (Skolverket 2011, s.13)

De ovanstaende citaten belyser ur tre vinklar hur framjandet av elevernas kreativa
utveckling &ar ett av skolvasendets uttalande syften; kreativitet kopplas samman med
sammanhangskansla och entreprendrskap liksom med problemlésning, men ocksa, som i det
forsta citatet, med den allmdnna utvecklingen till en véalfungerande vuxen individ och
samhéllsmedborgare. Mer specifikt vad kreativitet och kreativ utveckling daremot innebér lamnas

at skolledning och larare att sjalva tolka.

Forhallandet mellan skolan och kreativitet. Kreativitet och skolan har haft ett
oregelbundet och fluktuerande forhallande; kreativitet har skattats hogre under vissa perioder,
exempelvis under 1960- och 1970-talen, och ansetts mindre viktigt under vissa (Feldman &
Benjamin, 2006). Kreativitetens status i skolan skiljer sig ocksa mycket beroende pa land och
kultur (Feldman & Benjamin, 2006; Seo, Lee, & Kim, 2005; VVong, 2008).

Vidare beskriver Smith och Smith (2010) var tid som en svar tid for relationen mellan
skolan och kreativitet; framforallt i USA dar en ny laroplan som staller harda krav pa prestation
nyligen har introducerats. Beghetto (2010) skriver, fran ett amerikanskt perspektiv, att manga
larare idag inte ser kreativitet som en del av deras ansvar, utan menar att det ar nagot som framjas
utanfor skolan, pa fritidsaktiviter.

Smith och Smith (2010) beskriver vidare larares forhallande till kreativitet som
ambivalent; den &r ett valkommet redskap for att underlatta problemldsning och hoja
motivationen for inlarning samt dessutom nagot som férvantas uppmuntras, men samtidigt nagot
som kan komplicera lektionsplaneringar och foljandet av andra mal i laroplanen.

Smith och Smith forklarar det som att larare &r attraherade av och dras till kreativitet, men
ar ibland radda att ga for néra. Detta ambivalenta forhallande hanger ihop med att larare och
forskare inte kommunicerar val om kreativitet, vilket bygger pa att de inte har nagon gemensam
definition av begreppet. Samma forskare gjorde fokusgrupper med larare for att skapa sig en bild
av deras definition av kreativitet. De fann fyra teman i materialet: forst en operationalisering efter
de kreativitetstest och -matt som ldrarna kande till, det andra temat hanvisade till sérskilda

tekniker som ldrarna anvande sig av for att uppmuntra eleverna att tdnka kreativt (exempelvis

10



brainstorming), det tredje var att vara 6ppen for elevers idéer och anvanda sig av dem i
undervisningen (vilket ar, papekar Smith och Smith, snarare ett sétt att agera pa existerande
kreativitet dn ett satt att framja den) och det fjarde handlade om att lara ut pa ett kreativt satt. De
forklarar detta, och larares ambivalenta forhallande till kreativitet, med att lararna kande ett stort
ansvar for den stora mangd kunskap de har blivit alagda att lara ut, och garna ville lara ut denna
pa sétt de vet ar effektiva.

Ingersoll (2003) betonar att larare kan kanna sig lasta mellan, vid forsta anblicken,
motstridiga krav fran ledning och de egentliga klassrumsforhallandena, men ocksa mellan
kunskap och kreativitetsframjande.

Dawson, D’Andrea, Affinito och Westby (1999) slar fast att larares definitioner av
kreativa individer och kreativt beteende tenderar att skilja sig ifran vad experter ser som kreativt.
Larare tenderade att beskriva mer socialt 6nskvérda drag och beteenden. Nar de sedan fick skatta
vilka av sina elever de tyckte bast om, var det de elever som skattades lagst som fick hdgst
varden pa andra kreativitetsmatt. Vid en lararskattning av adjektiv som i tidigare studier
beskrivits som kreativt associerade stdamde lararnas skattning endast till 45% 6verens med dessa.
Ett exempel pd detta frdn en tidigare studie av Westby och Dawson (1995) ar adjektivet
“nonconformist” som ldrarna skattade som icke-kreativt, men som anses som ytterst kreativt av
de allra flesta experter. | samma studie visades att lararna ofta har en negativ bild av elever med
utpraglade kreativa drag och artikelforfattarna drar slutsatsen att dessa elever riskerar att ga
ouppmaéarksammade genom skolan, eller annu varre, straffas.

Mot bakgrund av denna forskning kan fragan stallas om skolan tenderar att missa vissa
hogt kreativa individer, for att de inte besitter socialt 6nskvarda drag? Kanske ar den allmanna
definitionen av begreppet kreativitet for snav, och om det lamnas at larare att framja utvecklingen
av kreativitet enligt denna definition kanske nagon aspekt forbises (Skiba, Tan, Sternberg, &
Grigorenko, 2010).

Kreativitet kontra originalitet. Smith och Smith (2010) lagger fokus pa begreppet mini-c
som tidigare tagits upp. Begreppet har stora likheter med savéal Richards (2007) begrepp
vardagskreativitet, everyday creativity, och Runcos (1996) personliga kreativitet, personal
creativity. Vardagskreativitet kan dock hamna lite mellan begreppen mini-c och lilla-c; begreppet

kan innebara mer &n den personliga insikt som mini-c asyftar, och dven komma andra manniskor
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till godo.

Vidare talar Runco (2004) om originalitetsbias och originalitet som ett begrepp som ofta
sammanblandas med kreativitet, i synnerhet i skolan. Originalitet &r en stor och viktig del av, om
an inte hela begreppet, kreativitet. Feist (1998) menar att det maste finnas vissa krav pa
originalitet om uttrycket ska raknas som kreativt och sarskiljas fran exempelvis psykotiska
uttryck. Likaval kan det finnas ett Stora C-bias, dar larare tror att den enda kreativitet som réknas
ar de starkast lysande stjarnorna och underbarnen (Beghetto, 2010). For att forsoka fa bukt med
dessa bias har Kaufman och Beghetto (2009) introducerat modellen med fyra C, déar Pro-C och
mini-c laggs till Stora- och lilla-c.

Smith och Smith (2010) menar att mini-c ar en god utgangspunkt for att féra samman
kreativitet och skola. Att en idé ar helt ny, mer an for eleven i fraga, och anvandbar for fler an
just henne eller honom, ar mycket att begdra i ett skolsammanhang och dar kan denna definition

vara lamplig.

Kreativitet hos barn. Det kan finnas relevans i att anvanda sig av ett begrepp som mini-c
nar det handlar om just barns kreativitet. Detta eftersom Vygotskij (1930/1995) menar att barn,
till skillnad fran den vanliga missuppfattningen, & mindre kreativa an vuxna. Detta kommer sig
av att de har farre erfarenheter att bearbeta och omskapa &n vuxna manniskor. Han menar
emellertid &ven att de kreativa processerna, om &n inte produkterna, hos barn yttrar sig fullt ut
redan i tidiga barndomen, genom exempelvis latsaslek. Visserligen aterskapar barnen i leken
minnen och intryck som de inte skapat sjalva, utan uppfattat fran omvarlden, men Vygotskij
skriver vidare att leken &r en “ (...) kreativ bearbetning av upplevda intryck, ett satt att kombinera

dem och dérav skapa en ny verklighet” (s. 15)

Inre motivation och the Creative Intersection. Hennessey (2010) lagger tonvikt pa
skarningspunkten mellan kreativitet och inre motivation (intrinsic motivation) och menar att inre
motivation frdmjar kreativitet medan yttre motivation (extrinsic motivation) narmast &r skadlig
for kreativiteten. Inre motivation forklarar Hennessey som viljan att géra nagonting for sakens
skull, for gladjen och nojet i uppgiften i sig, medan yttre motivation ar att genomféra en uppgift
for ett externt mal, exempelvis en beloning eller ett betyg.

Aven Csikszentmihalyi (1996) beskriver kanslan av flow som ett inifran kommande
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fenomen, man agnar sig at aktiviteten for dess egen skull, men i samverkan med en sociokulturell
kontext. Hennessey (2010) papekar ocksa att i de allra flesta fall har beléningar en negativ
inverkan pa kreativitet.

Mot bakgrund av teorin om inre motivation och att den ar en essentiell del av kreativitet
utvecklade Amabile (1997) modellen the creative intersection. Hon menar att dven om den inre
motivationen &r en viktig del av den kreativa processen, sa spelar ocksa miljon och omgivningen
en stor roll. Om man stannar pa den individuella nivan och analyserar den enskilde sa har man
forbisett nagot, och om man endast lagger till miljéaspekten till denna ser man inte heller hela
sammanhanget. Amabiles modell bygger pa tre olika formagor som individen behover ha med sig
for att kunna utveckla en kreativ produkt eller 16sning: domanspecifika formagor (domain skills),
kreativa formagor (creativity skills) samt motivation for uppgiften (task motivation). De
domanspecifika formagorna syftar har till den bakgrundskunskap eller expertis inom ett visst
omrade som kravs for att kunna skapa ndgot nytt, och de kreativa formagorna syftar till
risktagandet och formagan att vanda och vrida pa idéer och experimentera med dem. Vid ideala
omsténdigheter formar dessa tre faktorer vad Amabile (1997) kallar for the creative intersection.

Hennessey (2010) slar fast att det fortfarande ar motivationskomponenten i denna modell
som ar den absolut svaraste att framja, och det ar dar lararna har sitt tuffaste uppdrag nar de
alaggs att framja elevernas kreativa utveckling. Domanspecifika formagor lars ut i skolan, de &r
ju till och med skolans huvuduppgift att formedla, men ocksa kreativa formagor lars ut och
uppmuntras; sasom brainstorming och att hitta nya, inte givna, losningar pa problem. Men
motivationsaspekten kan inte laras ut och varierar dessutom kraftigt fran situation till situation; vi
ar naturligt olika motiverade infor olika uppgifter. Darfor ar det sa viktigt att klassrummet och
skolmiljon framjar inre motivation, havdar Hennessey (2010); inga domanspecifika formagor

eller ens kreativa formagor i vérlden kan kompensera for detta.

Att framja och hamma kreativitet i skolan. Kaufman och Beghetto (2010) framhaller att
det nastan &r lattare att sdga hur man ska goéra for att inte framja kreativitet i klassrummet &n hur
man faktiskt ska gora. Det finns manga exempel pa hur man effektivt kvaver kreativiteten i
skolan, och manga &ar skrammande lika hur undervisningen faktiskt ser ut pa manga hall idag
(Nickerson, 2010).

Nickerson ger forslag pa ett antal regler som effektivt hammar kreativitet. Utdver de
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givna; att inte uppmuntra nyfikenhet och originalitet, pekar han exempelvis pa uppfattningen att
det finns ett ratt satt att genomfdra en uppgift och det ar daligt att gora fel, en auktoritar lararstil,
en svag naturlig koppling mellan de olika &mnena samt en rigid planering av vad som ska inga i
varje lektion. Nickersons slutliga rad till dem som vill hamma kreativitet i klassrummet ar att
aldrig lata larande eller problemldsande vara roligt. | sadant fall finns det en 6verhangande risk
att eleverna upplever den djupa tillfredsstéllelse som Csikszentmihalyi (1996) beskriver som
flow.

Beghetto (2010) motsatter sig dikotomin i att antingen utveckla kunskap eller framja
kreativt tankande; och menar snarare att de tva ar forutsattningar for varandra. Detta forhallande
beskriver ocksa Vygotskij (1930/1995) nar han forklarar forhallandet mellan fantasi och
erfarenhet som foljer: “Det uppstar ett dubbelt och 6msesidigt beroende mellan fantasin och
erfarenheten. Om i det forsta fallet fantasin grundar sig pa erfarenheten, sa ar det i det andra fallet
erfarenheten sjdlv som stodjer sig pa fantasin.” (s. 22). Detta betyder att kunskap och erfarenhet
underldttar och framjar utveckling av kreativitet och kreativitet bidrar till och forstarker
utvecklandet av kunskap; de har ett reciprokt och kompletterande forhallande (Beghetto, 2010).

Att ha tillforsikt till sin kreativa formaga. Beghetto (2010) understryker vikten av kreativ
self-efficacy och hur kéanslan av att klara av och vaga vara kreativ leder till att man ocksa vagar ta
storre intellektuella risker och pa sa sétt ocksa gor storre bedrifter. Han betonar ocksa att positiv
feedback fran larare ar den storsta prediktorn for kreativ self efficacy (Beghetto, 2006), vilket
pekar pa klassrummets betydelse for utvecklandet av kreativitet. Bandura & Schunk (1981)
beskriver halsosamma forestallningar om sin self-efficacy som utmaningar som gar strax over
elevernas kompetensniva, men inte for langt. Vygotskij (1978) uttrycker liknande tankar och
myntar begreppet den proximala utvecklingszonen, vilket syftar till den niva ett barn kan uppna
med hjélp och uppmuntran fran en vuxen.

Amabile (1996) fann att elever som upplevde mer varme fran sina larare uppvisade en
storre inre motivation och alltsa storre kreativitet 4n de som inte gjorde det. Rogers (1954)
betonar att eleverna maste kanna sig trygga i klassrummet och inte riskera att bli mobbade eller
utsatta om de ger uttryck for sina idéer for att fa utlopp for sin kreativitet till fullo. Han menar
vidare att denna trygghet skapas genom att validera och acceptera elevernas idéer, uppmuntra till

samarbete och ha en nolltolerans for mobbning eller pikar elever emellan. Amabile (1989)
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understryker ocksa vardet av att eleverna har en autonomi i klassrummet och ar fria att
exempelvis vélja mellan uppgifter och bestamma nér de ska utféra dem, men ocksa helt fritt
komma pa hur de ska uppvisa en viss fardighet. Vidare pekar hon ocksa pa vikten av specifik
feedback, istallet for allmangiltigt berom; att alltsa ge ett mer genomtankt omddme pa specifika,

och kanske originella, detaljer i elevens arbete én ett aldrig sa vdlmenat “bra jobbat”.

Ett kreativt klassrumsklimat. Aven den fysiska miljon tycks vara av stor vikt for ett
kreativt klassrumsklimat, exempelvis att klassrummet inte bara bestar av bankar eller bord, utan
ocksa av tysta horn och soffor att krypa upp i. Kreativitet behdver inte bara en aktiv stimulans,
vilket ar en vanlig missuppfattning, utan ocksa tid och utrymme for tankar och kontemplerande
(Fairweather & Cramond, 2010).

Hoff och Lemark (2012) har sammanfattat forskningen inom faltet till atta avgorande
byggstenar som behdvs for att starka elevernas formaga till kreativa uttryck i klassrummet och
bidrar till ett kreativt klassrumsklimat. Dessa ar flexibilitet, kreativ uppmuntran, kansla av att
lyckas, samarbete i klassrummet, dppenhet i klassrummet, ett sjalvstandigt larande, elevernas
deltagande i beslut samt en stabil kunskapsgrund i varje &mne. Dessa doméaner har legat till grund
for utvecklandet av det formulér om klassrumsklimat som anvands i denna studie.

Trots att Vygotskij (1930/1995) tidigt slog fast att barnets kreativitet &r direkt beroende
av hans eller hennes erfarenheter och darmed ocksa kontext finns lite forskning pa vilka specifika
faktorer i kontexten det & som har betydelse for barnets utveckling av kreativitet. Att skolan ar
den plats dar barnet tillbringar en stor del av sin vakna tid och dar den absolut storsta delen av
inldrningen &ger rum, gor denna till det kanske viktigaste sammanhanget, och det som &r lattast
att paverka och utveckla.

| en studie pa larare och elever i Hong Kong fann Forrester och Hui (2007) att larares
formaga att motivera kunskapsinhamtning och att uppmuntra till sjalvutvéardering kunde
predicera verbal och figural kreativ potential. De &r dock noga med att understryka att studien har
flera brister, och att generaliserbarheten darfor ar begrénsad.

Men klassrumsklimatets betydelse och dess samband med elevers kreativitet i skolan ar
relativt lite beforskat, nagot dven Soh (2000) papekar i sin studie om larares inverkan pa elevers
kreativitet. Darfor hoppas forfattarna till denna studie fylla en kunskapslucka vad géller

klassrumskontextens inverkan pa elevernas kreativitet samt om denna ar kopplad till deras
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kreativa fritidsaktiviteter. Kan detta variera mellan flickor och pojkar, eller mellan hogt och lagt
kreativa individer? Kunskap om detta ar viktigt for att ge skolan insikter om hur elevernas

kreativa potential, och darmed ocksa deras larande, ytterligare ska kunna utvecklas.

Syfte och fragestallning
Studiens syfte var att utforska sambandet mellan elevers upplevelse av klimatet i deras klassrum,
kreativa fritidsaktiviteter och verbal samt icke-verbal kreativitet. Detta kan formuleras i tva

hypoteser:

Hypotes I: Upplevt kreativt klassrumsklimat och kreativa fritidsaktiviteter predicerar tillsammans
och var for sig elevers verbala kreativitet.
Hypotes Il: Upplevt kreativt klassrumsklimat och kreativa fritidsaktiviteter predicerar

tillsammans och var for sig elevers icke-verbala kreativitet.

Vidare undersoker studien fragestallningarna huruvida det finns nagon skillnad mellan
pojkar och flickor nar det galler nagon av kreativitetstesten och deras samband med
klassrumsklimat och kreativa fritidsaktiviteter, samt om det finns nagot samband mellan

kreativitetstesten.
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Metod

Urval och deltagare

Testen genomfordes pa totalt 106 elever i arskurs 6 och 7, 53 flickor, 52 pojkar och en elev som
inte angett kon. Totalt sju klasser testades, varav tre i arskurs 6 pa en skola i en mellanstor stad
samt fyra i arskurs 7 pa en skola i ett mindre samhélle pa landsbygden. Forfattarna valde ett brett
urval for att fa med bade stad och glesbygd, samt dessutom geografiska omraden med olika
befolkningsprofil vad galler utbildningsniva (SCB, 2012). Eleverna ombads férutom kon aven

uppge klass, skola och hemsprak.

Bortfall
Av de kontaktade eleverna utgjorde 26 elever (19,7 %) ett bortfall. 12 elever (46,2 %) deltog inte
eftersom de inte fatt tillstand fran sina foraldrar, och 13 elever (50 %) fick strykas pa grund av
ofullstandigt ifyllda formular eller verhopp av ett eller flera av kreativitetstesten. Aven en elev
med funktionsnedséttning som genomforde testet med hjélp av en elevassistent uteslots efter
bedémningen att assistenten fyllt s stor funktion att testresultatet inte kan anses valitt.

Bortfallet i de olika klasserna varierade. | en av klasserna, dar endast 4 (26,6 %) av 15
elever deltog i studien, hade klassansvarig larare glomt att dela ut blanketterna for medgivande
till studien fore genomférandet och sdledes kunde tillstand fran merparten av foraldrarna inte

inhamtas.

Instrument

| studien anvandes tva olika kreativitetstest som maétte olika aspekter av kreativitet, samt tva
frageformular som matte forekomsten kreativa fritidsaktiviteter respektive kreativt
klassrumsklimat. Vad galler kreativitetstesten s matte ett icke-verbal och ett verbal kreativitet.
Det verbala kreativitetstestet hade &ven som ambition att efterlikna en uppgift som skulle kunna
ges i ett skolsammanhang, och forfattarna hoppades darmed ha ringat in den kreativa produkten i

skolans miljo. F6ljande test anvéandes i studien.

Test for Creative Thinking - Drawing Production (TCT-DP). For att mata deltagarnas

icke-verbala kreativa formaga anvandes ett test som kallas TCT-DP, vilket ar ett
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screeninginstrument utvecklat av Jellen och Urban (1986). Testet bestar av en ofullstandig,
tvetydig bild som testdeltagarna ska komplettera precis som de sjalva vill, med instruktionen att
en konstnar borjat pa bilden men blivit avbruten och att det nu &ar upp till dem att avsluta den.

Bedomningen sker efter 14 kriterier, vilka inkluderar bland andra nya element,
perspektiv, icke-konventionalitet och kopplingar mellan de olika givna figurerna for att skapa ett
tema. Upphovsmaénnen till testet hade for avsikt att utveckla ett test som inte bara métte divergent
tankande eller nagon annan isolerad aspekt av kreativitet, utan som skulle ge ett holistiskt
perspektiv pa kreativitetsbegreppet genom att ocksa fanga in aspekter som kansloméssighet,
humor och risktagande (Urban, 2005).

Interbedomarreliabilitet for TCT-DP ar 6ver 0,90, och test-retest-reliabilitet &r 0,70-0,75
(Cropley, 2000). Tidiga studier med instrumentet har visat pa lag korrelation med akademiska
astadkommanden, dar elever med svaga akademiska prestationer inte nddvandigtvis behdver ha
lag kreativ potential, och vice versa. Test med TCT-DP kompletterades med lararintervjuer, och
identifierade hoga icke-konforma beteenden i alla grupper av akademiska astadkommanden, lag
som hdg, hos de individer som identifierades som hogt kreativa av TCT-DP (Urban, 2005).

Testet har undersokts i relation till andra kreativitetstest. En studie av Dollinger, Urban
och James (2004) har visat pa mycket god validitet for TCT-DP nar bedémningar av bildtestet
utifran bedémningskriterierna har korrelerats med Consensual Assessment Technique. De tva
bedémningsmetoderna uppvisade en korrelation pa 0,88.

Berattelsetest. FOr att bedoma verbal kreativitet gavs deltagarna ett pappersark med en
tvetydig bild och ombads att skriva en beréttelse, omfattande ca en halv sida, om denna. Denna
beréttelse utvarderades sedan med hjalp av Consensual Assessment Technique (CAT), som &r en
val beprévad metod for att bedéma kreativa produkter av olika slag. Ursprungligen utvecklat av
Amabile har den bland annat anvants for att bedéma poesi, kreativt skrivande och collage.
(Amabile, 1982; Baer, 1994; Kaufman, Lee, Baer, & Lee, 2006). Amabile (1982) beskriver
tekniken som foljer:

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

agree it is creative. Appropriate observers are those familiar with the domain in which the

product was created or the response articulated. Thus, creativity can be regarded as the

quality of products or responses judged to be creative by appropriate observers, and it can
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also be regarded as the process by which something so judged is produced (s. 1001).

Efter genomford testning bed0ms beréttelserna av experter. Experterna behdver inte
forsvara sina skattningar, och de enda instruktioner som ges ar att de ska utga fran sin egen
subjektiva uppfattning om kreativitet, att de inte far interagera med varandra under skattningen,
samt att skattningen av verken, som sker pa en skala mellan 1 till 7, ska ske i jamforelse med de
andra berattelserna.

CAT ér en ateoretisk metod och utgar inte fran nagon specifik definition av kreativitet.
Den mater den faktiska produkten utifran experters bedomningar. De som foresprakar
anvandningen av metoden menar att validiteten i testet &r dess stora fordel; att det mater exakt det
som det séger sig méata: namligen vad experter inom féltet bedémer vara kreativt. Vad som kan
rdknas som en expert &r, enligt Amabile, den som &ar bekant med en domén eller ett &mne
(Amabile, 1982). Hon menar vidare att antal experter kan stracka sig i antal mellan 2- 40
personer (Amabile, 1996). Kaufman, Lee, Baer, & Lee (2006) fann att en god reliabilitet kan
uppnas redan vid 5 experter. Interbedomarreliabilitet har i flera studier visat sig ligga mellan 0,70
till 0,90 (Amabile, 1982; Amabile, 1996).

Matning av kreativa fritidsaktiviteter. | studien anvandes ocksa en version av CBI,
Cognitive Behavior Inventory (short form) av Dollinger (2011), omarbetad for att passa
aldersgruppen (se Bilaga 1). CBI &r fran borjan utarbetat for vuxna och ber dem ange hur ofta de
har utévat en viss aktivitet under sina tonar och sin vuxentid. For studiens syfte Oversattes
formuldret och anpassades sedan for barn i mellanstadiedldern. Detta resulterade i en
sjalvskattningsskala innehallandes 25 fragor dar deltagaren uppmanas fylla i hur ofta han eller
hon bedrivit olika kreativa aktiviteter under de senaste tre aren, foretradelsevis pa sin fritid. Om

testpersonen ocksa kan rakna med skoluppgifter anges detta i fragan.

Matning av klassrumsklimat. Har anvéndes ett formuldr utvecklat av Hoff och Lemark
(2012), utifran atta aspekter som starker elevernas formaga till kreativitet i klassrummet. Detta
formuldr finns i en version for larare, Min lararstil, och en for elever, Hur det &r i mitt klassrum,
varav den for elever har anvants i denna studie. Formularet innefattar 46 pastaenden som eleverna
far skatta forekomsten av pa en skala med sex alternativ. Pastdendena baseras pa de sju forsta av

Hoff och Lemarks (2012) domaner. Den resterande domanen, en stabil kunskapsgrund, ar nagot
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som framst lararna kan ta stallning till, varfor den endast tas upp i lararformuléret.

Procedur

Eleverna testades i helklass under en lektion pa ca 50 minuter. Testen och skattningsskalorna
delades ut vid samma tillfélle, hopsatta till ett hafte dar skattningsskalor och test blandades, i
samma ordning i samtliga haften. Eleverna ombads att flytta isér bédnkarna for att inte influeras av
varandra. De tog mellan 15 och 50 minuter pa sig att genomfora testen och det kunde observeras
att majoriteten fardigstallde sina svar pa ca 20 minuter. Fragor fran eleverna angaende testen
besvarades med upprepande av instruktion eller en uppmaning att géra som de sjalv ville, savida
det inte gallde svara ord eller instruktioner, vilka forklarades narmare vid behov. Testningarna
genomfordes vid tre tillfallen under februari och mars, 2013.

TCT-DP rattades enligt manual. Forfattarna bedémde forst varje test var for sig och sedan
gemensamt. Det lades vikt vid enhetlighet mellan bedémningarna, och de jamférdes med
varandra. Samma procedur upprepades sedan en gang till.

I Consensual Assessment Technique anvéndes fem experter med erfarenhet av antingen
barns och ungdomars skrivande, kreativt skrivande, kreativitet eller samtliga omraden, till
exempel larare. Experterna rekryterades genom tidigare kontakt med forfattarna och de bjods in
till att studera verken under avslappnade former med tillgang till fortaring. Experterna fick varsitt
formular for bedémning av verken. De pabdrjade och avslutade bedémningen i olika ordning for
att undvika att exempelvis nyhetens behag eller trotthet skulle paverka bedomningen av de forsta
eller sista verken i ordningen. For att understryka jamforelseaspekten betonades i instruktionen
vikten av att dela ut minst en 1:a respektive 7:a. Experterna fick aven instruktionen att bedoma
beréttelserna utifran kriteriet personligt gillande for att pavisa for experterna att kreativitet och

personligt gillande inte behdver vara samma sak. Bedémningen tog cirka en timme.

Etiska aspekter

Forfattarna bedomer att denna studie inte innefattar nagra etiska betankligheter. Analys av
materialet har skett pa gruppniva. Deltagarna har varit anonyma men angett kon, klass, skola
samt hemsprak pa materialet. Nar, i vissa klasser, blanketterna om foréaldrars godkannande inte
kommit in i tid, har elevens initialer angetts pa framsidan av testmaterialet, varpa ansvarig larare

kontaktade forfattarna i efterhand for att beratta vilka som fatt foraldrars godkannande eller inte.
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Test utforda av elever som inte lamnat in blanketten med godkénnande forstordes.

Statistisk analys
Analys av data skedde i SPSS 20.0 medelst korrelationsanalys, regressionsanalys, oberoende t-
test samt Cronbach’s alpha.

Vid missad fraga pa formular for klassrumsklimat ersattes vardet med medelvérdet pa
aktuell delskala. Om fler &n tva fragor var missade eller pa annat satt felaktigt ifyllda pa samma
delskala, togs deltagaren bort. I de fall eleven kryssat i tva svarsalternativ pa en fraga anvandes
medelvérdet av dessa. Vid analys av missade fragor pa formular for klassrumsklimat gjordes en
beddmning att dessa var slumpmaéssiga, och ingen togs bort av denna anledning.

Vad géller formularet for fritidsaktiviteter raknades de fall dar eleven missat fylla i ett
svarsalternativ som nagot eleven aldrig gjort och eleven erholl pa dessa fragor 1 poang, vilket &r

det svarsalternativ som fylls i om deltagaren aldrig utdvat den aktuella fritidsaktiviteten.
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Resultat

Inledningsvis redogdrs for genomgangen reliabilitetstestning. Darefter redovisas deskriptiv
statistik (Tabell 1), totalt och uppdelade efter kon, pa samtliga matt i studien. Darefter foljer

statistiska analyser av hypoteser och fragestallningar.

Beddmning av reliabilitet

Efter genomford reliabilitetstestning togs fem items bort fran formularet for klassrumsklimat,
vilken gav Cronbach’s alpha 0,93. Reliabilitetstestning pa formular for fritidsaktiviteter gav
Cronbach’s alpha pa 0,89. For CAT genomfordes test av interbeddmarreliabilitet med hjalp av

intraclass correlation, vilket gav Cronbach’s alpha pa 0,87.

Deskriptiv statistik

Tabell 1
Deskriptiv statistik for alla variabler totalt och uppdelade efter kon
Totalt Flickor Pojkar Okant
(n=106) (n=53) (n=52) (n=1)
Variabel M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Klassrumsklimat 183,71 (25,43) 179,51 (25,73) 187,25 (24,39) 223 (-)
Fritidsaktiviteter 45,84 (11,97) 52,02 (12,13) 39,53 (8,04) 46 (-
Berattelse 17,06 (6,47) 18,92 (7,21) 1527 (506) 11 ()
TCT-DP 1792 (8,74) 18,95 (9,04) 16,93 (8,46) 14 ()

| tabell 1 kan man utlasa att flickor har ett hogre medelvarde pd bada kreativitetstesten samt
formuldret om fritidsaktiviteter, och att pojkars medelvarde pa klassrumsklimat ar nagot storre an

flickornas.

Statistisk analys av hypoteser och fragestallningar
Nedan finns en korrelationsmatris (Tabell 2) med studiens samtliga matt som utforskar
fragestallningen om vilket samband som finns mellan de olika kreativitetstesten. Tabeller féljer

som redovisar resultat fran multipla regressionsanalyser uppdelade efter studiens tva hypoteser
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(Tabell 3 och 4). Sist redovisas fragestéllning av konsskillnader genom ett stycke med resultat
fran oberoende T-test, samt korrelationsmatriser (Tabell 5 och 6) och regressionsanalyser (Tabell
7 och 8) uppdelade efter kon.

Tabell 2

Korrelationsmatris for samtliga matt

Matt 1 2 3 4

1. Klassrumsklimat
2. Fritidsaktiviteter -0,077 L

3. Beréttelse 0,109 0,375**

4. TCT-DP 0,035 0,163 0,301**

Notering. **p<0,01

Tabell 2 visar ett signifikant samband mellan fritidsaktiviteter och beréttelsetestet, samt ett

signifikant samband mellan TCT-DP och berattelsetestet.

Tabell 3

Multipel regressionsanalys av verbal kreativitet
SEB B Sig.

Klassrumsklimat 0,023 0,138 p<0,130

Fritidsaktiviteter 0,049 0,386 p<0,001

R 0,16

F 9,774

Sig. p < 0,001

Tabell 3 visar ett signifikant prediktivt samband mellan prediktorer och verbal kreativitet, som
forklarade 16 % av variationen. Fritidsaktiviteter, B = 0,386, var den enda enskilt signifikanta

prediktorn.
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Tabell 4

Multipel regressionsanalys av icke-verbal kreativitet

SEB B Sig.

Klassrumsklimat 0,033 0,048 p<0,626

Fritidsaktiviteter 0,071 0,166 p<0,091
R 0,029

F 1,521

Sig. p<0,223

Tabell 4 visar inget signifikant prediktivt samband mellan prediktorsvariablerna och icke-verbal

kreativitet. Tendens till signifikans fanns for fritidsaktiviteter, B = 0,166, som signifikant enskild

prediktor.

Ett oberoende t-test genomfordes for att jamfora skillnader pa samtliga matt mellan

pojkar och flickor. Ingen signifikant skillnad fanns mellan pojkar (M=187,25, SD=24,39) och
flickor (M=179,51, SD=25,73) pa upplevt klassrumsklimat, t(103)=-1,58, p=0,12. Signifikant
skillnad fanns mellan pojkar (M=39,54, SD=8,04) och flickor (M=52,02, SD=12,13) pa
fritidsaktiviteter, t(90,5)=6,22, p=0,001. Ingen signifikant skillnad fanns mellan pojkar
(M=16,93, SD=8,46) och flickor (M=18,95, SD=9,04) pa icke-verbal kreativitet, t(103)=1,18,
p=0,24. Signifikant skillnad fanns mellan pojkar (M=15,27, SD=5,06) och flickor (M=18,92,

SD=7,21) pa verbal kreativitet, t(93,3)=3,01, p=0,003).
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Tabell 5

Korrelationsmatris for samtliga matt, flickor

Matt 1 2 3 4

1. Klassrumsklimat
2. Fritidsaktiviteter -0,052 _

3. Beréttelse 0,076 0,398**

4. TCT-DP 0,075 0,056 0,339**

Notering. **p<0,01

Tabell 5 visar signifikanta korrelationer mellan berattelsetestet och fritidsaktiviter, och mellan
TCT-DP och beréttelsetestet.

Tabell 6
Korrelationsmatris for samtliga matt, pojkar
Matt 1 2 3 4

1. Klassrumsklimat
2. Fritidsaktiviteter 0,091
3. Berattelse 0,338* 0,020

4. TCT-DP 0,045 0,232 0,191

Notering. *p<0,05

Tabell 6 visar ett signifikant samband mellan verbal kreativitet och klassrumsklimat.
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Tabell 7
Multipel regressionsanalys av verbal kreativitet

Flickor Pojkar
SE B B Sig. SEB B Sig.

Klassrumsklimat 0,036 0,097 p<0457 0,028 0,339 p<0,015
Fritidsaktiviteter 0,077 0,403 p<0,003 0,085 -0,011 p<0,937

R? 0,168 0,114
F 5,036 3,160
Sig. p<0,01 p <0,051

Tabell 7 visar ett signifikant prediktivt samband mellan de bada prediktorsvariablerna och verbal
kreativitet hos flickor som predicerade 16,8 % av variationen, dock var fritidsaktiviteter, p =
0,403, den enda enskilt signifikanta prediktorn. Tabell 7 visar ocksa ett prediktivt samband pa
gransen till signifikant hos pojkar, som predicerade 11,4 % av variationen pa verbal kreativitet.
Hos pojkar var klassrumsklimat, B = 0,339, den enda signifikanta prediktorn.

Tabell 8

Multipel regressionsanalys av icke-verbal kreativitet

Flickor Pojkar
SEB B Sig. SEB B Sig.

Klassrumsklimat 0,050 0,078 p<0,582 0,048 0,024 p<0,865
Fritidsaktiviteter 0,105 0,060 p<0,671 0,147 0,230 p<0,106

R? 0,009 0,054
F 0,233 1,410
Sig. p<0,793 p <0,254

Tabell 8 visar att klassrumsklimat och fritidsaktiviteter tillsammans predicerar 0,9 % av
variationen pa icke-verbal kreativitet for flickor, resultaten var dock inte signifikanta. De tva
prediktorsvariablerna predicerade 5,4 % av icke-verbal kreativitet for pojkar, men inte heller dar

var nagot av resultaten signifikanta.
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Diskussion

Resultatdiskussion
Relationen mellan prediktorsvariablerna och verbal kreativitet
Hypotes | fick delvis stdd av resultatet. Ett samband fanns mellan fritidsaktiviteter och verbal
kreativitet, och tillsammans forklarade fritidsaktiviteter och klassrumsklimat 16 % av variationen
pa verbal kreativitet, men endast fritidsaktiviteter var en signifikant prediktor.

Till skillnad fran en studie av Dollinger, Dollinger och Centeno (2005) framkom i denna
studie ett signifikant samband mellan sjalvrapporterade fritidsaktiviteter och verbal kreativitet.
Forrester och Hui (2007) fann att beteende hos larare som motiverade kunskapsinhdmtning
predicerade verbal kreativ potential. Da deras studie innehaller en rad faktorer som begréansar
generaliserbarheten ar det svart att uttala sig om huruvida det finns nagon skillnad pa vad som
kan predicera verbal kreativitet matt som en produkt och verbal kreativ potential. En annan
betydande skillnad &r dven hur ett kreativt klassrumsklimat méttes, dar det ar okant hur mycket
de olika instrumenten Gverensstammer med varandra. Resultatet fran den har studien tyder dock

pa att klassrumsklimatet spelar viss roll for hur stor andel av verbal kreativitet man kan forklara.

Relationen mellan prediktorsvariablerna och icke-verbal kreativitet
Resultatet i denna studie fann inget samband mellan sjélvrapporterade fritidsaktiviteter och icke-
verbal kreativitet. Hypotes Il fick inget stod av resultatet.

Resultatet skiljde sig darmed fran en studie av Dollinger, Dollinger och Centeno (2005),
dar det fanns ett samband mellan icke-verbal kreativitet, som mé&tt med TCT-DP, och icke-verbal
kreativitet, dock skiljde sig studierna at pa sa vis att denna studie bedémde TCT-DP efter manual
och Dollinger et al. (2005) bedémde bilderna med CAT. Vid en annan studie fann Dollinger
(2007) ocksa att fritidsaktiviteter hade ett signifikant samband med icke-verbal kreativitet pa
TCT-DP bedémd med CAT.

Till skillnad fran resultatet i den har studien fann Forrester och Hui (2007) att vissa
aspekter av ett kreativt klassrumsklimat, sasom beteende hos ldrare som motiverade
kunskapsinh&mtning och att lararen uppmuntrande till sjélvutvardering hos eleven, kunde
predicera en figural kreativ potential. Aven har skiljer sig méatmetoder av ett kreativt

klassrumsklimat at. Att bada testen dock sager sig mata nagon form av icke-verbal (figural eller
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annan) potential gor skillnaden i resultat noterbar.

Kdnsskillnader
Resultatet visade signifikanta skillnader mellan flickor och pojkar pa kreativa fritidsaktiviteter,
dar flickor hade ett hogre resultat, samt pa verbal kreativitet dar flickor ocksa presterade battre.

Att flickor presterade hogre pa ett verbalt kreativitetstest stammer éverens med resultatet
fran en studie pa 16-ariga elever i Kina, dar flickor presterade signifikant battre an pojkar pa ett
verbalt berattelsetest likt det som anvants i denna uppsats, ocksa bedomt med CAT (Niu & Liu,
2009). Daremot fann Kaufman, Baer och Gentile (2004) inga kénsskillnader i verbal kreativitet
bedémd med CAT i en studie hos hos attondeklassare i USA dér eleverna fick skriva dikter, korta
beréttelser och personliga narrativ. Till skillnad fran resultaten i den har studien fann Dollinger
(2007) i en studie pd 422 universitetsstudenter i USA inga konsskillnader pa kreativa
fritidsaktiviteter.

Att inga konsskillnader fanns pd TCT-DP stammer overens med en studie av Urban
(2005). Inte heller He och Wong (2011) finner nagra konsskillnader med TCT-DP néar de studerat
985 skolbarn i Kina, i aldern 9 till 15 ar. Men de menar vidare att en analys av kdnsskillnader
aven bor innehalla analys av varianser, och finner i sin undersokning att man har signifikant
hogre varians an kvinnor vad géller resultat pa TCT-DP.

| en studie fran 1979 fann Katz och Poag att man uppvisade ett béattre resultat pa kreativa
test nar de instruerades att vara kreativa, och att kvinnor med samma instruktion presterade
samre. Denna forskning skiljer sig fran resultatet i denna studie, dar signifikanta konsskillnader
fanns just pa det test som innehaller uppmaningen att vara kreativ, men da till fordel for kvinnor.

Utan kontrollgrupper ar det svart att dra slutsatser om vilken faktor det var som fallde
avgorandet, och det vacker fragan huruvida de skillnader som fanns pa verbal kreativitet
verkligen &r en reell skillnad pa kreativitet mellan konen, eller om de snarare ar beroende av
konsroller och, i forlangningen, den kulturella kontext vari dessa kdnsroller skapas, samt om
vilken paverkan instruktioner och andra faktorer ger for olika typer av personer och
personligheter.

Skillnader fanns dven i vilken av de bada prediktorsvariablerna det var som predicerade
verbal kreativitet. For pojkar var klassrumsklimat den enda enskilt signifikanta prediktorn, medan

det for flickor var fritidsaktiviteter som var den enda enskilt signifikanta prediktorn.
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Samband mellan kreativitetstest

I likhet med andra studier fanns ett samband mellan TCT-DP och det verbala kreativitetstestet.
Dollinger, Urban och James (2004) lat forsokspersoner utféra TCT-DP samt skriva en beréttelse
utifran en tvetydig bild fran Murrays projektiva Thematic Apperception Test (TAT). Berattelsen
beddmdes med Consensual Assessment Technique. Dollinger et al. (2004) fann att TCT-DP och
deras verbala, beréattelsebaserade test korrelerade med 0,29. Detta stimmer val dverens med den
korrelation som denna studie pavisar mellan TCT-DP och det verbala kreativitetstestet; denna

ligger pa 0,3.

Sammantagen resultatdiskussion
Resultaten tyder alltsa pa att bade klassrumsklimat och fritidsaktiviteter predicerar kreativitet,
men bara verbal sadan, samt att det ar olika for flickor och pojkar.

Sa varfor kunde bara ett av kreativitetstesten prediceras? Om kreativitet tolkas som nagot
domanspecifikt ar det mojligt att prediktorsvariablerna endast paverkade en av de tva kreativa
uppgifterna. Att det trots detta fanns ett signifikant samband mellan de bada kreativitetstesten kan
forklaras i enlighet med Kaufman och Baers (2005) hierarkiska modell, APT. Enligt den skulle
kreativa individer dela forutsattningar pa de lagre nivaerna, till exempel grundldggande
intellektuell formaga och motivation, men skilja sig i hogre kunskapsniva mellan olika domaner,
till exempel verbal och icke-verbal. Dar skulle den hogre nivan eventuellt vara mer paverkad av
yttre faktorer sdsom ett kreativt klassrumsklimat eller det man gor pa fritiden.

Detta leder till frdgan om det skulle vara svarare att paverka icke-verbal kreativitet an
verbal kreativitet. Eftersom doméngeneralitet kontra domaénspecificitet fortfarande &r en
brannande fraga inom kreativitetsforskningen finns det &n sa lange fa studier som undersoker
vilka faktorer som paverkar olika domaner av kreativitet. Men domanerna verbal och icke-verbal
ar inte den enda skillnaden mellan de tva testen, och det kan &ven finnas andra forklaringar till
varfor prediktorerna endast paverkade det ena testet. Det verbala testet kan exempelvis sagas vara
ett rent produkttest, medan det icke-verbala har som syfte att pa ett mer Overgripande satt
konceptualisera kreativitet. Som Urban (2005) skriver kan TCT-DP &ven vara vérdefullt i
identifieringen av potentiellt kreativa individer, det vill sdga individer som &ger en formaga att

producera nagot kreativt men av olika anledningar inte gjort det. Utifran en sadan tanke ar det
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enligt APT mojligt att forsta en kreativ potential som en grundlaggande formaga for personen och
en del av den forsta nivan i den hierarkiska modellen, vilket eventuellt skulle motsvara vad det
icke-verbala testet skulle mata, medan ett test av en kreativ produkt blir paverkat av bade
klassrumsklimat som fritidsaktiviteter da det pa ett annat sétt ar beroende av kunskap som kan
tranas upp och paverkas i de senare nivaerna. En reviewartikel av de Jesus, Rus, Lens och
Imaginario (2013) finner till exempel ett tydligt samband mellan inre motivation och just den
kreativitet som mats med hjalp av produkter. Just motivation har beskrivits som en medierande
variabel mellan kontext och kreativitet (Hennessey, 2010), varfor det ar majligt att resultatet pa
det verbala testet ar en foljd av kontextens paverkan pa motivationen.

Detta forklarar emellertid inte de konsskillnader som fanns. Ar pojkar mer kansliga for
kontexten &n flickor? Och finns det nagot i de fritidsaktiviteter flickor gor som speciellt utvecklar
deras verbala forméga? Aven pé detta omréade finns fa studier som utforskar om olika faktorer gor
flickor/kvinnor och pojkar/man kreativa. Nagot som ytterligare grumlar bilden for vad
konskillnaderna betyder ar att flickor presterade signifikant hdgre an pojkar pa verbal kreativitet,
vilket kan innebara att klassrumsklimat, som ocksa ar den enda signifikanta prediktorn for pojkar,
istallet framst paverkar personer med lag kreativitet, som skulle kunna vara mer kansliga for den

kontext de befinner sig i.

Metoddiskussion
Deltagare
Att skolorna skiljde sig at vad galler savéal den aldersmassiga som geografiska aspekten kan
diskuteras, men eventuell problematik som kan komma av detta kan delvis antas ha undvikits
eftersom studien jamforde individerna med sig sjalva. Dock kan det diskuteras om deltagarna
borde anses representativa for sjatte- och sjundeklassare i Sverige, och ett stérre antal skolor och

orter vore onskvart.

Matinstrument

Studien operationaliserar Kkreativitetsbegreppet till ett verbalt produkttest samt ett icke-verbalt
processtest for att tdcka in flera aspekter av kreativitet. Som diskuterats i resultatdelen fann
forfattarna samband mellan det verbala kreativitetstestet och klassrumsklimat respektive mellan

det verbala kreativitetstestet och fritidsaktiviteter, men inte mellan det icke-verbala
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kreativitetstestet och de variablerna. 1 och med detta understryks vikten av att ha med ett

sprakligt, skolliknande test.

TCT-DP. Testet beddmdes enligt de kriterier och den mall som utarbetats av Jellen och
Urban (1986). For att forfattarnas, vid bedémningens borjan, bristande erfarenhet av detta inte
skulle influera bedomningarna beddémdes samtliga test ytterligare en gang. Detta starker
validiteten hos testet. Vidare baserades den sammanlagda poangen pa dverenskommelser mellan
de tva bedémarna, da bedémningen diskuterades ytterligare en gang. Det lades stor vikt vid att
inte i alltfor stor utstrackning hanfalla at kompromisser, da att an en gang reflektera och tvingas

formulera grunderna for sin beddmning genererar mer genomtankta bedémningar.

Berattelsetestet. Testet ar i sig inte tidigare utprévat och konstruerades av forfattarna infor
studiens genomforande. Det har foljaktligen ingen egen validitet, men blir valitt i och med den
metod som anvants for att bedoma testet: Consensual Assessment Technique, vilken &ger
validitet om den utfors av tva eller flera experter pa amnet. | denna metods natur ligger ocksa att
den kan appliceras pa alla test eller bedémningar dar en kreativ produkt skapats och darmed &ger
aven beréattelsetestet en god validitet (Hennessey, Amabile, & Mueller, 2011; Kaufman, Lee,
Baer, & Lee, 2006). | denna studie beddmdes berattelsen av fem experter med skilda men
overlappande expertisomraden, och bedéms darfor &ga liknande validitet som Gvriga studier
gjorde med CAT.

Hur det ar i mitt klassrum. Vad galler frageformuléaret om klassrumsklimat har i flera fall
kommentarer eller fragetecken lagts till av deltagarna, vilket visar att alla kanske inte har forstatt
vad som efterfragats fullt ut. Mojligen géaller detta ocksa fler deltagare an de som har visat det
med ord eller symboler. Ett flertal deltagare har daven kryssat mellan rutor eller i mer &@n en ruta,
vilket fatt 16sas genom statistiska berakningar av forfattarna i méjligaste man. Detta hade kunnat
vara problematiskt i forhallande till den inre validiteten; om deltagarna inte fullt ut forstatt de
fragor de svarat pa, har frageformuléaret da matt de variabler det avser méata? | den statistiska
realiabilitetstestningen uppmattes dock Cronbach’s alpha pa 0,93, vilket pekar pa motsatsen.
Kanske kan detta bero pa att forfattarna uppmanade eleverna att stalla fragor om de stétte pa ord

eller meningar de inte forstod, och kan darmed anses ha forebyggt denna felkalla i stor
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utstrackning. Alltsa far det antas att de elever som kryssat i flera rutor eller mellan rutor velat
uttrycka att det kan vara pa olika sétt i olika situationer, eller helt enkelt inte kunnat bestamma sig
for ett alternativ.

Med detta formular medfoljer ocksa den trovardighetsproblematik som uppkommer vid
anvandandet av en sjalvskattningsskala; risken finns att det hos deltagarna finns en 6nskan att
tillfredstéalla forskarna, eller for den delen, uttrycka sitt missnoje Over skolan genom att trycka
extra pa de negativa alternativen (Shaughnessy, Zechmeister & Zechmeister, 2012).

Fritidsaktiviteter. Vad galler detta frageformular kan begreppsvaliditeten diskuteras, da
formuldret de facto mater frekvens och summa nedlagd tid pad dessa aktiviteter, utan att
egentligen kunna uttala sig om hur kreativa dessa aktiviteter ar. Resultatet pa frageformularet kan
ocksa bli skevt om deltagaren agnar sig at endast en, eller nagra fa, kreativa aktiviteter men i stor
utstrdckning, da skalan slutar vid svarsalternativet “fem ginger under de senaste tre &ren”. En
hogt kreativ deltagare som fokuserar sitt skapande pa nagon enstaka aktivitet och lagger ned
mycket tid pa denna, uppvisar i frageformularet samma profil som en deltagare som bedrivit
nagra enstaka aktiviteter just fem ganger under de senaste aren. Att formularet inte stravar efter
att mata kreativitet, utan frekvens av kreativa fritidsaktiviteter, star oemotsagt, men mats denna
frekvens endast till en viss grans?

Emellertid kommer forfattarna med anvandandet av denna sjalvskattningsskala at en
annan aspekt av kreativiteten an kreativa produkter; namligen det kreativa skapandet. Dessutom
lamnas skolkontexten for att ge inblick i elevernas tillvaro nér de inte &r just elever. Férdelarna
med att anvanda ett formular som Fritidsaktiviteter ar saledes flera.

Vidare ar dven detta formular en sjélvskattningsskala, vilket saledes introducerar de
problem som medféljer en sadan skala, sasom ett positivt responsbias eller social 6nskvérdhet
(Shaughnessy, Zechmeister & Zechmeister, 2012). Detta framforallt da deltagarna ar medvetna
om att studien behandlar barns kreativitet och kreativitet &, om &n inte ett odelat positivt
begrepp, sa ett positivt laddat sadant. Darfor kan det antas att det &r 6nskvart att svara nagot
hogre an den egentliga frekvensen, framforallt om det ingar i barnets sjalvbild att vara kreativ.

En annan aspekt av formuldret vard att diskutera var den signifikanta skillnad som
uppméattes mellan flickor och pojkar, en skillnad som inte finns rapporterad i andra studier som

anvander sig av en omodifierad skala. Det &r darfor mojligt att modifieringarna orsakade en
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snedfdrdelning till fordel for flickor, trots att forfattarna vid modifieringen diskuterade, och
forsokte forekomma, att den ursprungliga skalan verkade innehalla fler traditionellt kvinnliga
aktiviteter genom att lagga till frigor om aktiviteter som ses som mer traditionellt manliga. Det &r
dock oklart vad resultatet skulle bli om samma testning genomférdes med det ursprungliga testet,
varfor det ar svart att bedoma resultatet. Kanske skulle snedfordelningen ha blivit annu storre. Att
en skala om fritidsaktiviteter ar utprovad i en kulturell kontext innebdr inte att den &r valid i en
annan, och fler undersokningar kravs for att saga huruvida flickor i aktuell aldersgrupp i Sverige

faktiskt utfor fler kreativa fritidsaktiviteter &n pojkar eller om testet bor modifieras ytterligare.

Matinstrumentens validitet. Reaktivitet pa studiens syfte, ndgot som Shadish, Cook och
Campbell (2002) pekar ut som ett validitetshot, kan inte ses som problematiskt i testsituationerna.
Eleverna informerades om att studien rérde kreativitet och uppmanades att géra en av uppgifterna
“sa ovanlig och speciell du kan”. Denna instruktion kan ha vickt elevernas kreativitet och
genererat en hogre kreativ produkt &n vad som skulle ha skett om forskarna inte beskrivit studiens
syfte eller givit en uppmanande instruktion. Det finns fordelar saval som nackdelar med denna
reaktivitet. En fordel kan vara att forskarna far ta del av elevernas kreativitet i storre utstrackning
sdsom den ar dd de sjalva kanner en inre motivation (Hennessey, 2010), eftersom det i
instruktionen till testet betonas att det inte finns nagot ratt eller fel och ordet “test” eller “prov”
undveks. Det kan ocksa finnas nackdelar med detta; da studien behandlar kreativitet i en
klassrumskontext och eleverna i en sadan ofta far en uppmaning som vacker yttre motivation,
exempelvis att en uppgift leder till hogre betyg eller att bli fardig fort och ga ut pa rast, ar
likheterna mellan studien och en skoluppgift begransade.

Vidare inkluderar Urban (2005) i sin definition av kreativitet &ven risktagande. Denna
variabel riskerar att falla bort d& eleverna uppmanas att skriva sa “ovanligt och speciellt” de kan,
da det inte langre innebar ndgon risk att vara kreativ eftersom de uppmanas till det, vilket det i
viss man skulle gora vid en ordinar skoluppgift. Begransar i sadant fall instruktionen testet till att
visa pa en aspekt av kreativitetsbegreppet?

Da det inte forekom nagon kontrollgrupp som inte fick ta del av nagon beskrivning av
syftet med studien och instruktionen med uppmaningen att vara kreativ, ar det inte mojligt att
uttala sig om huruvida resultaten skulle ha sett annorlunda ut med andra instruktioner. Forskning

har dock gjorts pa detta; Harrington (1975) fann att en instruktion som inkluderade en uppmaning
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till deltagarna att vara kreativa vid I6sningen av ett test i divergent tdnkande genererade fler
kreativa losningar an en kontrollgrupp med en neutral instruktion till uppgiften. Aven i andra
studier har liknande fynd patraffats (Runco & Okuda, 1991; Chand & Runco, 1992).

Vad som kan slas fast angaende instruktionen till testen ar dock att samtliga elever fick
samma instruktion, skriftlig saval som muntlig, och fragor fran eleverna angaende denna har

besvarats neutralt och enhetligt.

Val av matinstrument. Forfattarna anvande sig av flera kreativitetstest i studien. Dessa
visade sig korrelera mattligt, vilket understryker vikten av att anvanda flera test som mater olika
aspekter, men har en gemensam namnare i kreativitet. Vid matning av kreativitet resonerar flera
forskare (Cramond, 1994; Cropley, 2000) att sa manga olika aspekter som mojligt bor matas, for

att fa en rattvis bild av den kreativa formagan.

Procedur

Vad galler studiens validitet under datainsamlingen finns flera mojliga felkéllor. Elevernas
motivation ar en. Aven om eleverna ombads att flytta isar sina bankar finns risken att de tittat pa
och influerats av varandras alster och svar pa fragorna. Testen distribuerades ocksa till de olika
klasserna vid skilda tidpunkter; nagot som kan paverka elevernas energiniva och darmed ocksa
motivation med foljd att de inte presterar i linje med sin egentliga kreativitet.

Kausalitet

Studien bygger pa regressionsanalyser och variansanalyser, och kan saledes uttala sig om
prediktioner och samvariationer, men inte om kausalitet. Inga slutsatser kan alltsd dras om
kausalitetsforhallandet mellan klassrumsklimatet och kreativiteten hos individerna, eftersom det
inte gjorts nagon manipulation fore kreativitetsmatningen (Shadish et al., 2002). Ingen slutsats
kan heller dras om vilken variabel som forekom forst, vilket Shadish et al. (2002) menar &r ett hot

mot den interna validiteten.

Avslutande diskussion
Implikationer

Forskarna fann att kreativt klassrumsklimat predicerar verbal, eller skolrelaterad, kreativitet for
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pojkar och att kreativa fritidsaktiviteter predicerar detsamma for flickor. Om det ar det faktum att
uppgiften ar spraklig, eller att den liknar en skoluppgift, framgar inte av studien men det
intressanta i resultatet kvarstar. Kan detta betyda att klassrumskontexten spelar storre roll for
pojkars kreativa utveckling? Ar det faktum att de drar storre nytta av den en indikation pa att
klassrummet i storre utstrackning ar anpassat for pojkars kreativitet och att flickor finner sin
kreativa stimulans pa annat hall; namligen pa fritiden? Eller ar helt enkelt formularet for
fritidsaktiviteter utformat sa det passar flickors aktiviteter battre?

Kanske handlar dessa resultat inte om just pojkar och flickor, utan om grupper av lagt
respektive hogt kreativa individer. | sddant fall ar det intressant att de med lagre kreativitet drar
storst nytta av klassrummets klimat, och detta &r pa ett satt hoppfullt. Det indikerar att skolan
lyckas fa med dem som inte &r sérskilt kreativa, vilket de kanske ar for att de av olika skal inte
uppmuntrats pa fritiden. Dock ar det sjalvklart olyckligt att individer med hogre kreativitet inte
upplever klassrumsklimatet som kreativt och saledes fangas upp och blir stimulerade. Detta ar
nagot skolan och samhéllet skulle kunna dra nytta av att uppmarksamma da hogt kreativa
individer med ytterligare stéd och uppmuntran skulle kunna héjas till en dannu hégre niva och
med sina kreativa formagor gora skillnad i samhaéllet.

Pa ett samhalleligt plan skulle denna studies resultat kunna vara en indikation pa att
laroplanens ar mal viktiga, och troligtvis uppfylls de till en viss grad, men kanske kravs det
tydligare riktlinjer for att skolledare och larare ska veta hur de kan fa med alla. Hogt kreativa
individer eller flickor, mer forskning kravs for att specificera detta, riskerar att fa for lite
uppmarksamhet i dagens klassrum, och skolan och samhallet gar darmed miste om en viktig
potential till de nya idéer, de innovationer och det entreprendrskap som det laggs sa stor vikt vid
idag. Inte heller bor den potentiella kulturella utveckling som kan missas genom att underlata att
uppmuntra dessa individer forbises.

Far inte flickor komma till sin fulla ratt i klassrummet &r detta extra allvarligt med tanke
pa den tradition av anpassning till det manliga konet som fortfarande rader i skolan och
samhallet. Aven i detta fall ar forandringar pd det samhalleliga planet av storsta vikt da
missforhallandena ar strukturella och svara att som individ ensamt ta ansvar for. Detta ar dock
viktig forskning for larare att kanna till, inte minst sa att de kan uppmarksamma och stétta de
elever som riskerar att inte uppmarksammas tillrackligt i klassrummet och uppmuntra de som inte

far komma till sin ratt.
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Forslag till framtida forskning

Att studien anvande sig av tva kreativitetstest som bade matte olika doméaner av kreativitet
samtidigt som de inte heller matte samma av Rhodes fyra P visade sig vara bade en tillgang och
en begransning. En tillgdng i det att manga grundlaggande fragor om kreativitetens natur
aktualiserades, sa som konets betydelse, doméngeneralitet kontra doménspecificitet och produkt
kontra potential, men en begrénsning i vad denna studie kan uttala sig om vad galler dess
ursprungliga hypoteser och fragestéllning. For att lattare utrona den omedelbara kontextens
paverkan bor studier genomforas pa samma elever men i olika klassrumskontexter, forslagsvis
ocksa utifran uppgifter de gor naturligt i skolan, och utifran flera olika kreativa doméner.
Harifran ar steget inte langt till en longitudinell studie. Hur paverkas exempelvis samma elever i
olika aldrar av olika larare, skolor samt niva och tempo pa inlarningen?

Aven frdgan om vilken paverkan en kontext, s& som ett klassrumsklimat, far
longitudinellt for elever &r utanfor ramen for denna uppsats, men dr kanske det mest intressanta
nar man diskuterar vikten av en kreativ skolmiljo. Ar klassrumsklimat négonting som endast
paverkar elevens kreativitet nar hen befinner sig i den kreativa kontexten, eller blir eleven en i

allménhet mer kreativ individ aven fortsattningsvis?
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Bilagor

Bilaga 1: Fritidsaktiviteter

Fritidsaktiviteter

Kryssa i det alternativ som stammer bast for dig:

1) Malat en egen tavla eller teckning
(inte som skoluppgift)

2) Hittat pd och gjort egna gratulationskort

3) Hittat p& och lagat en egen matrétt eller bakverk
(inte som skoluppgift)

4) Gjort eget pask- eller julpynt
(inte som skoluppgift)

5) Skrivit egna dikter (inte som skoluppgift)

6) Skrivit en egen teaterpjés eller ett eget filmmanus
(inte som skoluppgift)

7) Gjort en egen leksak eller gosedjur
(inte som skoluppgift)

8) Gjort ett eget séllskapsspel eller liknande
(inte som skoluppgift)

9) Hittat p& och gjort ett eget datorspel eller dator-
program

10) Ritat serier

11) Hittat pd och gjort ett eget féremal av t ex lader,
tra, plast eller glas (inte som skoluppgift)

12) Hittat pd och gjort ett kladesplagg sjalv
(inte som skoluppgift)

13) Spelat in ett eget radioprogram

14) Hittat pd och gjort en egen dans
(inte som skoluppgift)

15) Hittat p& en egen séng eller séngtext
(inte som skoluppgift)  *

16) Skrivit en berattelse (inte som skoluppgift)

17) Planerat och héllit ett eget tal
(inte som skoluppgift)

18) Tillverkat smycken (inte som skoluppgift)

Har gjort Har gjort Har gjort

Har

aldrig deten
gjort eller tvd
det génger
10 200
10 20
1[0 207
1 20
L0 2[00
10 20
10 200
1] 20
1] 20
1] 200
1] 20
1] 200
1[0 200
1] 200
1] 201
10 200
10 20
10 20

det 3-5
génger

30

3]
3

3]

3]
3

3]

3]

3]

3d
3]

30

3]
3]

3]

3]
3]

3]

det fler &n
fem génger

al]

4[]
4[]

4[]

4[]
4[]

4[]

4]

4[]

al]
al]

4[]

4[]
4[]

4[]

a0
a0

4[]
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Har Har gjort Har gjort Har gjort
aldrig deten det3-5 detfler an
gjort ellertvd génger fem gdnger
det génger

19) Hjélpt till att mla bakgrundskulisser tillen teater 1[] 2[] 3] 4[]
(inte som skoluppgift)

20) Hittat p& och gjort en maskeraddrakt sjalv 1] 200 30 a0
21) Gjort en egen tidning (inte som skoluppgift) 10 200 300 4O
22) Gjort egna collage (inte som skoluppgift) 1] 200 300 a0

23) Fotograferat eller redigerat bilder av konstnarliga 1[] 2] 3] 4[]
skal

24) Hittat p& en egen idrottsgren eller lek med regler 1] 2[] 3] 4[]
25) Annan aktivitet dér du skapar n&got sjalv 1] 200 300 ad

som &r av betydelse for dig sjalv
Vad?




Bilaga 2: Hur det &r i mitt klassrum

10.

11.

12,

13.

14

15.

16.

17.

Hur det ar i mitt klassrum

Hur ar det och hur arbetar ni i ert klassrum?

Jag kanner mig trygg i den har klassen

Vi fér berétta vad vi tycker fér varandra
p& lektionerna

Lararna ger berém till elever som gor en
uppgift pa ett ovanligt (annat) sétt

Lararna ar noga med att vi ska ha funderat

tillrackligt 1ange pd véra idéer sjélva innan
de sager vad de tycker

P4 lektionerna stéller lararna frégor s&
att vi méste ténka mer sjélva

Lérarna sager att vi ska kontrollera vart
arbete sjdlva istéllet for att vanta pd att
de gor det

Lararna tar elevforslag pa allvar och vill
diskutera dem med oss

Lararna vill att vi elever anvander det vi
har lart oss pd olika sétt

Om vi elever kor fast och tappar lusten
stottar lararna oss sd vi kdmpar mer

Vi pratar inte illa om varandra i v8r klass
Vi far gérna arbeta i grupp i klassen

Vi leker och busar mycket i den har
klassen

Nar vi elever foresldr n&got ger lararna oss
frdgor for att vi ska ténka ytterligare lite till

Man blir inte skrattad &t eller retad i var
klass

L
Lararna ber oss att fundera pd vad vi ar
bra och daliga pd i skolan

Det skojas och skamtas pé ett kul sétt
i den har klassen

Nar vi elever anvander det vi har lart oss
pé nya satt tycker lararna det &r bra

néastan
aldrig

1]

1]

1

1]

1[]

1

1]

1]

10
10
10

1]

1[]

1[]

1]

1]

1]

sallan

2]

2]

2[]

2[]

2[]

2]

2[]

2[]

2]
2]
2]

2[]

2]

2[]

2]

2[]

20

ganska
sallan

3

3]

3]

3]

3]

3]

3]

3]

3]
3]
3]

3]

3]

3]

3]

3]

3d

ganska
ofta

4]
4[]

all

4[]

4]

4[]
4[]
4[]

4[]
4]
4[]

a0
a0l
a0
a0l
aQd

all

ofta

5[]

501

501

5]

501

5]

501

5[]

5]
5]
5]

5]

5]

5[]

5]

5[]

501

néstan
alltid

6]
6]

6]

6[]

6[]

6]
6]
6]

6]
6]
6]

6]
6]
6]
6]

6]
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18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31

32.

33.

34.

Jag vet att jag inte ska ge upp nar det ar
svért, bara kdmpa &nnu mer

Vi fér ofta frdgor av lararna som vi ska
forsoka hitta svaren p8 sjélva

Det mesta skolarbetet vi gor i klassen
kanns bra och nyttigt (anvandbart)

Det finns en hel del elever i v8r klass som
inte gillar varandra

Det finns ménga glada personer i den hér
klassen

Lérarna sager att vi ska ténka pd ménga
olika l6sningar p& problem

Vi far veta att vi ska kontrollera vart
skolarbete innan lararna gor det

Véra larare sager inte nej direkt till vara
forslag

Léararna ger berém om vi gor saker pd
egna nya satt

Det gér inget om man misslyckas i var
klass, bara man forsoker igen

De flesta eleverna i klassen tycker det
ger mycket att arbeta med skolarbetet

Lararna sager att vi elever ska saga
vad vi tycker om varandras arbeten

Nar det blir brék kan vi l6sa det snabbt
i v8r klass

Lararna séger inget om vart arbete
forran vi har arbetat med det lange sjélva

Lararna sager att vi ska ta oss tid att
tanka pé olika satt

Det forekommer en hel dél brék i denna
klass

Lararna lyssnar p& véra forslag, dven pé
de déliga

nastan
aldrig

1

1[]

1[]

1]

1[]

1[]

1[]

1[]

1]

1]

1]

1]

1]

1]

1[]

1]

1]

séllan

2[]

2[]

2[]

2[]

2[]

2[1]

2]

2[]

2[]

2[]

2]

2[]

2(]

2[]

2[]

2]
2[]

ganska
séllan

3]

301

301

3]

3]

3]

3]

3]

30

301

3]

3]

3]

3]

3

30
3]

ganska
ofta

4[]

aldl

4[]

4[]

4[]

4]

4[]

4[]

4l

4]

4[]

4[]

4]

aQ

4l

4[]

a0l

ofta

5[]
501
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501
501
507
5[]
5]
501
501
50
5]
507
50
50
5]

5[]

nastan
alitid

6]

6]

6]

6]

6]

6]

6]
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6[]

6]

6]
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35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45,

46.

Lararna har inget emot att vi gor pd ett
annat satt an det som de har visat oss

Lararna sdger att vi maste kdmpa mer
nar skolarbetet &r svart

De flesta i klassen anstranger sig for att
gora sé bra de kan i skolarbetet

Lararna séger att vi ska samarbeta pd
ett bra satt i klassen

Jag végar komma med egna idéer i klassen
for jag vet att andra lyssnar

Lararna sager att eleverna ska gora saker
pd andra satt aven om det tar langre tid

Lararna tycker det & OK om vi gor andra
saker an det lararna har sagt

Vi far gérna visa vart arbete for varandra
innan vi lamnar in det till lararna

Lararna lyssnar t&lmodigt nér eleverna
stéller frégor aven pd sddana som kan Ita
dumma

Lararna ger extrauppgifter till elever som
vill arbeta mer &@n de andra i ett amne

Lararna sager att vi ska hitta andra satt
att |sa problem p& om vi kér fast

Lararna ger berém om en elev gor
négot ovanligt

Tack sa valdigt mycket for hjélpen!

10
- |
10
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10
1]
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1]
1
10
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501
5]
50

5[]

5]
5]
5[]

5]

6]
6]
6]
6]
6]
6]
6]

6]

6]
6]
6]

61

49



Bilaga 3: Brev till foraldrar
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Bilaga 4: Berattelsetest

Gor en kort beréttelse utifrén bilden. Gor den s ovanlig och speciell du kan.
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