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                                        ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv -‐ en analyse af Lars Geer Hammershøjs tese om kreativitet som et spørgsmål om dannelse ’Self illumination’ af André Kutscherauer1 Skriftligt speciale i Pædagogisk Filosofi ved DPU, Campus Emdrup, Aarhus Universitet Forfattet af Regitze Wind Studienummer 20086620 Afleveringsdato 12/3 2012 Vejleder Lars Geer Hammershøj Specialets omfang (240.883)2 1 http://www.life2point0.com/2007/11/self-‐illuminati.html 2 Omfangskrav fra studieordning: 192.000-‐240.000 anslag inkl. mellemrum og noter, eks. Forside, indholdsfortegnelse, litteraturliste og bilag 1 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 2 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind Indholdsfortegnelse 1 KAPITEL 1; ANSLAG ............................................................................................................................................ 5 1.1 INDLEDNING, SIGTE OG PROBLEMSTILLINGER ............................................................................................................... 5 1.2 FREMGANGSMÅDE ............................................................................................................................................................... 7 2 KAPITEL 2; KREATIVITETENS TIDSALDER ................................................................................................ 9 2.1 KREATIVITET SOM ØKONOMISK VÆRDI OG SAMFUNDSMÆSSIGT VILKÅR ................................................................. 9 2.1.1 Kreativitet som middel til økonomisk vækst .................................................................................................... 9 2.1.2 Kreativitet som pligt og vilkår ............................................................................................................................ 11 2.1.3 Kreativitet som middel til selvrealisering ...................................................................................................... 14 2.2 KREATIVITETSDEFINITIONER ......................................................................................................................................... 16 2.2.1 Kreativitetskonceptioner i samtidig forskning ............................................................................................ 16 2.2.1.1 Kreativitet som nyhed ......................................................................................................................................................................... 17 2.2.1.2 Kreativitet som effektivitet og proces .......................................................................................................................................... 18 2.2.1.3 Kreativitet som etik .............................................................................................................................................................................. 18 KREATIVITET I ET UDDANNELSESPOLITISK PERSPEKTIV; KREATIVITET SOM LÆRINGSPROBLEMATIK ............ 20 2.3 2.3.1 Uddannelsespolitiske diskurser .......................................................................................................................... 24 3 KAPITEL 3; SELVDANNELSE SOM PERSPEKTIV ..................................................................................... 28 3.1 SELVDANNELSENS VÆSEN – EN INTRODUKTION ........................................................................................................ 28 3.1.1 Bildung -‐ den nyhumanistiske dannelsesforestilling ................................................................................. 29 3.1.2 Dannelsens karakteristiske træk ....................................................................................................................... 31 3.1.3 Almengørelse af særligheden -‐ selvet som projekt ..................................................................................... 32 3.2 SELVET ............................................................................................................................................................................... 34 3.2.1 Selvet som smagsafgjort grænse ........................................................................................................................ 34 3.2.2 Selvet som hændelse ................................................................................................................................................ 35 3.2.3 Selvet som diskontinuitet og refleksiv forholden ........................................................................................ 37 3.2.3.1 Individualitet som en grænse konstitueret af diskontinuitet ............................................................................................ 37 3.2.3.2 Refleksiv ’forholden’ ............................................................................................................................................................................ 39 3.2.3.3 Syntesen .................................................................................................................................................................................................... 39 DET SOCIALE ...................................................................................................................................................................... 40 3.3 3.3.1 Socialitet som uartikuleret hele af betydning .............................................................................................. 40 3.3.2 Radikal socialkonstruktivisme og interpretation som filosofisk grundvilkår ................................ 43 3.3.3 Opsamling .................................................................................................................................................................... 45 4 KAPITEL 4; KREATIVITET SOM DANNELSESPROBLEMATIK ............................................................ 47 4.1.1 Kreative personligheder som forskningsmæssigt omdrejningspunkt ............................................... 48 4.2 TESEN ................................................................................................................................................................................. 50 4.2.1 Kreativitet som et spørgsmål om selvoverskridelse og smagsafgørelse ........................................... 50 4.2.1.1 Kreativitet; kompetence, evne eller egenskab? ...................................................................................................................... 51 4.3 DEN KREATIVE PROCES ................................................................................................................................................... 54 4.3.1.1 Poincaré; om kreativ skaben ............................................................................................................................................................ 55 4.3.1.1.1 Om den subliminale indvirkning .......................................................................................................................................... 55 4.3.1.1.2 Om æstetisk sensibilitet ........................................................................................................................................................... 57 4.3.1.2 Wallas; om den kreative proces ...................................................................................................................................................... 60 4.3.1.2.1 Præparation .................................................................................................................................................................................. 60 4.3.1.2.2 Inkubation ...................................................................................................................................................................................... 61 4.3.1.2.3 Illumination ................................................................................................................................................................................... 62 4.3.1.2.4 Verifikation .................................................................................................................................................................................... 62 4.3.1.3 Nietzsches æstetiske tankefigur i et selvdannelsesperspektiv ......................................................................................... 64 4.3.1.3.1 Det dionysiske og apollinske ................................................................................................................................................. 64 4.3.2 Hammershøjs interpretation af den kreative proces ................................................................................ 68 4.3.2.1 4.3.2.2 4.3.2.3 4.3.2.4 Præparation som et spørgsmål om apollinsk koncentration og kontinuerlig transcendens .............................. 68 Incubation som spørgsmål om dionysisk ekstase og diskontinuerlig transcendens .............................................. 70 Illumination som et spørgsmål om lystfuld ekstase og ekstatisk transcendens ....................................................... 72 Verifikation som et spørgsmål om eftertænksom koncentration og tilpasning ........................................................ 73 3 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 5 KAPITEL 5; SELVDANNELSESPERSPEKTIVETS SANSELIGHEDSTÆNKNING ................................ 75 5.1 SANSELIGE KRÆFTER ....................................................................................................................................................... 75 5.2 OM DØMMEKRAFT OG INDBILDNINGSKRAFT I KANTIANSK PERSPEKTIV ................................................................ 77 5.2.1 ’Det tiltalende’ som interessebestemt tilbøjelighed ................................................................................... 79 5.2.2 ’Det gode’ som formålsrettet begreb ................................................................................................................ 79 5.2.3 ’Det skønne’ som objekt for alment behag ..................................................................................................... 80 5.2.4 Refleksion ..................................................................................................................................................................... 83 5.3 SOCIALANALYTIKKENS DEKONSTRUERENDE INTERPRETATION AF DET SKØNNES ANALYTIK ........................... 84 5.3.1 Ubehag som fixpunkt i værdsættelse ................................................................................................................ 87 5.4 PÆDAGOGISKE KONSEKVENSER ..................................................................................................................................... 89 6 KAPITEL 6; KONKLUSION ............................................................................................................................. 92 7 ENGLISH SUMMERY ........................................................................................................................................ 96 7.1 INTRODUCTION ................................................................................................................................................................. 96 7.2 APPROACH ......................................................................................................................................................................... 96 7.3 CONCLUSION ...................................................................................................................................................................... 97 8 LITTERATUR ..................................................................................................................................................... 99 4 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 1 Kapitel 1; Anslag 1.1 Indledning, sigte og problemstillinger I dette speciale skal gives et forsøg på en pædagogisk filosofisk analyse af begrebet kreativitet. En sådan analyse er både interessant og relevant, da arbejdet med forståelsen af kreativitet synes at tilbyde et indblik i forholdet mellem pædagogik og filosofi og dette da kreativitetsbegrebet forekommer at have en vis forbindelse til centrale og uomgængelige pædagogiske filosofiske grundlagsbegreber såsom dannelse, læring, uddannelse, dømmekraft, følelser, vilje, autonomi, viden, fornuft, videnskab, kundskab, individ, socialitet, kultur og samfund, m. fl.. At kreativitetsbegrebet i dag er blevet allestedsnærværende tydeliggør sig ved begrebets intensiverede italesættelse, værdsættelse og praksisudfoldelse i en mangfoldighed af det senmoderne samfunds institutioner og virksomheder. Et grundlæggende paradoks bliver dog, at selvom kreativitetsbegrebet næsten udelukkende er præget af positive konnotationer, synes det samtidig at være et begreb, ’man’ både i forhold til hverdagspraksis, men også indenfor den pædagogiske forskning i kreativitet til stadighed kun ved lidt om. Et overset, men også uomgængelig spørgsmål synes derfor at blive, hvad vil det i grunden sige ’at være kreativ’, herunder; hvad er det for nogle kræfter og processer, der er på spil, når vi taler om kreativitet? Belysningen af dette spørgsmål er det overordnede sigte for nærværende speciale. Ifølge lektor ved institut for pædagogik på Danmarks Pædagogiske Universitetsskole Jens Erik Kristensen befinder vi os i dag i en ’kreativitetens tidsalder’ og kreativitet begribes som den grundlæggende ressource, hvormed vi som mennesker skal udfolde og realisere os selv, men også hvormed vi skal fremme den nationale og globale økonomi. Som konsekvens heraf er et påtrængende uddannelsespolitisk spørgsmål blevet, hvorledes kreativiteten kan fremmes i samfundets uddannelsesinstitutioner. Ét svar lyder fra professor i psykologi ved Aalborg Universitet, Lene Tangaard; kreativitet er at forstå som en læringsproblematik, hvormed kreativitet bliver et spørgsmål om den kontinuerlige træning af individets kundskaber, færdigheder, evner mv. og hvormed kreativitet synes at blive et spørgsmål om den fortløbende tilegnelse af kompetencer. Et andet svar lyder fra idehistoriker og lektor i pædagogisk filosofi ved DPU, Lars Geer Hammershøj, der påpeger at kreativitet nærmere er at forstå som en dannelsesproblematik og dermed også skal begribes ganske anderledes end som en kompetence, 5 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind der skal tilegnes. Hammershøjs tese bliver den, at kreativitet grundlæggende er et spørgsmål om (selv)dannelse forstået således, at den kreative proces og den menneskelige dannelsesproces er beroende på udfoldelsen af de samme elementer og derfor også kan forstås som værende gensidigt konstituerende. For at komme kreativitetens grundpiller nærmere, må vi ifølge Hammerhøj altså vende os mod selvdannelses begrebsverden og det er netop det jeg vil gøre med dette speciale. Det er således mere specifikt denne forestilling om kreativitet som dannelsesproblematik, der skal kastes lys på i nærværende speciale. I ønsket om at blive klogere på, hvordan kreativitet lader sig begribe som et spørgsmål om dannelse, har jeg valgt at underkaste Hammershøjs tese om kreativitet en pædagogisk, filosofisk analyse, hvormed jeg ønsker at redegøre for og spørge ind til de forudsættende filosofiske teorier samt belyse eventuelle filosofiske og pædagogiske konsekvenser, der kan tænkes i forbindelse hermed. Dette fordrer åbenlyst en udfoldelse af Hammershøjs perspektiv på dannelsesbegrebet, hvorfor jeg har prioriteret en belysning af centrale aspekter fra dennes tese om selvdannelse som værende senmodernitetens dannelsesform. En sådan belysning forekommer endvidere fordelagtigt i forhold til forståelsen af relationerne mellem kreativitet og dannelse. Med Ph.d. projektet ’Selvdannelse og socialitet – forsøg på en socialanalytisk samtidsdiagnose”(2003) belyser Hammershøj, hvorledes samtiden er kendetegnet ved, at den enkelte i stigende grad ønsker at realisere sig selv, at ’blive kunstner for sit livsværk’ og i modsætning til den herskende forestilling om, at personligheden baseres på identitet bliver tanken her, at personligheden diskontinuerligt dannes gennem selvets overskridelse i det sociale. I dette værk fremsætter Hammershøj en interpretation af blandt andre, den danske filosof, Lars-‐Henrik Schmidts (1953), begreb om selvdannelse, hvormed selvet må begribes som en smagsafgjort grænse i det sociale. Denne forestilling beror blandt andet på en læsning af filosoffen Immanuel Kants (1724.1804) tredje kritiske hovedværk ’Kritik der Urteilskraft’ (1790), på dansk ’Kritik af dømmekraften (2005) og selvdannelsen tager hermed form af en æstetisk problematik, der fordrer udøvelse af hhv. selv-‐overskridelse og smags-‐afgørelse. Interessant bliver nu måden hvorpå Hammershøj gentænker disse begreber og relaterer dem til kreativitet. Forestillingen bliver, at kreativitet og selvdannelse kan forstås som beroende på de selvsamme konstituerende, sanselige kræfter. Hammershøj fremstiller sin tese om kreativitet på baggrund af en læsning af den originale forestilling om den kreative proces udformet af 6 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind matematikeren Jules Henri Poincaré (1854-‐1912), geninterpreteret af den engelske pædagog, socialpsykolog, og sociolog Graham Wallas (1858-‐1932) og påpeger, hvorledes den kreative proces herudover også lader sig interpretere ved brug af Friedrich Nietzsches (1844-‐1900) æstetiske dannelsesfigur; som en vekslen mellem ’dionysisk ekstase’ og ’apollinsk koncentration’. Hermed fremstiller Hammershøj et forsøg på at generere ny viden om de fundamentale aspekter ved ’kreativitetens væsen’. Det centrale sigte med nærværende speciale bliver at identificere og undersøge strukturer og sammenhænge, m.a.o. bæredygtigheden, i Hammershøjs ræsonnementer, og dette i form af en analyse af, hvilke forudsætninger og konsekvenser, der eksisterer i forbindelse med Hammershøjs tese om kreativitet som værende et spørgsmål om dannelse. Mere konkret betyder dette at jeg ønsker at redegøre for og diskutere Hammerhøjs tese, samt brugen af (et udvalg af) de teorier, der udgør fundamentet i Hammerhøjs kreativitetstese -‐ og dette i lyset af andre etablerede konceptioner af begrebet kreativitet samt begrebets samtidige relevans. Problemformulering: ”Hvilke forudsætninger og konsekvenser har Lars Geer Hammershøjs tese om kreativitet forstået som et spørgsmål om dannelse?” 1.2 Fremgangsmåde Det følgende afsnit er en kapiteloversigt, der beskriver specialets vejledende underspørgsmål og progression. Kapitel 1: Specialets kapitel et er en indledning, samt redegørelse for specialets sigte og komposition. Kapitel 2: I specialets kapitel to udfoldes en skitserende undersøgelse af, hvilke implikationer kreativitetsbegrebet har for samtiden. Her foreligger altså en belysning af, hvordan kreativitet i dag betragtes som både økonomisk og menneskelig ressource. Dertil følger en belysning af forskellige optikker på, hvordan kreativitet som begreb tænkes i den samtidige kreativitetsforskning. Endvidere udfoldes en analyse og diskussion af kreativitet forstået som en læringsproblematik. 7 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind Kapitel 3: I specialets kapitel tre ønsker jeg at belyse Hammershøjs optik på dannelsesbegrebet og dette med henblik på senere at kunne sætte kreativitet i forbindelse med dannelsesbegrebet. Hermed ønsker jeg at belyse centrale led, begreber og problematikker i Hammershøjs forestilling om ’selvdannelse’ forstået som senmodernitetens dannelsesform. Kapitel 4: I specialets kapitel fire ønsker jeg at undersøge, hvordan man kan forstå kreativitet som et spørgsmål om selvdannelse. Dette gør jeg ved at udfolde og redegøre for Hammershøjs tese, herunder blandt andet vise, hvorledes Hammershøj forstår kreativitet som en dannelsesproblematik i og med, at begge konstitueres af sanselige kræfter. Dernæst ønsker jeg at redegøre for samt diskutere anvendelsen af de kreativitetsteorier Hammershøjs tese funderer sig på; herunder den kreative proces som den fremstilles hos Poincaré og Wallas, samt hvorledes denne hos Hammershøj interpreteres i lyset af Nietzsche. Kapitel 5: I specialets femte kapitel spørger jeg ’Hvilke konsekvenser selvdannelsesperspektivets sanselighedstænkning, har for tesen om kreativitet forstået som et spørgsmål om dannelse?’. For at besvare dette spørgsmål skal jeg først se nærmere på, hvad der i selvdannelsesperspektivet forstås ved sanselighed samt hvordan kræfterne, der konstituerer både kreativitet og dannelse, er at forstå som sanselige? Dette synes at fordre et blik på, hvorledes Hammerhøj, i lyset af Schmidt, interpreterer Kants forestilling om æstetisk dømmekraft. Kapitel 6: I specialets sjette kapitel skal jeg konkludere på problemformuleringen; ”Hvordan kan kreativitet forstås som et spørgsmål om dannelse?”. Heri præsenterer jeg en sammenfatning af specialets kernepunkter og opsummerer hvilke forudsætninger, i form af grundlæggende antagelser, præmisser og hypoteser, der synes at gå forud for Hammershøjs tese om kreativitet, samt hvilke konsekvenser, i form af virkninger og resultater, der synliggør sig i forbindelse med Hammerhøjs tese om kreativitet. Kapitel 7: Engelsk resumé; En skitserende præsentation af specialets faglige bidrag på engelsk Kapitel 8: Litteraturliste 8 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 2 Kapitel 2; Kreativitetens tidsalder 2.1 Kreativitet som økonomisk værdi og samfundsmæssigt vilkår Indledende skal kastes lys på, hvorfor det forekommer påtrængende at blive klogere på kreativitetens væsen. I belysningen heraf har jeg valgt indledende at inddrage et perspektiv fra lektor ved institut for pædagogik på Danmarks Pædagogiske Universitetsskole, Jens Erik Kristensen, der med teksten ’Kreativtetens tidsalder? – En idéhistorisk og samtidsdiagnostisk indkredsning’ (2006), sætter lys på kreativitet som værende ét af vor samtids mest centrale begreber og dette da kreativitet synes at angive, hvorfra vi i dag som individer skal forvente vores redning eller vor fremtidige forløsning, forstået således at det er via kreativitet, at vi skal sikre både vores økonomi og personlige udvikling(Kristensen 2006:7). Der synes således at eksistere ganske høje, både forventninger og tiltro til dette begreb om kreativitet og som Kristensen ligeledes noterer sig i en artikel fra ’Information’, synes kreativitet (og innovation) i dag at fremstå som ’tidens store honnørord’3. Men ikke blot synes kreativitet at skulle hyldes; ifølge Kristensen besværges kreativitet ligefrem i dagens samfund som et mantra;”[…]Vi tror i dag på kreativitet og knytter store forhåbninger til den som dét under, den evne, det potentiale, den kraft, den kilde, den kompetence, den menneskelige ressource etc., som både kan vise vejen til menneskelig selvrealisering og som samtidig kan forøge vores innovationskraft og dermed sikre vores økonomiske konkurrenceevne og velfærdsniveau i en global verden” (Kristensen 2006:7). Kristensen påpeger altså hermed, at kreativitet synes at have to primære anvendelsesperspektiver; kreativitet kan i dag betragtes som både den drivende kraft, hvormed vi skal realisere os selv som mennesker, men ligeledes synes kreativitet at skulle fungere som den immaterielle menneskelige ressource, hvormed vi skal stimulere fremtidens økonomi. Disse to perspektiver skal jeg se nærmere på i det følgende. 2.1.1 Kreativitet som middel til økonomisk vækst At kreativitet skal bevirke fremtidens økonomi, synes knyttet an til tanken om samfundets overgang fra industrisamfund til et videnssamfund; herunder den forestilling, at der er sket et skift i økonomien, hvormed det ikke længere primært er industrielle produktionsmidler eller naturlige ressourcer, der skaber kapital, men derimod viden og kreativitet som nu betragtes som den 3 Information 25/07 2007 9 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind menneskelige ressource, hvormed denne viden skal tilvejebringes (Drucker 1993, Hammershøj 2009). Til denne antagelse om det kommende videnssamfund synes dog at eksistere mange forskellige forestillinger om, hvad ’videnssamfundet’ grundlæggende er for en størrelse. Som lektor ved GNOSIS, DPU, Aarhus Universitet, Steen Nepper Larsen noterer sig, synes det ”[…]svimlende let at fare vild i begrebsskoven, hvori det vrimler med ord som immateriel økonomi, vidensøkonomi, humankapital og videnssamfund”(Larsen 2008:4) og, som også Hammershøj påpeger, så synes der ofte at menes noget forskelligt med disse forestillinger om fremtidens økonomi (Hammershøj 2009:67). Med teksten ’Kognitiv kapitalisme, vidensøkonomi og videnspolitik’(2009), forklarer Kristensen eksempelvis, at vi ikke, som den østrigske professor, forfatter og ledelseskonsulent Peter F. Drucker (1909-‐2005) påpegede med værket ’Post-‐Capitalist Society’(1993), skal forstå det således, at kapitalismens ”[…]klassiske træk, modsigelser og kriser skulle være overvundet[…]de gentager sig [derimod og] det nye er[…]at der er tale om en samfundsmæssiggørelse af viden, af vidensproduktion og mere generelt af kognitive processer”(Kristensen 2009). Det nye synes således at blive, at produktionen af viden i endnu højere grad end før, bliver et tema for, ikke blot det enkelte individ, men for samfundet generelt og dette, da det, jf. forestillingen om den såkaldte ’vidensøkonomi’, netop er via denne viden, der skal skabes økonomisk værdi. Dette er ifølge Kristensen én af teserne i den såkaldte kognitive kapitalisme, der mere præciseret betyder ”[…]en mere omfattende og konsekvensrig kapitalisering af det kognitive i bredeste forstand: en kapitalisering af individer og virksomheders immaterielle, kognitive ressourcer, processer og potentialer, men også af samfundets kollektive intelligens”(Kristensen 2009). Som også Larsen noterer sig med værket ”Kategoriale tydninger af den kognitive kapitalisme”(2008), synes kapitalismen således nærmere at være ved at undergå (endnu) en transformation og det centrale bliver, at der nu primært skabes værdi på baggrund af ’det kognitive’, dvs. på baggrund af menneskelige erkendelsesprocesser, såsom tænkning og erfaring (Hansen 2006:238). Interessant bliver nu, at netop kreativitet synes opfattet som en af disse kognitive kapitaler, hvormed kapitalismen skal stimuleres. Larsen hæfter sig i denne sammenhæng ved, at kreativitet og innovation i dag synes at fremstå som ’tidens absolutte, håbefulde og topscorende tandem-‐
buzzwords’ (Larsen 2008:20). Tilegnelse af viden synes altså ikke længere at være nok, derimod er der nærmere opstået et øget behov for nytænkning; ”Efter som viden bliver uanvendelig stadig 10 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind hurtigere, er det afgørende i netværksøkonomien ikke at besidde viden som sådan – det afgørende er selve den indlæringsproces, der generer ny viden og evnen til at anvende den nye viden kommercielt” (Lindholm4 citeret fra Larsen 2008:9). 2.1.2 Kreativitet som pligt og vilkår I det ovenstående er skitseret, hvordan kreativitet kan betragtes som et essentielt middel til skabelse af den viden, der genererer værdi og med Larsens ord, skal vi (danskere) tilsyneladende ”[…]være verdensmestre i kreativitet, intet mindre[…]Vi skal fodre fremtidens globale markedsplads med idéer [og] i stigende grad konkurrere på vores evne til at nytænke og innovere hurtigere end andre -‐ [på] vores kreativitet”(Larsen 2008:19, min kursivering). I en artikel fra ’Ugebrevet A4’ problematiserer redaktør Jan Birkmose, under overskriften ’Det vaklende videnssamfund’, denne forestilling direkte; ”I virkeligheden har ideen om, at vi kan overleve på høje uddannelser og evner til at komme først med de banebrydende ideer, vel bygget på en nationalindadvendt forestilling om, at vi er klogere, smartere og kvikkere end alle andre. Men bortset fra en flot historie om det lille land med de store verdensbrands som Carlsberg, B&O, Mærsk, Lego, Vestas og Novo er der i nyere tid reelt ikke andet end selvovervurdering, der peger i retning af, at vi tilhører fremtidens globale elite” (Birkmose Ugebrevet A4 nr. 8 2012). Spørgsmålet bliver altså om forestillingen om, at Danmark som nation kan blive verdensmester i kreativitet og primært overleve på vidensjobs er en illusion? Birkmose henviser i sin artikel til, at det uddannelsessystem, der skulle forberede til disse vidensjobs er et uddannelsessystemet i forfald; ”Det er jo ikke lykkes at hæve andelen af unge, der får en videregående uddannelse, og når vi sammenligner vores skolebørn med resten af verdens børn i de internationale PISA-‐
undersøgelser, rykker vi også stille og roligt længere og længere ned mod klassens bagerste række. Og midt i al iveren for at højne fagligheden i folkeskolen er samarbejdskulturen og de kreative, musiske færdigheder blevet ofret. Derfor er vores børn heller ikke på nogen førsteplads i den kategori”(Birkmose Ugebrevet A4 nr. 8 2012). Birkmoses artikel diskuterer videre erhvervslivets forventning om at vidensjobs vil fosse ud af Danmark i fremtiden, og rejser hermed også relevante spørgsmål om, hvad Danmark så skal overleve på, hvis både produktions-‐ og vidensjobs er på retræte. 4 Michael Lindhold, tidl. chefredaktør på nyhedsmagasinet Mandag Morgen 11 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind Med dette massive, både optimistiske og pessimistiske, fokus på kreativiteten, synes vi, med Kristensens ord, at kunne indskrive os i en ’kreativitetens tidsalder’, hvormed kreativitet således også må betragtes som et nyt vilkår for det moderne menneske. I en langt mere positiv ånd forklarer den amerikanske sociolog Richard Florida (1957) med værket ’Den Kreative Klasse – og hvordan den forandrer arbejde, fritid, samfund og hverdagsliv’ (2005), hvorledes kreativitet i dag må betragtes som den kraft, der i fremtiden skal sikre os den samfundsmæssige velfærd: ”Kreativitet er blevet værdifuld – og der er udviklet systemer der kan understøtte den og udnytte den – fordi den fører til nye teknologier, nye industrier, ny velstand og alle gode økonomiske ting. Som følge heraf bliver vores liv og samfund mere og mere gennemtrængt af en kreativ etos. En etos defineres som ’en kulturs fundamentale ånd eller karakter’. Det er vores forpligtelse på kreativitet i alle dens forskellige former, der former vor tidsalders grundlæggende ånd”(Florida 2005:51, min kursivering). Ikke blot betragtes kreativitet her altså som værdifuld i forhold til den økonomiske vækst – den kan, ifølge Florida, ligeledes betragtes som selve den tidsånd, der gennemsyrer samfundet, baseret på en samfundsmæssig moralsk grundindstilling, der i dag byder os at være kreative. Også Kristensen bemærker disse imperativistiske undertoner i den aktuelle kreativitetsbølge, men påpeger dog mere kritisk, hvordan der i lyset heraf, i dag stilles krav til den enkelte om at udvikle sine såkaldte ’kreative evner og anlæg’ -‐ blandt andet med henblik på omsættelse af disse til økonomisk befordrende processer og ydelser (Kristensen 2006:18). Altså påpeger Kristensen, hvordan der i dag synes tale om en nationaløkonomisk pligt til kreativitet og kompetenceudvikling, hvormed den enkelte kan give sit bidrag til sikringen af fremtidens velfærd på globale konkurrencebetingelser (Kristensen 2006:20). Dette fænomen synes, ifølge Kristensen, at skulle ses i lyset af en globaliseringsfortælling, hvormed der sættes fokus på den internationale konkurrenceevne og hvormed særligt mindre nationer, som fx Danmark, som tidligere nævnt synes at have stadig sværere ved at overleve på det internationale marked. Ifølge Kristensen typiserer globaliseringsfortællingen dog ligeledes netop Danmark som et videns-‐ og innovationsorienteret samfund, hvormed Danmarks fremtidige vækstpotentialer altså synes at bero på ’menneskelig kreativitet’ og ’kreative input’ (Kristensen 2006:20). Her synes altså den ovennævnte tro på kreativitet i høj grad at tydeliggøre sig, da kreativitet hermed betragtes som den fuldstændig essentielle kilde til forøgelse af vores innovationskraft; for 12 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind at overleve på det globale marked må arbejdsstyrken således formå at være originale, idérige, nytænkende, nyskabende mv., og opretholdelsen af økonomi og velfærd ses således i dag dybt afhængig af udviklingen af de kreative potentialer(Kristensen 2006:14). Ifølge Kristensen stilles der i dag derfor ligeledes krav til den enkelte om at udvikle og instrumentalisere sine kreative evner og intelligens til innovative kompetencer i arbejdslivet. Med dette nye fokus bliver det ganske essentielt, at den enkelte lærer at ”[…]agere som ’entreprenør for sin egen humankapital’ og fortløbende forsøge[r] at forøge denne”(Kristensen 2006:19). Kreativitet synes således ikke længere at være forbeholdt den private sfære -‐ også i vores arbejdsliv har vi pligt til at (lære at) være kreative, hvilket netop giver kreativiteten karakter af et ufravigeligt vilkår. Dette synes ifølge Kristensen blandt andet at tydeliggøre sig i forbindelse med den moderne ledelsesdisciplin ’Human Ressources’, der særlig ses anvendt inden for blandt andet økonomiske, organisations-‐ og ledelsesstrategiske sammenhænge og som netop har særlig fokus på at integrere den enkelte medarbejders behov og personlige ressourcer i arbejdet (Kristensen 2006:17). Kreativitet og ikke mindst viljen, trangen og lysten til at fremme den på alle tænkelige områder, synes således i dag at fremstå som en af vores samtids ’fikse idéer’ (Kristensen 2006:13): ”Kreativitet er i dag på alles læber; der tales meget derom, der tales altid godt derom -‐ og det i en sådan grad at adjektivet ’kreativ’ i dag adler selv de mest banale gøremål, handlinger og produkter. Kreativitet kan vi bare ikke få nok af, for kreativitet anses for at være indiskutabelt efterstræbelsesværdig på alle områder, hvorfor alle sejl sættes ind på at frisætte, aktivere og fremme kreativitet i pædagogiske, terapeutiske eller ledelsesstrategiske sammenhænge[…]” (Kristensen 2006:13). Som jeg vil vende tilbage til nedenfor, fremstår kreativitet ikke længere som en medfødt egenskab og hermed forbeholdt nogle særlige individer, men betragtes nu nærmere som en gennemsnitlig og normalfordelt evne eller intelligens hos den almene befolkning, dvs. som noget de fleste i en eller anden grad har adgang til (Kristensen 2006:15, Tangaard 2009). I takt med denne forandring synes kreativitetsbegrebet ligeledes at blive genstand for en fornyet pædagogisk opmærksomhed; som Hammershøj noterer sig, er det påtrængende uddannelsespolitiske spørgsmål i dag nemlig, hvordan man lærer at blive kreativ og innovativ;”Dette synes der ikke at gives noget entydigt svar på. Der er to problemer i sammenhængen. For det første mangler der viden om hvad kreativ læring og undervisning 13 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind er[…]For det andet mangler der begreber for og forståelse af, hvad kreativitet som sådan er” (Hammershøj 2009:70). 2.1.3 Kreativitet som middel til selvrealisering Denne forandring i opfattelsen af, hvem der betragtes som kreative, er ifølge Kristensen blandt andet præget af, at kreativitetsfænomenet, gennem 1960-‐erne og 1970’erne, blev influeret af eksistenspsykologien samt den humanistiske psykologis forestillinger om personlig vækst og selvrealisering (Kristensen 2006:16). I dette perspektiv fremstår kreativitet som selve det middel, hvormed personligheden kan udfoldes eller realiseres og hvormed evner og anlæg kan udvikles (Hansen 2006:417). Forskningsmetoden inden for den humanistiske psykologi er hermeneutisk, hvormed ’det narrative’ eller ’selv-‐fortællingen’ sættes i fokus og det centrale bliver her, at individet, gennem forståelse og fortolkning, tilstræber at skabe mening med og i eget liv og hermed skaber egen ’livs-‐fortælling’ (Hansen 2006:193). Denne form for psykologi inspireres af eksistentialistiske filosoffer som Søren Kierkegaard (1813-‐
1855) og Jean Paul Sartre (1905 -‐ 1980), der vægtede menneskets mulighed for frit at kunne ’vælge sin eksistens’, men derved også selv havde ansvar for denne (Hansen 2006:109). Hertil knyttes altså også forestillingen om, at mennesket besidder (en vis) frihed til at kunne vælge eget livsindhold og særligt understreges tanken om, at mennesket kan præge sit eget liv og gennem udvikling forme og realisere sin personlighed (Hansen 2006:193). I dette eksistenspsykologiske-‐ og filosofiske perspektiv bliver kreativitet betragtet som ”[…]en af menneskets ’fundamentale kræfter’ i dets aktive formidling og gestaltning af sin egen eksistens [og] Som en indre og ’dynamisk motiverende faktor’ er kreativitet nu umiddelbart forbundet med ’selvtranscendens’ og med personlig vækst og realisering og livslang udvikling af iboende potentialer. Kreativitet er kort sagt alt det, der inspirerer mennesker til selvudfoldelse og ’selvaktualisering’”(Kristensen 2006:16). At udfolde disse kreative kræfter, synes altså at gå forud for eller, på en eller anden måde, bevirke, at det enkelte individ udfolder sig som menneske. Hvordan kreativiteten kan indvirke på menneskelig udvikling synes at være netop, hvad Hammershøj med sin tese om ’kreativitet som værende et spørgsmål om dannelse’ giver et bud på. I specialets kapitel 4 vil jeg udfolde denne tese og belyse, hvordan transcendensbegrebet i denne sammenhæng synes at henvise til, at 14 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind individet netop gennem den kreative akt, forstået som en sådan ’transcenderende’ eller ’overskridende proces’, kan forme og danne personlighed. Imidlertid synes det dog at kunne sluttes, at der findes tegn på, at samtiden præges af ’selvrealisering’ som et nyt individualiseringsvilkår; i dag skal individet realiseres for at fremstå som en interessant og særlig personlighed og kreativitet synes, dog på ganske forskelligartede måder, at skulle betragtes som et nøglebegreb i formningen af denne særlige eller originale personlighed. I takt med at kreativitetsbegrebet præges af eksistenspsykologien synes begrebet, ifølge Kristensen, endvidere også demokratiseret; i dag gælder nemlig, at ”[…]enhver, der på sit felt skaber, gør eller udtrykker noget nyt og originalt, kan kalde sig kreativ [i dag er det] normalt at være kreativ” (Kristensen 2006:16, min kursivering). Det, der i dag gennemsyrer både samfundet og individers selvforhold – den nye kreativitetsbølge – er, ifølge Kristensen, dog i særlig grad selve værdsættelsen af det originale, nye og anderledes. Kreativitet har altså i sig selv en ganske særlig værdi, både i forhold til videreudvikling af samfundsøkonomien, men også for det enkelte individ, hvilket netop synes at være årsagen til, at kreativitet i dag betragtes som et efterspurgt og efterstræbelsesværdigt gode (Kristensen 2006: 15,18). Der er dog ligeledes opstået et dilemma; for i takt med at vi i samfundet ser et stadig stigende behov for at ’booste’ kreativiteten, forekommer det ligeledes nødvendigt at blive klogere på, hvordan man kan ’tøjle’ kreativiteten og lede og fremme den målrettet. I lyset heraf forekommer det nu påtrængende at spørge, hvordan det lader sig gøre at lede, fremme og kontrollere kreativitet? Dette spørgsmål synes at forudsætte en belysning af, hvordan vi overhovedet skal forstå selve kreativitetens væsen; for som Kristensen ligeledes nævner, synes vores store tiltro på kreativitetens potentialer at hvile på et svagt kreativitetsbegreb, hvis anvendelsespotentialer først i de senere år er blevet genstand for en mere massiv opmærksomhed (Kristensen 2006:14). Paradokset bliver således, at vi har utrolig høje forventninger til et begreb, vi dog til stadighed synes at vide meget lidt om. I forsøget på at skitsere den eksisterende viden om kreativitet, skal jeg i det følgende sætte lys på nogle forskelligartede herskende definitioner af kreativitetsbegrebet og hermed belyse eksempler på, hvorledes kreativitet konciperes i samtidens kreativitetsforskningen. 15 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 2.2 Kreativitetsdefinitioner Som udgangspunkt kan nævnes, hvorledes kreativitet i daglig tale umiddelbart synes at fremstå som samlebetegnelse for dét at tænke, skabe, opfinde, udtrykke noget overraskende nyt og hidtil uset (Kristensen 2006:15,16). Ifølge Gyldendals fremmedordbog (1983,1993) henviser begrebet Kreativitet (latin; ’Creatio’, af creáre) til infinitivet ’at skabe’. Kreativitetsbegrebets tilknytning til ordet ’skabelse’ beror på en teologisk forestilling i og med, at den latinske term ’creatio ex nihilo’ (’skabelse ud af intet’) referer til den indledende sætning i Første Mosebog, hvormed ’Gud i begyndelsen skabte himmelen og jorden ud af ingenting’ (Første Mosebog, vers 1). Kreativitet ses i denne teologiske optik således forbeholdt ’Skaberen’, hvormed kreativitet fremstår ’gudgivent’ og fungerer dertil som et menneskeligt grundvilkår (Larsen 2011:25). Et tilbageblik på kreativitetens idéhistorie viser dog, hvorledes forestillingen om kreativitet har udviklet sig; i renæssancen (ca. 1500) blev mennesket betragtet som udstyret med evnen til at hæve sig over naturen og skabe nyt, hvormed mennesket anses som en art stedfortræder for Gud en i verdslig udgave (Larsen 2011:25). I Romantikken (ca. 1800) fremmes forestillingen om ’det skabende kunstnergeni’, hvormed få ’særlige individer’ besad, hvad Kant i denne periode beskrev som hhv. ’skaberkraft’ og indbildningskraft’, hvorfor disse mennesker ansås for værende særlig beåndede (Larsen 2011:26). Med introspektivt analyserende tekster, fx Poincarés ’Mathematical Creation’ (1924), gives der bud på en mere akademisk tilgang til kreativitetsbegrebet -‐ en tilgang, der ligeledes udfoldes i den positivistiske psykologi, hvormed kreativiteten forsøges konciperet gennem målinger af ’det psykiske’ (jvf. Psykometrien, som hos Guilford(1950)). Som tidligere refereret, blev den humanistiske psykologi i sidste halvdel af det nittende århundrede et vendepunkt i forhold til at karakterisere kreativitet som et alment menneskeligt potentiale. I dag synes kreativitet at konnotere evnen til nyskabelse, idérigdom samt evnen til at realisere idéerne (Gyldendal 1993, Tanggaard 2008) og denne evne til skabelse anses således ikke længere forbeholdt, hverken det guddommelige eller det særligt kreative geni (fx kunstnere eller højtrangerende videnskabsmænd); nærmere synes tiden præget af tanken om, at det almindelige menneskes latente kreative potentialer skal forløses (Larsen 2008:20). 2.2.1 Kreativitetskonceptioner i samtidig forskning Til belysningen af kreativitetskonceptioner i den nutidige kreativitetsforskning, har jeg valgt at inddrage et perspektiv fra professor i psykologi v. Hamburg Universitet, Arthur J. Cropley, der med værket ”Creativity in education & learning”(2001) skitserende introducerer til samt kategoriserer 16 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind forskellige konceptioner af kreativitet. Cropley fremsætter på baggrund heraf tre nøgleformuleringer, hvormed vi kan komme, hvad også Cropley kalder et noget ’diffust’ og ’usikkert’ begreb nærmere. Disse nøgleformuleringer forekommer relevante at inddrage, da de synes at indfange nogle af de generelle opfattelser af kreativitetsbegrebet, der gør sig gældende i kreativitetsforskningen. Ifølge Cropley kan kreativitet grundlæggende konciperes gennem følgende tre aspekter; ”1. novelty (a creative product, course of action or idea necessarily departs from the familiar); 2. effectiveness (it works, in the sense that it archives some end – this may be aesthetic, artistic or spiritual, but may also be material such as winning or making a profit); 3. ethicality (the term ‘creative’ is not usually used to describe selfish or destructive behaviour, crimes, warmongering and the like)”(Cropley 2001:6). Disse skal uddybes I det følgende: 2.2.1.1 Kreativitet som nyhed Kreativitet forstået som en ’nyhed’ er, ifølge Cropley, at tænke kreativitet som noget hidtil uset og som en effekt, virkning eller et resultat. Centralt bliver endvidere, at kreativitet her konciperes som et produkt og der er således mindre fokus på selve den forårsagende proces. De kreative produkter er ofte materielle og viser sig, ifølge Cropley, ofte som ”[…]works of art, musical compositions, or written documents, on the one hand, or of machines, buildings or other physical structures as bridges and the like. They can also be intangible although relatively specific, such as plans and strategies for solving problems in business, manufacturing, government and similar areas. Finally they can consist of more general thoughts and ideas – systems of conceptualizing the world – as in philosophy, mathematics, or indeed all reflective disciplines”(Cropley 2001:6, min kursivering). Hermed påpeger Cropley et måske noget banalt, men om ikke andet, grundlæggende forhold; nemlig det, at kreativitet ikke blot skal knyttes til nye og hidtil usete, materielle produkter, men derimod at man ligeledes kan knytte immaterielle produkter, som strategier, planer, problemer og generelt refleksioner, eller ’tænkning’, an til kreativitet. At betragte kreativitet som ’nyhed’, eksemplificeres blandt andet hos den danske professor i psykologi v. Aalborg Universitet, Lene Tangaard, der ligefrem sætter kreativitet på formel: ’Kreativitet=nyhed + værdi’ (Tangaard 2008:15). Hermed påpeges dog også, at ’det kreative’ ikke blot skal forstås som ’det nye’ eller ’hidtil usete’, men ligeledes at ’det nye’ må indeholde en værdi, der kan anerkendes af andre, hvorfor kreativitet, ifølge Tangaard, aldrig vil kunne beskues 17 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind som en ren individuel bedrift, men derimod som noget, der anerkendes i en social proces (Tangaard 2008: 15). Tangaards perspektiv vil jeg vende yderligere tilbage til senere. 2.2.1.2 Kreativitet som effektivitet og proces At definere kreativitet som ’effektivitet’ er ifølge Cropley, at forstå kreativitet som årsag (Cropley 2001:6). Kreativitet betragtes altså her nærmere som selve den proces, der evt. kan udmønte sig i et nyt kreativt produkt. Mere præcist opfattes kreativitet her, som ”[…]a cluster of psychological factors within individual people that gives them the capacity or potential to produce products with properties[…]but does not guarantee their emergence. It is thus necessary but not sufficient cause for creative products”(Cropley 2001:6). Cropley påpeger hermed, hvordan visse psykologiske faktorer kan bevirke fremkomsten af den kapacitet eller det potentiale, hvormed individet kan producere kreative produkter. Dog kan disse indre psykologiske faktorer ikke stå alene. Som det skal vises senere, forudsætter kreativitet ifølge Cropley nemlig, som også Tangaard påpegede, ligeledes et samspil med miljøet. Endvidere påpeger Cropley, hvordan “This psychological constellation involves abilities, knowledge, skills, motives, attitudes and values, as well as personal properties such as openness, flexibility, or courage[…]”(Cropley 2001:6). Kreativitet forstås her altså nærmere som en art igangsættende, motiverende psykologisk konstellation, der indbefatter at personen både besidder visse evner, viden og færdigheder, der kan bidrage til kreativitet, men ligeledes forekommer særlige personlighedstræk at være befordrende og Cropley eksemplificerer endvidere her, hvorledes træk som åbenhed, fleksibilitet og mod, kan indvirke på den kreative skaben. Jeg skal løbende vende tilbage med yderligere uddybning af disse personlighedstræk. Imidlertid kan dog umiddelbart konkluderes at en central årsag til, at der tales meget om personligheden i forsøget på at blive klogere på kreativitet, netop synes at være det forhold, at kreativitet ikke blot er at forstå som ’virkning’ i form af et resultat eller produkt, men ligeledes at kreativitet kan henvise til og begribes som en forudgående menneskelige proces, nærmere præciseret som de forudgående psykologiske faktorer, hvorved det kreative produkt frembringes. 2.2.1.3 Kreativitet som etik Kreativitet defineret som ’etik’ synes hos Cropley at omhandle kreativitetsbegrebets ’positive konnotationer’ forstået således, at kreativitet typisk henviser til positivt ladede begreber, der betegner kreativ adfærd. Kreativitet forbindes, ifølge Cropley, nemlig ikke sædvanligvis med 18 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind selvisk eller destruktiv adfærd, men fremelskes nærmere i et miljø præget af gensidig sympati, tolerance, opfordring og anerkendelse (Cropley 2001:6,7). Med andre ord synes kreativitet her at fremstå som et normativt begreb, der henviser til at kreativitet, i en samfundsmæssig optik, konnoterer ’noget’ efterstræbelsesværdigt. Også Tanggaard forklarer, hvordan vi må ”[…]skelne mellem på den ene side det, man kunne kalde samfundsmæssigt ønskværdige, konstruktive og opbyggelige former for kreativitet, og på den anden side, mindre ønskværdige eller destruktive former for kreativitet. Der findes utrolige mængder af kreativitet, der alene motiveres af trangen til berigelse (”sort arbejde”) og lovbrud, som man måske burde kalde destruktive og ikke kreative i en samfundsmæssig optik. Man kan i den forbindelse hævde, at kreativitet er et normativt begreb. Der skal til slut komme noget godt ud af en kreativ handling. Ellers er den ”lige lovlig” kreativ, eller slet ikke kreativ”(Tangaard 2008: 13,14). Indsigten i det positivt stimulerende miljøs indvirken på kreativitet har ifølge Cropley også ledt til forestillingen om kreativitet som interaktion, hvormed kreativitet altså ikke synes at skulle begribes som en individuel proces, men nærmere som noget, der fremelskes i samspil med det omsiggivende miljø. Cropley understreger hvordan individers positive, psykologiske træk ”[…]do not express themselves in isolation but within the framework offered by the particular person’s environment” (Cropley 2001:7). De positivt ladede personlighedstræk, der som oftest sættes i relation til kreativitet, kan således ikke komme til udtryk foruden et samspil med miljøet; ”The environment, broadly understood, includes the resources that it makes available (both human and material), the degree of divergence or risk taking that will be tolerated, or the kinds of rewards (or punishments) that it offers people who diverge from the usual. The quality, quantity and timing of these factors affect acquisition (or not) of knowledge and skills needed for creativity, as well as of favourable (or unfavourable) attitudes or motives”(Cropley 2001:7). Altså afhænger kreativitet, i denne optik, af individets samspil med et ressourcestærkt miljø bestående af andre individer, der er i stand til at tolerere forskelligartet adfærd, således at den kreative person kan udfolde sig på den nødvendige måde. Miljøet spiller således en aktiv rolle og har ifølge Cropley direkte indflydelse på, hvilke ’nyheder’ der kan skabes. I forsøget på at komme kreativitetsbegrebet nærmere kan vi ved hjælp af Cropleys nøgleformuleringer opsummere, at kreativitet kan begribes som både det nye (i form af virkningen eller produktet i materiel eller immateriel form); som de psykologiske faktorer, der motiverer til 19 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind fremelskelsen af det nye; som etik, nærmere forstået som de positive konnotationer kreativitetsbegrebet afgiver; og som interaktion, forstået således at kreativitet ikke lader etablere foruden det omgivende miljø. Samtidig synes Cropleys nøgleformuleringer dog ikke at bidrage med viden om, hvordan vi i grunden kan forstå de psykologiske faktorer, der motiverer eller stimulerer kreativitet. Cropley argumenterer nemlig ikke yderligere for, hvilke ’kræfter i mennesket i eller miljøet’, denne psykologiske konstellation beror sig på; dvs. hvad der i grunden udspiller sig ’i psyken’, men nøjes blot med at referere til kreativitet som et spørgsmål om evner, viden og færdigheder, der, på én eller anden måde, er knyttet til personen. Ej heller dvæler Cropley ved spørgsmålet om, på hvilken måde interaktionen med miljøet grundlæggende bidrager til skabelse af ’det nye’. Cropley forstår miljøet i ’bred forstand’, i form af ’menneskelige eller materielle ressourcer’ og påpeger primært ’vigtigheden af det tolerante miljø’, men giver ikke yderligere forklaring på, hvordan forholdet mellem individ og samfund mere grundlæggende her skal forstås, hvorfor Cropleys perspektiv synes at udelade essentielle forklaringer, der kan bidrage til både det pædagogiske og filosofiske perspektiv på kreativitet. 2.3 Kreativitet i et uddannelsespolitisk perspektiv; kreativitet som læringsproblematik Som tidligere nævnt synes den økonomiske transformation (overgangen fra industrisamfund til videnssamfund) også at have visse implikationer for måden, hvorpå vi i dag tænker og skaber uddannelse, nemlig i form af at der i højere grad skal forberedes og uddannes mod synliggørelse og anvendelse af individers humankapital, herunder deres kreativitet. Som Hammershøj formulerer det; ”Et kreativt videnssamfund, hvor hovedparten af arbejdsstyrken – ikke kun eliten – tjener til dagen og vejen ved også at være kreative og innovative, er det formentlig slet ikke muligt at forestille sig i dag. Ikke desto mindre er det antageligt et sådant samfund og arbejdsmarked, vi som uddannelsessystem er henvist til at forberede til. Det påtrængende uddannelsespolitiske spørgsmål er nu, hvordan man så lærer at blive kreativ og innovativ”(Hammershøj 2009:70). Som jeg vil give en redegørelse af senere, bliver Hammershøjs tese dog, at kreativitet ikke skal forstås som en læringsproblematik, men derimod nærmere må konciperes som et spørgsmål om dannelse. Kort skal her nævnes, at trods dannelse og læring forekommer at være familiære begreber, i og med de begge centrerer sig omkring ’menneskelig udvikling’, synes deres processuelle karakter og virkning dog at være forskelligartede. Hvor læring henviser til både modifikation af adfærd (behavioristisk vinkel) samt til tilegnelsen af viden, kunnen, færdigheder og 20 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind kompetencer og dette primært i den tidlige del af tilværelsen (erkendelsesteoretisk vinkel) (Hansen 2005:282), konnoterer dannelse derimod nærmere ’den livslange overførelse af kultur fra en generation til en anden’, ’socialisering’ (fx politisk bevidstgørelse samt bevidstgørelse om værdier og normer i samfundet) samt ’erhvervelsen af en bestemt personlig beskaffenhed’ (Hansen 2005:81). Ligesom dannelse er læring i dag dog at forstå som en proces, der aldrig ophører – også læringsprocessen er med andre ord blevet ’livslang’ (Hansen 2005:282). Begge processer synes endvidere at centrere sig omkring en form for erfaring, men hvor læringsbegrebet retter sig mere specifikt mod tilegnelse af kompetencer, synes dannelsesbegrebet at omhandle en mere generel bevidstliggørelse eller forholdemåde. Hertil kan nævnes, at det i praksis, både for individet selv og for fagpersoner (fx eleven og pædagogen), kan forekomme svært at definere, hvornår der præcist er tale om hhv. læring eller dannelse, da mennesket (fx i undervisningssammenhænge) ofte forekommer at følge disse processuelle spor simultant. Som jeg vil belyse senere bliver Hammershøjs perspektiv, at kreativitet bygger på de samme konstituerende elementer som den menneskelige dannelsesproces. Inden jeg vender mig mod Hammershøjs tese, vil jeg dog kaste lys på og diskutere nogle af de ræsonnementer, der gør sig gældende i forståelsen af kreativitet som en læringsproblematik. Til belysningen heraf har jeg valgt at inddrage et perspektiv fra ovennævnte professor i pædagogisk psykologi fra Aalborg universitet, Lene Tanggaard (1973), der med bogen ’Kreativitet skal læres – Når talent bliver til innovation’(2008), netop forsøger at belyse spørgsmålet om, hvorvidt kreativitet kan læres. Tanggaards tese synes at blive den, at kreativitet kan tilegnes på baggrund af og gennem læring; ”I en bred pragmatisk forståelse af kreativitet virker det[…]meget sandsynligt, at man kan lære at være kreativ. Når kreativitet ikke ses som et resultat af guddommelig inspiration eller pludselige indfald, så må det netop betragtes som noget, der kan beskrives, forstås og læres som led i det almindelige menneskeliv” (Tanggaard 2008:34). Nogle ganske centrale spørgsmål bliver naturligvis i denne sammenhæng, hvordan Tangaard beskriver og forstår kreativitet og dertil, hvordan kreativitet hermed lader sig koncipere som en læringsproblematik. Tangaard forklarer hvordan kreativitet umiddelbart fordrer, at de rette kvalifikationer eller forudsætninger er til stede; ”Kreativitet kan[…]opstå, når der udvikles ideer, som endnu ikke er opfanget af offentligheden, men som kan have vækstpotentiale. De [ideerne] 21 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind kan i begyndelsen endda møde modstand, men ”den kreative person” er typisk vedholdende[…]Her er det især vigtigt, at personerne har en evne til at tænke ukonventionelt. De skal også have analytiske færdigheder i forhold til at forstå, hvilke af deres ideer, som det kan være relevant at efterfølge og hvilke de bør lade ligge. Dertil skal de have de praktiske egenskaber at kunne sælge eller overbevise andre om deres idéers relevans. Alle aspekter er vigtige, og det er centralt, at personen kender til den vigtigste viden indenfor sit domæne[…]”(Tangaard 2008:21,22, min kursivering). Kreativitet, eller som Tanggaard definerer det, ’at kunne skabe nyt, der har værdi for andre’, synes ifølge Tanggaard således at bero på tilegnelsen af evner (ukonventionel tænkning), færdigheder (analyse og vurdering af ideer), praktiske egenskaber (formidling) og tilegnelsen af viden. Det synes altså at være den fortløbende udvikling heraf og hvad vi altså også mere generelt kan definere som kompetencer (Hansen 2005:243), der ifølge Tangaard, skal læres eller tilegnes, for at kreativitet kan opnås. En central pointe bliver således her, at kreativitet i Tangaards perspektiv konstitueres af den kontinuerlige akkumulation eller tilegnelse af kompetencer -‐ med andre ord; jo flere kompetencer, jo større mulighed for kreativitet. Dog synes Tangaard ikke konkret at berøre, hvad det i grunden er, der udfolder sig i mennesket, når dette opfattes som værende kreativt. Ligesom hos Cropley mangler der således en grundlæggende forklaring på, hvad der er på spil, når mennesket (med sine kompetencer) udfolder sig kreativt. Tanggaard påpeger, at læring og kreativitet grundlæggende set ikke er forskellige processer, men snarere må betragtes som to sider af samme sag (Tanggaard 2008:32,33,34). Et problematisk forhold synes i denne sammenhæng dog at blive, at der ikke findes en tydelig og fyldestgørende beskrivelse af Tangaards definition af læring i værket fra 2008, men derimod nærmere blot ansatser, der hertil peger i forskellige retninger. Med henvisning til blandt andre den systemteoretiske læringsforsker Gregory Bateson (1904-‐1980), forklarer Tangaard, hvorledes ”[…]hele ideen med begrebet læring, hænger sammen med den grundforudsætning at kontekster kan gentages”(Tangaard 2008:41, min kursivering). Altså er læring i denne optik tilsyneladende at forstå som beroende på en form for træning af ovennævnte evner, færdigheder og egenskaber. Senere henvises dog til hhv. Giorgi (1975) og Colaizzi (1998), der taler om hhv. ’genuin’ eller ’ægte’ læring. Hvor træning ofte er noget andre gør med en, synes den genuine læring derimod at udspringe fra én selv samt at bero på en personlig og oprigtig interesse for feltet (Tangaard 22 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 2008:42). Den genuine læring er ofte ”[…]vanskelig, en tidsbestemt udfoldelse, der aldrig kan fuldføres helt[…]genuin læring rammer os voldsomt (Ibid.:202)”(Tangaard 2008:44, min kursivering).I denne optik synes læring altså nærmere at være af (en form for) eksistentiel karakter og beroende på det ’oprigtige’ og personlige engagement. Men når det kommer til at forklare, hvad dette engagement består i og grundlæggende konstitueres af, er det ikke tilstrækkeligt at beskrive læringen med adjektiver som hhv. ’vanskelig’, ’voldsom’ mv.. Med andre ord mangler der i Tangaards redegørelse altså et dybdegående svar på, hvordan denne læring indgriber voldsomt i personen. I forsøget på at belyse sammenhængen mellem kreativitet og læring forklarer Tangaard, hvordan disse fænomener synes at befordre nogle af de samme mekanismer i den menneskelige hjerne; ”Skåret helt ind til benet, så er det at beskæftige sig med læring at anerkende den menneskelige naturs (og herunder hjernens) plasticitet og evne til forandring. Vores evne til at lære afhænger naturligvis af visse genetiske forudsætninger[…]. Hvis kreativitet er en menneskelig aktivitet, hvor noget forandres, så involverer kreativitet ifølge denne argumentation dermed også læring i en eller anden forstand”(Tangaard 2008:40). At konstatere at kreativitet indeholder læring, blot i og med at begge fænomener omhandler forandrende processer, synes dog ligeledes at efterlade for mange løse ender; at forstå kreativitet som en forandring forklarer nemlig hverken, hvad der motiverer og igangsætter denne forandring, hvad forandringen består i samt hvordan denne forandring synliggør sig, hvorfor Tangaards beskrivelser antager karakter af en vis overfladiskhed. Når det kommer til at give en nærmere karakteristik af begrebet kreativitet, forsøger Tanggaard at uddybe ved at påpege, hvordan den genuine læring indebærer en såkaldt ’mørk side’; ”[…]det med ikke helt at vide hvad man gør. Det kan siges at være læringens kreative aspekt og det som adskiller læring og træning[…]” (Giorgi citeret fra Tangaard 2008:42, min kursivering). Kreativitet synes herved at måtte forstås som en art ’mystisk kvalitet’, der adskiller læring fra blot at være et spørgsmål om træning og som sætter læringen i forbindelse med den forandring, hvori der skabes mulighed for, at noget nyt kan vise sig. Problematisk bliver det dog, at Tanggaard ikke giver en nærmere udfoldelse af denne mørke side, men derimod ender op med blot at konkludere, at det ’mørke’ og ’udefinerbare’ i højere grad synes knyttet til det materiale, den kreative person bearbejder – altså at kreativitet i højere grad er knyttet til noget udenfor det ’kreerende subjekt’; ”Hvis vi fastholder at kreativitet og læring rummer det at skulle bearbejde eller kultivere et 23 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind bestemt materiale, så er det måske derfor, at læring har en mørk side, som vi nødvendigvis ikke kan være bevidst om, fordi den befinder sig udenfor os selv”(Tanggaard 2008:42). Hermed synes den kreative skabelse altså i højere grad betinget af noget, der står udenfor individet, end at skulle baseres på noget indefra-‐kommende. Dette forekommer noget paradoksalt, i og med at Tangaard jo samtidig anvender forestillingen om ’den kreative person’ og altså knytter kreativitet an til et begreb om personligheden og dermed individet selv. 2.3.1 Uddannelsespolitiske diskurser I ønsket om at skabe en forbindelseslinje mellem kreativitet og læring anvender Tangaard altså begreber som ’mørk’, ’vanskelig’ og ’voldsom’. Selvom disse begreber ikke nødvendigvis er ukorrekte i forbindelse med en beskrivelse af kreativitet, synes de, som ovenfor nævnt, ikke at give et fyldestgørende svar på, hvad der i grunden er på spil i forbindelse med kreativ udfoldelse. Ifølge Tanggaard bygger kreativitet på, at den pågældende har ”[…]lært at tænke og handle på en særlig måde eller måske netop [er] god til at lære[…]” og som vist ovenfor bliver kreativitet et spørgsmål at besidde specifikke kompetencer (Tanggaard 2008:34). Interessant i denne sammenhæng bliver dog, at Tangaard, netop med denne optik på kreativitet som en læringsproblematik, synes at bevæge sig inden for en såkaldt ’kompetenceudviklingsdiskurs’ -‐ en uddannelsespolitisk diskurs, der, set i lyset af videnssamfundets ønske om kreativitet, i dag forekommer at være forældet og at skulle erstattes af en ny og mere tidssvarende diskurs (Hammershøj 2009). Dette skal jeg belyse i det følgende – dog først et par ord om diskursens beskaffenhed. Diskursbegrebet konnoterer ’fremstilling af tankegang’ eller ’kæde af udtryk og ytringer’ og henviser blandt andet til den sproglige betydningsramme, hvormed vore overvejelser og ræsonnementer om virkelighedens beskaffenhed italesættes (Gyldendal; ’Den Store Danske’5). Diskursen synes således at indvirke kraftigt på måden, hvorpå der skabes mening og betydning og dermed også at spille en betydningsfuld rolle i forhold til, hvad vi som enkelt individer, men også som samfund, organisationer og institutioner, antager som værende selvfølgeligt eller ”sandt” (Lübcke 2005:92, Hansen 2006:94). En belysning af de herskende uddannelsespolitiske diskurser vedrører derfor blandt andet betragtninger over, hvad der antages for at være centralt, 5 http://www.denstoredanske.dk/Samfund,_jura_og_politik/Filosofi/Filosofiske_begreber_og_fagudtryk/diskurs 24 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind meningsgivende, selvfølgeligt eller ’sandt’ i den politiske italesættelse og anvendelse af begreber som fx uddannelse, undervisning og pædagogik. Under overskriften ’Hvad er vigtigt at lære i videnssamfundet?’(2009), påpeger Hammershøj, hvordan tre forskelligartede uddannelsespolitiske diskurser; herunder ’faglighedsdiskursen’, ’kompetenceudviklingsdiskursen’, samt ’kreativitetsdiskursen’, der i disse år har påpeget uddannelsers kerneområder, som værende hhv. enten 1)faglighed, 2)læring og kompetenceudvikling, eller 3)kreativitet og innovation. Hammershøj argumenterer i denne sammenhæng for, at sidstnævnte kreativitetsdiskurs, der med særlig fokus på vedvarende skabelse af ny viden (kreativitet) samt fornyelsen heraf (innovation), i højere grad end de to første diskurser, harmonerer med den vidensøkonomi vi snarligt befinder os i – og i forlængelse heraf, at kreativitet i højere grad er et spørgsmål om dannelse end et spørgsmål om læring (Hammershøj 2009). Kompetenceudviklingsdiskursen kendetegnes, ifølge Hammershøj, ved at ” […]tale om og tale for kompetenceudvikling og læring og antagelsen i kompetenceudviklingsdiskursen bliver, at økonomien grundlæggende er ved at skifte karakter fra industriøkonomi til vidensøkonomi, så den primære kilde til økonomisk vækst ikke længere er industri, kapital eller manuelt arbejde, men derimod viden” (Hammershøj 2009:68, min kursivering). Centralt i forhold til kompetenceudviklingsdiskursen bliver endvidere, at det ikke længere, som i den tidligere herskende faglighedsdiskurs, er nok at opnå faglige færdigheder, som fx at kunne skrive, læse, regne etc. Med kompetenceudviklingsdiskursen betragtes det nemlig, som også Tanggaard gav udtryk for, essentielt at lære at tilegne sig viden (hvilket Hammershøj definerer som en læringsproblematik) samt at kunne anvende viden (hvilket Hammershøj definerer som en kompetenceproblematik) Hammershøj 2009:68,69): ”Disse problematikker føjes sammen i kompetenceudviklingsdiskursens forestilling om, at kompetencer udvikles gennem læring. Endvidere må denne læring være livslang og kompetencerne må til stadighed udvikles for at individet, organisationen og i sidste ende nationen kan opretholde og forbedre sin konkurrenceevne”(Hammershøj 2009:69). Kompetenceudviklingsdiskursen synes, ifølge Hammershøj, således præget af at begribe læring, herunder netop det at tilegne sig viden som det centrale. 25 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind I kreativitetsdiskursen bliver antagelsen ligeledes, at økonomien er i en transformation til en vidensøkonomi, men endnu en væsentlig antagelse i denne diskurs bliver dog, at det ikke længere er tilstrækkeligt at tilegne sig viden og kompetencer. Hammershøj påpeger nemlig hvorledes: ”[…]det er blevet tydeligere og forsøgt præciseret, at det der skaber økonomisk værdi i en vidensøkonomi, ikke så meget er tilegnelsen og anvendelsen af viden, som det er skabelsen af ny viden (kreativitet) og fornyede anvendelse af viden (innovation)[…]”(Hammershøj 2009:69, min kursivering). De to diskurser adskiller sig således fra hinanden ved at have differerende syn på, hvad der stimulerer økonomien; hvor kompetenceudviklingsdiskursen antager, at tilegnelse af viden er det centrale, peger kreativitetsdiskursen på at skabelse af ny viden er, hvad der i grunden er brug for. Spørgsmålet bliver naturligvis nu, hvordan man i kreativitetsdiskursen da forstår denne proces af skabelse af viden, hvis ikke som beroende på blot læring og tilegnelsen af viden. Med hvilke midler skabes ny viden og hvordan kan vi forstå denne skabelsesproces som kreativ, som ’kreativitet’? I denne sammenhæng synes Hammershøjs tese at blive særlig interessant at undersøge, da perspektivet her bliver, at kreativitet hverken er en færdighed eller kompetence, men derimod hører til en dannelsesproblematik og Hammershøj forsøger hermed at sidestille kreativitetens grundlæggende indhold det i dannelsen. Før jeg vender mig mod Hammershøjs tese om kreativitet har jeg valgt at dedikere et kapitel til udfoldelse og analyse af Hammershøjs forståelse af dannelsesbegrebet og dette da jeg mener, at indsigten i tesen om kreativitet som dannelsesproblematik fordrer et kendskab til de grundlæggende elementer i Hammershøjs dannelsesforestilling. Næste kapitel tilbyder derfor et skitserende indblik i denne, der blandt andet hviler på en reformulering af den nyhumanistiske dannelsesforestilling, og interpreteret via et socialanalytisk perspektiv, bliver selvdannelsen her blandt andet et spørgsmål om personlighedens formning. Som nævnt sættes kreativitet ofte i forbindelse med personen, der er kreativ og spørgsmålet synes nu at blive, hvordan vi i grunden kan forstå dette begreb om personlighed samt, hvordan denne personlighed kan udfoldes eller realiseres med henblik på at øge kreativitet. Hammershøjs tese bliver i denne sammenhæng, at personlighed netop er det, ”[…]hvorved en person igen og igen adskiller sig fra andre, hvilket vil sige at personlighed betegner personens stabile og gennemgående karaktertræk. Det hvorved en person adskiller sig fra andre, hvilket kan sige at være[…]selvet som en grænse i det sociale. Det følger heraf at personligheden må fattes som konstitueret gennem ens gentagne erfaringer af at 26 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind være en grænse i det sociale. Personligheden er med andre ord det, der fremtræder som de stabile træk ved selvets hændelser. At være en person med karakter, vil derfor sige, at man ’stikker ud’ fra det sociale på samme måde i forskellige situationer. Personlighed kan af samme grund forstås som mønsteret i en smagsudøven eller som smagsudøvens træfsikkerhed. Her er det altså de smagsafgjorte grænser som ’man selv’ som selvforholdende smagsudøven for det meste er, der udgør ens personlighed”(Hammershøj 2003:265, min kursivering). Personligheden bliver hermed altså et spørgsmål om de karaktertræk, der gentagende gange viser sig på samme måde og hvormed personen synes at adskille fra andre personligheder. Denne adskillelse beror på en ’selvets grænsedragning i det sociale’ forstået som en grænsedragning mellem ’det i verden’ der er en del af min person og det, der ikke er og denne grænsedragning beror på udøvelse af smag. Som jeg skal komme ind på i kapitel 4, bliver netop smagsafgørelse og transcendens centrale og konstituerende træk, der går igen i Hammershøjs tese om kreativitet, hvorfor jeg særligt har prioriteret en belysning heraf i det følgende. 27 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 3 Kapitel 3; Selvdannelse som perspektiv 3.1 Selvdannelsens væsen – en introduktion Med ph.d. afhandlingen ’Selvdannelse og socialitet – forsøg på en socialanalytisk samtidsdiagnose’(2003) udfolder Hammershøj en belysning af, hvorledes der, på baggrund af en radikal individualiseringsproces, i senmoderniteten kan tales om, at dannelse, i emfatisk grad, foregår på individets præmisser -‐ og dette da dannelse i dag nærmere orienterer sig efter realisering af den enkeltes ’særlige person’, end efter almengørelse, som fx i det tidligere humanistiske dannelsesideal. Individets ’frisættelse’ er i denne forstand ikke længere blot et spørgsmål om dannelse til selvbestemmelse, autonomi og myndiggørelse, men henviser i dag ligeledes til selv-‐realisering, forstået som dannelsen af en særlig, original og interessant personlighed. Ovenfor henviste jeg til, hvorledes kreativitet, ifølge Kristensen, var at opfatte som selve det middel, hvormed personligheden kan udfoldes. Ifølge Hammershøj synes denne udfoldelse dog ikke at omhandle en realiseringen af evner og anlæg, men nærmere at skulle forstås som en frisættelse. At være ’frisat’ handler nemlig, ifølge Hammershøj, i dag om den livslange udfoldelse og realisering af personligheden. Personlighedens dannelse, selvdannelsen, tænkes, ifølge Hammershøj, som en ’selvets overskridelse i det sociale’; at den enkelte overskrider selvet (transcenderer) og gør personlighedsdannende erfaringer med henblik på at erfare, "hvad der er mig og hvad der ikke er mig” (Hammershøj 2003:307). Endvidere forekommer det at være individets opgave at finde de bedste fællesskaber at ’realisere sig’ i og denne proces bliver i særlig grad et spørgsmål om udøvelse af dømmekraft og smagsafgørelse. I dag kan der tales om selvdannelse som ”[…]et perspektiv for det senmoderne vilkår, at man i dag på den ene side er fri til at skabe sig sin personlighed og på den anden side er overladt til at socialisere sig selv”(Hammershøj 2003:9,10). Selvdannelse bliver hermed begreb for en senmoderne dannelsesform, hvori selvrealisering og selvsocialisering er sammentænkt. Som det skal belyses i det følgende, bliver Hammershøjs ærinde med værket fra 2003 blandt andet at formulere denne moderne selvpraksistype på baggrund af en reformulering af det nyhumanistiske dannelsesideal. I det følgende indledes der derfor med en kort ekskurs til den ny-‐
humanistiske dannelsesforestilling – en dannelsesforestilling der antager, at man må danne sig 28 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind ved brug af forbilleder og hvor dannelse blev et spørgsmål om den harmoniske udfoldelse af det menneskelige individs forskellige muligheder til en sammenhængende helhed i form af personligheden. Ved hjælp af den nyhumanistiske dannelsesforestilling kan det, ifølge Hammershøj tydeligøres, hvordan vi kan begribe den menneskelige dannelse som bestående af fire forskelligartede træk. Dog synes den nyhumanistiske dannelsesmodel i dag at måtte interpreteres med et omvendt sigte; Hammershøj forklarer nemlig, hvordan denne dannelsesforestilling, grundet en borgerlig klassekamps ’sikring og distingvering’ af borgerligheden, er forfaldet og endt op med blot at referere til en ydre praksis for selvet. Hermed blev dannelsen overvejende et spørgsmål om ’takt og tone’, og refererede således primært til den ”gode” og ”dannede” opførsel. Hvad der i dag er brug for er, ifølge Hammershøj, at gentænke dannelsen som en tidssvarende selvpraksistype, der atter kan rette blikket mod en indre selvpraksis, netop forstået som formning af personligheden og hvormed dannelse refererer til den udviklende proces, der bevirker en stadig mere original og interessant personlighed – og det er netop denne forestilling selvdannelsesperspektivet søger at favne (Hammershøj 2003:79,82,83,98). 3.1.1 Bildung -‐ den nyhumanistiske dannelsesforestilling Ny-‐humanismen (el. Neo-‐humanismen) betegner den kulturelle bevægelse, der i begyndelsen af det syttendeårhundrede, samt på baggrund af renæssancens humanisme og med særligt blik for antikkens dannelsesforestilling, fremsatte et universelt ideal om humanitet (Hammershøj 2009:6). Dette almenmenneskelige humanitetsideal betegner, i kraft af oplysningens idé om en almen fornuft, forestillingen om, at mennesker grundlæggende har et fælles fornuftsmæssigt referencepunkt og at det derfor er muligt at komme overens med andre mennesker (Hammershøj 2003:126). Det ny-‐humanistiske humanitetsideal formuleres i særlig grad af den tyske filosof Wilhelm von Humboldt (1767-‐1835); en central figur, der gennem et reformpolitisk engagement, hvori han formulerede idéer om universitetets indre og ydre organisation (Humboldt 1809), fik mulighed for at institutionalisere en teori om den menneskelige dannelse (Kristensen 2007:44,45). Humboldts dannelsesteori var ikke umiddelbart udtænk som en pædagogisk teori, men fremstår nærmere som en personlig livslære eller en etisk-‐æstetisk livspraksis (Kristensen 2007:44). Dannelse synes hermed at referere til en art personlig livsfilosofi, hvormed refleksioner over ’det gode’ og ’det skønne’, samt disses samspil og overensstemmelse med individets handlemåder er 29 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind af værdi. Dannelsens tyske begreb, Bildung, betegnede derfor, ifølge Humboldt, en art opgave, der er stillet det enkelte menneske og som ’hæver mennesket over dets partikulære rolle og beskæftigelse’ (Kristensen 2007:45). Med Kristensens ord ville Humboldt ”[…]helt i tråd med Kant styrke individets frie selvbestemmelse og muligheder for at danne sig til et fornuftigt og myndigt menneske” (Kristensen 2007:44,45,46). Centralt står altså arven fra Kant; herunder forestillingen om menneskets mulige udtræden af dets ’selvforskyldte umyndighed’ og, gennem brug af forstanden, den mulige ’opstigning’ til et ’autonomt fornuftsvæsen’ (Kant 1783:71, Kristensen 2007:44). Hos Humboldt forekommer humanitet således ikke blot at skulle oversættes til ’menneskelighed’ eller ’menneskelige tænkemåde’, men synes ligeledes at sige noget om, hvad den menneskelige dannelse tilstræber (Nielsen og Kristensen 2007:86); ”Menneskets sande formål – altså ikke det, som de vekslende tilbøjeligheder, men det, som den evig uforanderlige fornuft foreskriver det, består i den højeste og mest velproportionerede dannelse af dets kræfter til en helhed” (Humboldt; Nielsen og Kristensen 2007:85, min kursivering). Med denne dannelse af ’kræfter til helhed’ synes Humboldts ny-‐humanistiske dannelsesideal at betegne menneskets bestemmelse som individualitetens dannelse; herunder en åndelig og moralsk individualiseringsproces, hvormed dannelse fremstår som et spørgsmål om formningen af en stadig mere ’hel’ og ’fuldendt’ personlighed og det synes således at være netop denne forestilling om individualitet, der i dag er radikaliseret (Kristensen 2007:45). Essentielt blev for Humboldt dog ligeledes, at individet skulle udvide sit selvforhold til et verdensforhold – en proces, hvormed individet, med Kristensens ord ”[…]gestalter sig selv og realiserer det almene i sin særegne individualitet gennem størst mulig erkendelse og tilegnelse af ’verden’[…]” (Kristensen 2007:45). Altså fremstod dannelsesprocessen for Humboldt som en art vekselvirkning mellem individet og den historiske samt naturlige verden og væsentligt blev måden hvorpå individet, særligt gennem mødet med videnskaben, berigede sin egen individualitet. En sådan dannelse forudsatte, ifølge Humboldt, frihed, hvorfor det ligeledes forekom Humboldt væsentligt at samtænke et personligt dannelsesideal med et politisk frihedsideal, således at der, gennem politisk frihed, kunne skabes mulighed for den individuelle dannelse (Nielsen 2007:85, 87). Også jf. Hammershøjs læsning af denne klassiske dannelsesforestilling forekommer ’individualitetens dannelse’ at skulle betragtes som et spørgsmål om formning af personlighed -‐ en 30 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind proces, der beror på forholdet mellem ’individ og verden’ og som bliver et spørgsmål om individets erfaring med den omgivende verden (Hammershøj 2009:1,4). Som det senere skal belyses, formuleres dette forhold jf. selvdannelsesperspektivet dog som forholdet mellem selv og socialitet. Hammershøj påpeger ligeledes, hvordan den ny-‐humanistiske dannelsesproces, tager form af en ”[…]elevation into the universal[…]in which the individual overcomes his or her particularity by engaging with a greater world”(Hammershøj 2009:4). Dannelse eller ’Bildung’, betegner således også en art selv-‐overskridelse, hvormed den enkelte, så at sige, transcenderer, ’opløftes’ og ’overkommer’ sig selv, med henblik på at indtræde i et større ’alment hele’. Ifølge Hammershøj handler realiseringen af det universelle i den klassiske dannelsesforestilling, således om at give ”[…]the concept of humanity as vivid an expression as possible in one’s personality” (Hammershøj 2009:4). At ’danne sig’ bliver med ny-‐humanismen således et spørgsmål om at udfolde sin person på den mest levende og fyldestgørende måde -‐ men særligt med henblik på at overkomme den enkeltes partikularitet og særlighed. 3.1.2 Dannelsens karakteristiske træk Hammershøj hæfter sig endvidere ved, hvorledes den ny-‐humanistiske dannelsesforestilling synes at konstituere sig gennem nogle særlig karakteristiske træk; herunder frihed; som værende en forudgående og uomgængelig betingelse for dannelse, transcendens; ovennævnte proces, hvormed individet, af egen vilje, overskrider sig i ’det sociale’ for at kunne indtræde i universaliteten, formning af personlighed; hvor individet, på baggrund af sin erfaring med socialiteten kontinuerligt danner sin personlighed ved at danne smag herfor. Altså spiller dømmekraften også en afgørende rolle i forhold til dannelse og bliver grundlæggende et spørgsmål om at kunne skelne mellem, hvilke fænomener i socialiteten, der rummer mulighed for yderlig personlighedsformning og hvilke der ikke gør -‐ og dette som baggrund for at kunne træffe kvalificerede valg. Interessant bliver nu måden hvorpå Hammershøj interpreterer og reformulerer denne ny-‐
humanistiske dannelsesforestilling, samt påpeger, at individets dannelse, i dag i højere grad end tidligere, må betragtes som beroende på spændingen mellem selv og socialitet. Tesen bliver nemlig, at ”[…]transcendence of the self has become a more precarious part of the process”(Hammershøj 2009:6). At dette transcenderende og overskridende aspekt i dag er blevet en mere usikker del af dannelsesprocessen skyldes, at der ikke længere gives nogle sikkerheder i 31 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind form en ’højere kultur’, med hvilken individet, så at sige, kan danne sig ’op ad’. Som den franske filosof J. F. Lyotard (1924-‐1998) har formuleret det i værket ’Viden og det postmoderne samfund’ (1979), eksisterer der, i hvad Lyotard kalder postmodernismen, ikke længere ’metafortællinger’, i form af religiøse, og andre metafysiske anskuelser, samt kritiske teorier som marxismen, hvorfor spørgsmålet om, hvilket grundlag legitimeringen af ny viden da kan baseres på, bliver stadig mere presserende. På dette grundlag mener Hammershøj derfor ikke, at det, som ny-‐humanisterne gjorde, er muligt at antage eksistensen af et ideal om universel validitet (Hammershøj 2009:6). 3.1.3 Almengørelse af særligheden -‐ selvet som projekt For at kunne forstå, hvorfor selvdannelsesperspektivet i dag forekommer stadig mere relevant, synes det dog nødvendigt at gøre sig bevidst, at dannelsen i dag har antaget en radikal anderledes karakter. Dannelsen har, ifølge Hammershøj, skiftet retning, forstået således, at dannelsen ikke længere, som den ny-‐humanistiske dannelsestanke, orienterer sig omkring ’menneskets bestemmelse’ som værende almengørelse gennem overskridelse af partikulariteten. I dag bliver dannelse nemlig nærmere et spørgsmål om individets disposition for netop at særliggøre sig;”[…]the aim of the process of Building is not to become a ’universal being’ but to become special”(Hammershøj 2009:6). Som nævnt eksisterer der tegn på, at det ikke længere er muligt at hævde eksistensen af et humanistisk dannelsesideal. I dag synes tendensen at være, at ikke blot samfundet men også den enkelte stiller krav om personlig udvikling og selvoverskridelse med henblik på at forme en anderledes, interessant og original personlighed -‐ og altså ikke umiddelbart med henblik på at udvide sit selvforhold til et verdensforhold, som karakteristisk for den ny-‐humanistiske dannelsesforestilling (Hammershøj 2003:122,124,127); ”Due to the advanced individualization processes of the late modernity[…]the influence of various ideas of self-‐realization and self-‐
expression[…], and the prevailing discourse of lifelong learning and competence development[…]it seems that, today, few would disagree that being an individual implies the right to decide for oneself and to express, develop or make a project out of oneself” (Hammershøj 2009:5). Et tidstypisk træk bliver således, ifølge Hammershøj, tendensen til at betragte selvet som et projekt; som noget, der skal skabes eller dannes og essentielt fremstår hermed ønsket om at forme en særlig personlighed, hvormed man kan forskelliggøre sig (Hammershøj 2003:122);”At være menneske [vil] i dag sige at være hin enkelte, at være sig selv i betydningen forskellig fra alle 32 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind andre. Først som særlig er man almen, først da lever man op til ’idealet’ om det radikalt individualiserede individ” (Hammershøj 2003:126). Med dette perspektiv synes der altså i dag, i kontrast til ny-‐humanismens begreb om Bildung, hvormed den enkeltes partikularitet eller ’særlighed’ skulle almengøres, tale om en almengørelse af ’særligheden’. Først når man er forskellig fra alle andre er man almengjort og dette i og med at den kontinuerlige skabelse af den særlige individualitet i højere grad synes efterstræbelsesværdig. Denne nye individualitetsform er blevet til ”[…]i takt med at staten[…]udliciterer[…]sin magt til civilsamfundet (øget selvforvaltning) og marked (privatisering)[…]. Men det er undsluppet diskussionen, at det opgivne forsvar for staten samtidig indebærer opgiven af folkesuverænitetens uddannelsessystem og en bestemt pædagogisk strategi, der vidste hvad den ville, nemlig opdrage og oplyse den næste generation”(Hammershøj 2003:124). Bekymringen går således på manglen af en pædagogisk strategi, fx i form af et bud på hvilke kapaciteter der skal fremmes i pædagogik og uddannelse, samt et dertilhørende teoretisk dannelsesperspektiv, der kan imødegå denne nye individualiseringsform, hvorfor den enkelte i dag, i langt højere grad synes overladt til at socialisere sig selv. Centralt bliver her dog, hvordan ”Dannelse skal[…]til for at modvirke individets insistering på udfoldelse af sin personlighed ikke ender i selvoptagethed og selvtilstrækkelighed. Det handler om, at individet i sin vilje til at være sig selv, ikke kommer til at være sig selv nok” (Hammershøj 2003:124). Væsentligt bliver det altså at indtænke et dannelsesperspektiv, således at individualiseringsprocessen ikke udmunder i en art selv-‐centrisme, hvormed ’særligheden’, partikulariteten, bliver det eneste dette ’guddommeliggjorte’ individ har for øje. Det handler hermed om at have forståelse for værdien af ’det sociale’ og dette, da det netop er via det sociale, at individet kan overskride og danne sig som individ. Netop her synes selvdannelsesproblematikken (problematik forstået som det komplekse spørgsmål om, hvordan selvet dannes), at kunne anvendes som perspektiv til at forstå, hvordan individet både kan socialiseres og selvstændiggøre sig. Hammershøj trækker i denne sammenhæng på filosof og idéhistoriker Lars Henrik Schmidts (1953) ’skitse til selvdannelse’, hvormed dannelse bliver ”[…]en måde at begribe, hvordan individet i en og samme proces bliver social og selvstændiggør sig, på samme tid overskrider sig selv og sikrer sine grænser [og tesen bliver således], at dannelsesproblematikken yder en individualitetsoverskridende individualitetsforsikring” (Hammershøj 2003:124). Dannelse bliver hermed et spørgsmål om 33 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind selvoverskridelse i det sociale, herunder underforstået, at dannelse betinges af, i hvor høj grad den enkelte transcenderer -‐ men ligeledes den enkeltes evne til at skelne mellem, hvilke fænomener i socialiteten, der indeholder overskridelsesmuligheder og hvilke der ikke gør, hvormed der kan trækkes de grænser, der markerer og sikrer individet. 3.2
Selvet 3.2.1 Selvet som smagsafgjort grænse Spørgsmålet bliver nu, hvordan dette selv, der skal dannes, overhovedet lader sig begribe? Interessant bliver her, at Hammershøjs forestilling om selvet afviger fra den ’almindelige’ forestillingen om selvet som konstitueret af erkendelse, som kendt fra identitetsforestillingen (Hammershøj 2003:49). Jf. identitetsforestillingen etableres ’selvforståelse’ gennem ’det narrative’; dvs. gennem fortællingen om ’hvem jeg er’ og betegnes som samtidens selvfølgelige problematik for selvet, dvs. som tidens herskende måde at begribe selvet på. I selvdannelsesperspektivet konstitueres selvet dog ikke på baggrund af erkendelse, men er derimod nærmere at forstå som en æstetisk selvpraksistype – altså en praksis for selvet, der har sanselig karakter. Med afsæt i Schmidts ’skitse til selvdannelse’ bliver selvet nemlig nærmere defineret et spørgsmål om synliggørelsen af en grænse gennem udøvelse af smag i ’det sociale’ og som jeg skal uddybe senere lader smagsafgørelsen sig netop begribe som en æstetisk problematik. Med andre ord synes selvet at kunne forstås som kraft, der udfolder sig i form af ’en afgørelse’, der falder samt en grænse, der artikuleres og præsenteres i det sociale. Definition af ’det sociale’ skal jeg vende tilbage til senere. Imidlertid kan nævnes at denne betragtning på selvet ganske umiddelbart synes at kunne forstås som, at den enkelte ’deltager i et socialt fællesskab, hvor denne betragter og forholder sig til dette fællesskab og vurderer, om dette fællesskabs kultur er ’god smag’ og hermed noget den enkelte vil ’tage til sig’, som en del af dennes selv(forståelse). Anderledes og mere kompleks viser selvdannelsesperspektivets tilgang til smagsudøvelsen sig dog at være. Vigtigt bliver det nemlig at påpege, at smagen her ikke refererer til ’det subjektive’, hvormed smagen kan opfattes som blot noget individuelt og relativt i og med, at ’hver har sin smag’. Denne form for smagsudøvelse fordrer nemlig eksistensen af et bagvedliggende subjekt ’der dømmer’, hvilket ikke eksisterer jf. selvdannelsesperspektivet som sådan. Her skal selvet nemlig ikke begribes metafysisk i form af et ’bagvedliggende’ subjekt, der handler eller ’smagsafgør’, men derimod nærmere i form af selve denne handlen eller 34 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind afgørelse;”[…]smagen [er] en hændelse, som indtræffer i form af en afgørelse, der falder, eller et valg der træffes. Men denne afgørelse vil [dog] altid blive forstået som ’nogens’ afgørelse, dvs. hændelsen vil altid blive metafysisk forstået som et subjekts handling[…]Smagen er i virkeligheden navn for det, at der udøves dømmekraft, dvs. at der afgøres. Smagen er en afgørelseskraft, som viser sig i sansningen eller i betydningsproduktionen som sådan, hvorfor smagen ikke må forveksles med en bevidst vælgen eller en subjektiv handling”(Hammershøj 2003:239, min kursivering). Selvet må altså hermed fattes som en anti-‐metafysisk størrelse, der momentant kommer til syne, når smagen udfoldes. Denne forestilling om selvet som smagsudøvelse tager sit afsæt i Hammershøjs læsning af Kants forestilling om smagen, som den udfoldes i værket ”Kritik der Urteilskraft”(1790) og jeg skal vende tilbage med en undersøgelse af dette kantianske afsæt i afsnit 5.3.3. Imidlertid må dog også nævnes, at selvet i selvdannelsesperspektivet mere specifikt lader sig forstå, ikke blot som smag for, men også (eller nærmere) som afsmag for det sociale (Hammershøj 2003:217). Hammershøj påpeger, hvordan selvet nemlig ikke blot synes at vise sig som grænse gennem ’tilvalget’, men ligeledes, eller måske nærmere i form gennem ’fravalget’; ”Tesen[er], at smagen netop viser sig gennem det, der falder uden for smagen, dvs. smagen artikuleres i kraft af det den distancerer sig fra. Det afgørende er således mishaget (Missfallen), dvs. uviljen ved eller afsmagen overfor noget[…]Smagen viser sig altså altid gennem en af-‐smag, dvs. gennem en distancering til dette eller hint, eller kunne man sige, som en grænse for det sociale” (Hammershøj 2003:238,239). 3.2.2 Selvet som hændelse Således skal selvet jf. selvdannelsesperspektivet ikke begribes som et subjekt for sine egne handlinger. Selvet er ikke et bagvedliggende, styrende element, der forholder sig til det sociale og udøver ’sin’ (af)smag. Ej heller skal selvet betragtes som et, på forhånd defineret, sandt selv eller i form af en ydre kropslig grænse, der adskiller selvet fra den ’omkringliggende virkelighed’. Derimod insisterer Hammershøj på, at selvet må betragtes som en ”[…]artikuleringens hændelse forstået som den grænse, som viser sig og afgrænser sig i det sociale”(Hammershøj 2003:224,227); ”Ens selv er [ligesom] ens smag ikke noget, der er afgjort på forhånd, men præcis noget der hele tiden finder sin afgørelse. Hvad der er ’mest mig’ – min musiksmag eller mit afklippede hår – er ikke givet på forhånd, men vil vise sig i og med smagens afgørelse. Interpreteret ved hjælp af 35 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind smagsproblematikken er selvet derfor at forstå som en grænse i det sociale, en grænse der til stadighed indtræffer. Selvet er ikke, selvet hænder, og det hænder altid inden for dette eller hint fællesskab. Således forstået er selvet en smagsafgjort grænse, der viser sig, når det sociale bliver for meget eller for lidt. Selvet indtræffer, når grænsen for den sociale forskelsløshed er nået, eller når denne grænseløshed ikke længere er tålelig, og selvet må træde eller rettere ’trædes’ i karakter som en bestemt grænse i det sociale” (Hammershøj 2003:222, min kursivering). Artikulering skal her netop forstås som ”[…]en defineret afgrænsning af fællesskabet, og dermed som en grænsedragning i det sociale, hvor individet fremstår som det, der kommer til syne på den ene eller anden side af de satte grænser”(Hammershøj 2003:214). Og selvet må således opfattes som en grænsesætning, der ’hænder’ og synliggør sig, når der smagsudøves i det sociale. Med andre ord synliggør personligheden sig som præsentation af selvets erfaring med, hvad der i forskellige fælleskaber kan dannes personlig smag for. Selvet kan således forstås som hændelsen ’smagsudøvelse’, hvormed der ’forholdes’ til, hvad der ’synes om’ eller ’ikke synes om’ og dette som en slags vurdering af, hvad der er ’for meget’ eller ’for lidt’. Denne vurdering artikuleres som nævnt ikke af et subjekt, men som det skal belyses bliver denne vurdering nærmere et spørgsmål om selvets måde at ’forholde sig til selvet som et forhold’. Hermed bliver selvdannelsen et spørgsmål om selvets ’forholden’ og ’dannen smag eller afsmag’ for selvet (som forhold) og ’det sociale’. Væsentligt bliver i denne sammenhæng dog også at påpege, at anvendelsen af denne anti-‐
subjektivistiske teori ikke forekommer uproblematisk, i og med at sproget i sig selv synes gennemsyret af forestillingen om et bagvedliggende subjekt, hvorfor en optik på selvet som en ’hændelse’ – en ’forholden sig’ uden et subjekt, der ’forholder’ -‐ kan forekomme noget fremmedartet. Via en kort ekskurs kunne man påpege, at der bl.a. hos Nietzsche gives udtryk for, at det er den rene fornufts opereren ud fra begreber som ’bestandighed’, ’tingslighed’, ’identitet’ og ’væren’, der får mennesket til at antage eksistensen af en ’væren’ bag enhver ’gøren’. Det er således en sådan kausalitetstænkning, som fornuften ’benytter sig af’, der, ifølge Nietzsche, har forført mennesket med ’løgne om enhed og substans, samt et viljeløst, smerteløst og tidsløst subjekt for erkendelsen. Ifølge Nietzsche gennemsyrer denne substanstænkning – herunder ’jeg’et’ som betingelse for tanken -‐ strukturerne i sprog og tænkning, hvorfor forestillingen om 36 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind selvet som noget, der ’viser sig’ gennem smagsudøvelse, men uden et bagvedliggende og stillingtagende subjekt, kan forekomme svær tilgængelig (Wind 2010:4,5). Også professor i ledelsesfilosofi v. CBS, Ole Fogh Kirkeby (1947), forholder sig med værket ’Selvet sker’ (2008) til denne ’menneskets af-‐substantialiseringen’. Ifølge Kirkeby kan vi ikke sige ’jeg sker’, eller ’du sker’, men derimod er det dog ”[…]sproglig legitimt at sige ’selvet sker’ og hermed mene, at det hverken er en substans, en fast identitet, noget kontrollerbart endsige færdigt. Og dermed mene at selvet bevæger sig gennem begivenheder, hvis betydning ikke ligger fast, men selv er afhængige af forløbet af denne proces[…]”(Kirkeby 2008:12). Kirkeby forklarer endvidere, hvordan filosoffen Søren Kirkegaard, som også Hammershøjs forståelse af selvet beror på, ”[…]sætter en demarkationslinje til al filosofi og psykologi, der ikke er sig substantialiseringsfristelsen bevidst og åbner for selvet som en proces, som tilblivelse”(Kirkeby 2008:14, min kursivering). 3.2.3 Selvet som diskontinuitet og refleksiv forholden Tid bliver det nu til at rette blikket mod Hammershøjs argumentation for forestillingen om selvet som et både et individ, samt som et forhold, der forholder sig til sig selv. Inden der kastes lys på forestillingen om ’det sociale’ skal der således først gives en belysning af de to af modernitetens figurer for selvet, hvormed Hammershøj skaber den syntese, som ovenstående forestilling om selvet beror på. Her trækker Hammershøj på den franske forfatter og filosof Georges Batailles (1897-‐1962), samt den danske teolog og filosof Søren Kierkegaards (1813-‐1855) blikke på begreber som ’individ’ og ’selv’(Hammershøj 2003:218). 3.2.3.1 Individualitet som en grænse konstitueret af diskontinuitet Jf. Hammershøjs interpretation, betragter Batailles individet som ”[…]et ’levende væsen’, der konstitueres gennem et brud med verden forstået som ’den store sammenhæng’. Et individ er nemlig karakteriseret af, at det netop ikke er ’ét med alt’, at det som individ står ud fra eller er forskelligt fra ’alt andet’”(Hammershøj 2003:218, min kursivering). Individet hos Batailles kendetegnes altså som noget adskilt fra ’altet’; en adskillelse, der konstituerer sig gennem et brud, eller en grænsesætning, hvormed individet interpreteres som konstrueret ”[…]i kraft af en fundamental forskel til andre og andet (det sociale). Individet er som individ en sådan grænse i verden eller et sådant brud med altets kontinuitet. Dette kan siges at være en bestemmelse af selvet som individ[…]Spørgsmålet om selvets kontinuitet og sammenhæng med andre og andet viser sig allerførst som problematik, idet selvet som diskontinuitet skiller sig ud. Imidlertid er 37 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind selvet ifølge Bataille en sådan adskilthed som længes efter at smelte sammen med altet, som sådan søger at ophæve sin egen adskilthed. At være et selv vil på denne måde sige at være et spil mellem kontinuitet og diskontinuitet, mellem socialitet og selvhed, gentagelse og distance” (Hammershøj 2003: 218,219, min kursivering). Hos Bataille længes selvet grundlæggende efter atter at blive ’et med altet’ -‐ en sammensmeltning eller kontinuitet, der, ifølge Bataille, dog opnås først i døden. Netop dette ønske om sammensmeltning med ’altet’ forstår Hammershøj som en ophævelse af selvet gennem en radikal form for (religiøs) selvoverskridelse – men konstaterer i samme stund, at selvet ”[…]er en noget forfængelig størrelse, som på én gang ønsker at blive ’ét med alt’, og ønsker at ’være sig selv nok’ til at erfare denne selvophævelse. Det er således ikke dets intention at fuldbyrde selvophævelsen[…]Selvet er således på én gang en grænse for det sociale, og en stræben efter at ophæve sig selv som grænse, med hensigt at smelte sammen med det selvsamme sociale. Selvet kan siges at være den grænse, der kommer til syne i dette uafbrudte spil mellem for meget og for lidt socialitet”(Hammershøj 2003:220). Hermed synes selvoverskridelsen altså ikke at blive total, og dermed at destruere selvet og det bliver denne forestilling, der giver anledning til at begribe selvet som diskontinuitet -‐ som et individ, konstitueret af selvets diskontinuerlige adskillelse fra den store ’sociale kohærens’. Selvet synliggør sig på denne måde momentant i form af en grænse. Hos Schmidt karakteriseres adskillelsen mellem individet og altet, som den ærkeerfaring, der netop karakteriserer vores sociale vilkår; ”Vi kalder dem ærkeerfaringer fordi de er stereotype eller gemene i den betydning, at alle erfarer dem, eller den enkelte erfarer dem gentagent[…]Det er erfaringens ærkeform; ”du er ikke alt’. Vi er ikke alt – og senere: Jeg er ikke alt, der findes et og andet ved siden af mig. Det betyder netop ikke, at man Intet er – således som eksistentialisten formoder. Jeg tilhører forskellen til alt andet og intet; det er det, der er min sociale eksistens, og som de fleste ville have oplevet som et eksistenschok, nemlig chokket over at være sig selv og udsigten til at måtte forblive sig selv til forskel fra en anden, og på den måde er den anden min forudsætning” (Schmidt 1991:86). Schmidt definerer her individet, som ’(tilhørende) forskellen til det andet’, hvormed han fx synes at pege på erfaringen af, at ’jeg er mig’ og ’jeg bliver aldrig dig’ – eller ’jeg er og vil altid være ’noget andet’, end det der ’er’, men aldrig intet. Selvet karakteriseres som kontrasten til ’alt andet’, men også som kontrast til intet, hvormed selvet netop synes at tage form af en demarkationslinje. Dette synes således at være rammen for individet, men som vi skal 38 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind se nedenfor bliver det ligeledes væsentligt, at selvet, i Hammershøjs optik, ikke blot kan forklares som diskontinuerende brud, men, som nævnt ovenfor, er der ligeledes tale om en refleksiv udøvelse, hvormed selvet kan siges at konstrueres ved netop at forholde ’sig’ til ’sig selv’. 3.2.3.2 Refleksiv ’forholden’ Der er her at Hammershøj trækker på Kierkegaards figur for selvforholdet. Her bestemmes selvet som et dobbeltforhold, i form af selvet som et forhold, der forholder sig til sig selv, hvilket ”[…]kan siges at være selvet bestemt som refleksiv individualitet (Hammershøj 2003:217,222). Hos Kierkegaard forstås selvet, ifølge Hammershøjs interpretation, umiddelbart som forholdet mellem sjæl og legeme. Det er dog først når og med at dette forhold forholder sig til sig selv, at det kan forstås som reflekteret: ”Selvet er altså ikke et simpelt forhold mellem de to (sjæl legeme), men [det] at forholdet forholder sig til sig selv” (Hammershøj 2003:220,221, og Kierkegaard 1849:73). Selvet bliver på denne måde et slags usubstantielt metaforhold; der eksisterer ikke en konkret substans at forholde sig til, men derimod blot et forhold, der igen kan forholdes til. I Kirkebys Kierkegaardsfortolkning forklares, hvordan vi ikke kan forholde os til andre mennesker, fordi de ikke er substantielle, men derimod kan vi forholde os til dem som et forhold ”[…]fordi vi har ord for dem, der gør dem til tilstande, der kan tilskrives substantialitet: venskab, tillid etc.[…]”(Kirkeby 2008:103). Tanken synes hermed at blive, at vi gennem begreber (sproget generelt) kan tillægge denne forholden sig en art substans og hermed ’”fixere” det, der flyder’, dvs. anvende substans til at italesætte og forholde os til fænomener. 3.2.3.3 Syntesen På baggrund af de to ovennævnte figurer for selvet argumenterer Hammershøj nu for, at selvet må fattes som både ’et levende individ’ i form af diskontinuitet eller brud, samt som et forhold, der forholder sig til sig selv. Denne tilgang lader sig gøre, når og med man interpreterer disse forestillinger ved hjælp af smagsproblematikken, hvormed selvet fremstår som et ’smags-‐
refleksivt selv’. Selvet er hermed ikke blot en smagsudøvelse, men ligeledes en refleksion over smagsudøvelsen, hvormed det menneskelige selv synes ”[…]karakteriseret ved at være et selv, der forholder sig til sig selv. Interpreteret som en smagsafgørelse fremstår det menneskelige selv derfor som et ’smags-‐refleksivt selv’, dvs. som en grænsesætten i det sociale, der kan sætte grænser for sin egen grænsesætten. Med andre ord kan det menneskelige selv begribes som en smagsudøven, der forholder sig til sig selv. Mennesket er som sagt det eneste dyr, der – så vidt vi 39 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind ved – kan have smag og afsmag for sig selv, dvs. for sin egen smagsudøven. Det menneskelige selv er på den ene side i stand til at forholde sig selvsmagende til sig selv – og forfængelighed er som bekendt den største af dødssynderne. På den anden side er det menneskelige selv i stand til at føle afsmag for sig selv, og er på denne måde i stand til ikke at ville være sig selv. Det sidste er netop hvad Kierkegaard kalder fortvivlelse” (Hammershøj 2003:222,223). 3.3
Det sociale 3.3.1 Socialitet som uartikuleret hele af betydning Tid er det nu blevet til at komme en definition af ’det sociale’ nærmere. Ovenfor er det sociale blandt andet beskrevet som det ’alt’, som selvet adskiller sig fra og som den omgivende verden, både i form af ’de andre’ og ’det andet’. Ved nærmere undersøgelse synes ’det sociale’, jf. selvdannelsesperspektivet, dog mere specifikt at skulle forstås i lyset af en radikal socialkonstruktivisme, hvormed der antages et særligt perspektiv på forholdet mellem individ og samfund (Hammershøj 2003:213-‐216). Hammershøj forklarer, hvordan Socialanalytikken, ligesom andre sociologiske og filosofiske forestillinger, tænker individ og samfund som gensidigt konstituerende; dog må måden hvorpå dette forhold konstitueres tænkes anderledes (Hammershøj 2003:205). Særligt fremstår nemlig socialanalytikkens insisteren på, at ’det sociale’ – og hermed altså også det, der normalt kaldes samfundet -‐ ikke primært skal opfattes som en ’samling’ eller ’sammenbinding’ af individer. I stedet for at betragte individerne som gående forud for dannelsen af et samfund, må samfundet, eller ’det sociale’, nærmere betragtes som gående forud for individet. Det er således først på baggrund af socialiteten, at individet kan fremtræde ved at markere sig som grænse og herved ’løsne sig’ fra (træde i karakter på baggrund af) det sociale; ”Med andre ord er selvet i udgangspunktet socialt, hvorfor selvet ikke lader sig tænke uden om det sociale. Den socialanalytiske antagelse er således, at det sociale er selve mulighedsbetingelsen for, at noget sådan som et selv overhovedet kan fremtræde[…]i stedet for at tænke samfundet som en sammenslutning af individer, antages det her, at det sociale er forudsætningen for selvet som sådan, og den baggrund hvorpå selvet allerførst kan træde frem” (Hammershøj 2003:214, min kursivering). At betragte individet som gående forud for socialiteten bliver derfor, i det socialanalytiske perspektiv, et ”[…]udtryk for ’individ-‐metafysik’, eftersom dét, som først viser sig på baggrund af 40 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind det sociale, nemlig selvet, her antages at eksistere forud for og tilmed at konstituere det sociale”(Hammershøj 2003:214). Altså tages der her afstand fra en sådan meta-‐fysisk forestilling om, at det er individer, der konstituerer det sociale. Spørgsmålet bliver naturligvis nu, hvordan ’det sociale’ i grunden da kan forstås, hvis ikke som en samling af individer, men nærmere som såkaldt mulighedsbetingelse, eller ’noget’ forudgående for individernes fremkomst? Hammershøj forklarer i denne sammenhæng, at i stedet for primært at betragte det sociale ”[…]på den almindelige (ontiske) måde som betegnelse for ”de andre” [må det sociale nærmere forstås] filosofisk (ontologisk) som betegnelse for virkelighed i dens karakter af hele af betydningssystemer eller betydningsspil. Virkeligheden kan siges at være social, fordi der ikke gives andet end dette hele af betydning og mening. Der gives ikke noget ’udenfor’ helet, ikke noget metafysisk punkt så som ’Gud’ eller ’realiteten’, som betydningshelet kan bestemmes eller bedømmes i forhold til[…]” (Hammershøj 2001:49, min kursivering). Det sociale fremstår altså ikke som en masse individer, men nærmere som en (ikke-‐fysisk) virkelighed konstitueret af meningssammenhænge eller betydningsspil og der eksisterer ikke noget uden for dette system, hvorfor al betydning synes konstrueret indefra. ’Betydning’ må derfor forstås som ”[…]en artikuleret henvisning i en henvisningssammenhæng, uden at denne henvisning henviser til noget udenfor sammenhængen. Der er med andre ord ingen sidste referent – ingen Realitet, Mening, Gud, Ting – som henvisningen ender med at henvise til. Betydningsdannelse har[…]altid form af en ’henvisning til en henvisning’, som ikke stopper med at ’henvise videre’, så længe den ’betyder’. Således kan betydning siges at dannes ved, at en henvisning henviser indenfor et henvisningshele, eller at en betydning udstanses i forhold til en betydningsbaggrund [såsom selvet, der hermed også må begribes som artikuleret betydning]”(Hammershøj 215, min kursivering). Med andre ord, fremstår det sociale som et slags net af betydningsdannelser, herunder betydninger, der kontinuerligt henviser internt til andre sammenhænge, og altså ikke til et ’udenforstående’, hvilket netop giver dette perspektiv karakter af at være anti-‐metafysisk i radikal forstand. ’Det sociale’ som betydningsbaggrund, kan herved begribes som ’et hele’ af betydninger, hvormed selvet, gennem betydningsskabelse (i form af (smags)afgørelse og ’værdsætten’), kan komme til syne i form af en grænse. På denne måde synes selvet netop at kunne forstås som en udøvelse af afgørelseskraft, der artikuleres ved at skaber mening og sætter værdi; selvet synliggøres som grænse, ved at markere 41 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind hvad det momentant står i modsætning til. Artikulation er ”[…]at forstå som en definerende afgrænsning af fællesskabet, og dermed som en grænsedragning i det sociale, hvor individet fremstår som det, der kommer til syne på den ene eller anden side af de satte grænser [individet er jo som tidligere nævnt defineret som forskellen til alt andet (det sociale), men] det sociale er således [også] den betydningsbaggrund, hvorpå selvet overhovedet kan artikuleres og fremstå som dette bestemte individ[…]I modsætning til de klassiske forestillinger om samfundet som en sammenslutning af individer, forestiller socialanalytikken sig altså det sociale som den artikulerede baggrund i forhold til hvilken selvet allerførst artikuleres”(Hammershøj 2003:214,215, min kursivering). Foruden betydningsbaggrund kan der altså ikke blive tale om den momentane synliggørelse af selvet (eller personligheden), men omvendt synes der heller ikke at kunne eksistere nogen betydningsbaggrund (at betyde i) foruden udøvelse af afgørelseskraft og værdsættelse, hvorfor man synes at kunne betragte dette betydningsspil som en form for gensidig konstituerende cyklus. Selvet artikuleres altså og dette på baggrund af det sociale, der derimod primært tænkes uartikuleret: ”Det sociale er i socialanalytisk forstand at forstå som en uartikuleret betydningsbaggrund eller et ubestemt fællesskab. Det er således først i og med artikulationen af fællesskabet, at selvet viser sig”(Hammershøj 2003:214, min kursivering). En sådan uartikuleret betydningsbaggrund kan videre forstås som ”[…]al den forudsatte betydning, som man i den aktuelle betydningsdannelse tager for givet. Det er alt det, som man selvfølgeligt antager at have til fælles med andre, dvs. alt det man ikke forestiller sig, det er nødvendigt at eksplicitere, tematisere eller problematisere”(Hammershøj 2003:216, min kursivering). Med andre ord kunne man sige, at det sociale er en baggrund af ”selvfølgelige antagelser” (generelle antagelser om hvordan ’tingene hænger sammen’, hvad der er sandt og falsk, hvad der er rigtig og forkert, hvad der er god smag og dårlig smag); antagelser, der ikke umiddelbart stilles spørgsmålstegn ved og som den enkelte antager at resten af fællesskabet, ”alle de andre”, måtte dele. Men når og med, at der sættes ord på disse antagelser, dvs. når det betydningsmæssige fællesskab artikuleres, artikuleres disse antagelser, i form af meninger, perspektiver og måder at forholde sig til verden på, og det er netop her, at der eksisterer en mulighed for, at selvet (som afgørelseskraft) kan trædes i karakter, markere sig som grænse og ad-‐ eller udskille sig fra det sociale -‐ fra resten af betydningsbaggrunden. Nu er selvet, som før nævnt, ikke et subjekt, der ’kan træde ’sig selv’ i 42 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind karakter’ – det ’trædes’ derimod ’i karakter’ af selve afgørelseskraften – en kraft, der i bund og grund synes at være netop hvad, der konstituerer selvet. Netop her synes vi dog udfordret af det tidligere nævnte forhold: at sproget som konstruktion bygger på forestillingen om kausalitet og væren, hvorfor det besværliggøres at italesætte selvet, som passivt infinitiv (fremfor et subjekt, der ’udøver’ verbet), dvs. som selve ’udøvelsen’, ’afgørelsen’, ’handlen’ m.v. -‐ uden at tillægge det et bagvedliggende agerende subjekt. Ikke desto mindre synes det at være netop denne form for tænkning socialanalytikken, med nærværende konstruktion af selvet og det sociale, ønsker at formulere. 3.3.2 Radikal socialkonstruktivisme og interpretation som filosofisk grundvilkår For at komme denne tænkning nærmere, skal der kort kastes lys på endnu et teoretisk fundament. Selvdannelsesperspektivet som nævnt tager sit afsæt i socialanalytikken, der hviler på en nietzscheansk inspireret interpretationsfilosofi. Hermed bliver et uomgængeligt filosofisk grundvilkår, at der ikke eksisterer andet end interpretation. Både hos Nietzsche og Socialanalytikken skal interpretation – ej at forveksle med fortolkning (forstået som en ’personlig’ eller ’subjektiv’ opfattelse af et budskab) – betragtes som ’værdisætning’; ”Alt er hos Nietzsche værdi, alt er betydning og tegn – eller sagt på en anden måde: alt er interpretation”(Nietzsche 2007:13-‐15). Endvidere skal ej heller perspektivisme her fattes som ’hvert subjekt -‐ sit perspektiv’, men derimod betragtes som en interpretationslære, der forklarer, hvordan der ikke gives andet end interpretation, herunder ’vilje til at manifestere sig, som selv gennem værdisætning’. Forstået således er virkeligheden ikke en ’uforanderlig realitet ’derude’; dét, der er, er det sociale i form af tidligere nævnte uartikuleret betydningsbaggrund, der altså formes af denne værdisætning; ”For den aktive perspektivisme[…]gives der kun interpretation eller betydning – der er ingen realitet bag ved”(Hammershøj 2001:54). Den aktive perspektivisme ”[…]betragter kendsgerninger, som noget der bliver til i interpretationernes sociale træf, idet ”noget bliver kendt som nogens gerning”, det vil sige idet hændelsen artikuleres som en handling og hermed tilsættes et subjekt og et objekt. Ifølge den aktive perspektivisme er det virkelige det forefundne, som aktivt skabes i betydningen (som artikulering af betydning) i interpretationernes sociale træf” (Hammershøj 2004:52). Altså kan man med den aktive perspektivisme først tale om ’realitet’, ’fakta’, eller ’kendsgerninger’, når og med, at interpretationer konfronteres med andre interpretationer i det 43 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind sociale. Blikkene eller perspektiverne ’mødes’, så at sige, i en tilstand af ’forholden’ ’sig’ til hinanden som sociale fænomener. Og ifølge Hammershøj er det i netop denne konfrontation at konstruktionen subjekt-‐objekt indtræder i og med, at hændelsen artikuleres som eks. ’din’ handlen (objekt) i kontrast til ’min’ handlen (subjekt). I kontrast hertil kan socialkonstruktivisme i almindelighed opfattes som en form for passiv perspektivisme. Her betragtes det virkelige som ”[…]det foreliggende, som ikke skabes, men fortolkes i form af en social erkendelse af verden – en erkendelse der præcis forestilles at afhænge af ens kulturelle fortolkningsfællesskab”(Hammershøj 2004:52). Altså adskiller den aktive og passive perspektivisme sig fra hinanden ved at have forskellige syn på både ’interpretationens-‐ og virkelighedens beskaffenhed’ – og hermed også forskellige syn på, hvorledes noget bliver til en kendsgerning. Med dette perspektiv på det sociale gives der anledning til at tænke det sociale radikalt, forstået som radikalt social-‐konstruktivistisk (Hammershøj 2001:16,48): ”Der gives ikke en[…]”vejledende realitet”, hvorudfra man kan vurdere de enkelte betydningsspil i forhold til hinanden. Om hvorvidt det ene spil er bedre end det andet kan siges at bero på, hvor godt det fungerer og om det har virkning i situationen[…]Det er præcis denne dobbelte erfaring af, at virkeligheden hverken konstrueres af subjektet eller er givet af en foreliggende realitet, der markeres ved at karakterisere virkeligheden som social[…]”(Hammershøj 2001:48,49). ’Det sociale’ eksisterer således blot i form af de konstituerende betydningsspil-‐, systemer og sammenhænge – en virkelighed, der kendetegnes ved kontingens, da denne virkelighed beror på en mangfoldig og bestandig reproduktion af betydning, og derfor er foranderlig og hermed altid kunne være ganske anderledes. Et afgørende udgangspunktet for dette perspektiv bliver modernitetens grunderfaring om ’fravær af Sandhed’ og dette på baggrund af Nietzsches bekendtgørelse om ’Guds død’, hvormed modernitetens vilkår bliver, at: ”Intet[…]i dag [kan] tages for givet blot fordi det er tradition; derimod er man i dag henvist til at reflektere over hvad man gør, samt begrunde, hvorfor man gør det[…]Socialkonstruktivisme synes som position at tage dette vilkår på sig, når den fx reflekterer over hvad viden og virkelighed er og kan være”(Hammershøj 2001:44). Problematisk bliver dog, at socialkonstruktivismen, ofte i frygt for at udmunde i relativistisk menings-‐ og værdiløshed, tager sig ud i form af moderate udgaver, hvormed hele pointen med at tænke det sociale anderledes (som et radikalt og antimetafysisk begreb for ’virkeligheden’) går 44 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind tabt. Problemet synes at ligge i forståelsen af ’den fysiske virkelighed’; nok kan der skabes en vis konsensus om ’det sociale’ som konstrueret, men at forstå ’den fysiske virkelighed’ som konstrueret, forekommer visse dele af socialkonstruktivismen absurd. Der henvises blandt andet til, at ’vi jo sidder midt i den (fysiske virkelighed) og dermed ikke bare kan afskrive den’ (Hammershøj 2001:45,47). Nogle konstruktivister påpeger, at virkeligheden derfor må betragtes som et stykke fiktion (eller indbildning), men kritiserer ligeledes dette punkt, med henvisning til at man ikke bare kan ’forestille sig’ og hermed ændre den fysiske virkelighed. Når det kommer til spørgsmålet om, hvorvidt der eksisterer en fysisk virkelighed ’derude’, noget ’bagvedliggende’, som ’genstand’ for erkendelsen, henviser andre socialkonstruktivistiske retninger til en erkendelsesmæssig grænse; der er således en grænse for, hvad subjektet kan erkende og vi må således antage eksistensen af en virkelighed derude, uden at være i stand til at erkende den. Netop denne antagelse fremstår som central i disputsen om det sociales beskaffenhed. At antage ’virkeligheden derude’, som en selvfølgelighed, blot fordi vi mener at kunne sanse denne, er ifølge Hammershøj, netop et tegn på den betydningsdannelse, den radikale socialkonstruktivisme mener konstituerer det betydningshele vi må kalde for virkelighed: ”En sådan forestilling om virkelighed handler med andre ord om de betydninger, ”der gives os”, og er en anden forestilling end forestillingen om en mystisk ”fysisk realitet”, som forbliver ukendt”(Hammershøj 2001:47). 3.3.3 Opsamling Med nærværende kaptitel har jeg belyst centrale elementer i selvdannelsesperspektivets dannelsesforestilling og dette med henblik på, i det efterfølgende kapitel, at have termer til at gribe og diskutere forestillingen om kreativitet som et spørgsmål om dannelse. Dannelsen henviser jf. det ovenstående til selvets dannelse og denne dannelsesproces tager afsæt i den ny-‐
humanistiske forestilling om dannelsen som konstitueret af fire grundlæggende træk; (frihed, transcendens, formning af personlighed og smagsafgørelse). Selvet beskrives videre som en syntese mellem individ (i form af ’diskontinuitet med ’altet’) og et forhold, der forholder sig til sig selv og interpreteret i lyset af en radikal konstruktivisme, lader selvet sig her begribe antimetafysisk -‐ som den momentane synliggørelse af en grænse i det sociale, der etableres på baggrund af selvoverskridelse og smagsudøvelse. Selvet er på denne måde at forstå som en hændelse, som noget der indtræffer og viser sig når det sociale bliver for meget eller for lidt. Det sociale begribes som en uartikuleret betydningsbaggrund, som selvet kan ’danne sig op ad’, ved at 45 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind danne blandt andet smag eller afsmag for det sociale, hvormed dannelsen synes at tage karakter af en æstetisk problematik. 46 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 4 Kapitel 4; Kreativitet som dannelsesproblematik I dette kapitel vil jeg fremsætte en redegørelse for Hammershøjs tese og dette med henblik på at undersøge, hvordan kreativitet tænkes som et spørgsmål om selvets dannelse. På baggrund af den etablerede viden om selvet ønsker jeg altså at vise, hvorledes kreativitet og selvdannelse lader sig forstå som konstitueret af de samme grundlæggende elementer og dette ved at redegøre for og diskutere strukturer og sammenhænge i Hammershøjs ræsonnementer samt give en belysning af de filosofiske teorier, der drages nytte af i forbindelse hermed. 1) Indledende skal jeg dog belyse det forhold, at kreativitet i kreativitetsforskningen ofte kobles med et begreb om personlighed, dvs. at kreativitet ofte knyttes til særlige personligheder og særlige karaktertræk – en tanke der måske ikke forekommer fjern, men ikke desto mindre synes det ikke nøje belyst, hvorfor personer med disse særlige personlighedstræk ofte også karakteriseres som kreative. Netop dette element -‐ at der i kreativitetsforskningen synes at mangle viden om, hvad der i grunden konstituerer de personlighedstræk, der anerkendes som værende særligt kreative -‐ synes at være én af Hammershøjs begrundelser for at fremsætte sin tese. 2) Videre følger en redegørelse af Hammershøjs tese om kreativitet og i denne sammenhæng har jeg valgt at lægge særlig vægt på belysningen af, hvorledes kreativitet ligesom dannelse i særlig grad bliver et spørgsmål om hhv. selvoverskridelse og smagsafgørelse. Disse begreber er præsenteret i forrige kapitel og interessant bliver det nu at belyse, hvorledes disse sættes i spil i forbindelse med tesen om kreativitet. 3) Jeg har endvidere valgt at se nærmere på, hvorledes Hammershøj beskriver den kreative proces, da det hermed synes at tydeliggøres, hvilken forbindelseslinje, der eksisterer mellem kreativitet og dannelse og jeg skal i denne sammenhæng analysere og diskutere Hammershøjs læsning, inddragelse og anvendelse af forskellige filosofiske perspektiver på kreativitet. 4) Afslutningsvis skal jeg i dette kapitel inddrage en belysning af Hammershøjs læsning, samt anvendelse af Friedrich Nietzsches dannelsesfigur og hertil belyse, hvorledes denne anvendes til at interpretere forestillingen om den kreative proces’ fire trin, som en vekslen mellem koncentration og ekstase. 47 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 4.1.1 Kreative personligheder som forskningsmæssigt omdrejningspunkt For at tydeliggøre Hammershøjs ærinde med sin tese om kreativitet, herunder påpege hvilket område i kreativitetsforskningen samt i den pædagogiske forskning i kreativitet, der ifølge Hammershøj mangler viden om, skal jeg indledende kaste lys på, hvad vi synes at kunne kalde ’the personality approach’ (Hammershøj 2009:3). Som jeg kort har belyst ovenfor synes spørgsmålet om, hvordan kreativitet nærmere kan defineres i kreativitetsforskningen ofte koblet med et begreb om personlighed. Herved forstås, at kreativitet ofte forsøges indkredset og italesat gennem karakteriseringer og beskrivelser af ’den kreative personlighed’, som værende eksempelvis selvsikker, risikovillig, stædig og legesyg m. fl. (Hammershøj 2009:3). Kreative personer synes således ofte karakteriseret på en ganske særlige måde og det antages derfor også ofte, at det er nødvendigt at besidde netop disse karaktertræk for at kunne give udtryk for, hvad der genkendes og betragtes som et kreativt adfærdsmønster. Dette perspektiv møder vi blandt andet hos tidligere nævnte A. J. Cropley, der forklarer, hvordan ”[…]creative people are characterized by a special pattern of traits that distinguish them from less creative”(Cropley 2001:59). Ifølge Cropley kræver kreativitet ”[…]willingness to produce novelty and personal properties that permit this[…]” (Cropley 2001:52, min kursivering) og dertil er det ligeledes ”[…]conceivable as a theoretical possibility that certain personality characteristics may trigger creative behaviour (Cropley 2001:55)”. I forlængelse heraf forklarer Cropley, hvordan de kreative personer, i højere grad end de mindre kreative personer, har; ”[…]preference for complexity, autonomy, self-‐confidence, the ability to tolerate contradictory aspects of one’s own self and high evaluation of aesthetic qualities”(Cropley 2001:60,61). Disse personer kan endvidere karakteriseres ved personlighedstræk som dominans, åbenhed, selv-‐accept, intuition, fleksibilitet samt en positiv arbejdsattitude m fl.; Cropley påpeger i denne sammenhæng dog også, at der, udover disse positivt ladede beskrivelser, findes mindre positive karaktertræk ved den kreative personlighed. De kreative personer beskrives nemlig ligeledes som præge af en vis form for radikalisme, manglende forståelse for sociale normer, samt afvisning af udefrakommende grænser, hvorfor de ligeledes kan forekomme relativt asociale. Ganske centrale spørgsmål synes dog nu at blive, hvordan træk som selvtillid, åbenhed, vilje og mod til at afvige fra normer og konformiteter kan have indvirkning på kreativitet? På hvilken måde hjælper det, det kreative individ at besidde en stærk dømmekraft i forhold til vurdering af æstetisk 48 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind kvalitet? Hvordan bidrager det til den kreative proces at kunne udholde og tolerere indre modsætningsforhold og ikke mindst, hvordan kan vi forstå disse modsætningsforhold? M.a.o. hvorfor er disse personlighedstræk befordrende for kreativitet og kreativ adfærd? Disse spørgsmål giver Cropley ikke en konkret besvarelse på, men påpeger i denne sammenhæng derimod blot, hvorledes det første skridt i kreativitetsforskningen som oftest er ”[…]identifying ’creative people’ either on the basis of demonstrated creative behaviour or of scores in instruments thought to measure creative potential”(Cropley 2001:52). Altså synes der i kreativitetsforskningen primært lagt vægt på at konstatere disse træk, men ikke nødvendigvis at fremsætte en analyse af, hvorfor disse bevirker kreativitet. Også Hammershøj problematiserer, hvordan kreativitet i kreativitetsforskningen primært blot forsøges defineret gennem separate begreber som fx ’fantasifuldhed’, ’målrettethed’, ’originalitet’ og ’værdi’, samt at undervisning i kreativitet stiler mod at opfordre til ’autonomi’, ’autenticitet’ m fl. (Hammershøj 2009:247). Nok forekommer disse skildringer ikke nødvendigvis at være forkerte; problemet bliver nærmere at disse personlighedsbeskrivelser, samt isolerede begreber for kreativitet, hverken begriber eller italesætter sammenhængen herimellem og altså ikke svarer på, hvad der konstituerer disse personlighedstræk -‐ altså, hvad der konstituerer ’fantasi’, ’originalitet’ m.v.; ”For the purpose of developing and practicing creative learning, however, descriptions are not sufficient; on the contrary, a profound understanding of the process of creativity is required”(Hammershøj 2009:3). Udgangspunktet for Hammershøjs kreativitetstese bliver således, at der i den herskende kreativitetsforskning til stadighed mangler en dyberegående forståelse af, hvad der konstituerer kreativitet; m.a.o. hvad gør en person hhv. fantasifuld, målrettet, original m.v.? Ønsker vi at skabe uddannelse, der formår at fremme disse karaktertræk, er vi således også nødt til at have en dyberegående forståelse af, hvad disse træk grundlæggende består af; dvs. hvad der i grunden er på spil, når ovennævnte personlighedstræk konstitueres, således at vi kan blive klogere på, hvordan disse karaktertræk tilvejebringes. Dette er, hvad der i kreativitetsforskningen mangler viden om og netop her synes dannelsesproblematikken altså at skulle tilbyde et perspektiv, hvormed vi kan forstå tilvejebringelsen af sådanne karaktertræk, som værende et spørgsmål om selvets dannelse og formning af personlighed(Hammershøj 2009:70). Med afsæt i ønsket om udvikle en teoretisk 49 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind forståelse af kreativitet i forhold til pædagogik og uddannelse, præsenterer Hammershøj sin tese om kreativitet som værende et spørgsmål om dannelse, hvilken jeg skal belyse i det følgende. 4.2 Tesen ”The thesis is that creativity can fundamentally be understood as a question of Bildung. Bildung is the central concept of the philosophy of education of the Neo-‐humanist[…]and is the key concept for the formation of the personality[…]. It is quite obvious that Bildung involves creativity. As a process of formation that implies making a project of oneself, Bildung is a practice of the self that is basically constituted by a creative activity. That creativity involves Bildung as well, i.e., that it is a case of mutual relation, is indicated by the fact that a significant part of the research on creativity concerns finding and characterising personality traits particular to creative people”(Hammershøj 2009:547, 550, min kursivering). Tesen bliver således, at kreativitet grundlæggende kan forstås som et spørgsmål om dannelse. Dannelse betragtes således også her i ny-‐humanistisk forstand, hvormed det tyske begreb ’Bildung’, som ovenfornævnt, konnoterer dannelse af personlighed. Med tesen betragtes personlighedens dannelse som en ’selvpraksis’ -‐ en ’selvets udfoldelse eller handlen’, der grundlæggende konstitueres af en kreativ (skabende) aktivitet, hvorfor den menneskelige dannelse kan siges at indebære kreativitet. Omvendt kan kreativitet dog også siges at indebære dannelse. Dette synliggør sig blandt andet i og med, at kreativitet, som nævnt ovenfor, i megen forskningen knyttes an til ’personligheden’ og som jeg skal belyse nedenfor, indebærer kreativitet dannelse fordi det er de selvsamme konstituerende elementer, der er på spil i både den kreative proces, såvel som i dannelsesprocessen. Netop dette forhold bliver centralt i Hammershøj tese om kreativitet. 4.2.1 Kreativitet som et spørgsmål om selvoverskridelse og smagsafgørelse Perspektivet bliver hermed, at kreativitet og dannelse er gensidigt konstituerende, og som vi skal se, forårsages dette af det grundlæggende forhold, at kreativitet bygger på de samme grundlæggende sanselige krafts-‐udfoldelser i form af henholdsvis selvoverskridelseskraft og afgørelseskraft, der som tidligere vist også fremstår grundlæggende i forhold til selvets dannelse. Hammershøj noterer sig, hvorledes kreativitet i forskningen forsøges defineret ved ’det nye’, samt det værdifulde (som hos Tanggaard), men pointerer i denne sammenhæng; ”Jeg har forsøgt at 50 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind udvikle en anderledes forståelse af kreativitet ved at interpretere den kreative proces som en dannelsesproces (Hammershøj 2009,2010). Idéen er, at såvel kreativitet som dannelse er konstitueret af de samme sanselige kræfter, nemlig overskridelseskraft og afgørelseskraft. Det nye ved den kreative idé kan således forstås som et spørgsmål om overskridelseskraft, ligesom det værdifulde ved den kan forstås som et spørgsmål om afgørelseskraft”(Hammershøj 2010:522, min kursivering). Som nævnt i forrige kapitel er selvoverskridelsen også at forstå som et af dannelsens karakteristiske træk i form af en ’transcendens i det sociale’, hvormed altså individet, af egen vilje, overskrider sig selv (selvet overskrides eller trædes i karakter) ved at gøre erfaringer med forskellige former for socialitet. I forhold til kreativitet synes det så nu at være gennem denne overskridelseskraft, at individet kan erfare ’det nye’ og via smagsafgørelsen vurdere om dette nye er af værdi (Hammershøj 2003:121). Selvoverskridelse og smagsafgørelse fremstår i dette perspektiv hermed som netop de to centrale og konstituerende elementer i form af kræfter, kapaciteter, processer eller problematikker, der udfoldes i forbindelse med både dannelse og kreativitet. Smagsdannelse har ifølge Hammerhøj ”[…]til alle tider omhandlet smagens dannelse, dvs. dannelsen af evnen til at udøve dømmekraft eller smagsafgørelse, og det handler nærmere bestemt om at træne ens sans for, hvilke mønstre der er efterlignelsesværdige, hvilket naturligvis implicerer spørgsmål om et ideal for dannelsen[…]. Hvad selvoverskridelsen angår[…]så er det selvdannende individ i dag henvist til at danne sig gennem mangfoldige selvoverskridelser i snart det ene snart det andet kulturelle fællesskab”(Hammershøj 2009:70, min kursivering). Pointen bliver hermed altså, at både dannelse af personlighed og fremelskelsen af ’det nye' og værdifulde (kreativitet) beror på udfoldelsen af selvoverskridelses-‐ og afgørelseskraft; når der er tale om ’kreativ udfoldelse’ (skabelse), vil der ifølge Hammerhøj ligeledes være tale om en personlighedsdannende proces og omvendt om en kreativ proces, når der er tale om personlighedsdannelse. Som vi har set i kapitel 3, er denne personlighedsdannelse grundlæggende et spørgsmål om selvets ’grænsesætten’ i det sociale, en proces hvormed selvet så at sige skabes gennem artikulationen af grænserne for ’hvad der er mig og hvad der ikke er’. 4.2.1.1 Kreativitet; kompetence, evne eller egenskab? Dertil forklarer Hammershøj, hvorledes kreativitet (i modsætning til Tanggaards perspektiv på kreativitet), hverken er ” […]en færdighed eller en kompetence, men […] derimod [hører] til en 51 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind dannelsesproblematik[…]fordi kreativitet ligesom dannelse grundlæggende handler om selvoverskridelse og smagsafgørelse” (Hammershøj 2009:70). Dannelsen af kreative egenskaber synes hermed at kunne både synliggøres og fremmes, når og med selvoverskridelse og smagsafgørelse finder sted i fx uddannelsesmæssig sammenhæng; det handler om at: ”Danne eleven, så han eller hun bliver bedre i stand til af egen kraft at overskride sig selv i større verdener og forlade sig selv og sit eget perspektiv for en tid. Det gør læreren i overført forstand ved at tage eleverne med på dannelsesrejser i fremmede eller faglige meningsverdener eller kulturelle meningsverdener og ved at optræde som den erfarne explorer, der leder eleverne på vej og åbner deres øjne for endnu ukendte verdener[…]For det andet handler det om at danne elevens smag, så han eller hun bliver i stand til at skelne mellem det der er interessant og værd at bruge tid på, og det der ikke er. Smagen dannes gennem efterligning af det efterlignelsesværdige[…]og det, der efterlignes er den andens stil forstået som vedkommendes eksemplariske måde at forholde sig til sig selv og verden på”(2009:72,73, min kursivering). Når kreativitet hører til en dannelsesproblematik, er det her altså grundlæggende fordi kreativitet ligesom dannelse baserer sig på selv-‐overskridelse og smags-‐afgørelse. Selvoverskridelsen synes at kunne forstås som en art ’forrykkelse’ eller ’udvidelse’ af individets forståelseshorisont, der skabes på baggrund af en ’rystelse’ og ’erfaring’ og smagsafgørelsen, som det at kunne udøve dømmekraft på baggrund af individets sans eller fornemmelse for det efterlignelsesværdige og som vi skal se bliver dette mere præcist et spørgsmål om at kunne skelne mellem, hvilke fænomener i socialiteten der er efterlignelsesværdige. Forrykkelsen af forståelseshorisonten synes at foregå på baggrund af overskridelse af selvet (en adskillelse eller ’træden’ ud over det præsente selv), herunder forstået som mødet med en ny ’meningsverden’, eller erfaring med andre former for virkelighed, der skaber en forandring i personen. Denne overskridelse synes at kunne bevirke en ny eller yderligere indsigt (ny viden), der kan biddrage til, at individet ’konciperer verden anderledes’ (’ser tingende i et nyt lys’), hvilket igen kan udmunde i en generelt forandret måde at forholde sig til sig selv og verden på. Hammershøj giver ikke i denne sammenhæng yderligere forklaring på, hvorledes vi kan forstå dette begreb om meningsverden, men set i lyset af afsnittet om det socialanalytiske perspektiv på socialkonstruktivisme, synes denne meningsverden netop at kunne betragtes som et bud på ’det sociale’, i form af en uartikuleret betydningsbaggrund, eller ’net af selvfølgeligheder’(antagelser 52 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind om verdens beskaffenhed), der ”giver mening” og, så længe denne fremstår uartikuleret, antages for værende realiteten -‐ for ’det, der er’. I forrige afsnit (4.2.1) beskrev Hammershøj udøvelsen af smags og dømmekraft som en evne. Andetsteds beskrives både selvoverskridelse og smagsafgørelse med Hammershøjs ord dog som egenskaber ved personligheden; ”Der er ikke tale om kompetencer, fordi det at overskride sig selv og lade smagens afgørelse indtræffe snarere er et resultat af ens måde at forholde sig på til verden og en selv end af en bestemt kunnen. Kreativitet er med andre ord ikke en personlig evne, men en egenskab ved personlighedens generelle tilgang til verden og en selv” (Hammershøj 2009:71, min kursivering). Hermed konkluderes altså blandt andet, at kreativitet alligevel ikke er at forstå som en (personlig) evne, men nærmere en egenskab, hvilket umiddelbart synes at kunne give anledning til begrebsforvirring – særligt i og med, at Hammershøjs optik på forskellen mellem hhv. ’egenskab’ og ’evne’ ikke fremgår tydeligt. Dog synes det væsentlige her at blive uddybelsen af, hvorledes kreativitet er knyttet til personligheden, hvilket netop tydeliggøres, når og med at kreativitet ikke skal forstås som en evne, i form af en ’kunnen’ eller ’kundskab’, men nærmere som et træk ved personligheden og at et sådant personlighedstræk, nærmere betegnet omhandler en generel ’forholdemåde’, ’betragtningsmåde’, ’mening’ eller ’indfaldsvinkel’ til den omgivende verden. Hammershøj fremsætter dog en nøjere redegørelse for, hvordan kreativitet, forstået som en egenskab, adskiller sig fra kreativitet, forstået som en kompetence; ”I modsætning til udviklingen af personlige, sociale og faglige kompetencer, der lader personligheden være uberørt, vil udviklingen af kreativitet altid indebære at personligheden berøres. Kreativitet er en egenskab ved personligheden, der må dannes i den egentlige betydning af ordet forstået som personlighedens dannelse (Bildung). Forskellen på kompetenceudvikling og dannelse er, at kompetencer udvikles kontinuerligt, mens egenskaber dannes gennem en diskontinuerlig proces. Den grundlæggende figur i dannelsesforestillingen er således at personligheden dannes gennem brud med eller forrykkelse af ens forståelseshorisont, nemlig gennem en ’ophævelse til almenhed’ eller ’selvoverskridelse i det sociale’”(Hammershøj 2009:71,min kursivering). Hammershøj synes således at skelne tydeligt mellem kompetenceudvikling og dannelse; hvor kompetencetilegnelse betragtes som en uafbrudt akkumulation af færdigheder, egenskaber mv. (som hos Tanggaard, se 53 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind afsnit 2.3), beror dannelsen nærmere på abrupte brud på individets forholdelsesmåde -‐ på måden, hvorpå individet forstår og forholder sig til sin omverden. Imidlertid synes man dog fristet til at spørge, om ikke også personligheden involveres eller berøres i forbindelse med tilegnelsen af kompetencer? Ej heller i dette spørgsmål markerer Hammershøj i konkrete formuleringer, men set i forhold til ovenstående citat, synes tanken at blive den, at en kompetence, færdighed, eller evne er en specifik tilføjelse til personligheden, i modsætning til dannelsen, der nærmere tager karakter af en generel forandring i personligheden, -‐ en forandring baseret på, at personen, gennem mødet med en anderledes meningsverden, i en eller anden forstand er ’berørt’, og nu forholder sig anderledes. 4.3 Den kreative proces I det følgende vil jeg fremsætte en redegørelse af Hammershøjs interpretation af den kreative proces og dette, da måden hvorpå kreativitet og dannelse tænkes som gensidigt konstituerende her synes at tydeliggøre sig. Centralt bliver at den kreative proces skal betragtes som (1) en processuel praksis bestående af fire trin, og (2) beroende på en vekslen mellem koncentration og ekstase (Hammershøj 2009:70). Forestillingen om den kreative proces, bestående af fire grundlæggende trin eller stadier hentes fra blandt andre den franske matematiker, fysiker, ingeniør og videnskabsfilosof Henri Poincaré (1854-‐1912), samt den engelske psykolog og pædagog Graham Wallas (1858-‐1932) (Hammershøj 2009:8). Wallas refortolkede og systematiserede Poincarés teori om den kreative proces, nedfældet i teksten ’Mathematical Creation’ (1908). I 1929 forfattede Wallas teksten ’Stages of Control’, og et centralt spørgsmål blev med denne tekst, i hvilke tankeprocesser, der går forud for at individet (eller som Wallas benævner dette ’tænkeren’) bevidst og frivilligt fremsætter en ny og bærende idé (Wallas 1926:79). Forestillingen om den kreative proces som en vekslen mellem hhv. koncentration og ekstase beror på en inddragelse af Frederich Nietzsches æstetiske figur om det dionysisk-‐apollinske (fra værket ’Die Geburt der Tragödie’ (1872)). Jf. selvdannelsesperspektivet kan forestillingen om det dionysiske og apollinske fungere som tankefigur for dannelsen ved at bidrage til forståelsen af ’mennesket’, som konstitueret af to væsensforskellige træk, eller modsatrettede kræfter i form af ekstase (overskridelse) og koncentration (formning)(Hammershøj 2003:136,137). 54 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind Jeg skal vende tilbage til en nærmere redegørelse heraf, samt en analyse og diskussion af Hammershøjs læsning af den kreative proces i afsnit 4.3.2. Imidlertid kan dog etableres et overblik ved kort at skitsere, hvorledes Hammershøj umiddelbart forstår den kreative proces: Det første trin i den kreative proces kan betragtes som ”[…]en tilstand af arbejdsom koncentration, hvor man forsøger at sætte sig ind i problemet og den relevante viden på området. Næste trin, ’udklækning’, er en mystisk ekstase, hvor man ubevidst ruger over problemet og har en sær fornemmelse af, at tingene ikke hænger sammen som man troede. Det tredje trin, ’illumination’, er en tilstand af lystfuld ekstase, hvori de forudgående overskridelsestilstande begyndende brud med de almindelige måder at tænke og gøre tingene kulminerer i en ny syntese eller den lyse idé (selve kreationens øjeblik). De sidste trin, ’efterprøvning’, er en tilstand af eftertænksom koncentration, hvor man forsøger at efterprøve og teste den nye idé ved at relatere den til den eksisterende viden eller praksis på området”(Hammershøj 2009:71, min kursivering). Inden jeg giver en yderligere belysning af Hammershøjs interpretation af den kreative proces, skal jeg inddrage centrale pointer fra hhv. Poincaré og Wallas’ perspektiver på den kreative proces, samt kort skitsere essenser fra Nietzsches dannelsesfigur. Formålet hermed bliver at belyse nogle af Hammershøjs centrale teoretiske inspirationer, i forbindelse med kreativitetens processuelle aspekt, med henblik senere på at analysere og diskutere anvendelsen heraf. 4.3.1.1 Poincaré; om kreativ skaben Med teksten ’Mathematical Creation’ (1908) nedfældende Poincaré en introspektiv analyse over fundamenterne for sin egen matematiske ’skaben’. Teksten tager således form af en ’indadgående’ undersøgelse eller ’selv-‐iagttagelse’, hvormed Poincaré forsøgte at nedfælde observationer af egen (matematisk) kreativitet. Centralt for Poincaré blev spørgsmålet om, hvilke ’elementer i det menneskelige sind’, herunder hvilke tankeprocesser, der ligger til grund for og styrer fremsættelsen af idéer. Poincarés tese blev den, at den kreative skaben betinges af subliminalt, dvs. ubevidst arbejde, samt intuition i form af en særlig æstetisk sensibilitet. Dette skal udfoldes i det følgende. 4.3.1.1.1 Om den subliminale indvirkning I forbindelse med Poincarés introspektive analyser af egen frembringelse af matematiske idéer, bemærkede han, at visse idéer ’kom til ham’ uventet og for det meste uden anstrengelse; som ’ud af det blå’. Jf. Poincarés analyser blev forestillingen den, at underbevidstheden bevirker, at 55 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind ’kombinationer’, synteser og idéer kan bryde frem og synliggøre sig i ’bevidsthedens domæne’. Poincaré beskriver blandt andet, hvorledes han i arbejdet med et matematisk problem fortvivles over ikke at kunne det få til at lykkedes og derfor ”[…]went to spend a few days on the seaside, and thought of something else. One morning, the idea came to me, with[…]characteristics of brevity, suddenness, and immediate certainty[…]”(Poincaré 1908:388). Karakteristisk for Poincarés personlige, kreative proces bliver således, at idéerne kommer uforudset og pludseligt, men ligeledes at Poincaré fornemmer en umiddelbar sikkerhed i idéens potentiale og rigtighed. Idéerne synes dog ikke umiddelbart at synliggøre sig i forbindelse med det koncentrerede arbejde, men derimod snarere når og med at tankerne var rettet andetsteds hen. Poincaré forklarer ligeledes, hvordan han i arbejdet med en ny matematisk læresætning forsøgte sig på ’normal vis’ -‐ dvs. siddende ved sit arbejdsbord og arbejde målrettet i timevis (Poincaré 1908:387). Men først da Poincaré brød med sine almindelige arbejdsvaner begyndte brugbare idéer at synliggøre sig; ”One evening, contrary to my custom, I drank black coffee and could not sleep. Ideas rose in crowds; I felt them collide until pairs interlocked, so to speak, making a stable combination”(Poincaré 1908:387). Disse kombinationer beskrives hos Poincaré i form af ’guddommelige skjulte harmonier’, der, som puslespilsbrikker ’falder på plads’ og synliggør sig (Poincaré 1908:383,386,387). Dette synes at kunne begribes som en ny (i Poincarés tilfælde matematisk) idé, sammenhæng eller syntese, mellem to delelementer, han hidtil ikke havde forestillet sig havde noget med hinanden at gøre, men som pludseligt viser sig som en harmonisk sammenhæng. Bruddet med den vante arbejdsrutine synes altså ifølge Poincaré at åbne muligheden for, at en større mængder idéer kan synliggøre sig, hvilket, som nævnt, umiddelbart fornemmes som en art kombinations-‐ eller syntesedannelse. Poincaré nævner ligeledes, hvordan han på en rejse blev optaget af andet end sit matematiske arbejde og for en kort stund glemte alt om det og netop dette skift i opmærksomhed syntes at have skabt rum for et ubevidst arbejde, der bevirkede fremkomsten af en idé; ”Often when one works at a hard question, nothing good is accomplished at the first attack. Then one takes a rest, longer or shorter, and sits down anew to the work. During the first half hour, as before, nothing is found, and then all of a sudden the decisive idea presents itself to the mind”(Poincaré 1908:389, min kursivering). 56 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind Altså synes idéen frembragt af et brud på det forudgående koncentrerede arbejde, hvormed tankerne rettes andetsteds hen. I denne mellemliggende periode er det, ifølge Poincaré, sandsynligt, at ”[…]this rest has been filled out with unconscious work and that the result of this work has afterwards revealed itself[…]”(Poincaré 1908:389). Ifølge Poincaré eksisterer der således en ganske særlig værdi i at vende tilbage til problematikken med ’fornyede øjne’; i denne periode synes den bevidst bearbejdede viden at ’lagre sig’, samt at blive subliminalt genbearbejdet, hvorefter idéen, ifølge Poincaré, præsenterer sig ’af sig selv’ i den skabende persons bevidsthed. På denne baggrund blev Poincarés tese, at det ubevidste arbejde på ingen måde er det bevidste arbejde underlegent; tværtimod forholder det sig nærmere således, at det såkaldte ’subliminale selv’, i høj grad kan forme og udvælge en mangfoldighed af komplekse kombinationer og ideer. Interessant bliver i denne sammenhæng, at Poincaré ligeledes påpegede, at ”Never in the field of his [the inventors] consciousness do combinations appear that are not really useful, except some that he rejects but which have to some extent the characteristics of useful combinations”(Poincaré 1908: 386, min kursivering). For den skabende person, synes der altså tale om, at kun brugbare kombinationer viser sig i bevidstheden, i og med, at ikke brugbare kombinationer allerede er subliminalt frasorteret. Centralt bliver nu at denne ubevidste skelnen mellem (og valg af) det relevante og (fravalg af) det irrelevante, hos Poincaré synes at være netop, hvad kreativitet består af; ”To create consist precisely in not making useless combinations and in making those which are useful and which are only a small minority. Invention is discernment” (Poincaré 1908:386, min kursivering). Jeg har ovenfor refereret til, hvordan denne skelnen hos Hammershøj synes ligeledes at spille en afgørende rolle i forhold til selvets dannelse og netop denne kapacitet skal vise sig at stå frem som et grundlæggende fælles referencepunkt for både kreativitet og dannelse. 4.3.1.1.2 Om æstetisk sensibilitet Som nævnt er der hos Poincaré ikke tale om en bevidst udvælgelse, men nærmere synes det at være det subliminale selv, der udvælger de brugbare kombinationer, og bringer disse til syne i bevidstheden. Dette fordrer en særlig form for intuition; ”I have the feeling, the intuition, so to speak, of this order [a certain order of the mathematical demonstration], so as to perceive at a glance the reasoning as a whole I need no longer fear lest I forgot one of the elements, for each of them will take its allotted place in the array, and that without any effort on my part”(Poincaré 57 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 1908:385, min kursivering). Poincaré synes altså ikke umiddelbart at skulle anstrenge sig eller frygte fejlslutninger, i og med, at han intuitivt ser det matematiske ræsonnement som ’et hele’, hvori de forskellige matematiske elementer har fundet deres plads (hvilket Poincaré endvidere mener er årsagen til at han ikke i samme grad er afhængig af sin hukommelse (Poincaré 1908:384-‐
395)). At være kreativ synes således at fordre udfoldelsen af denne intuitive skelnen, da det, ifølge Poincaré, er netop denne, der giver indsigten i ovenævnte ’guddommelige harmonier’, nye kombinationer; i idéen. Poincaré noterer sig dog ligeledes, at den skabende person dog også bevidst synes at måtte tage et ansvar for stimuleringen af denne ubevidste proces; ”The unconscious, or, as we say, the subliminal self plays an important rôle in the mathematical creation[…]usually the subliminal self is considered purely automatic [But as] we have seen[…]the mathematical work is not simply a question of applying rules, [or] making the most combinations possible[…]. The true work of the inventor consists in choosing among these combinations as to eliminate the useless ones or rather to avoid the trouble of making them, and the rules which must guide this choice are extremely fine and delicate. It is almost impossible to state them precisely; they are rather felt than formulated”(Poincaré 1908:390, min kursivering). Det bevidste arbejde består således primært i at træffe valg; at vælge de bedste kombinationer, ud af mange, der synliggør sig. Denne ’vælgen’ bliver et spørgsmål om at føle, eller fornemme sig frem til den rette kombination, hvilket hos Poincaré synes at stå i modsætning til at udlede denne (logisk) deduktivt; ”It may be surprising to see emotional sensibility invoked[…]of mathematical demonstrations, which, it would seem, can only interest the intellect. [But] This would be to forget the feeling of mathematical beauty, of the harmony of numbers and forms, of geometric elegance. This is a true aesthetic feeling that all real mathematicians know, and surely it belongs to emotional sensibility”(Poincaré 1908:391, min kursivering). Der synes således tale om at særlige, i Poincarés tilfælde matematiske, elementer kan stimulere en æstetisk sensibilitet, og dermed imødekomme et æstetisk behov for ’skønhed’. Disse elementer er;”[…]those whose elements are harmoniously disposed so that the mind without effort can embrace their totality while realising the details. This harmony is at one a satisfaction of our aesthetic needs and an aid to the mind, sustaining and guiding. And at the same time, in putting under our eyes a well ordered whole, it makes us foresee a mathematical law”(Poincaré 1908:391, min kursivering). 58 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind I beskrivelsen af værdien af ubevidst arbejde påpeger Poincaré dog ligeledes, hvordan det ubevidste arbejde kun er ”[…]possible, and of certainty it is only fruitful, if it is on one hand preceded and on the other hand followed by a period of conscious work. These sudden inspirations[…]never happen except after some days of voluntary effort which has appeared absolutely fruitless and whence nothing good seems to have come, where the way taken seems totally astray. These efforts then has not been as sterile as one thinks; they have set agoing the unconscious machine and without them it would not have moved and would have produced nothing” (Poincaré 1908:389, min kursivering). Centralt for Poincarés forestilling om egen kreative skaben bliver således, at idéerne, disse ’pludselige inspirationer’, forudsætter et indledende og efterfølgende frivilligt, bevidst arbejde, der har skabt en vis frustration, i og med at tingene ikke umiddelbart synes at ’hænge sammen’ eller give mening; at problematikken umiddelbart forekommer uløselig. Skal man sammenfatte et billede af den kreative proces jf. Poincarés belysning, synes denne at hvile på en indledende frivillig indsats, hvormed den arbejdende er søgende, men oftest kommer på afveje og ikke finder noget brugbart. Denne proces kan være frustrerende, da den ikke umiddelbart synes at føre nogen vegne. Den arbejdende må, efter dette søgende bevidste arbejde, fjerne sin opmærksomhed fra arbejdsfeltet for at lade underbevidstheden arbejde og derefter senere vende tilbage til arbejdsfeltet. Først da synes den pludselige oplysning og afgørende idé at kunne fremtræde. Essentielt bliver for Poincaré dog også at påpege, at den bevidste indsats, der som oftest umiddelbart ikke leder til noget, ikke er spildt arbejde og dette i og med, at denne indsats synes at igangsætte det ’maskinelle’ ubevidste arbejde. Poincaré pointerer; “Perhaps we ought to seek the explanation [of creativity] in [the] preliminary period of conscious work which always precedes all fruitful unconscious labour” (Poincaré 1908:393). Der ville således hverken kunne etableres ’pludselig oplysning’ eller fremsættelse af idéer, hvis ikke den enkelte indledende havde arbejdet bevidst på problematikken. Efter det indledende bevidste og derefter ubevidste arbejde følger endnu en periode af bevidst arbejde: ”It is necessary to put in shape the results of this inspiration, to deduce from them the immediate consequences, to arrange them to word the demonstrations, but above all is verification necessary” (Poincaré 1908:390). Ovennævnte fornemmelse af ’sikkerhed for idéens rigtighed’ må 59 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind således efterprøves og verificeres, i og med, at denne følelse kan bedrage og få den arbejdende til at antage noget forkert. 4.3.1.2 Wallas; om den kreative proces Graham Wallas systematiserede som tidligere nævnt Poincarés (og egne) refleksioner over den kreative proces, hvilket udmundede i fire trin/stadier; 1)’preparation’ (forberedelse), 2)’incubation’ (bearbejdning/udrugning), 3)’Illumination’ (oplysning) og 4),’verification’, (bekræftelse, efterprøvelse, kontrol, evaluering) (Wallas 1929). Wallas’ tekst fremstår hermed som en sammenfattende interpretation af Poincaré introspektion og i det følgende skal jeg kort se nærmere på Wallas’ kommentarer. 4.3.1.2.1 Præparation Stadiet ’præparation’ kendetegnes, ifølge Wallas, ved forberedelse, eller ’bevidst undersøgelse’ og fremstår således som fasen, hvori den pågældende problematik systematisk og frivilligt studeres (Wallas 1926:84). Denne forberedende proces baner, så at sige, vejen for fremsættelsen af ’det nye’ og kan betragtes som ”[…]a preliminary regulation of our thought [and a] voluntary choice of ’problem attitude’[…]”(Wallas 1926:84). Væsentligt bliver ifølge Wallas således, at den pågældende frivilligt antager en ’problemløsende indstilling’, da denne synes at bidrage til et konstruktivt grundlag for undersøgelsen. I denne sammenhæng nævner Wallas frihed som forudsætning for kreativitet og hertil, at det skabende individ forholder sig på en ganske særlig måde til problemstillingen. Dette perspektiv synes at trække tråde til, hvad Hammershøj betragter som værende centrale aspekter ved dannelse; nemlig frihed som en uomgængelig forudsætning, da dannelse, som nævnt, ikke lader sig etablere foruden -‐ samt at dannelse grundlæggende omhandler (brud på og forandringer i) individets måde at ’forholde sig’ på. Hertil forekommer et i denne fase konstant regulerende arbejde, hvori problemstillingen tydeliggøres og indsnævres essentielt. Wallas forklarer: ”Our mind is not likely to give us a clear answer to any particular problem unless we set it a clear question, and we are more likely to notice the significance of any new piece of evidence, or new association of ideas, if we have formed a definite conception of the case to be proved or disproved”(Wallas 1926:84). Wallas peger hermed på, at fremsættelsen af en idé fordrer en afgrænsning og tydeliggørelse af, hvad kerneproblemstillingen består i – en afgrænsning, der ligeledes virker befordrende for tydeliggørelsen af eventuelle (fejl)antagelser om idéers rigtighed. Afgrænsningen består ligeledes i 60 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind at blive klogere på, hvad der er ’sandt’, ved at tydeliggøre og vise, hvad der ikke er ’sandt’ (Wallas 1926:84). Den præparerende fase synes således præget af en bevidstliggørelse af egne eventuelle fejlantagelser, samt arbejdet i at formulere et tydeligt spørgsmål, der kan fremme det rigtige svar, løsning eller fremme associationer, der kan bevirke den rigtige idé. Denne proces beror, ifølge Wallas, på en slags ’buzzing between right and wrong’, hvormed bevidstheden om eventuelle fejlantagelser medvirker til at sætte den tænkende på ’rette spor’ og synes således at kunne karakteriseres som en bevidst reflekterende, afvejende og vurderende proces. Denne proces skaber således klarhed og virker, ifølge Wallas, befordrende for det efterfølgende (ubevidste) arbejde (Wallas 1926:81,84). 4.3.1.2.2 Inkubation Stadiet inkubation omhandler den ubevidste bearbejdning af arbejde foretaget i præparationsstadiet og går forud for selve bevidstliggørelsen af en idé. Wallas påpeger i denne sammenhæng, hvordan det kan være befordrende for produktionen af ideer at arbejde på flere problemer ad gangen (Wallas 1926:86). Dette er både tidsøkonomiserende, men giver ligeledes mulighed for fokusskift, således at problemerne kan ’tages under behandling af det ubevidste’. Dette fokusskift er ifølge Wallas således også fundamentalt for at kunne komme til tredje trin -‐ for at ’illuminere’, dvs. for at opnå den pludselige indsigt. Mangler disse processer, skabes der ikke rum for det ubevidste arbejde, hvormed nye ideer kan fremsættes: ”[…]in the case of more difficult forms of creation, the making, for instance, of a scientific discovery, or the writing of a poem or play or the formulation of an important political decision, it is desirable not only that there should be an interval free form conscious thought on the particular problem concerned, but also that interval should be so spent that nothing should interfere with free working of the unconscious or particular conscious processes of the mind[…]Incubation should include a large amount of actual mental relaxation”(Wallas 1926:87). Påtrængende bliver det altså for Wallas at påpege nødvendigheden i at give den ubevidste tanke eller den bevidste tanke, der beskæftiger sig med et andet problem, uforstyrret tid til bearbejdning eller afslapning. Dette behov for, hvad Wallas også kalder ’uninterrupted daydreaming’, bør endvidere kobles med en varierende fysisk udfoldelse, da denne ”[…]undoubtedly has much to give both to health and imagination[…]”(Wallas 1926:88,89,90). Præcis hvorledes kropslighed og fantasi hænger sammen, udfolder Wallas dog ikke, men referer 61 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind derimod blot kort til, hvorledes ”[…]thinkers[…]at all times [have] resorted to the restful inspiration of a walk in the wood or a stroll over hill and dale” (Wallas 1926:90). 4.3.1.2.3 Illumination Det illuminerende stadie beskrives af Wallas som det tidspunkt, hvor den nye idé tilkendegiver sig (Wallas 1926:97). Dette stadie er mindre kontrollabelt end de foregående stadier og synes hos Wallas at skulle defineres som et ’øjeblikkeligt flash’, hvormed den tænkende oplyses, eller måske rettere ’oplyser’ (Wallas 1926:93). Dette betyder dog, ifølge Wallas, også at vi ikke kan ”[…]influence it [(the proces)] by a direct effort of will; because we can only bring our will to bear upon psychological events which last for an appreciable time”(Wallas 1926:93). Denne hændelse synes altså i høj grad at være ude af den tænkendes kontrol i og med, at tilsynekomsten af idéen er af så øjeblikkelig karakter, at bevidstheden simpelthen ikke kan nå at indfinde sig og spille en rolle i dette relativt korte tidsrum. Endvidere beskriver Wallas dette illuminerende øjeblik som ”[…]the culmination of a successful train of association[…]these trains of association may last for periods varying from a few seconds to several hours”(Wallas 1926:93,94, min kursivering). Forud for illumination eksisterer altså et tankearbejde, bestående af en række associationer, hvortil en del er unyttige og kun nogle få leder den tænkende på vej. Essentielt bliver dog, hvordan netop disse associationsrækker her forekommer at være det ubevidstes ækvivalent; det ubevidste må netop opfattes som associationer eller tankestrømme, der, ifølge Wallas, kan være mere eller mindre nyttige, alt afhængig af i hvilken grad den pågældende person kan kvalificere sine associationer -‐ en kvalifikation, der synes at bero på graden af uddannelse, hvilket skal belyses nærmere i det følgende. 4.3.1.2.4 Verifikation Wallas konstaterer, men skriver ikke meget andet om stadiet ’verifikation’ end at; ”Each [period of illumination] was [in the case of Poincaré] followed by a period of Verification, in which both the validity of the idea was tested, and the idea itself was reduced to exact form (Wallas 1926;81). I dette bevidste stadie skal idéen altså testes eller efterprøves, mulige konsekvenser udledes og ideen formuleres i dens eksakte form. Derimod introducerer Wallas i denne sammenhæng en interessant pointe vedrørende uddannelse, som jeg afslutningsvis her kort vil berøre; ”We have known for thousands of years that conscious effort and it’s resulting habits can be used to improve the thought-‐processes of 62 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind young persons, and have formulated for that purpose an elaborate art of education. The educated man can, in consequence, ’put his mind on’ to a chosen subject, and ‘turn his mind off’ in a way, which is impossible to an uneducated man. The educated man has also acquired, by the effort of observation and memorizing, a body of remembered facts and words, which gives him a wider range in the final moment of association, as well as a number of those habitual tracks of association which constitutes ‘thought-‐systems’[…]and which present themselves as units in the process of thought[…]. The educated man has[…]learnt, and can, in the preparation stage, voluntarily or habitually follow out, rules as to the order in which he shall direct his attention to successive elements in a problem”(Wallas 1926:82,83, min kursivering). Den uddannede person vil således have en større chance for at kvalificere sine associationsrækker, i og med at denne person, på baggrund sin viden, vil have dannet en bredere vifte af ubevidste associationer. Disse associationer synes at kunne betragtes som en art ’habituelle dispositioner’ eller ’prædefinerede tankespor’, hvilke netop er, hvad der, ifølge Wallas, konstituerer vores tankesystemer. Den uddannede person har dog netop lært at etablere regler for, hvordan hun kan dirigere eller lede sin opmærksomhed og er hermed i bedre stand til at arbejde koncentreret. Wallas påpeger hermed vigtigheden i, at den kreative proces præges af en vis bevidstliggørelse, samt afsøgning af grænserne for den tænkendes egen forståelsesramme og dette gennem refleksionen over, hvorledes problemstillingen umiddelbart opfattes af den tænkende selv. Dertil synes også muligheden for en indledende koncentreret, fordybende proces at forekomme essentiel for fremelskelsen af en god idé; ergo, ideer opstår således ikke, med mindre der bruges tid og energi på at ruge over problemstilingen. Set i forhold til uddannelsessystemets indledningsvis nævnte ønske om at målrette uddannelse og undervisning mod styrkelse af kreativitet, synes det, (særlig set i lyset af en tid præget af uddannelsesinstitutioners øgede fokus på elever og studerende ’evne til’ ’kaosnavigation’, ’manøvredygtighed’ og ’omstillingsparathed’), relevant at indtænke og understrege værdien i at strukturere pædagogik og uddannelse, således at dette rummer plads til detaljeorientering, fordybelse, koncentration samt den fortløbende bevidstliggørelse – herunder at elever og studerende bliver i stand til at hellige tid og opmærksomhed til et givent emne fremfor blot at opnå overfladisk kendskab til multiple emner. Samtidig bliver den kreative proces hos Wallas også et spørgsmål om, at den tænkende kan ’put his mind on’ to a chosen subject, and ‘turn his mind off’. Med en kort reference til fotoet ”Self 63 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind illumination” anvendt på specialets forside, finder der således først oplysning sted (idéskabelse), her illustreret ved ”lys i pæren”, når den tænkende, har uddannede ben at gå på og vover, samt er i stand til, at ”sætte stikket i kontakten”. 4.3.1.3 Nietzsches æstetiske tankefigur i et selvdannelsesperspektiv I det følgende er det blevet tid til at se nærmere på den æstetiske dannelsesfigur som Hammershøjs benytter sig af i sin interpretation af den kreative proces (Hammershøj 2009:70). For at kunne belyse inddragelsen og anvendelsen heraf, skal jeg først kaste et blik på, hvorledes denne æstetiske dannelsesfigur grundlæggende lader sig etablere, hvorfor jeg i det følgende kort skal skitsere Nietzsches forestilling om det dionysiske og apollinske. I forlængelse heraf skal jeg endvidere belyse, hvorledes denne forestilling interpreteres i forhold til begreber som selvdannelse og kreativitet og i det efterfølgende afsnit om den kreative proces skal jeg redegøre for, hvorledes Hammershøj på baggrund heraf interpreterer de fire trin som en vekslen mellem koncentration og ekstase. 4.3.1.3.1 Det dionysiske og apollinske Ved brug af græske gudebilleder tegner Nietzsches æstetiske figur for dannelsen et billede af to væsensforskellige, men afgørende træk ved mennesket (Wind 2010:8)6. Dionysos er rusens og musikkens gud og det dionysiske væsen beskrives som en udfoldelse af det instinktive, det ubegrænsede og kaotiske; formuleret af Nietzsche: ”Enten under indflydelse af den narkotiske drik[…], eller ved forårets magtfulde, hele naturens lystfulde nærmen sig, vågner de dionysiske rørelser, i hvis stigning det subjektive svinder bort til fuldstændig selvforglemmelse” (Nietzsche 1872, citeret fra Lilhav 2001:68). Det er således gennem den dionysiske ekstase, at naturen og instinkterne tager over, hvormed individet glemmer sig selv og bliver ét med verdensaltet. Jvf. Hammershøjs interpretation formuleres disse overstrømmende instinkters tilstand som et overskud af kraft og i denne sammenhæng påpeges, hvordan; ”Det dionysiskes højeste symbolik[…]endvidere [er] at finde i de dionysiske mysterier og fester, hvor deltagerne ved dans og musik og gennem tøjleløs opførsel, og ved at fylde sig med narkotiske drikke, giver deres følelser frit løb og forsøger at opnå en eksalteret tilstand, der ”sågar forsøger at tilintetgøre individet og forløse det gennem en mystisk enhedsfølelse”(Nietzsche 1872a:30). Således er det 6 Dele af afsnit 4.3.1.3. er inspireret fra en af mine tidligere opgaver omhandlende ’Subjektet og selvets beskaffenhed hos F. Nietzsche og Socialanalytikken’ (Se Wind 2010). Afsnittet er omskrevet. 64 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind dionysiske en tilstand, der overskrider individets grænser og ophæver selvet med henblik på at opnå en anden type fællesskab, et uddifferentieret fællesskab, hvor menneskene er helligt forenede og fejrer deres ’forsoningsfest med naturen’”(Hammershøj 2003:135,136, min kursivering). Præcis modsat beskrives Apollon, nemlig som drømmens og ’den bildende kunsts’ gud og karakteriseres ved den rolige kontemplative, dvs. spekulative og indadvendte, skuen, hvormed stabilitet, orden og begrænsning bliver nøgleord. Apollon betegnes af Nietzsche endvidere som ’individuationsprincippets herlige gudebillede’, hvormed individet, gennem afgrænsning af den dionysiske vilje samt behersket formning af selvet, bevidstgøres om sin egenartethed. Apollon sender mennesket drømme og billeder, hvorigennem tilværelsen viser sig som skøn og harmonisk, men billederne er i virkeligheden blot masker for den dionysiske lidelse. Det apollinske kan hermed betragtes som det element, der via den indre fantasiverden fortolker den dionysiske lidelse, således at tilværelsen bliver mulig at udholde. Hos Nietzsche betegnes lidelsen som et uomgængeligt vilkår i den menneskelige tilværelse, i og med, at mennesket præges af kaos og splittelse. Hertil lader Nietzsche grækerne fremstå som (for)billeder på, hvorledes det er muligt at leve til trods for denne disharmoni i og med, at grækerne ikke forsøgte at abstrahere fra lidelsen, men i stedet fremviste den. Forudsætningen for et dannet menneske bliver således accepten af lidelsens uomgængelighed og et forsøg på at tage livtag med dette vilkår (Wind 2010:8). Set i forhold til selvdannelse anvender Hammershøj Nietzsches æstetiske figur til at tænke dannelse som en selvpraksis, der grundlæggende handler om selvets formning. Tanken bliver den, at selvets formning baserer sig på det dionysiske og apollinske som værende to væsensforskellige træk ved dannelsen af selvet (Hammershøj 2003:135). I et selvdannelsesperspektiv forstås det dionysiske som ’et overskud af kraft’, samt som ’en overskridelsesform’ og fremstår hermed som netop den kraft, der motiverer det transcenderende aspekt i dannelsen. Hertil påpeger Hammershøj, hvordan det apollinske, modsat det dionysiske, ikke er en overskridelsesform, men må forstås som ’selve det individualitetsforsikrende princip’:” Tænkt i et dannelsesperspektiv kan det apollinske siges at være det element i dannelsesprocessen, der gør at selvet fastholdes i overskridelsen. Det apollinske sikrer individualitetens beståen i overskridelsen af individualiteten. Var der kun overskridelse eller var selvoverskridelsen total, ville der ikke være noget selv at forme og ikke noget selv tilbage, der kunne gøre erfaringer i selvoverskridelsen” (Hammershøj 2003:136, 65 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind min kursivering). Hvor det dionysiske træk altså stimulerer overskridelse, fungerer det apollinske træk altså som det ’rammesættende’ og selv-‐forsikrende’ element, der forhindrer den konstante selvoverskridelse og i sidste ende opløsningen af selvet. Netop disse elementer fremstår som centrale æstetiske træk, der konstituerer dannelse (og som vi skal se senere også kreativitet);”[…]dannelse er en selvpraksis, der er fuldt ud konstitueret af æstetiske træk (overskridelse, formning, smagsdannelse)[…]”(Hammershøj 2003:122). Hammershøj påpeger dog ligeledes, at ”[…]selvdannelse ikke må forveksles med en ’kunst-‐æstetisk dannelsestype’. Der er hverken tale om forskønnelse af personligheden, eller om en grænseoverskridelse for grænseoverskridelse-‐oplevelsens egen skyld. Selvdannelse er en selvpraksis og handler som sådan om selvets formning[…]i selvdannelsens perspektiv er det op til den enkelte at forme sin særlige og interessante personlighed, hvilket præcis er grunden til, at selvdannelsen fremstår som en relevant og til senmodernitetens vilkår passende selvpraksistype” (Hammershøj 2003:129). Som parentetisk bemærkning kunne man her notere sig, at selvdannelsen udelukkende synes at referere til et æstetisk aspekt og altså ikke umiddelbart forholder sig til en etisk dimension i dannelsen. At der i Hammershøjs redegørelse ikke refereres til etik synes at hænge sammen med at der, som nævnt i kapitel 3, jf. selvdannelsesperspektivet ikke længere eksisterer et alment ideal for dannelsen og hermed umiddelbart ej heller nogen overindividuel etik, som individet kan dannes i forhold til. Dette forhold problematiserer professor i almen psykologi v. AAU Svend Brinkmann under overskriften ’Selvdannelsesperspektivet kritisk belyst’(2007); ”Der er [i selvdannelsesperspektivet] ikke noget værdifuldt ydre at dannes i forhold til; kun en socialitet, der fungerer som arena for rivaliserende udlægninger af den kontingente verden. Det gælder for et selvdannende individ om at vedkommendes verdensudlægning bliver domminerende. Frem for at lade socialitet være forbundet med tillid, moral og kærlighed, bliver socialitet i selvdannelsesperspektivet en slagmark, hvor individerne konkurrerer om at lade deres smag blive herskende. Konkurrencen går ud på bedst muligt og med størst mulig æstetisk appel, at kunne beskrive sig selv og sin fortid, for at opnå den størst mulige grad af selvbestemmelse. Mennesket ses rigtig nok som et socialt dyr, men den socialitet, der beskrives, indeholder ikke andre moralske forpligtelser end dem individerne selv opfinder”(Brinkman 2007:17, min kursivering). Brinkman synes hermed ikke at acceptere den grundlæggende præmis selvdannelsesperspektivet hviler på, 66 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind herunder at der ikke længere gives en højere kultur i form af metafortællinger (om fx sandhed og moral), som individet i dag kan ’danne sig op ad’ og positionerer i lyset heraf det selvdannende individ som en ’nutidig forbruger’; ”Når der[…]ikke er objektive normer for smag og fornuft, så har individet eller kunden definitorisk set altid ret, og[…]det er forbrugernes behov for æstetik og forandring, der bestemmer dannelsens[…]indhold”(Brinkman 2007:18). Spørgsmålet bliver dog nu, om denne fortolkning harmonerer med Hammerhøjs intentioner? Om smagsudøvelsen i selvdannelsesperspektivet reelt skal betragtes som et ’slag, der skal vindes’ i det evigt konkurrerende individs forsøg på at tilegne sig magt? Eller om selvdannelsesperspektivets fokus på smag og æstetik nærmere skal ses som et anderledes forsøg på at begribe forholdet mellem selv og socialitet? Hammershøj refererer godt nok til Kants pointe; ”Om smagen disputerer man ikke, men om smagen strides man” (Kant 1790:279 i Hammershøj 2003:242), men om denne strid skal begribes som en slag, hvor målet bliver dominans, fremgår ikke af Hammershøjs interpretation. Nærmere synes tanken her at blive at vise, hvordan en sådan strid ikke kan afgøres ved hjælp af bestemte (overindividuelle etiske) begreber eller med reference til et værdifuldt ydre, men derimod principielt er ”[…]en åben strid, der ikke lader sig endeligt afgøre, men som er henvist til igen og igen at finde sin afgørelse[…]”(Hammershøj 2003:242). Hammershøjs intention synes altså nærmere at blive at vise, hvordan striden lader sig forstå som en mulighed for at selvet gentagende kan artikuleres og synliggøres som smagsafgjort grænse og hvormed vi altså kan tale om fænomener som ’personlighed’. Dertil bør man notere sig, at striden faktisk udspiller sig i håbet om at kunne komme overens med den anden (Hammershøj 2003:242). Når der hos Hammerhøj ikke gives objektive normer for smag eller fornuft, synes etikkens centrale spørgsmål om ’det godes beskaffenhed’ dog rigtig nok at blive et spørgsmål om den enkeltes afvejning eller dømmekraft, hvilket fremstår som en uomgængelig konsekvens af den interpretationslære selvdannelsesperspektivet bygger på. Hermed eksisterer der jo ’kun’ den værdi vi, via smagsudøvelsen, selv sætter -‐ eller rettere sagt den værdi livet sætter gennem os og der eksisterer jf. selvdannelsesperspektivet ikke noget bagvedliggende metafysisk referencepunkt. Et interessant spørgsmål i denne sammenhæng kunne hermed blive, om etikken på denne måde ligefrem antager karakter af en æstetisk problematik? Jeg vil dog ikke dvæle yderligere ved dette spørgsmål her, men derimod vende tilbage til Nietzsches æstetiske figur for dannelsen. 67 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind Set i forhold til spørgsmålet om kreativitet påpeger Hammershøj, hvordan ”Friedrich Nietzsche (1872) uses the aesthetic Dionysian-‐Apollonian opposition to illuminate ancient Greek tragedy, to bring to light the fruitful tension between the Dionysian state, characterized by a ’surplus of energy’ and the Apollonian state, characterised by the ’principle of individuation’. The idea is that the creative process as a whole can be viewed as a similar interplay between the state of ecstasy and the state of concentration” (Hammershøj 2009:8, min kursivering). Som det skal belyses, karakteriseres den kreative proces således ved samspillet mellem to forskelligartede processer -‐ hhv. et bevidst arbejde, præget af den dybe koncentration, samt et ubevidst arbejde, hvori den skabende er ’ekstatisk’ og hermed ”[…]’out of oneself’ or ’beside oneself’ (in the sense of ek-‐
stasis)[…]”(Hammershøj 2009:9). Sidstnævnte er et stadie af ’diskontinuerende transcendens’, hvori den enkelte overskrider sig selv, skrider ud af sig selv og glemmer sig selv. 4.3.2 Hammershøjs interpretation af den kreative proces Som tidligere nævnt betragter Hammershøj den kreative proces som (1) en processuel praksis bestående af fire trin, og (2) beroende på en vekslen mellem koncentration og ekstase. I det følgende skal ses nærmere på præcis hvordan den kreative proces interpreteres på baggrund af Poincarés og Wallas’ forestillinger herom. Hammershøj påpeger, at Poincarés originale forestilling om den kreative proces er interessant i dag både fordi den til stadighed anvendes i forbindelse med nutidig forskning i kreativitet, men ligeledes da den er ”[…]open to interpretations of a more aesthetic kind than[…]the more dominant psychometrical and learning perspectives”(Hammershøj 2009:9). Netop denne æstetiske fortolkning beror sig på Hammershøjs inddragelse af Nietzsches æstetiske figur, hvormed altså den kreative proces lader sig interpretere som en vekslen mellem apollinsk koncentration og dionysisk ekstase, hvilket ligeledes skal belyses. Endvidere skal der sættes lys på, hvordan kreativitet lader sig forstå som et spørgsmål om selvdannelse, og dette ved at undersøge og diskutere, hvor og hvordan selvoverskridelseskraft, afgørelseskraft (og her også indbildningskraft) er på spil i den kreative proces. 4.3.2.1 Præparation som et spørgsmål om apollinsk koncentration og kontinuerlig transcendens ”The preparation stage is a period of conscious work prior to the actual moment of creation. It is a stage of Apollonian concentration in which one is seeking answers to a particular set of questions by making oneself acquainted with the state of the art of the relevant field of study, or by thinking 68 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind systematically about the matter in question. In this way, this stage considers ‘the entire process of intellectual education’ (Wallas 1926). It can be interpreted as a stage of continuous, that is, coherent and non-‐momentary transcendence into existing knowledge or the present problems of the matter in question. In spite of the hard efforts, this stage of the creative question, nothing good is accomplished at the first attack (Poincaré 1908)” (Hammershøj 2009:9, min kursivering). Ifølge Hammershøj er det præparerende stadie, således som hos både Poincaré og Wallas, at forstå som en periode præget af bevidst, koncentreret arbejde, hvor individet sætter sig ind ’state of the art’, dvs. den nyeste eller mest ’up-‐to-‐date’ og som oftest forskningsbaserede viden indenfor det specifikke fagfelt, der skal nytænkes i. I Hammershøjs læsning af den kreative proces påpeges, at stadiet præparation eller forberedelse er en vekslen mellem apollinsk koncentration, i form af den koncentrerede søgen efter svar på det pågældende problem, der kan betegnes som en form for systematisk tænkning – og dionysisk ekstase i form af længerevarende, kontinuerlig (ikke-‐momentane) overskridelse af den eksisterende viden ind i ny viden, forstået som den viden man bearbejder for at løse problemet. Præparation kendetegnes som den indledende proces, ”[…]hvori man arbejder koncentreret med problemet, og det er en tilstand af overskridelse i den forstand, at vedkommende borer sig ned i problemet og udholder problemet som problem”(Hammershøj 2010:523, min kursivering). I udarbejdelsen af en idé synes der altså indledende tale om en periode af koncentreret arbejde, hvori individet forholder sig bevidst til problemstillingen, samt forsøger at sætte sig ind i problemet og den relevante viden på området. Her er selve: ”Viljen til at bore sig ned i problemet[…]ganske enkelt et udtryk for overskridelseskraft som radikal måde at forholde sig til problemet på – dvs. som en form for overskridende stil”(Hammershøj 2011:11, min kursivering). Denne vilje forstås altså som en særlig stil, der synes at betegne den tidligere refererede ’åbne forholdelsesmåde’ og dette i form af ’ikke at sige nej’ til det ukendte, dvs. at turde at ’stå i det åbne’ for en stund, da dette måske ville kunne medføre en idé eller løsning. Ifølge Hammershøj handler det her (ikke kun, som hos Wallas, om at afgrænse og tydeliggøre den pågældende problemstillingen, men ligeledes) om at ’udholde problemet som problem’. Hermed synes der peget på vigtigheden i, hverken at ’tage tilflugt til kendte tankemåder’, at ’slå modsigelser hen’ eller at bagatellisere uklarheder grundet problematikkens eventuelle 69 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind frustrerende kompleksiteter; med andre ord skal man altså vove at ’blive i problemet’ (kunne leve med modstridende signaler og forvirring), trods der ikke foreligger en umiddelbar løsning. Dette stadie fordrer derfor også en vis vilje til at forstå, og skabe sammenhæng i det, der ikke umiddelbart hænger sammen, hvilket synes at kræve en særlig form for indstilling. Her gives der udtryk for en tredje kraft, nemlig indbildningskraften i form af et ”[…]ekstremt forsøg på at få alt til at stemme og hænge sammen et forsøg, der er karakteriseret ved netop ikke at lykkes på dette trin”(Hammershøj 2010:11,12). Indbildningskraften synes således at afspejle, hvordan der kæmpes med at skabe sammenhæng ved at give et dybdegående forsøg på at sammentænke og forestille sig, hvordan tingene kunne hænge sammen. 4.3.2.2 Incubation som spørgsmål om dionysisk ekstase og diskontinuerlig transcendens ”Incubation is the stage leading up to the impending moment of creation. It is a rather mystical stage in which one is not directly thinking of the problem but unconsciously brooding on the matter. Characteristic of this state is a certain ‘feeling of intimation’. The intimation preceding a new thought has been described ‘as being sometimes coloured by a slight feeling of discomfort arising from a sense of separation from one’s accustomed self’(Wallas 1926:98). Interpreted in the self-‐Bildung perspective, incubation is the stage preparing for the transcendence of one’s existing comprehension of the field in question. It is a state of Dionysian ecstasy in which one is ‘out of oneself’ or ‘beside oneself’ (in the sense of ek-‐stasis) with regard to the usual ways of linking together aspects of the matter. In this way, it is a stage of discontinuous transcendence. Furthermore, it is a state characterized by mystery and indetermination because it is entirely constituted by an attunement, more explicitly an indefinite sense of suspicion or feeling of intimation that ‘something is not quite right’ or ‘it ought to be different’. This uneasy feeling is the presentiment of the anticipated self-‐transcendence and break with one’s existing way of thing”(Hammershøj 2003:9, min kursivering) Det andet trin i den kreative proces, inkubation, synes således at være et stadie af forberedelse mod overskridelse af forholdelsesmåde og karakteriseres som en form for udrugning (el. udklækning) (Hammershøj 2009:71), herunder den næste del af processen ”[…]hvor man ikke tænker på eller arbejder bevidst med problemet, og det er en tilstand af afgørelse i den forstand, at der sker en ikke-‐bevidst udvælgelse af, hvilke nye forbindelser der er brugbare og hvilke der ikke er” (Hammershøj 2010:523, min kursivering). Denne del af processen ’leder op’ til det kreative 70 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind øjeblik og kendetegnes ved, at den skabende person ikke koncentrerer sig bevidst med problemstillingen, men ubevidst bearbejder input fra det foregående trin. Det var i dette stadie, at Poincaré gav udtryk for at et brud, eller skift i opmærksomhed gav det ’subliminale selv’ mulighed for at bearbejde den pågældende problematik, hvorefter man kunne vende tilbage til problematikken med fornyede øjne. Tanken bliver altså også hos Hammershøj, at underbevidstheden formår at udvælge de kombinationer (hos Poincaré også beskrevet som ’guddommelige skjulte harmonier’, der, som puslespilsbrikker, ’falder på plads’), der kan bruges i løsningen af et problem. Det ubevidste arbejde synliggør sig som ”[…]en tilstand præget af en ubehagelig stemning, beroende på ens fornemmelse af at tingene ikke stemmer eller passer sammen: dette gør det til en tilstand af mystisk ekstase, hvilket er et udtryk for at ens forståelseshorisont eller henvisningshelhed, er rystet eller bragt ude-‐af-‐sig-‐selv (ekstasis)[…] Den rystelse der mærkes her, er så at sige en effekt af det første trins overskridende nedboring i problemet. Andet trins tilstand er således den begyndende anelse af, at der må brydes med den eksisterende måde at forholde sig til problemet. Her skifter overskridelsen karakter fra overskridende stil til overskridelsesstemning, idet overskridelseskraften angår måden man befinder sig i verden på; fornemmelsen af, at det hænger sammen på en anden måde, at det burde tænkes anderledes” (Hammershøj 2010:12, min kursivering). Der er således tale om en overgang fra den overskridende stil, forstået som en måde at forholde sig på (tidligere nævnte ’åbne forholdelsesmåde’) til en overskridelsesstemning, forstået som en fornemmelse af, at problemet kunne tænkes anderledes. Dette andet trin kendetegnes i form af en tilstand af ubehag, beroende på en tilkendegivelse af, at ’tingene ikke hænger sammen som man troede’ -‐ at problemet må tænkes anderledes for at kunne løses. Denne tilkendegivelse synes dog ikke umiddelbart tydelig, men fremtræder nærmere som en udefinerbar ’mystisk’ følelse, i form af: ”[…]a slight feeling of discomfort arising from a sense of separation from one’s accustomed self’” (Hammershøj 2009:9, min kursivering). Denne mystisk følelse (som både Tanggaard og Poincaré har haft svært ved at italesætte) synes hos Hammershøj, at skulle forstås som det, at ’noget nyt er under opsejling’, i form af en tilkendegivelsen af, at tingene må tænkes anderledes. Dette bliver et spørgsmål om at forståelseshorisonten er forandret eller rykket, hvilket indikerer at den måde man tidligere har ’forholdt sig på’ må revurderes og måske ændres -‐ og 71 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind præcis dette brud er hvad der i dannelsen betragtes som selvets transcenderende element. Karakteristisk bliver hermed, at fremsættelsen af en ny idé fordrer en slags adskillelse fra eller brud på ’ens vante selv’, eller i form af en ’forandring i forholdelsesmåden’. 4.3.2.3 Illumination som et spørgsmål om lystfuld ekstase og ekstatisk transcendens ”This stage is the moment when a new idea appears. This moment of creation is characterized by sudden illumination: ‘One morning, walking on the bluff, the idea came to me, with just the same characteristics of brevity, suddenness and immediate certainty (Poincaré 1908:388). Further more, it is characteristics that the new idea often comes to a person in a time of total mental relaxation, either when taking a walk or a shower, or ‘in the morning or evening in bed while in a semi-‐
hypnotic state’ (Poincaré 1908:390). In this way, illumination seems to be the culmination of the incubation stage. It is the moment when a new combination or a synthesis occurs out of what was earlier separated. The appearance of sudden illumination is ‘a manifest sign of long unconscious work’ (Poincaré 1908:389). In the self-‐Bildung perspective, illumination is another but different state of Dionysian ecstasy. It is the culmination of the phase of ecstatic transcendence in which the break with existing ways of knowledge is made complete, so to speak, by the materialisation of a new synthesis. However, it is a materialisation that apparently comes out of nothing, creation ex nihilo, and come about instantaneously as a ‘flash of lightning’. Even though the specific workings prior to the appearance of the new idea remain indeterminate, it seems that the idea does not, in fact, come out of nothing but is rather the result of a certain ‘surplus of energy’ produced by the interplay of differently charged states of transcendence: the interplay, that is, of Apollonian concentration and Dionysian ecstasy”(Hammershøj 2009:9,10). Det tredje trin i processen er kreationens øjeblik, dvs. det tidspunkt, hvor kreativiteten manifesterer sig (Hammershøj 2010:12). Dette trin kendetegnes ved illumination, forstået som ”[…]det ekstatiske øjeblik, hvor man får den nye idé, lyse idé og det er en tilstand præget af overskridelseskraft såvel som indbildningskraft, idet den kreative idé er den nye forbindelse eller syntese, der er resultatet af og realiseringen af bruddet med den eksisterende tænkning” (Hammershøj 2010:523, min kursivering). Det er altså her, at de forudgående overskridelsestilstandes begyndende brud med de vante måder kulminerer i skabelsen af en ny helhed, idé, eller et nyt perspektiv. Illuminationen synes således at tage sig ud i form af en pludselig ’forståelse’, ’indsigt i sammenhæng’, eller skabelse af en syntese, hvormed tingene ’atter 72 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind synes at hænge sammen’; man er nu i stand til at forestille sig løsningen og kan ’se den for sig’. Karakteristisk for dette trin bliver endvidere, at ”Idéen og tilstanden (ofte) indfinder sig[…], mens man ikke tænker over eller arbejder med problemet og indfinder sig med en karakteristisk pludselighed (’som et lyn fra en klar himmel’)”(Hammershøj 2010:12). I kontrast til det første trin har man i dette tredje trin sluppet den koncentrerede opmærksomhed. Ligeledes har man ubevidst ’ruget’ over problemet og ’illuminerer’ (bruddene på forståelseshorisonten kulminerer) nu ved kreativitetens ’indfindelse’, i form af skabelsen af en ny forbindelse eller idé: ”Ofte får man den nye idé i de situationer, hvor man har sluppet koncentrationen, og det er typisk helt bestemte situationer: når man er ved at falde i søvn eller står op, i badet om morgenen eller når man er ude og spadsere eller rejse”(Hammershøj 2010:12). Dette tredje trin karakteriseres ligesom andet trin af en overskridelsesstemning forstået som en måde at ’befinde sig i verden på’, som fremmer et brud med den eksisterende tænkning; ”Men i modsætning til andet trinet er tredje trin ikke en ubehagelig, men en lystfuld form for ekstase[…]Forskellen er her, at overskridelsen ikke er i form af en rystelse eller begyndende brud, men en fuldbyrdelse af bruddet med den eksisterende tænkning og dét i kraft af den nye idé og dermed en grundlæggende ny henvisningsstruktur i henvisningshelet”(Hammershøj 2010:12). Hermed synes tredje trin altså at adskille sig fra de to foregående, ved at give en form for velbehag, i og med tingene igen stemmer, selvom de nu sikkert hænger sammen på en ganske anderledes måde. Den nye idé er ifølge Hammershøj indbildningskraftens ’værk’ og dette da indbildningskraften er selve betingelsen for skabelsen af en syntese og forbindelse af det, der før var adskilt. 4.3.2.4 Verifikation som et spørgsmål om eftertænksom koncentration og tilpasning ”Verification is the stage of adjusting and testing the new idea: ‘The need for the second period of conscious work, after the inspiration, is still easier to understand. It is necessary to put in shape the results of this inspiration to deduce from them the immediate consequences, to arrange them, to word the demonstrations, but above all verification is necessary’[…]. Like a stage of preparation, verification is a state of Apollonian concentration. One is however, not concentrating on an attempt to transcend into the existing knowledge but rather on an attempt to relate the new idea to this knowledge. The verification stage of the creative process is to a certain degree similar to the process of innovation. Innovation is defined as ‘the carrying out of new 73 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind combinations’[…]. In contrast to creativity, which is about getting the new idea, innovation is about application and utilization of this idea. Innovation, however, is to be distinguished from the verification stage of creativity in that this stage is more about making the idea work than finding use for it“(Hammershøj 2009:10). I dette fjerde trin testes den nye idé og man forsøger her at efterprøve den nye idé ved at relatere den til den eksisterende viden eller praksis på området (Hammershøj 2009:71). Som et sidste led, er der således som indledende behov for en efterfølgende proces af bevidst og koncentreret arbejde. Denne proces er ”[…]en overskridelsestilstand i den forstand at man forsøger at relatere den nye idé til den eksisterende tænkning” (Hammershøj 2010:523, min kursivering). Dette trin har endvidere karakter af overskridende stil, (forholdelsesmåde) hvilket netop kommer til udtryk i forsøget på at installere idéen i forståelseshorisonten. Med denne forestilling om ’installation i forståelseshorisonten’, synes der umiddelbart at kunne referereres til den schweiziske psykolog Jean Piagets (1896-‐1980) udviklingslære, hvormed ny viden ind-‐ eller tilpasses individet ’skema’. Tanken bliver her at ’verden sætter sig indre’ spor i form af kognitive skemaer og hertil kan ny viden assimileres til det individet kan i forvejen; ”Når man assimilerer føjer man elementer til de kognitive skemaer, som findes i forvejen. Man konsoliderer dem. Det kan kun lade sig gøre, når det nye ikke er i modstrid med det, man allerede kan/ved”(Hermansen2001:45). Dog går Piagets udviklingslære mere i retning af en kognitiv erkendelseslære, i kontrast til et personlighedsmæssigt eller selvdannende perspektiv, som dét, der er på spil hos Hammershøj (Hermansen2001:45). Målet med denne koncentrerede proces er, ifølge Hammershøj, således ikke transcendens, i form af at bryde ind i en større verden gennem forrykkelse af forståelseshorisonten, men nærmere transcendens i form af at relatere den nye idé til forståelseshorisonten. Denne relatering udføres ”[…]med henblik på at optimere idéens virkning ved at justere og omarbejde den, og med henblik på at afklare dens mulige virkninger og potentialer som ny idé. Dette trin handler med andre ord om at få idéen til at virke som idé, hvilket som sådan hører under den kreative proces, hvorimod spørgsmålet om, hvordan man herefter fører idéen ud i livet og tager den i anvendelse, angår den innovative proces”(Hammershøj 20010:13). Hvor kreativitet handler om at fremsætte en idé, handler innovation nærmere om at finde anvendelse for idéen – at ’føre den ud i livet’. 74 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 5 Kapitel 5; Selvdannelsesperspektivets sanselighedstænkning I dette afrundende afsnit ønsker jeg at se nærmere på, hvilke pædagogiske konsekvenser selvdannelsesperspektivets sanselighedstænkning har for tesen om kreativitet forstået som et spørgsmål om dannelse. Dette implicerer naturligvis en nærmere belysning af, hvad der jf. selvdannelsesperspektivet forstås ved en sådan ’sanselighed’. Som nævnt forstår Hammerhøj kreativitet som et spørgsmål dannelse, hvilket grundlæggende bliver et spørgsmål om udfoldelsen af sanselige kræfter og som skitseret ovenfor er kreativitet i dette perspektiv således, ligesom dannelsen, overvejende et spørgsmål om hhv. overskridelseskraft, smagsafgørelseskraft. Som det ligeledes er belyst bliver et ganske centralt aspekt i Hammerhøjs kreativitetstese, at det netop er udfoldelsen af disse sanselige kræfter, der bevirker, skaber eller danner de personlighedstræk (fantasi, originalitet, autonomi), der normalt sættes i forbindelse med kreativitet. At trænge ind i forståelsen af selvdannelsesperspektivets optik på sanselighed bliver derfor et spørgsmål om forstå, hvordan disse kræfter i selvdannelsesperspektivet interpreteres som sanselige. Dette synes at fordre et blik på, hvordan vi i grunden kan forstå dette kraftbegreb, som det konstrueres hos Hammerhøj, via en belysning af, hvorledes Hammerhøj, i lyset af Schmidt, læser og trækker på Kants forestilling om æstetisk dømmekraft. I det følgende vil jeg derfor 1)indledende belyse forestillingen om sanselige kræfter, som den fremstår hos Hammershøj; dernæst 2)skitsere centrale aspekter ved den æstetiske dømmekraft som den fremstår i Kants ’Kritik af dømmekraften’(2005) og se nærmere på 3)hvorledes Hammerhøj, via Schmidt, interpreterer Kant med reference til spørgsmålet; hvordan er her primært dømmekraften at forstå som en sanseligelig kræft?. Afslutningsvis, for nærværende kapitel skal jeg diskutere, 4) hvilke pædagogiske konsekvenser, dette perspektiv synes at have for tesen om kreativitet som et spørgsmål om dannelse. 5.1 Sanselige kræfter Som det tidligere er skitseret, er hhv. dømme-‐, overskridelses-‐ og indbildningskraften karakteriseret som værende ikke-‐refleksive, ikke-‐sprogliggjorte, men derimod sanselige. Men hvad er overhovedet en sanselig kraft?; ”For det første er sanselige kræfter karakteriseret ved at være ’naturfænomener’, i den forstand, at de virker og ligger hinsides den menneskelige bevidsthed og kontrol[…]For det andet er sanselige kræfter karakteriseret ved at være baseret på sanseordens sanseligheder[…]For det tredje er kræfter ikke evner. Evner er bundet til personen og kommer til 75 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind udtryk ved, at personen er i stand til at udføre bestemte handlinger (færdigheder), læse bestemte opgaver (kvalifikationer) eller håndtere bestemte udfordringer (kompetencer). De sanselige kræfter derimod er ikke bundet til personen, men bringer derimod personligheden i spil. Kræfter er pr. definition ydre påvirkninger, der formår at bevirke en ændring eller forandring. For de sanselige kræfter gælder det, at de formår at ændre eller forme forholdet mellem selv og socialitet: kræfterne former (fx gennem mønstre eller svingninger), hvilket kan have effekter (fx. at give en retning eller gøre en erfaring) og give anledning til fænomener (fx. stil eller stemning). Kræfterne er således sociale eller socialer, eftersom de udgør den ydre påvirkning i forholdet mellem selv og socialitet, der forårsager formningen af personligheden forstået som forholdelsesmåder i og til det sociale selv. Personligheden er med andre ord i de sanselige kræfters vold, og det er en dannelsesproblematik”(Hammerhøj 2011:9,10, min kursivering). Ganske centralt i vores forståelse, ikke bare af kræfterne som begreb, men ligeledes af kræfternes rolle i forhold til både kreativitet og dannelse, bliver altså, at kræfterne er noget, der udfoldes og ”virker”, ikke ”i subjektet” men i forholdet mellem selv og socialitet. Kræfterne synes på denne måde at måtte forstås som noget ’indvirkende’ og ’bevægelsesskabende’ og denne bevægelse kan altså have indvirkning på, ’personlighedens forholdelsesmåder’ – på hvorledes selvet trædes i karakter i det sociale. Imidlertid forekommer det dog også for Hammershøj udfordrende at komme en beskrivelse af kræfterne nærmere. Kræfterne er ’påvirkninger’, der formår at forandre, men der kommes ikke nærmere ind på, hverken hvad disse påvirkninger består i eller, hvad de forårsages af. Det kausalitetstænkende subjekt kunne her fristes til at spørge; hvem eller hvad igangsætter denne kraftudfoldelse? Interessant i denne dog sammenhæng bliver, at kræfterne, hos Hammershøj fremstilles som både ’naturfænomener’ og som ’socialer’, og man kunne her spørge, om ikke disse to begreber virker noget modsatrettede? Naturbegrebet (latin ’Natura’, græsk ’Physis’), der i filosofien synes at rumme en mangfoldighed af relativ brede betydninger (herunder alt fra ’indre princip eller væsen’, over ’træk ved verden’, til ’ting eller substans’ (Lübcke 2005; 306)), synes nemlig umiddelbart at stå i kontrast til ’social’, der i den umiddelbare betydning forstås som det, der ’vedrører forhold mellem mennesker’ (Lübcke 2005:402). Spørgsmålet bliver derfor nu om, samt hvordan, disse dannelsesmæssige-‐ og kreativitetskonstituerende kræfter kan være både naturlige fænomener og socialer på en og samme tid? Her forekommer det værd at huske på, at selvdannelsesperspektivet 76 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind tilskriver sig en konstruktivisme, der netop begriber det sociale (ontologisk) som et ”realitetsløst” ’hele af betydningssystemer spil’, hvori der kan betydes, afgøres og træffes valg. Når der, i selvdannelsesperspektivet, tales om kræfter som naturfænomener som en ydre instans, der indvirker, forekommer også denne natur at måtte begribes som et led af dette betydningsspil, hvormed denne altså ikke synes at skulle misforstås som en ’selvstændig eksistens’, som sådan. Naturen er nok ’ydre for mennesket’, men tager man socialanalytikkens radikale konstruktivisme (aktive perspektivisme) ’på ordet’, må også naturfænomener opfattes som et sådant ’betydningsprodukt’ fremsat på baggrund af interpretation (hvilket også kunne være årsagen til at Hammershøj sætter begrebet i citationstegn). Kræfter som naturfænomener synes at måtte forstås som noget, der ’gør’, ’handler’, ’virker’ eller ’agerer’; en art ’fremadrettet styrke’, ’energi’, eller ’livfuldhed’ – og som virker på baggrund af og indenfor det sociale. Hermed forekommer kræfterne ikke at være noget ’mennesket’ kan indvirke på; nærmere synes de at skulle forstås som det udfoldende element, der ligger til grund for at vi overhovedet kan tale om ’mennesket’. Nærliggende spørgsmål bliver dog, om socialanalytikken ikke alligevel tenderer en metafysik ved at ’hive naturbegrebet ind ad bagdøren’ og beskrive kræfterne som hinsides menneskelig kontrol; som noget ’udenfor det bevidste sinds ’rækkevidde’? Og antager selvdannelsesperspektivet hermed en deterministisk karakter, når og med selvets handlinger er, om ikke forudbestemt, men så styret af en ydre instans? Og i forlængelse heraf; giver det da overhovedet mening at tale om muligheden for at (fremme kreativitet ved at) forme pædagogik og uddannelse samt at tale om ’pædagogiske valg’, når og med dannelsen (og kreativitet), fremstår som noget, der ”bare sker” gennem sanselige kræfternes udfoldelse? 5.2 Om dømmekraft og indbildningskraft i kantiansk perspektiv For at komme en yderligere specificering af de sanselige kræfter nærmere, som de formuleres hos Hammerhøj i forhold til både kreativitet og dannelse, skal jeg i det følgende kaste lys på, hvorledes dømmekraften eller smagen konciperes i Kants optik. I afsnittet 3.2.1 belyste jeg, hvordan selvet ifølge selvdannelsesperspektivet var at forstå som en ’smagsafgjort grænse i det sociale’. Denne forestilling tager som også nævnt sit afsæt i Kants forestilling om smagen som æstetisk dømmekraft, dvs. som en dømmekraft, der hviler på en sansebetinget skelnen mellem lyst og ulyst. Kants forestilling om dømmekraft er endvidere interessant at se nærmere på, i og med at 77 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind den synes at kunne udfolde Poincarés forestilling om æstetisk sensibilitet og kreativitet som værende et spørgsmål om skelnen. Begrebet ’æstetik’ konnoterer læren om sansningen (på græsk referer begrebet aisthesis til ’sansning’, ’fornemmelse’ og ’følelse’(Lübcke 2005:365)) og den æstetiske dømmekraft refererer således til en sansebetinget ’dom’ eller afgørelse, beroende på en umiddelbar subjektiv følelse af lyst og ulyst. Indledende skal her nævnes at Kant ikke, på samme måde som socialanalytikken, synes at af-‐substantialisere individet og vi vil i det følgende se Kant referere til dømmekraften som tilhørende subjektet. Ifølge Kant er dømmekraften at forstå som en skelne-‐ eller bedømmelsesevne, der baserer sig på ’vedkommendes livsfølelse’, hvilken grundlæggende kan forstås som ’en følelse af lyst eller ulyst’ (Kant 2005:58). Altså begribes dømmekraften hos Kant som en vurderings-‐ eller skelneevne, der bidrager til afgørelsen af hvad ”man” som person ’har smag for’, hvad der ’skaber appetit’ og hermed ’definerer kvalitet’. Ved begrebet smag refereres altså ikke som sådan til ’smagsløget i forbindelse med mad’; som Kant noterer sig, omhandler smagen ikke blot tungens, gummernes og svælgets smag, men også det, der ’måtte tiltale øjne og øren’, hvorfor smagen synes at skulle forstås i bredere forstand som dét, der skaber en følelse af lyst eller velbehag (jf. Kants begreb om ’das Wohlgefallen’ (Hammershøj 2003:236 og Kant 2005;65); ”Den definition af smagen, der her bliver lagt til grund, er følgende: at den er evnen til at dømme om det skønne. Hvad der skal til for at kalde en genstand for smuk, må analysen af smagsdommene afdække. For at finde frem til de momenter, som en sådan dømmekraft i sin refleksion beskæftiger sig med, har jeg ladet mig vejlede af dømmekraftens logiske funktioner (for en smagsdom inkluderer altid en relation til forstanden). Jeg har først beskæftiget mig med kvalitet, eftersom den æstetiske dom om det skønne først forholder sig til dette moment” (Kant 2005:57, note 15). Hos Kant er smagen altså primært at forstå som en evne, men som nævnt ovenfor interpreteres de sanselige kræfter hos Hammerhøj ikke som evner. Imidlertid kan nævnes, at den æstetiske dom hos Kant synes at referere til en form for refleksion over kvalitetens beskaffenhed med afsæt i denne skelnen mellem lyst og ulyst. Som også Løgstrup noterer sig i teksten ’Kants æstetik’ (1965); ”Når vi finder noget skønt, fylder det os med lyst, når vi finder noget uskønt, fylder det os med ulyst. Men lyst og ulyst gribes vi også af på andre 78 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind foranledninger. Rent sanseligt behager noget os, rent sanseligt misbehager noget os. Også i vort forhold til det gode er der lyst, som der er ulyst i forhold til det onde. Tre steder er altså følelsen af lyst og ulyst med i spillet, ved det skønne og uskønne, ved det behagelige og ubehagelige og ved det gode og onde og opgaven er at få bestemt den forskellige rolle, som følelsen af lyst og ulyst spiller de tre steder”(Løgstrup 1965:12, min kursivering). Altså eksisterer der tre centrale typer af æstetiske domme, i form af tre spændingsforhold, der baserer sig på denne skelnen mellem lyst og ulyst og som alle refererer til tre forskellige former for velbehag. Disse skal kort skitseres i det følgende. 5.2.1 ’Det tiltalende’ som interessebestemt tilbøjelighed Det tiltalende er hos Kant dét i den subjektive fornemmelse, hvilken Kant også omtaler som den subjektive følelse, der ’taler til os’, som værende sanseligt yndigt, elskeligt, frydefuldt, fornøjeligt, glædeligt mv., dvs. det, der umiddelbart vækker behag i sanserne, foranlediget af sansernes pirring (Kant 2005:59,60 og Hammerhøj 2003;236); ”At den bedømmelse, hvorved jeg erklærer, at en genstand tiltaler mig, er udtryk for interesse i denne genstand, fremgår allerede derved, at den i kraft af fornemmelsen vækker et begær efter genstande af samme slags[…]”(Kant 2005:60, min kursivering). Centralt i forhold til dommen ’dette er tiltalende’ bliver, at denne dom er baseret på en privat dom, altså en dom der udelukkende er baseret på den subjektive følelse af lyst (Hammershøj 2003;236);”Hvad det tiltalende angår, stiller enhver sig til tåls med, at den dom, han baserer på en privat følelse, og hvormed han om en genstand siger, at den behager ham, indskrænker sig til hans person alene. Hvis han har sagt: kanariesekten tiltaler mig, finder han sig gerne i, at en anden korrigerer ham og erindrer om han skulle have sagt: den tiltaler mig (Kant 2005:65). Med den æstetiske dom over ’det tiltalende’ kan således hverken generaliseres eller henvises til dommen som værende almen, som noget ’man’ synes. Det tiltalende er en privat dom, der baserer sig på en subjektiv følelse, eller fornemmelse, der vækker et begær og skaber interesse i genstanden. Hos Løgstrup beskrives det tiltalende som ’det behagelige’ -‐ fx i form af ”[…]en genstand, der behager sanserne, vækker begæret og som vi bliver interesseret i at skaffe til veje, hvilket også kendetegnes som tilbøjelighed (Løgstrup: 1965:13). 5.2.2 ’Det gode’ som formålsrettet begreb Det gode er hos Kant dét, der er ’godt i sig selv’; ”Godt er det, der, som formidlet af fornuften, vækker behag ved det rene begreb[…]For at finde, at noget er godt, må jeg hver gang vide, hvilken 79 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind slags ting genstanden skal være, dvs. jeg må have et begreb om den. Dette behøver jeg imidlertid ikke for at finde skønheden ved noget. Blomster, frihåndstegninger, linjer, der uden nogen bestemt hensigt slynger sig i hinanden under navn af løvværk; disse ting har ingen betydning og er ikke afhængig af noget bestemt begreb, og dog behager de os[…]Det skal siges, at det tiltalende og det gode i mange tilfælde forekommer at være et og det samme [Men] Det tiltalende, der som sådant alene forestiller genstanden i relation til sanserne, må allerførst bringes under viljens principper ved et begreb om et formål for, som genstand for viljen, at kunne kalde det godt[…]Selv i daglig tale skelner man det tiltalende fra det gode. Om en ret mad, hvis smag er blevet forbedret ved tilsætning af krydderier og andre hjælpestoffer, siger man uden bemærkning; den tiltaler mig, men indrømmer gerne samtidig, at den ikke er god, for umiddelbart behager den nok sanserne, men middelbart, som betragtet ved fornuften, der har konsekvenserne for øje, vækker den mishag”(Kant 2005:60,61, min kursivering). Ved tilsætning af krydderier, kan retten måske være tiltalende, dvs. vække begær og interesse på baggrund af den subjektive følelse af lyst. Men fornuften, der har ’konsekvenserne for øje’, anskuer ’det gode’ med en teleologisk (formålsrettet) reference, hvormed denne æstetiske dom bestemmes ud fra ’hvad den er godt for’. Kant nævner i forbindelse med ovenstående citat ’sundhed’ som begreb for det, der i denne sammenhæng ville være ønskeligt at sætte som mål for vor handling og som også Løgstrup noterer sig kan vi altså forstå denne æstetiske dom, det gode, som det vi er ”[…]interesseret i at sætte i værk, vi finder det tiltalende, vi har lyst til det som formål for vor fornuftsbestemte vilje og handling”(Løgstrup 1965:13). 5.2.3 ’Det skønne’ som objekt for alment behag ”Man ser uden videre, at hvis jeg skal sige, at en genstand er smuk og bevise, at jeg har smag, er det der er vigtigt for mig, hvad jeg gør med forestillingen i mig selv, og ikke, hvordan jeg stiller mig til eksistensen af en ydre genstand. Enhver må indrømme, at hvis en bedømmelse af noget som smukt er blandet op med den mindste interesse, da er der tale om forudindtagethed og ikke om en ren smagsdom. Hvis man vil spille rollen som dommer i smagsanliggender, går det ikke an, at man er den mindste smule forudindtaget til fordel for tingenes eksistens; vi skal tværtimod forholde os fuldstændigt indifferent overfor dette spørgsmål” (Kant 2005:59). 80 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind For ’det smukke’ eller ’det skønne’ gælder altså, at den æstetiske dom er desinteresseret, dvs. at dommen ikke beror på begær og hermed, at det ’vurderende individ’ ikke ønsker at besidde eller konsumere den givne genstand der vurderes. Som vist ovenfor er der for ’det tiltalende’ og ’det godes’ vedkommende derimod tale om ’interesse i eksistensen af genstanden’ (benævnt ’interesseret velbehag’). Således har kun det skønne, ifølge Kant, karakter af en egentlig smagsdom og dette i og med, at smagen er mere end blot det subjektive (altså mere end blot den private dom eller følelse). Det skønne forstås nemlig som det, der ’uden begreb forestilles som objekt for et alment velbehag’ (Kant 2005:64(§6)); altså hviler denne dom ikke på ’det rene begreb’ som ved dommen over det gode, men på forestillingen om genstanden som skabende velbehag for alle. Dette udtrykker Kant via begrebet ’Sensus communis’, der på latin konnoterer ’commen sense’, og oversat til dansk refererer til både ’almindelig (fælles) fornuft’ eller ’fælles sans’. Dog betyder ”Sensus communis[…]hos Kant hverken common sense eller en ydre sans, den er derimod en bedømmelses-‐evne, der har ethvert andet menneskes bedømmelse in mente, og som på den måde søger at undgå, at rent private omstændigheder får en uheldig indflydelse på egen dom[…]man holder sin egen dom sammen med andres [faktiske og] mulige domme for at komme fri af tilfældige betingelser, der ville indskrænke ens egen dom”(Løgstrup 1965:17). Centralt bliver altså at det skønne baserer sig på en forestilling om, at andre kunne fælde den samme dom om genstanden. Dommen hviler hermed ikke blot, som det tiltalende, på den subjektive følelse (den private dom), men ligeledes på det forhold at andre tænkes at findes samme velbehag ved genstanden; ”[…]hvis nogen finder velbehag ved noget, men samtidig er sig bevidst, at han gør det uden interesse, kan han ikke lade være med at dømme, at det må indeholde en grund for velbehag for enhver. For eftersom velbehaget ikke er begrundet i nogen tilbøjelighed i subjektet (eller grunder sig på nogen forud overvejet tilbøjelighed i subjektet), og eftersom personen, der dømmer, føler sig fuldstændig fri i forhold til det velbehag, som han vier genstanden, kan han ikke finde grunden til dette i nogen private omstændigheder knyttet til sit eget subjekt; altså må han anse, at velbehaget er begrundet i noget, som han også kan forudsætte hos alle andre; og altså må han tro, at der er grund til, at han tillægger andre et tilsvarende velbehag (Kant 2005:64, min kursivering). 81 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind Det skønne er således mere end en ren subjektiv dom og dette i og med, at det skønne netop er det, der forekommer at være skønt ’i sig selv’. Som Hammershøj noterer sig i sin læsning af Kant; ”Hvis noget virker skønt, synes det ikke kun at være skønt ’for mig’, men derimod at være skønt i sig selv. Det skønne forekommer altså at være en æstetisk dom, der er mere end en ren subjektiv dom”(Hammershøj 2003:236). Hammerhøj forklarer, hvordan dette ifølge Kant skyldes, ”[…]at den skønne genstand i den kontemplative skuen tillægges hensigtsmæssighed af betragteren. Det skønne synes at være hensigtsmæssigt, uden at det kan bestemmes for hvad det er hensigtsmæssigt. Det er således alene for dømmekraften at genstanden iagttages som hensigtsmæssig”(Hammerhøj 2003:236). Med andre ord synes det skønne, i den indadvendte betragtning heraf, dvs. i forestillingen herom, at besidde hensigtsmæssighed, som betragteren imidlertid ikke kan bestemme jf. termen ’formålsmæssighed uden formål’; ”Der er tale om en dom, som er mere end subjektiv, men som ikke er objektiv, eftersom hensigtsmæssigheden forbliver ubestemt og er uden begreb – i modsat fald havde der været tale om en erkendelsesdom, ikke en æstetisk dom (jf. Kant 1790:34)”(Hammerhøj 2003:236, min kursivering). Genstanden fungerer således som objekt, der skaber ikke blot privat, men alment behag og dette da objektet synes hensigtsmæssigt, dog uden at denne hensigtsmæssighed kan bestemmes nærmere. I så fald havde dommen baseret sig på et begreb og nærmere antaget karakter af det gode. Dommen over det skønne er endvidere des-‐interesseret eller uinteresseret, da der ifølge Kant ikke kan være tale om en ægte smagsdom, hvis den dømmende begærer genstanden, da den dømmende da ville være forudindtaget eller ’interesseret’. Som et slags ’fix-‐begreb’ til at forstå, hvilken slags lyst, der er ’på spil’ i forhold til de tre forskellige domme, henviser Kant altså til et begreb om interesse; ”Det velbehag vi forbinder med forestillingen om genstanden eksistens, kalder vi interesse. Altså er et sådant velbehag altid forbundet med vor begærs-‐evne, enten som bestemmelsesgrund for denne eller som i det mindste nødvendigvis forbundet med den. Men hvis spørgsmålet gælder, hvorvidt noget er smukt, ønsker vi ikke at vide, om tingens eksistens er os eller nogen anden magtpåliggende eller kunne være det; hvad vi ønsker at vide er derimod, hvordan vi bedømmer tingen i vor blotte betragtning af den (ved anskuelse eller refleksion)”(Kant 2005:58, min kursivering). 82 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 5.2.4 Refleksion At smagsdommen ikke ses knyttet til begæret skyldes, at dommen ’det skønne’ ikke hviler på genstandens ”reelle” eksistens, men derimod nærmere på forestillingen derom eller via refleksionen derover. Hammerhøj forklarer i forbindelse hermed; ”Ifølge Kant kan det tiltalende betegnes en æstetisk sansedom og det skønne en æstetisk refleksionsdom. Det tiltalende er således alene den privatfølelse, der udspringer af sansernes pirring, hvorimod det skønne er en følelse, der fremkommer ved beskuelsen af genstandens former, hvorfor velbehaget ved det skønne afhænger af en refleksion over genstanden”(Hammerhøj 2003:237, min kursivering). Refleksion (lat. ’reflexio’) konnoterer begreber som ’tilbagebøjning’, ’refleks’ og ’spejling’ og forstås billedligt talt som ’tankens bøjen tilbage på sig selv’ -‐ i lighed med en lysstråle, der kastes tilbage (Lübcke 2005:363). I daglig tale anvendes begrebet bredt og mere upræcist som ’grundig eftertanke’ og ’overvejelse’, men når det skønne, hos Kant, skal betragtes som en æstetisk refleksionsdom, henviser refleksion altså ikke til genstandene, men derimod til forholdet mellem forestillinger og erkendekilder (Lübcke 2005:363). Refleksionsdommen er hos Kant genstandsuafhængig, hvorimod sansedommen (det tiltalende) er genstandsafhængig. Altså har det skønne hos Kant karakter af en ’refleksionsdom’(Hammerhøj 2003;236). Dog er denne refleksionsdom ej heller ensbetydende med erkendelsesdom: ”Smagsdommen er[…]ikke en erkendelsesdom, altså er den ikke logisk, men en æstetisk dom, hvorved vi forstår en dom hvis bestemmelsesgrundlag ikke kan være andet end subjektiv”(Kant 2005:52). Centralt i Kants forståelse af den æstetiske dom, smagsdommen, bliver således, at denne står i modsætning til erkendelsesdommen og som begreber må refleksion og erkendelse altså ikke forveksles. Den menneskelige erkendelse (der umiddelbart konnoterer opnåelse af ’viden’(Lübcke 2005:116)), har hos Kant grundlag i ’aprioriske fornuftsprincipper og fornuftssandheder’, hvormed erkendelsen går forud for sansningen. Hos Kant spiller erfaringen en vis rolle, men må imidlertid suppleres af fornuften gennem ’syntetiske apriori’ påstande, hvormed forstanden altså forbinder de forskellige sanseindtryk (Lübcke 2005;116,117,420). Hvor erkendelsesdommen hos Kant kommer i stand på baggrund af objektive begreber, antager smagsdommen æstetisk karakter ved netop at komme i stand på baggrund af en sansning, fornemmelse eller følelse; Som Hammerhøj noterer sig:”[…]det skønne er en følelse, der fremkommer ved beskuelsen af genstanden former, hvorfor velbehaget ved det skønne afhænger af en refleksion over genstanden”(Hammerhøjs 2003:237) og det synes at være netop denne følelse af skønhed Poincaré forsøgte at begribe som æstetisk sensibilitet. 83 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind Dommen ’det skønne’ afhænger hos Kant hermed også af refleksionen over genstanden, som vi kan forstå som ’beskuelse af genstandens former’ og denne beskuelse etableres hos Kant via et samspil mellem indbildningskraft og forstanden; ”Således kommer det skønne i stand ved at indbildningskraftens opfattelse af genstanden (iagttagelsen) forbindes med forstandens refleksion (genstanden bliver iagttaget som hensigtsmæssig)” (Hammerhøjs 2003:237). Både indbildningskraften og forstanden betragtes hos Kant som erkendeevner. Og den æstetiske refleksionsdom er derfor at betragte som dét, der ”[…]i subjektet bevirker det harmoniske spil mellem dømmekraftens to erkendeevner, indbildningskraften og forstanden, i hvilket den enes opfattelsesevne og den andens fremstillingsevne i den givne forestilling er gensidigt fremmende for hinanden, hvilket forhold i et sådant tilfælde gennem denne blotte form bevirker en følelse, som er bestemmelsesgrunden for en dom, der af den grund kaldes æstetisk og en dom, der som subjektiv hensigtsmæssighed (uden begreb) er forbundet med fornemmelse af lyst og ulyst (Kant 1790:123, citeret fra Hammerhøj 2003:237). Hos Kant betragtes dømmekraften som en aktiv formende kraft der muliggør at noget overhovedet kan erfares. Som aktivt formende kraft bliver indbildningskraftens opgave den at frembringe en syntese af et mangefold at sanselige indtryk (Hammershøj 2003:240). På denne måde synes det at kunne udledes, at trods smagen hos Kant forstås ’æstetisk’ (som jo konnoterer sanselighed), forestiller Kant sig overvejende smagen som en intellektuel størrelse ved at tænke det skønne som ’et harmonisk spil mellem forstand og indbildningskraft’. Opsummerende kan man altså her sammenfatte, at både sansedomme og refleksionsdomme, hos Kant, betragtes som smagsdomme; ”Det der gør refleksionen til en smagsdom er netop, at den er uafhængig af genstanden som sådan, eftersom det skønne er det velbehag der ledsager den blotte forestilling”(Hammershøj 2003:237). 5.3 Socialanalytikkens dekonstruerende interpretation af det skønnes analytik Ganske afgørende i spørgsmålet om hvordan de sanselige kræfter interpreteres jf. det socialanalytiske selvdannelsesperspektiv bliver dog nu det forhold, at mens forestillingen om smagsdommen inspireres af Kants tanke om den æstetisk dømmekraft, afviger den samtidig også herfra. Hvor smagsdommen hos Kant er at forstå som en refleksionsdom, er de sanselige kræfter i selvdannelsesperspektivet nemlig modsat at forstå som ikke-‐refleksive og ikke-‐sprogliggjorte kræfter. Altså interpreteres den æstetiske dom i selvdannelsesperspektivet ikke som en 84 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind refleksionsdom på samme måde hos Kant og dette i og med, at der lægges større vægt på sanselighedens funktion. Årsagen hertil er, ifølge Hammerhøj, at Socialanalytikken, via Schmidt, foretager en såkaldt ’dekonstruerende interpretation’ af det skønnes analytik, hvorved ”[…]analytikken forskydes fra en analytik af det skønne til en analytik af smagsafgørelsen som artikulation af sanseligheden som sådan” (Hammerhøj 2003:238, min kursivering). Schmidt påpeger, hvordan Socialanalytikken her adskiller sig fra eller ’stiger af i forhold til Kant’ med henblik på, at ”[…]undersøge et andet muligt perspektiv, hvor der tages udgangspunkt, i at ’dømmekraften’ artikulerer sanseligheden [og altså ikke i samme grad refleksionen], hvorved alle smagsdomme må interpreteres som sanselige – dvs. som interessante, samt hvor der tages udgangspunkt i, at smagsdommen som sanselig afgørelse (som turde stå ved eller måtten afgøren) fremfor noget omhandler ubehag”(Schmidt 1991:34, citeret fra Hammerhøj 2003:238, min kursivering). Jeg skal komme tilbage til forestillingen om smagsdommen som et spørgsmål om ubehag nedenfor. Imidlertid bliver omdrejningspunktet her, at hvor ’det skønne’ hos Kant er en æstetisk refleksionsdom, må alle smagsdomme, i lyset af Schmidts interpretation, nærmere ’af-‐
intellektualiseres’ og gribes som sanselige -‐ og dette fordi smagsdommen her grundlæggende interpreteres som en sanselig afgørelse; ”Som smag er afgørelseskraften allerede artikuleret med dømmekraften i form af fysiologiske erfaringer – ikke som æstetisk dømmekraft i Kants forstand[…]når Kant foretager den skæbnesvangre spaltning i sanseligheden mellem sansen og indbildningskraften, så udelukker han samtidig en sanselig fænomenalistisk filosofi for at give sig en intellektualistisk, meditativ filosofi i vold”(Schmidt 1991:30-‐31, citeret fra Hammershøj 2003:241). Det skønne baserer sig, ifølge Schmidt, altså nærmere på dømmekraften i form af en fysiologisk erfaring end som refleksion, hvormed æstetikbegrebet, i højere grad, må referere mere direkte tilbage til sanselighedsbegrebet. Schmidt synes hermed at ville generalisere smagen ved at prioritere de fysiologiske erfaringer, hvilket indebærer en ophævelse af Kants spaltning af sanseligheden som hhv. sanseevne og indbildningskraft; ”For en socialanalytisk fænomenalistisk interpretationsfilosofi er enhver sansning således en betydning dvs. en interpretation der som en interpretation af andre interpretationer på én gang er aktivt distancerende og passivt gentagende for overhovedet at kunne betyde[…]Hermed lader det sig ikke gøre at skille sanselighedens aktive 85 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind element, dens bildende kraft, ud fra dens passive element, registreringen af sanseindtrykkene – derimod må det handle om at interpretere indbildningskraften som en sans”(jf. Schmidt 1992:53ff og 73, Schmidt 1991:26 ff., citeret fra Hammershøj 2003:240, min kursivering). Man synes her umiddelbart at kunne fristes til at spørge om ikke også interpretation bør forstås som et intellektuelt begreb; om ikke interpretationsbegrebet i grunden fremstår lige så intellektualistisk som refleksionsbegrebet og i forlængelse heraf, om sansning i grunden kan være et spørgsmål om interpretation uden at være intellektuel? Schmidt spørger da også selv om det overhovedet er muligt at forstå denne ’sanselighedens orden’ ved primært at fokusere på vore sanser og svaret synes her at blive, at netop ved både at af-‐transcendentialisere og af-‐
intellektualisere dømmekraften, kan sanseligheden stå frem som et spørgsmål om sanselig værdsættelse (Schmidt 1991:53,54). Schmidt ønsker som nævnt at fremme en sanselig fænomenalistisk filosofi. Fænomenalismen henviser til ’dét, der ’viser sig’ eller ’kommer til syne’ i erfaringen’ (Lübcke 2005). I det radikale perspektiv er endvidere ikke noget metafysisk punkt bag det, der ’viser sig’, hvormed der altså ikke skal skelnes mellem dét, der i sansningen, ’viser sig’ og dét, der ’er’ – eller rettere sagt eksisterer der teoretisk set her kun ’visen’ (”sig”) eller ’fremtoning’, da der jf. den aktive perspektivisme ikke eksisterer et bagvedstående subjekt (et metafysisk punkt) til at udgøre eller begribe synliggørelsen. Der eksisterer således blot fænomener (og ingen ’reel’ substans) og ifølge Schmidt må også disse fænomener betragtes som betydning eller interpretation -‐ skabt på baggrund af betydning. Fænomenerne, der synliggøres, er således betydning, der synliggøres (artikuleres) i ’betydningshelet’ og hertil er sansningen at forstå som en aktivt distancerende interpretation (gennem fra-‐sigen eller af-‐smag) eller passivt gentagende registrering af sanseindtryk. Pointen for Schmidt bliver her at vise, at man ikke, som Kant, kan afkoble og adskille (spalte) sansen eller indbildningskraften, men i stedet må man nærmere begribe (også) indbildningskraften som en sans. I dette spørgsmål om hvordan den ’intellektuelle smag lader sig forstå som sanselig, forklarer Hammershøj: ”Hermed kan sanselighedens artikulation og produktion af betydning siges at blive et og det samme. Af samme grund kan smagsafgørelsen siges at være indbefattet i enhver form for betydningsdannelse, hvilket er det samme som at sige, at enhver produktion af betydning samtidig er udøvelse af smag. Dette kommer omvendt også til 86 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind udtryk ved, at man kan have smag for visse typer af mening og afsmag for andre. At smagen ikke kun er sanselig i snæver forstand viser sig tydeligt i den sproglige vending ”at have sans for” dette eller hint, for denne kan både referere til en sanselig smag (at have sans for vin) og til en intellektuel smag (at have sans for tænkning)” (Hammershøj 2003:241, min kursivering). 5.3.1 Ubehag som fixpunkt i værdsættelse Hvor den æstetiske dømmekraft hos Kant omhandler skelnet mellem lyst og ulyst, med afsæt i ovennævnte forestillingen om velbehag, bliver smagsdommen hos Schmidt nærmere et spørgsmål om kun ulyst eller ubehag. Hammerhøj forklarer, at Schmidt konstruerer en analytik ud fra ulysten og ubehaget – en forestilling, der grundlæggende synes at hænge sammen med, at smagen (og hermed altså også selvet) artikuleres i kraft af det, der tages distance til; ”Her er den grundlæggende forestilling, at [selvet som] en grænse først viser sig, i det den [grænsen] overskrides. På samme måde er tesen, at smagen netop viser sig gennem det der falder uden for smagen, dvs. smagen artikuleres i kraft af det den distancerer sig fra. Det afgørende er således mishaget[…]uviljen ved eller afsmagen overfor noget” (Hammerhøj 2003:239, min kursivering). I stedet for kun at interessere sig for den positive side – lysten eller velbehaget – baserer sansedommen sig, ifølge Schmidt, nærmere på ulysten eller ubehaget og dette, da det er gennem uviljen eller afsmagen (gennem dét at sige fra over for noget), at selvet som grænse viser sig overskredet. Denne frasigen synes at vise sig i form af en særlig indstilling eller forholdelsesmåde -‐ i form af ’holdningen’ eller ’meningen’;”[…]Dette er for meget, dette er uacceptabelt. Dette kan ikke gouteres [dvs. elskes, nydes, eller synes om]. Dette er ufordøjeligt. Dette forbliver et dårligt objekt. ’Dette’ skal forstås i betydningen ’dette er ikke lige mig!’ – som den svage, men uomgængelige identifikation med den anonyme benævnelse. En grænse viser sig overskredet, idet et selv ikke kan gøres til handlingssubjekt for en hændelse. Den sædvanlige form for smagens tilkendegivelse er en afgrænsning i forhold til hændelser” (Schmidt 1991:42 citeret fra Hammerhøj 2003:238,239). Dette perspektiv hænger ligeledes sammen med, at dømmekraften, smagsafgørelsen, hos Schmidt og Hammershøj, er at forstå som en krafts-‐udfoldelse, der ’sker af ”sig selv”’ – en hændelse ”[…]som indtræffer i form af en afgørelse der falder, eller et valg der træffes. Men denne afgørelse vil altid blive forstået som ’nogens’ afgørelse, dvs. hændelsen vil altid blive metafysisk forstået som et subjekts handling: ”Hændelsen fremstår som smagens handling. ’Dømmekraften’ er 87 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind således den intellektualiserede forveksling af smagen”(Schmidt 1991:35). Smagen er i virkeligheden navnet for det, at der udøves dømmekraft, dvs. at der afgøres. Smagen er en afgørelseskraft, som viser sig gennem sansningen eller i betydningsproduktionen som sådan, hvorfor smagen ikke må forveksles med en bevidst vælgen eller en subjektiv handling[…]”(Hammerhøj 2003:239). Schmidt nævner dog, hvorledes Kants forestilling om smagen lader sig begribe via forskellige perspektiver – og blandt andet lader sig tolke i lyset af Nietzsche, hvormed almenheden tænkes som vilje (Schmidt 1991:42): ”[…]På den anden side af Kant står Nietzsche [hvormed] Den generelle vilje og nihilismen udtrykker en villen og ikke en intellektuel dømmen. Det er en villen, som er blevet den sociale sans – både i betydningen af sans og sansen for […](Schmidt 1991:40). I det socialanalytiske perspektiv konnoterer smagsudøven altså en ’menen’ i form af værd(i)sættelse; ”Smags-‐>>dommen<< sætter værdier – den hylder ikke idealer, som det private og individuelle jeg eller det offentlige kollektiv. ’Det skønne’ er en situationel værdi på linie med mange andre værdier[…]” (Schmidt 1991:44). Også Hammershøj referer i denne sammenhæng til Nietzsches karakteristik af smagen, der her forstås som ”[…]en form for selvforsvarsinstinkt. At have smag vil først og fremmest sige, at man ved, hvad eller hvem man ikke ønsker at involvere sig med. Smagsdannelse handler om at opøve evnen til at skelne mellem, hvad der er værd at bruge sin tid på, og især hvad der ikke er. En træfsikker smagsudøven er således en træfsikker afsmagen og sigen fra i form af ikke laden komme til sig. En stærk smagsudøven er på denne måde karakteriseret ved at sige nej til det meste. Det er den ’maskuline smagsudøven, hvor selvet bestandigt træder i karakter og fremstår som en hårdtrukken grænse i det sociale. Imidlertid pointerer Nietzsche, at en klog smagsudøven ikke blot er en sådan stærk smagsudøven, der formår at forholde sig smagsudøvende til sig selv, og hermed formår at sige fra over for sin egen nej-‐sigen. Dette kunne betegnes som en ’feminin smagsudøven’, der ikke blot evner at træde i karakter som sig selv, men også ved hvornår det er nødvendigt, og især hvornår det ikke er nødvendigt, at træde i karakter og sige fra. Formår man ikke at sætte grænser for sin egen grænsesætten, risikerer man at ende op med at blive en stor grænse for det sociale. Den kloge smagsudøven formår derimod at bære over med det meste, og lægger klogt afstand til det, som igen og igen ville nødvendiggøre et nej. Det handler således ikke om at evne at konflikte, men omvendt at vide hvornår det er 88 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind nødvendigt at konflikte. Kun den der ikke siger nej hele tiden, er i stand til om nødvendigt at overskride sin egen smagsudøven og sige ja! Det er præcis denne åbenhed, som dannelsen af smagen skal hjælpe med til at sikre” (Hammershøj 2003:259, min kursivering). Som selvforsvarsinstinkt er smagen hos Nietzsche altså et instinkt, hvormed man beskytter sig selv ved at blive i stand til at skelne mellem og vide, hvornår det er -‐ og ikke er -‐ nødvendigt at træde i karakter og sige fra over for det sociale. Det handler dog også om netop at kunne sige fra over for sin egen ’nej sigen’ (sætte grænser for egen grænsesætten), så man ikke siger nej til alt. Det handler om at vide, hvornår man skal konflikte og hvornår man ikke skal, samt om at (vove at) overskride egen smagsudøven, at være åben og sige ja til det der kan rumme dannelsespotentiale. Denne åbenhed skal dannelsen samtidig sikre, derfor må vi tænke pædagogikken således, at den favner denne dannelse. 5.4 Pædagogiske konsekvenser Som nævnt var meningen med en belysningen af selvdannelsesperspektivets tilgang til sanselighed at komme en forståelse af de sanselige kræfter nærmere samt kaste lys over, hvilke pædagogiske konsekvenser denne sanselighedstænkning har for tesen om kreativitet forstået som et spørgsmål om dannelse. Én åbenlys konsekvens bliver, at pædagogikken må tænkes (og til dels praktiseres) anderledes for at imødegå selvoverskridelse og smagsafgørelse som værende både kreativiteten og dannelsens konstituerende elementer. Hammershøj skitserer i denne sammenhæng sit bud på fire kreative kapaciteter eller egenskaber, der må kultiveres i videnssamfundet: 1) Legen, forstået som ”[…]practice in and experience of self-‐transcendence”. Legen er ifølge Hammershøj en øvelse i ’ekstatisk selvoverskridelse’; ”[…]i legen overskrider man[…]sig selv og hengiver sig til en fiktiv verden, i hvilken deltagerne selv er nogle andre”(Hammershøj 2009:73). I legen kan barnet således overskride sig selv, ved, gennem forskellige legesituationer præget af forskellige stemninger og stemningsskift, netop at kunne få lov at være ’en anden, end ”sig selv”’. Med selvdannelsesperspektivet termer synes man her at kunne anskue legen som selvoverskridelse i form af at kunne træde i karakter i et anderledes kulturelt fællesskab, dvs. gøre erfaringer med forskellige former for socialitet (her den fiktive). I legen trænes den vigtige sans for det efterlignelsesværdige og hermed kapaciteten til at kunne skelne mellem hvilke fænomener i 89 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind socialiteten, der rummer interessante og efterlignelsesværdige dannelsespotentialer; ”Hvad selvoverskridelsen angår[…]så er det selvdannende individ i dag henvist til at danne sig gennem mangfoldige selvoverskridelser i en snart det ene snart det andet kulturelle fællesskab”(2009:70, min kursivering). 2)Selvstændighed og selvbestemmelse; herunder dét at kunne danne og forme sin egen mening, da det i samtiden netop forventes, at det dannede individ kan danne sin egen mening og reflektere herover. Dette aspekt stiller ifølge Hammerhøj, særligt krav til dømmekraften; ”[…]forming one’s own opinion is a practice in finding one’s bearings in the vast quantity of knowledge and opinions”(Hammershøj 2009:304). Og videre ”[…]at danne sin egen mening og forholde sig selvstændigt til viden, er en øvelse i at være kritisk indstillet og tilkendegive sin smags grænser (Hammershøj 2009:73). Selvstændighed og selvbestemmelse bliver således et spørgsmål om at finde et ’ståsted’ i mangfoldigheden af holdninger og meninger og via udøvelse af dømmekraft, finde sin egen – at kunne skabe refleksiv distance til denne – en refleksivitet der, i lyset af tidligere afsnit, grundlæggende bliver et spørgsmål om ovennævnte sanselige værdsætten. Man synes dog imidlertid at kunne spørge, om det overhovedet giver mening at anvende begreber som selvstændighed og selvbestemmelse, når der samtidig her er tale om kræfter eller kapaciteter, der, som tidligere nævnt, ligger ’hinsides menneskelige sindsrækkevide’? Hvis kræfterne er noget der ’bare sker’, ’hænder’, og selvet må forstås, antisubjektivistisk, som en afgjort grænse i det sociale -‐ som noget anti-‐autonomt, der ’trædes i karakter’ gennem udfoldelsen af kræfter som selvet ikke som sådan kan indvirke på, kunne det umiddelbart fremstå som at der tages meningen ud af begreber som selvstændighed og selvbestemmelse. 3)At skabe sans for ”det større”, eller interessante fortællinger; ”[…]for becoming part of something greater, e.g. the theory of evolution and cosmology as narratives for being part of the great chain of live and originating from the Big Bang, respectively[…]” (Hammerhøj 2009:13.) Som jeg før har været inde på, plæderer Hammershøj for, at dannelsen eksempelvis finder sted i mødet med større meningsverdener – her i form af; ”interessante fortællinger [der] kan åbne ens øjne for, at man er en del af noget større, og dermed være en øvelse i at være åbent indstillet og danne smag for det større[…]”(Hammershøj 2009;73). Mødet med større meningsverdener i form af introduktion til fx kosmologi og evolutionsteori (og dette måske endda i forbindelse med en komparativ inddragelse af andre (fx religiøse og kulturelle) perspektiver på livets skabelse, som et 90 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind led i læren om menneskets historie), fungerer således som en perspektivudvidelse. Det er gennem mødet med det større, at den enkelte skal komme I stand til at danne smag og afsmag -‐ at sige fra over for det, der ikke er nødvendigt, og øve sig i at være åbent indstillet og sige ja til det, der er nødvendigt. 4)Kultivering af et akademisk etos, der rækker ud over den blotte tilegnelse af viden; ”Also crucial are practices that promote an academic ethos, or cultivate a critical attitude towards the matter in question. Such practices are charactarized by making oneself acquainted with the academic tradition or relevant field of study[…]succeeded by a stage in which one attempts to transform the very same academic tradition[…]The academic ethos is, in this way, the quintessence of the capacity for creative transcendence of a given state of affairs” (Hammershøj 2009:13). Hermed påpeger Hammerhøj at den akademiske dannelse må være i fokus på videregående uddannelser og her bliver det centrale at akademiet ikke kun skal fremme tilegnelse af viden og kompetencer, men ligeledes en ’akademisk forholdelsesmåde’, dvs.; ”[…]en øvelse i koncentreret overskridelse af den eksisterende viden [som i sig selv altså kan begribes som kreativitet] af den eksisterende viden med henblik på at skabe nyt, her i form af videnskabelig viden (Hammershøj 2009:74). 91 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 6 Kapitel 6; Konklusion I det følgende skal jeg konkludere på det indledningsvis rejste spørgsmål, nemlig; ’Hvilke forudsætninger og konsekvenser har Hammershøjs tese om kreativitet som et spørgsmål om dannelse?’. Ved forudsætninger forstår jeg tesens forudgående antagelser i form af hypoteser og betingelser -‐ forstået som præmisser og forbehold og hermed altså, hvilket teoretisk grundlag tesen forudsætter for at kunne fungere. Ved konsekvenser forstår jeg de teoretiske og praktiske udfald og perspektiver tesen bevirker. Indledende skal dog opsummeres, hvordan der med Hammershøjs kreativitetsteori gives et forsøg på at fremstille et perspektiv til at forstå, italesætte og give mening til dette begreb om kreativitet på anderledes måde end den, der fremsættes i præsente forskning i kreativitet. Det nye ved Hammershøjs tese er, at hvor kreativitetsforskningen i al almindelighed blot konstaterer, at kreativitet er forbundet med bestemte personlighedstræk, fremsætter Hammershøj en forståelse af, hvorfor netop disse træk bevirker kreativitet samt et bud på, hvad der konstituerer disse træk. Målet bliver at styrke begrebet om kreativitet ved at tilføre det et dyberegående teoretisk indhold og tanken bliver altså, at kreativitet og dannelse beror på udfoldelsen af de samme sanselige kræfter, hvorfor kreativitet og dannelse også synes at være gensidigt konstituerende. Jeg har med nærværende speciale forsøgt at belyse, hvorledes vi kan forstå disse sanselige kræfter og det tydeliggjorde sig i denne sammenhæng, at sanselighedsproblematikken står frem som en central og diskutabel filosofisk problematik i forhold til både kreativitet og dannelse og retrospektivt noterer jeg mig, at denne problematik har påkaldt sig en del af min opmærksomhed. Når et individ er kreativt, er der samtidig personlighedsdannelse på spil og når individet danner sig, udspiller der sig sanselige kræfter i form af selvoverskridelse og smagsafgørelse; kraftudfoldelser, der samtidig kan bevirke et nyt kreativt produkt. Hos Hammershøj forstås dette produkt som et nyt perspektiv, da kreativitet betragtes som et led i personlighedens dannelse, der grundlæggende må fattes som dannelsen af personens måde at forholde sig til sig selv og til omverdenen. En tydelig konsekvens af Hammershøjs tese bliver, at kreativitet hermed ikke blot kan reduceres til formlen ’kreativitet=nyhed+værdi’, da dette nærmere blot fremstår som resultatet af kreativitet, men ikke som en beskrivelse af, hvad der er i spil når dette resultat frembringes. Her kan ligeledes påpeges at Hammershøjs perspektiv på kreativitet synes at kunne placeres under, hvad Cropley kalder effektivitet eller proces, hvormed indre psykologiske faktorer 92 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind eller motivationer (hos Hammershøj i form af kræfter) bliver det centrale, da det er via disse at nye (kreative) produkter af værdi kan fremsættes. Når kreativitet betragtes som et spørgsmål om dannelse, herunder mere specifikt selvets dannelse, bliver en forudsætning for Hammershøjs tese teorien om selvdannelse (Selvdannelsesperspektivet som det fremsættes af Hammershøj i 2003). Tesen fungerer således i kraft af at kunne hvile på selvdannelsesperspektivet som teoretisk fundament, da det netop er herfra, Hammershøj henter begreber til forståelsen af det selv, der skal dannes samt begreber for den socialitet, som selvet dannes på baggrund af. Jf. selvdannelsesperspektivet bliver antagelsen den, at selvet må af-‐substantialiseres og begribes som en hændelse i form af en smagsafgjort grænse, der synliggøres i det sociale og videre bliver tesen den, at virkeligheden må begribes som socialt konstrueret i radikal forstand. En konsekvens af dette teoretiske afsæt bliver, at kreativitet ikke kan betragtes som et spørgsmål om læring, da kreativitet – ligesom dannelse -‐ nærmere bliver et spørgsmål om diskontinuerlige brud på individets forholdelsesmåde end kontinuerlige akkumulation af kompetencer, der lægges til personligheden. Dette ræsonnement giver mening, i og med, at kreativitet grundlæggende forstås som (at fordre) en forandring i personligheden. Jf. Hammershøjs tese skal kreativitet netop ikke forstås som en kompetence, der kan lægges til personen, men derimod som et nyt perspektiv konstitueret af de selvsamme kræfter, der bringer personligheden i spil. Personligheden konstrueres gennem individets mulighed for gentagende at forholde sig til sine erfaringer af at være en smagsafgjort grænse i det sociale -‐ m.a.o. konstrueres personligheden af de smagsafgjorte grænser, som selvet som ’selvforholdende smagsudøven’ som oftest trædes i karakter (synliggøres) som. Central bliver endvidere forestillingen om, at kreativitet, ligesom dannelse, må begribes som en proces (og altså ikke blot som et produkt). Hvor dannelsesprocessen forstås som livslang, begribes den kreative proces derimod som afsluttelig og gentagelig. Denne forestilling om den kreative proces tager afsæt i en interpretation af Poincarés (og Wallas’) forestilling om de fire trin, der altså ligeledes virker som forudsætning for Hammershøjs tese om kreativitet. Endvidere giver Hammershøj et forsøg på at interpretere den kreative proces som et spørgsmål om vekslen mellem dionysisk ekstase og apollinsk koncentration, hvormed den kreative proces bliver et 93 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind spørgsmål om hhv. en overskridende stil (hvormed den kreative vover at forholde sig åben til den givne problemstilling), en ’mystisk’ stemning af at blive ’adskilt fra sit vanlige selv’ samt et spørgsmål om at sikre og forme selvet. Denne interpretation synes at lykkes i og med, at der hermed gives et nyt perspektiv til at forstå kreativitet som noget, der omhandler det at overskride ”sig selv” og forme ”sig selv” på ny; dvs. viser hvordan kreativitet kan interpreteres som en dannelsesproblematik. Hos Poincaré betragtes kreativitet som et spørgsmål om intuitiv skelnen og subliminale valg, da det netop er via denne skelnen, at den skabende kan opnå indsigt i nye forståelser -‐ her i form af nye ’kombinationer’. Poincaré forsøger at gribe denne skelnen som beroende på en følelse eller fornemmelse i form af en æstetisk sensibilitet og påpeger, hvorledes de rette kombinationer tilfredsstiller et behov for skønhed, hvilket den kreative person altså kan lade sig dirigere af. Poincaré kommer dog ikke umiddelbart nærmere en forklaring på, hvorfor valget af de rette kombinationer imødekommer et behov for skønhed og det er i denne sammenhæng, at Hammershøj inddrager Kants forestilling om æstetisk dømmekraft, med henblik på at interpretere denne skelnen som et spørgsmål om sanselig smagsudøvelse. Hos Kant hviler den æstetiske dømmekraft på en sansebetinget skelnen mellem lyst og ulyst. Dommen over ’det skønne’ er ikke knyttet til begær eller interesse i genstanden, men derimod til forestillingen om genstandens eksistens, hvormed denne dom dog også betragtes som en æstetisk refleksionsdom. Interessant i denne sammenhæng bliver Schmidts ’dekonstruerende interpretation af det skønnes analytik’, hvormed Schmidt forsøger at af-‐intellektualisere dømmekraften ved at lægge større vægt på sanselighedens funktion i smagsafgørelsen. Der synes dog at opstå en vis ambivalens, når og med Schmidt ønsker at fremstille sansning som interpretation (værdisætning) – uden nogen form for intellektualisme. Senere geninddrager Schmidt dog også en intellektuel nuance, når og med smagen interpreteres som en sans i betydningen ’at have sans eller forståelse for’, hvad der er af værdi og hvad der ikke er. Set i forhold til Hammershøjs tese om kreativitet, synes Schmidts interpretation dog at tilbyde et interessant perspektiv på smagen, der her bliver et spørgsmål om at anvende ubehaget eller afsmagen som fixpunkt for værdsættelsen og en central forbindelseslinje mellem kreativitet og dannelse bliver netop dét at kunne skelne mellem og afgøre, hvilke fænomener i socialiteten ’man bør lade komme til sig’ og hvilke man bør sige nej til. 94 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind Hammershøj berører selv, hvorledes tesen om kreativitet vil have konsekvenser for pædagogisk praksis, da perspektivet på hvilke kreative kapaciteter, der i dag skal kultiveres må forandres. Hvis målet er at fremme kreativitet, hvad enten det er med henblik på stimulering af den nationale økonomi eller en højere grad af selv-‐realisering, synes den pædagogiske (og filosofiske refleksion over) praksis at skulle tænkes anderledes. Betragtes kreativitet som et spørgsmål om dannelse, synes der at være belæg for, i højere grad, at indtænke sanselige kræfter som selv-‐overskridelse og smagsafgørelse som mere konkrete opmærksomheder i pædagogik og undervisning. Med specialet har jeg endvidere forsøgt at påpege, hvilke spørgsmål der kunne stilles til tesen om kreativitet som dannelsesproblematik i et kritisk perspektiv. Jeg har forsøgt at belyse konflikten i forestillingen om, at pædagogen kan opfordre og stille krav til individets udfoldelse af kræfter, fx i form af dømmekraft, hvis denne kraft skal begribes som ’noget’, der ligger uden for individets rækkevidde og primært må betragtes som noget, der blot ’virker i individet’. Spørgsmålet bliver om, i hvor høj grad, det er muligt at fremstille pædagogiske handleforskrifter, hvis der ikke eksisterer et ’jeg’ eller ’vi’, men blot sanselige kræfters udfoldelse og interpretation i form af værdsætten; altså om det med afsættet i selvdannelsesperspektivets socialanalytiske og hermed radikale konstruktivisme, er muligt at konstruere en operationalistisk pædagogik, eller om denne nærmere reduceres til primært at stille diagnoser? 95 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind 7 English Summery 7.1 Introduction Beneath the title ‘Creativity conceptions in an educational (or pedagogical), philosophical perspective’, the main aim of this thesis is to bring forward a discussion on how to grasp the essence of creativity. Broadly understood, the thesis is a study of how creativity is understood in contemporary and previous creativity research -‐ within the framework of education. More specifically the thesis is a study of the fundamental reasoning within a certain perspective brought forward by the Danish lecturer in philosophy of education, Lars Geer Hammershøj. Hammershøj’s thesis is that creativity fundamentally can be understood as a question of self-‐Bildung. According to Hammershøj the main reason for this is, that creativity and self-‐Bildung is based upon the unfolding of the same human ‘forces or capacities’. In this sense creativity, as well as Bildung, is basically a matter of developing specific personality traits, by forming ‘the self’, which essentially is a matter of transcendence (in the sense transcending ones’ existing comprehension) and judgement of taste (practising discernment as well as aesthetic sensibility). With my thesis I examine which preconditions are required and the consequences that arise in connection to Hammershøj’s thesis – in other words I analyse and discuss some of the essential theories that Hammershøj’s thesis requires as well as I examine the pedagogical and educational consequences, which this perspective entails. 7.2 Approach The thesis takes form of three main (in total seven) chapters, where the specific theoretical contributions are unfolded. Chapter one is a preamble, outlining the general as well as specific problems, and guiding questions the thesis shall address. Chapter two is an introduction to the ‘creativity era’. In this chapter I illustrate how creativity manifests itself as both an economic and a human resource in the present day and in addition to this, I bring to light different views on how creativity is conceived in contemporary creativity research. What is interesting here is the fact, that creativity seems to be a multifaceted concept because it refers to both ‘novelty’ (in terms of the novel (material or immaterial) product), ‘the psychological factors’, which motivate the creation of novelty, and ‘ethics’ referring to creativity as a normative concept. In this chapter I also discuss creativity as a question of learning, including a theoretical perspective developed by the Danish professor in psychology, Lene Tanggaard. Tanggaard views creativity as a matter of 96 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind development of knowledge acquisition and skills -‐ however Tanggaard’s perspective on creativity seems to be linked to or exist within an out-‐dated discourse of learning and to stand in contrast to Hammershøj’s perspective on creativity as a question of self-‐Bildung in several ways. In order to grasp Hammershøj’s thesis on creativity I have found it necessary to dedicate chapter three to the outlining of some key aspects of the self-‐Bildung-‐perspective; in order to study and conceive how creativity can be understood as a question of self-‐Bildung, we must understand what self-‐Bildung basically is. Therefore chapter three includes a brief view on the theoretical fundaments, upon which Hammershøj constructs the self-‐Bildung perspective, and this in form of an illumination of the Neo-‐humanist thoughts on the process of formation and how this is interpreted in light of a radical social constructivism. The theory of Self-‐Bildung is a way to grasp the process of the formation of the personality (the self) in the light of the late modernity. In the self-‐Bildung perspective this process is conceived as an aesthetic process, among others building upon great German philosophers as Wilhelm von Humboldt, Immanuel Kant and Friedrich Nietzsche. In this perspective the formation of the personality can be viewed as a matter of transcendence, formation of the personality, practice of taste as well as an alternation between ‘ecstatic self-‐transcendence’ and ‘individuality-‐reassuring concentration’. Now-‐ the essential question is how we can understand creativity as a matter of self-‐Bildung? In chapter four I explain Hammershøj’s thesis, shedding light on how he interprets the creative process as a matter of transcendence and judgement of taste, as well as an alternation between ecstasy and concentration. In describing the creative process Hammershøj refers to the original notion of the creative process put forward by the French mathematician Henri Poincaré and the English psychologist Graham Wallas. I also shed light on those in order to discuss how Hammershøj uses them in his thesis. In chapter five I put forward an analysis on how to understand the fundamental forces or capacities, which according to the self-‐Bildung perspective seem to constitute both Bildung and creativity. This turns out to involve a discussion on a deconstructing interpretation of Kant’s concept of judgement of taste in light of the social analytics. 7.3 Conclusion I raised the question of which kind of preconditions and consequences that appear in connection to Hammershøj’s thesis on creativity and I conclude that the thesis fundamentally works due to 97 ’Kreativitetskonceptioner i et pædagogisk filosofisk perspektiv’ Speciale forfattet af Regitze Wind the fact that it is based upon the solid foundation of the self-‐Bildung perspective developed by Hammershøj in 2003. It is from here Hammershøj gets the concepts to understand how creativity can be viewed as a question of formation of the personality, as well as how the formation of the personality can be viewed as a creative process. A direct consequence of Hammershøj’s thesis is that creativity is not something the individual can learn by adding competences to her personality. This is because creativity requires a change within the personality, which is constituted by discontinuous interruptions within the personality in the sense of a change within the person’s view of herself and her surroundings. The thesis differs from contemporary creativity research by shedding light on how to grasp both formation and creativity, not only as a matter of discernment, but also as a matter of unfolding capacities such as transcendence and practice of taste where especially the latter has attracted my attention. This comprehension of creativity builds upon an interpretation of Kant’s theory on aesthetic judgement though in the light of social analytics. Here appears to be a central and on-‐
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