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Den menneskelige kreativitet en vældig evolutionær drivkraft ses her som  tæt forbundet med filosofiske begreber som: Forestillingsevne og fantasi. En hurtigere og mere konkurrencepræget udvikling af nye produkter, samfundsmæssige forandringer og afsøgning af nye markeder forudsætter ikke blot økonomiske ressourcer og teknologisk viden, det forudsætter også anvendelse og kombination af viden på nye måder. Med  fokus på innovationsevne er der øget interesse for udvikling og forædling af det menneskelige råstof, der ligger i forestillingsevne og fantasi, både for at udvikle, tøjle og begrænse denne. I den forstand får ønsket om udvikling af innovationsevne en række pædagogiske implikationer for skole og uddannelsessystem, for hermed udfordres gældende pædagogisk praksis og opfattelsen af uddannelsessystemets rolle som primært  vidensformidler, og der  rokkes ved etablerede dannelsesforestillinger og forestillingen om ”ideal-eleven.” Den ”nye” innovations-tilpassede  og dannede elev henter  træk fra tidligere tiders forestillinger om ”ikke-tilpassede” elever”,  fordi evne til at bryde med traditioner, stille spørgsmål ved gældende forestillinger og konventioner  kan ses  som tegn på en velkommen og  spirende innovationsevne.
Dannelsesforestillinger

Dannelsesidealer er dynamiske og reflekterer samfundsmæssige ændringer og dominerende strømninger, men bevidste ændringer af grundlæggende normer og værdier i en bestemt retning i et demokratisk samfund kan støde imod forestillinger om personlige frihedsrettigheder og en generel accepterede værdi- og normforskelle. Det er derfor såvel pædagogisk som demokratisk set relevant at diskutere hvilke normer og værdier der formuleres i et innovationsperspektiv. Udvikling af et ”enterpricing self” ses her som udtryk for et moderne dannelsesideal, og det undersøges her, hvad den kunne omfatte.

Dannelse kan opfattes på to måder: Som en overvejende fri, uendelig proces, og som en målrettet proces med klare forbilleder og klart udstukne mål (B. Gustavson, 2008). I visse perioder gøres dannelse, kundskab og læring til noget ensidig subjektivt, mens dannelse i andre perioder bliver noget ensidigt objektivt, hvor vægten lægges på alt det ydre: Målet, pensum, rammerne, kanon med blåstemplet kulturgods eller samfundsmæssig nytte. Men en sådan skelnen kan ikke indfange den dannelsesproces, vi er vidne til nu, hvor man for at opnå det ydre mål,  som f.eks. innovationsevne - pædagogiske set - må  arbejde aktivt med det indre, subjektiviteten,  elevens drivkraft, forestillingsevne og handlekompetence. Da det også er skolen  og uddannelsessystemets  opgave at forberede den lærende til indgåelse i en række forskellige samfundsmæssige roller, er der imidlertid grænser for, hvor dybt og hvor entydigt man kan rette elevens orientering mod udvikling af f.eks. kommerciel handlekraft.
  Gør  man det, kan man bryde med traditioner, der går tilbage til grundtvigianske og kantiansk etik, der siger,at mennesket  ikke må gøre til middel for et mål,  for dermed underkendes betydningen af opdragelse til myndighed og demokrati, med vægt på udvikling af fornuft, ansvarlighed og selvbestemmelse. En innovationsfremmende didaktik indikerer imidlertid en øget interesse for elevens ” indre verden” for at kunne fremme ”ydre mål” , så som  innovationsevne og kommerciel handlekraft, hvorfor en innovationsfremmende didaktik må balancere inden for rammerne af et skolesystem med  almendannende forpligtigelser og respekt for den enkeltes værdi som menneske. 

Den sociale ”innovatør” N.F. Grundtvig udfordrede sin tids dominerende syn på dannelse, uddannelse og kultur gennem kampen mod ”den sorte skole” og ”den døde kundskab” . Ind skulle ”det levende ord”, ”skolen skulle være for livet, ikke for skolen selv”. Grundtvigs mål var, at skolen skulle forberede eleverne til ”et jævnt og muntert virksomt liv på jorden”, og gøre eleverne til selvstændigt tænkende og oplyste mennesker, og  elementer af dette  dannelsesideal, er fortsat en del af folkeskolens kulturarv.  Man kan hævde, at Grundtvig taler for en skole, hvor det ikke handler om kundskaber for kundskabernes egen skyld (en ydre dannelse), men også om  udvikling af en almendannelse med udspring i en fælles folkelige kultur. Han betonede i det hele taget et folkeligt fællesskab, mens der er en tendens til at uddannelsessystemet i højere grad betoner den enkeltes udfoldelsesmuligheder ( med elevplaner og mappepædagogik). Men Grundtvig tillagde både den praktiske kundskab og udvikling af livskundskab stor betydning . 

Historisk set blev både højskoler, andels- og fagbevægelse igangsættere af betydningsfulde sociale og tekniske innovationer i Norden, og de udviklede samtidig den sociale bevidsthed, som fortsat er en central del af vores skandinaviske kulturarv. Dette for indledningsvis at understrege, at udvikling af  innovationsfremmende miljø historisk set også  er foregået  inden for rammerne et dynamisk og kulturelt fællesskab, og indikerer at der kan ligge en begrænsning i et isoleret  fokus på udvikling af  ”et enterpricing self” uden tanke for betydningen af dynamikken i samspillet mellem individer, kultur og miljø.
Forestillingsevne og viden.
Imagination is more important than knowledge. For knowledge is limited, whereas imagination embraces the entire world, stimulating progress, giving birth to evolution. 
  Med dette citat, gik Einstein gik næppe til kamp mod hverken ”den døde kundskab” eller ”den sorte skole”, men citatet indikerer, at  heller ikke for Einstein er viden i sig selv tilstrækkelig.  Forandringspotentialet ses derimod i evnen til at forestille sig det endnu ikke skabte. Hvis viden forbindes snævert med kendt og sikker viden om vores ydre verden, vil de fleste sikkert medgive, at vores viden må være begrænset. Vores forestillingsevne kan omfatte det vi endnu ikke kender til, og dermed være ubegrænset. Med forestillingsevnen til hjælp kan vi derfor stille spørgsmål og undre os, og dermed skabe grundlag for nye måder at kombinere eksisterende viden på. Dermed kan der skabes  nye forståelser, ny viden og andre handlemåder.  Man kan medgive at den eksisterende viden udgør en begrænsning for hvad man kan forestille sig, men man kan også hævde, at den samtidig rummer forudsætningen for at kunne forestille sig nye muligheder. 
Vygotsky  fremhæver således , ”at al skabelse af fantasi er opbygget af elementer som hentes ud af virkeligheden” 
, og jo flere og mere erfaringsrige vi er, des mere materiale kan fantasien råde over. Kreative processer indebærer i følge Vygotskij at man ”udvælger” og ”kombinerer” elementer der indgår i vores tidligere repertoire ( Lindström, 2007 ) . Ny-tænkning , der kan skabe grundlag for innovation, består  ofte af sammenkædninger af hidtil adskilte videnselementer etableret gennem menneskelig samhandlen og dialog, og ikke primært på grundlag af enkelt individers genialitet. At kunne tænke anderledes og kombinere kendte elementer på nye måder kendetegner  både innovation og kreativitet. Mellem  fænomenerne  ”innovation” og ”kreativitet” er der en række lighedspunkter, og netop forestillingsevnen udgør et centralt bindeled.  At kunne forestille sig noget endnu ikke eksisterende og  dele visioner om at noget kunne gøres - og være – på nye måder er derfor væsentlige drivkræfter, ikke mindst når det gælder sociale innovationer. Innovationsevne forbinder vi imidlertid også med en særlig  handlingsrettethed og  med entreprenøren forbinder vi  også evnen til at udnytte muligheder for at få kommerciel succes, vi taler om en speciel iværksætterånd.  Den amerikanske erhvervsrådgiver og ”guru” John Naisbitt sammenfatter det således i bogen Mindset!: The entrepreneurial mindset is all about the impulse of seeing and then doing something creative with at presented opportunity 
Men dette ”mindset” har vist sig vanskeligt at frembringe inden for et  uddannelsessystem, der har tradition for at evaluere  og præmierer den enkeltes kundskab og  evne til at reproducere viden. Jo mere præcist, det defineres hvad der efterspørges, des vanskeligere er det formentlig at værdsætte  og stimulere til frembringelse af ”det ikke forventede” og ”det virkeligt nye” og det revolutionerende. Pædagogisk set er det derfor en stor udfordring at  arbejde bevidst og systematisk med elever og studerendes holdninger, skaberevne og ide-udviklingskapacitet inden for rammerne af et traditionelt skolesystem, hvis opgave det er både at tilpasse eleven til det eksisterende samfund, og samtidig forberede eleven på at indgå i et dynamisk samfund.  I skolen er ide- og kreativitetsudvikling  særligt forbundet med de såkaldte ”kreative” og kunstneriske fag, og i mindre grad med udvikling af en generel nysgerrighed og verdensåbenhed. Uddannelsesstrukturer, kulturer og evalueringsformer kan derfor medvirke til at undervisere i højere grad praktiserer  vidensformidling end fungerer i rollen som katalysatorer for de lærendes egen vidensskabelse.  Men at  vægte ”forestillingsevne” og ”fantasi”  som centrale didaktiske omdrejningspunkter  i en innovationsfremmende didaktik – hvad enten det handler om at udvikle eller tøjle en sådan - betyder ikke at hverken viden eller kunnen, skal tildeles mindre betydning, da viden og erfaring i bredeste forstand er byggesten for fantasi og forestillingsevne.
Kreativitetsudvikling  
At definere og indfange et så komplekst fænomen som kreativitet er en vanskelig opgave, men definering af kreativitet er væsentligt, fordi vores forståelse heraf er med til at definere det som enten et eksklusivt fænomen, forbeholdt de få, eller som et almenmenneskeligt karakteristikum, som vi kan udvikle. Kreativitet er ikke blot et videnskabeligt defineret fænomen, men også et hverdagsbegreb, og er som sådan vidtfavnende. Kreativitet kan i en videnskabelig kontekst indfanges i enten primært psykologiske eller sociologisk funderede teorier og tage udgangspunkt i primært en individuel biografi eller en sociokulturel forståelse, og kan blive bestemmende for hvilken pædagogisk praksis der vælges
. 
Da den amerikanske psykolog J. P. Guilford i 50erne og 60erne udforskede kreativitet var den især rettet mod forståelse af og udvikling af videnskabelig og teknisk kreativitet.  Kognitionspsykologerne begyndte at analysere mentale processer og forklare kreativitet med udgangspunkt i viden om, hvordan den er forbundet med  hverdagsmentale processer, som også inddrages i ikke-kreative aktiviteter. Man forsøgte at skelne mellem kreativitet og intelligens, hvor kreativitet blev forbundet med divergent tænkning i modsætning til konvergent tænkning, der primært blev forbundet med intelligens. Guilford relaterede forskellige personlighedstræk til kreativitet og opstillede et omfattende testbatteri for at kunne foretage såkaldte objektive kreativitetsmålinger, men i disse papir og blyantstest var handlingsdimensionen fraværende. Det viste sig også at være vanskeligt at få disse test til at korrelere med virkelighedsnære kreative out-put, og troen på at divergenttænknings test kan forudsige kreative evner, er senere mindsket betydeligt (Saywer 2006)  (Leandre S. Ameida mfl. 2008)  

Psykologen Guilford, der primært udviklede disse tests, så kreativitet som et  kognitivt  fænomen, idet kreativitet forklares ved brug af de samme processer som ellers karakteriserer kognitive processer.  Kreativitet ses som en del af divergente, konvergente og evaluerende tankeoperationer,  og originalitet måles i forhold til den respons, der gives på udvalgte problemsituationer, herunder følsomhed for problemet og evne til at re - og omdefinere.  Også  hos  filosoffen, pædagogen og reformpædagogen, Dewey, kan vi finde en tidlig model for kreativitet,  i en problemløsningsmodel fra 1920( Dewey 1920).  Dewey inddeler en problemløsningsproces i 5 logiske stadier: a) oplevet vanskelighed, b) identifikation og definering af vanskeligheden, c) mulige problemløsninger overvejes, d) konsekvenserne af disse løsninger overvejes og afvejes e) en af løsningerne accepteres.  I Deweys model kommer kreativiteten ind i forhold til de 4 første stadier, hvor forestillingsevnen er afgørende. Det gælder både i forhold til identifikation af at der er et problem; i forhold til at definere hvad problemet kunne bestå i, og i forhold til at finde mulige løsninger.  
Evnen til at definere og identificere problemer er derfor anderledes end kapaciteten til at svare på allerede stillede spørgsmål i og med at opgavedefinering allerede angiver en del af løsningen og hvor den skal søges 
. I Deweys læringsmodel tildeles refleksionsevne en afgørende rolle for både at lære og for at tænke og dermed udvikle evnen til at vælge den rigtige løsning. Kreativitet forstås som et parameter i menneskets læringskapacitet og er forbundet med kritisk analytisk- tænkning, og i høj grad forbundet med læreprocesser i det hele taget. Erfaringsdannelse og vidensopbygning er en integreret  del af problemløsningsprocessen, hvor den viden der allerede er opbygget, bringes i spil i alle dets faser og kan påvirke udfaldet af løsningen. Uanset om der findes en korrekt løsning eller ej, vil det forøge den lærendes viden eller erfaring med problemløsning. Problemløsningsadfærden ses  som udviklingsbestemt og som et naturligt element i menneskets læringskapacitet.
Omgivelsernes eventuelle forstærkende effekter på kreativitetsudvikling peger på kreativiteten som situeret og forbundet med hverdagsliv, knyttet til vore handlinger og traditioner for problemløsning.  Igangsættelse af kreativitetsudvikling beskrives  af Jarvis som tæt forbundet med brud på vore forventninger om hvad der skal ske og hvordan vi skal handle (P. Jarvis 2002) , svarende til Deweys fase a. Antagelsen er, at vore handlinger er tilvænnede og vi vil fortsætte med disse i nogenlunde samme spor, indtil noget andet dukker op, som afholder os fra at udføre dem.  Først når vi stilles over for afvigelser, der gør at vi ikke længere kan tage tingene for givet, motiveres vi for at ændre handlinger. I dette perspektiv er kreativitet forbundet med livsform og selvforståelse. Når oplevelser og biografi ikke længere passer sammen, skabes der usikkerhed om, hvordan vi skal handle, hvilket bringer os i en eksperimenterende eller kreativ situation. (Jarvis, 2002). Den kan føre til en ny handling, der efterhånden ritualiseres og tilvænnes, hvorefter vi efterhånden handler på en (ny-) tilpasset måde. Om der sker en omdefinering af handling er forbundet med perspektiveringen af situationen og de strukturelle muligheder for at ændre handling, der er ikke alene tale om en viljessag. 

I en behavioristisk læringsforståelse, hvor enhver handling ses som en følge af stimuli og respons erfaret over tid, ses menneskelig handling som determineret, og ønsker man at fremme en kreativ adfærd, skal det ske gennem forstærkning og belønning. I dette perspektiv kan kreativitetens ydre udtryk bedømmes og belønnes, bl.a. via konkurrencer, fordi den ydre belønning virker motiverende og forstærkende, og får den udøvende til at yde sit bedste. Ud fra dette perspektiv er fokus på den observerbare adfærd, i højere grad end indre motivation. Den amerikanske kreativitetsforsker T. M. Amabils forskning (T.M.Amabile 89) peger på at ydre forstærkere også kan have en negativ effekt på kreativitetsudviklingen og ligefrem reduceres gennem : Evaluering, overvågning, belønning, konkurrence og manglende valgmuligheder. Elever hvis kreativitets bestræbelser evalueres fremstår, ifølge T.M. Amabils forskning, som mindre kreative i deres næste forsøg, selv om evalueringen er positiv. Belønning, udlovet før en kreativ tilgang, formindsker både motivationen til fortløbende lignende aktiviteter og den kreative aktivitet i sig selv. At belønne for sådanne opgaver kan indikere for eleverne, at opgaverne i sig selv er så kedelige, at der uden en ekstern stimulering ikke ville være nogen grundt til at tænke, eksperimentere eller undersøge ideer. Anderledes forholder det sig med belønninger der ligger i forlængelse af aktiviteten, som at belønne et fremragende kunstprojekt med tilbud om en kunst-portfolio. (Alane Jordan Starko 2001). Det fjerde aspekt – konkurrence – kunne ifølge Amabils studier, reducere kreativiteten fordi  elever hvis produkter skulle sammenlignes og vurderes sammen med andres produkter, forsøgte at være mindre kreative end i ikke-konkurrence prægede situationer, ved at tage færre chancer og forsøge at ramme det forventede. Ifølge Amabile er den bedste måde at fremme det kreative potentiale tilladelse til at gøre det man holder af.  Hun tillægger særlig den  indre motivation (intrinsic motivation)  afgørende betydning for udviklingen af kreativitet, og der er grænser for hvor meget den kan stimuleres af ydre belønning. Men praksis viser, at det er muligt at få indre og ydre motivation til at fungere i en synergieffekt, hvis belønning og anerkendelse anvendes på måder, der bekræfter kompetence og tilbyder evaluerende information uden at underminere selvbestemmelse, og dermed understøtte en indre motivation (Starko, 2001).
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I en  virksomhed, i modsætning til en skole eller en uddannelsesinstitution,  er det først og fremmest værdien af  kreativiteten det tillægges betydning, og ikke kreativitet og innovationsevne i sig selv. Den gode idé vurderes i forhold til parametre som: Hensigtsmæssighed, brugbarhed og hvorvidt ideen er til at handle på grundlag af – kan den forbedre et produkt ? Kan den finde nye indgange til f.eks. markedsføring? Innovation omfatter  her både udvikling og skabelse af en ny ide, selve implementeringen samt  spredning og optagelse i en organisation.  Men uanset om der er tale om en skole eller en virksomhed er innovationsfremme forbundet med en værdsættelse af forandringen.
I T.M. Amabiles model af kreativitet indgår således en fællesmængde af  kreative tankeformer (Creative thinking skills), ekspertise – viden:  teknisk, procedurer og intellektuelt (domænespecifik viden) samt motivation (intrinsic motivation) der tilsammen er empirisk identificeret som elementer,  der påvirker udvikling af kreative løsninger og handlinger (T.M. Amabil 89)(T.M. Amabile 98). Hendes omfattende empirisk forskning i arbejdsmiljø og kreativitetsudvikling peger på at passion, engagement i arbejdet i sig selv, passende udfordringer, frihed, velkomponerede grupper, ledelsesmæssig opmuntring og organisatorisk støtte er afgørende kreativitetsfremmende faktorer. Hvis innovationen skal fremmes, skal en virksomhed derfor være meget opmærksom på hvordan man motiverer, belønner og uddelegerer arbejdet. Arbejdsgrupper skal bestå af folk med de rigtige kvalifikationer i forhold til opgaven for at sikre en passende udfordring; der skal være frihed til at vælge metoder; der skal være klare og nogenlunde stabile mål med opgaven, passende ressourcer, ikke for ensartede grupper og et klima præget at åbenhed og respekt for andres viden. Ledelsesmæssigt har det betydning at man belønner forsøg og ikke blot resultater, og der udvises interesse for, ikke blot hvorfor en idé – ikke dur, men også for at undersøge, hvad der evt. kunne begrunde yderligere udforskning af ideen.  Nok så relevant i denne sammenhæng, er at angst og utryghed ser ud til at underminere kreativitet og innovationsevne. Organisatoriske slagsmål, sladder, og politisering virker ødelæggende, fordi det fjerner fokus fra arbejdet, og dermed ødelægger den positive relation mellem arbejdsglæde og kreativitet.
Evaluering ses som  uomgængelig, i og med forudsætningen for at noget karakteriseres som innovativ og kreativt, er at ”nogen” definerer og accepterer nyskabelsen. De såkaldte ”gate-keepers”  evaluerer ofte på baggrund af  konventioner inden for et domæne i  et konkret felt, som man skal skaffe sig adgang til , oftest via uddannelse, viden og kompetence. Kreative gennembrud sker således ofte på baggrund af en dyb indsigt i et domæne og dets konventioner (Csikzentmihalyi, M 1996)
Selv om disse resultater bygger på omfattende studier af virksomheder og forskningsinstitutioner, indikerer det at læringsmiljøet og læringsklimaet spiller en afgørende rolle. Selvbestemmelse, metodefrihed, en vis målrettethed, diversitet og respekt for forskellighed ser ud til at virke kreativitets- og innovations fremmende.  Det peger samtidig på at kreativitetspotentialet  nok er  intra-personel, mens dens udfoldelse er  i høj grad  inter-personel betinget. 
Et nyt dannelsesideal ?

Det er  et gennemgående træk i kreativitetsforskningen, at kreativitet  reflekterer personlighedstræk som:  Åbenhed, nyhedsorientering, accept af tvetydighed, forestillingsevne, fleksibel tænkning, samt en vis bipolaritet af visse kognitive dimensioner, så som konvergent – divergent tænkning, åbenhed  og hermed forbunden tilbagetrækning, (Csikzentmihalyi 97). Men som både  Ambile´s og Csikzentmihalyi´s forskning peger  på, er kreativitet også forbundet med en form for selvrealisering og indre motivation som ”belønning ” for at indgå i kreative processer:  Kreativitet kan optræder når man er i flow.
 Men optakten til den belønnende flow kan være krævende og indbefatte både hårdt (og ofte) kedeligt forudgående arbejde og  ”belønningen”  kommer sjældent med det samme, og derfor er det vigtigt at vedligeholde interessen under optakten.
Ud over kognitive faktorer og personlighedstræk, spiller også  sociokulturelle og samfundsmæssige forhold  en væsentlig rolle for kreativitetsudvikling. At etablere den  ” rette ” overensstemmelse mellem individ, kultur, organisation og felt er afgørende for at en innovation kan finde sted, og det derfor vanskelig kontekstuafhængigt at  specificere og præcisere hvilke indholdsmæssige elementer, der virker særligt innovationsfremmende. Men  udvikling af evnen til at handle, se muligheder og tænke nyt, ser ud til at bryde afgørende med en pædagogisk praksis, hvor muligheder og handlinger sammen med mål, midler og metoder er udlagt af underviser, stof og pensum. Det peger pædagogisk set bl.a. mod en kendt model,  som den deltagerstyrede – problem- og projektorganiserede undervisning. I det deltagerstyrede projektarbejde lærer eleven (ideelt set) at stille undersøgende spørgsmål og indgår dermed i en kreativitetsfremmende tankemåde  fra  ”problem finding” til   ”problem solving”, men vi har ingen sikker viden om at problem –og projektorganiserede studier, producerer mere kreative og innovative studerende. Men det miljø, den atmosfære, den sociale interaktion, de holdninger og mål, som den lærende erfarer eller oplever, vil formentlig påvirke den lærendes innovationspotentiale gennem den lærendes selvforståelse. Studerende og elever har forskellige fortolkning af samme læringsmiljø med konsekvenser for både motivation, selvopfattelse, præstation og ageren, hvilket bl.a. er forbundet med både tidligere erfaringer og fremtidsperspektiver, man taler om at der sideløbende er forskellige ”deltagerbaner” (Lund, B. 2008)   .   At arbejde med innovations- og kreativitetsudvikling stiller derfor krav til hele læringsmiljøet og de ts organisering, og må konstant ”evaluere” hvorledes den lærende påtager sig en læringsopgave og gør den til sin, da det formentlig er her nøglen til udvikling af kreativitet og innovation ligger gemt. Det kræver ud over undervisningsdiffentiering, en høj grad af deltagerstyring og  selvdisciplin, men det kræver først og fremmest at underviserne er bevidste om, ikke blot hvad de underviser i, men også hvordan de underviser og  er bevidste om hvorfor.
Det fremhæves ofte at netop holdningsændringer hos både undervisere og studerende er afgørende for at fremme landets innovationsevne, men det rejser også etiske spørgsmål om hvor langt og hvor dybt man kan og skal gå i forhold til politisk formulerede holdnings- og adfærdsændringer. Selv om det er vanskeligt at finde belæg for præcis hvilken viden, og hvilke forbilleder og handlemåder, der i særlig grad skal fremmes for at udvikle en entreprenuel tilgang til verden; må vi antage at en pædagogik, der giver optimale rammer for udvikling af kreativitet ved at fremme evnen til at forestille sig at ting og verden kunne være anderledes er forenelig med fremme af en ” iværksætterånd”, hvorimod  indoktrinering og manglende valgmuligheder underminerer evnen til at bruge sin fornuft og ikke mindst, sin forestillingsevne. At ”påtvinge” hele uddannelsessystemet samme metodik og overordnede dannelsemål, for at fremme et samfundsmæssige innovationspotentiale,  er  derfor - paradoksalt nok - næppe hverken ønskeligt eller foreneligt med en innovationsfremmende didaktik.
På baggrund af nærværende artikel, kan vi  forsøgsvis fremstille den lærende med et kreativt og innovativt potentiale som et individ med en afbalanceret personlighed, der kan tåle modstridende elementer, og er i besiddelse af tilstrækkelig selvtillid til at tage chancer, og samtidig (af indre drift og lyst) er i stand til at fokusere og  arbejde hårdt og  målrettet mod at tilegne sig en domænespecifik viden. Et individ, der stiller spørgsmål ved det givne, undrer sig og kan forestille sig andre løsninger. Et individ der evner både at samarbejde med andre og kan trække sig tilbage i selvfordybelse.  Hvis dette omskrives til et dannelsesideal, har vi da med et sådant ”dannelses ideal”  skitseret et kultur- og kønsneutralt ideal? Har vi med et sådant dannelsesideal (utilsigtet) formulere kriterierne for en ny udskillelsesproces  mellem de kreative og innovative og resten?
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� Af en rapport fra 2001 fremgår det bl.a.: ”..at det danske uddannelsessystem nok indgyder eleverne en selvstændig tankegang, men at det ikke formår at transformere denne selvstændighed til kommerciel handlekraft.”(Hancock2001, s.13)


� "What Life Means to Einstein" in The Saturday Evening Post (26 October 1929))


�Op.cit. Vygotskij, L(1995):”Fantasi og kreativitet i barndommen”, Daidalos, Gøteborg.


�Det tages ikke her entydig stilling til en bestemt kreativitetsforståelse





� Og derfor er det bl.a. vanskelig at ”måle” kreativitet og problemløsningsevne i pre- og post-test.


� I en flowsituation er der en perfekt match mellem udfordring og færdighed. Optimal flow optræder når høje udfordringer matcher høj kompetence, fordi der stilles store krav om psykisk energi. En person i flow er total fokuseret, der er ikke plads til distraherende tanker og irrelevante følelser, selvbevidstheden forsvinder og man føler meget stærkere end normal, timer kan passere som minutter. (M. Csikzentmihalyi, 97
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