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SUMMARY

After an introduction of the concept ‘creativitiy’ in this report the
significant features of the environment, particularly the social environ-
ment are articulated.

The interaction of social/environmental/factors with personality
.characteristics and cognitive abilities and the effects of such factors
on observable creativity are illuminated. It is suggested that creativity
is heavily influenced by the social climates in which people find them-
selves, as well as by individual differences. which are so often empha-
sized. Social structures (the family and the school-situation) are exami-
ned, but also the broader social, political and cultural influences of
the society. In all these situations external surveillance or promise of
evaluation are shown to have deleterious effects on creativity. Salient
external constraints are creativity underminers. Placing of extrinsic
controls, constraints, or reinforcements on people engaged in heuristic
activities tends to result in products that are judged less creative. The
central theoretical proposition is: the intrinsic motivation hypothesis,
The intrinsically motivated state is conducive to creativity, whereas the
extrinsically motivated state is detrimental.

The practical implications appear to be manifold. For example, consider
our educational system, which is an obvious and appropriate setting for
nurturing creativity. The evidence suggests that in most schools there is
markedly less emphasis on the promotion of autonomy or freedom from ex-
trinsic contrcls than on the ubiquitous use of deadlines and external
evaluations to promote behavioral conformity.

Therefore, in the last chapter of this report is given a description of
three courses at the Eindhoven University of Technology in which creative
thinking and behavior is stimulated. Accentuated are freedom of control,
-modelling by the theacher, training in heuristics of creative problem
solving and a confrontation of future engineers with their blockades in
thinking. Student evaluations reveal a consistent deblocking of thinking,
a metacognitive awareness of their own problem-solving behavior and a

more creative approach of problems after they have followed a course.



VOORWOORD

Dit rapport is een herziene en uitgebreide versie van een lezing die werd
gehouden in het Teyler Museum te Haarlem voor de Vereniging van Onder-
wijs, Kunsten en Wetenschappen (Vaags, 1987).

Na een inleiding over het begrip creativiteit, wordt het accent gelegd op
sociale en omgevingsfactoren die remmend en stimulerend kunnen werken op
de creatieve ontwikkeling van individuen. In het kader van een drie-
componenten model voor creativiteit wordt de aandacht gericht op de moti-
vatie om een taak uit te voeren. Het creatief kunnen uitvoeren van een
taak wordt gestimuleerd als de intrinsieke motivatie daarvoor aanwezig
is. De effecten van de sociale omgeving van een gezin en van een onder-
wijssituatie op de ontwikkeling van creativiteit worden daarna behandeld.
Vervolgens wordt aangetoond dat ook, in een bredere context, sociale,
politieke en culturele omgevingen de creatieve productie van wetenschap-
pers, kunstenaars, enz. kunnen beinvloeden.

Tenslotte volgt een praktische toepassing van de behandelde theoretische
achtergronden, namelijk een beschrijving van drie aan de Technische
Universiteit Eindhoven ontwikkelde cursussen om het creatieve denken van

aanstaande ingenieurs te stimuleren.

zomer 1988 D.W. Vaags



1. WAT IS “CREATIEF"?

“Creatief" is, evenals "vrij" een term die niet zo maar, ongekwalifi-~
ceerd, gebruikt kan worden. We kunnen iemand niet “"vrij" noemen. als we
niet éxpliciet of impliciet duidelijk maken waar hij of zij vrij van is.
Dat geldt ook voor creatief. Zeggen dat iemand “éngvcgeatief" is, geeft
geen enkele informatie, tenzij we erbij vermelden in welk domein die
creativiteit tot uiting komt, op welk gebied er iets waardevols is ge-
presteerd. De term creatief dient dus nader gespecificeerd te worden en
wel als logisch verbonden met lets van “waarde", want de criteria voor
wat waardevol is in een bepaald domein verschillen van aktiviteit tot
aktiviteit; een natuurkundige theorie versus een symfonie. Aktiviteiten
kunnen van waarde zijn binnen hun respectievelijke domeinen, maar waarom
zij waardevol zijn vereist in elk geval verschillende oordelen, die ge-
baseérd zijn op diepgaénde kennis van bijvoorbeeld de natuurkunde of de
muziek.

“Creatief” is dus een waardeoordeel. Zou het een psychologische term
zijn, een beschrijving van persoonskenmerken en processen dan zouden we
die term niet goed kunnen toepassen op bijvoorbeeld Picasso, Newton of
Shakespeare. Wij weten immers niet wat er in hun omging toen zij hun
‘meesterwerken creéerden. Toch weten wij dat zij creatieve genieén waren,
zonder enige informatie te hebben over hun innerlijke processen, zoals
bijvoorbeeld “creatief denken". Wel kunnen we stellen dat een creatief
denker iemand is wiens denken leidt tot een resultaat dat overeenstemt
met waardecriteria in een of ander domein. "Creatief"” is aldus een etiket
dat we plakken op openbare produkten; het is niet de naam van‘een prive
proces. Dit sluit niet uit dat de denkprocessen van degenen die wij crea-
" tief noemen van een zeer bijzondere aard zijn. Hiervoor is voldoende
evidentie, maar dan is dit toch een samenloop van omstandigheden: niet
krachtens dit proces noemen wij iemand creatief, maar krachtens zijn
prestaties. Passen we deze gedachtengang toe op het thema Jogvoeding en
opleiding tot creativiteit” dan betekent dit, dat positieve resultaten
van deze aktiviteiten slechts zichtbaar kunnen worden via concrete
"produkten”. Zoals gezegd is het niet mogelijk algemene criteria te for-
muleren om prédukten op hun creativiteit te beoordelen. Per domein of ge-
bied van aktiviteit dienen dan ook specifieke criteria geformuleerd te

worden om de waarde van het “produkt" te bepalen.
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2. HET ACCENT OP SOCIALE EN OMGEVINGSFACTOREN

In dit rapport zal niet veel aandacht worden besteed aan persoonlijk-
heidskenmérken van creatieve individuen en hun denkprocessen. In een
thema dat zich richt op opvoeding, onderwiis enAde sociaal-culturele
omgeving, dienen vooral féctoren aan bod te komen die niet persoons-
afhankelijk zijn, maar die het functioneren van individuen beinvloeden.
Het gaat dan veel meer om sociaal-psychologische aspecten met betrekking
tot creativiteit. Illustratief hiervoor is bijvoorbeeld, dat in veel’
fenomeﬁologisché beschrijvingen van creativiteit opvalt dat zeer creatie-
ve personennzich vaak beinvloed voelen déor'séciale en omgevingsaspecten.
pit zijn vaak gewone, dagelijkse zaken. Toch blijken zelfs deze schijn-
baar onopvallende omgevingskenmerken een stimulerende of remmende invloced
te kunnen hebben op de creativiteit. .

Tchaikowski (1906) schreef bijvoorbeeld in een brief aan een vriend over
het storende effect dat eenvoudige interrupties op zijn werk konden heb-
- ben., Auden moest voortdurend theedrinken om te kunnen werken (Spender,
1962). La Marc kon niet zonder te roken en Schiller werd geinspireerd
door de geur van rottende appels.

Maar ook specifieke kenmerken van de omgeving, vooral de sociale context,
zijn belangrijk. Einstein (1949) beschreef de negatieve effecten op ziin
wetenschappelijke creativiteit die voortkwamen uit externe beperkingen
die hém we;den opgelegd door het onderwiis.

De sociale psychologie van creativiteit richt zich op deze wisselwerkimg
tussen sociale en omgevingsfactoren met persoonlijkheidskenmerken en cog-
nitieve bekwaamheden en de effecten daarvan op creativiteit. Dit is een
recente ontwikkeling in het onderzoek naar creativiteit. In de voorgaande
decennia richtte het psychologisch onderzoek naar creativiteit zich voor-
al op het idehtificeren van verschillen in persoonlijkheidskenmerkeh
tussen creatiéve en minder creatieve personen. Het onderzoek concentreer-
de zich op de "creatieve persoon", terwijl "creatieve situaties" nauwe-
lijks aan bod kwamen. Anders gezegd, het ging om het opsporen van intra-
persoonlijke determinanten van creativiteit: de externe determinanten
werden verwaarloosd. Bovendien speeiden "genetische" factoren impliciet

een rol.
De bijdragen van leerpfocessen en van de soclale omgeving kwamen nauwe-
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1ijks aan bod. Het onderzoek concentreerde zich onder andere op de bij-
zondere kenmerken van beroemde of zeer erkende creatieve personen, levend
of dood., of op het beschrijven van verschillen in persoonlijkheid en
intellect tussen degenen die goede en minder goede prestaties leveren op
creativiteits-tests. Impliciet in veel van dit onderzoek is de aanname
dat de belangrijke kenmerken van creatieve personen grotendeels zijn aan-
geboren en dat deze kenmerken duidelijk en betrouwbaar creatieve van niet
creatieve individuen kunnen scheiden.

Creativiteit moet echter niet benaderd worden als slechts een geheel van
kenmerken van de persocn, maar als een gedrag dat het resultaat is van
een bepaalde constellatie van kenmerken van de persoon, cognitieve kwali-
teiten en sociale omgevingen. Dit gedrag dat zich uit in “producten" kan
slechts volledig begrepen worden docor een theorie die alle drie factoren
omvat. De derde factor, sociale en omgevingscondities die creativiteit
positief of negatief kunnen beinvlioeden, komt steeds meer in de belang-
vstelling. Er is namelijk een aanzienliike informele evidentie dat
sociaal-psychologische factoren een cruciale rel kunnen spelen op de
productiviteit en de creativiteit van individuen. De meeste evidentie
komt voort uit autobiografieén, dagboekén, brieven en andere mededélingen
van kunstenaars, wetenschappers en schrijvers. Uiteraard dienen deze
bronnen met de nodige voorzichtigheid te worden gehanteerd als evidentie
voor reéle psychologische verschiinselen. Het is namelijk de vraag of
creatieve personen in staat zijn inzicht te geven in hun creativiteit.
Maar toch kan deze informatie "uit de eerste hand" het uitgangspunt ziin
voor een sociaal-psychologische theorie van creativiteit. Het gaat name-
1ijk niet cm het rapporteren van denkprocessen maar om het weergeven van
concrete sociale omstandigheden die de creativiteit stimuleren of afrem-
men. Bovendien kunnen op grond van deze informatie hypothesen worden ge-
férmuleerd. die in nader onderzoek zijn te toetsen.

Tenslotte blijkt dat in allerlei beschrijvingen bepaalde factoren telkens
weer als belangrijk worden genoemd door verschillende creatieve personen.



12

3. INTRINSIEKE VERSUS EXTRINSIEKE MOTIVATIE

In autobiografisch materiaal van creatieve personen worden expliciet of
impliciet de positieve en negatieve invloeden genoemd die sociale facto-
ren op hun werk hebben. Regelmatig komen voor: het effect van de ver-
wachting van beoordeling en de feitelijke beoordeling; het verlangen naar
externe erkenning; het gericht zijn op competitie en externe beloningen;
een reactie tegen tijdsdruk; een weloverwogen verwerpen van maatschappe-
lijke eisen en het geven van voorkeur aan interne controle en intrinsieke
motivatie boven externe controle en extrinsieke motivatie. Al deze in-
viceden kunnen beschouwd worden als voorbeelden van een algemeen
principe: intrinsieke motivatie is stimulerend voor creativiteit, maar
extrinsieke motivatie is nadelig. Dat wil zeggen: iemand is creatiever
als hij primair gemotiveerd wordt door een activiteit die voortkomt uit
de eigen interessesfeer dan wanneer hij primair gemotiveerd wordt door
een taak die hem door anderen wprdt voorgeschreven. Dit principe vinden
we teruq in bijna alle uitspraken van creatieve personen, hoewel er grote -
verschillen voorkomen in de mate waarin extern opgelegde doelen, ver-
wachtingen, enz. de creativiteit ondermijnen. Men kan geleerd hebben
externe beinvloeding te overwinnen of te weerstaan.
Sociaal-psychologische factoren kunnen dus effect uitoefenen op creatieve
prestaties. Een belangrijke factor is datgene wat mensen ertce brengt
zich te concentreren op de intrinsiek interessante aspecten van een taak

versus dat wat hun aanzet zich te concentreren op een extern doel.
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4. ACCENTUERING VAN HET PRODUCT

Psychologen hebben een iange geschiedénis van meningsverschillen over
creativiteit. Definities in termen van het proces, de persoon en het
product wisselden elkaar af. Het is hier niet de plaaté om een kritisch
overzicht te geven over deze definitie-strijd, maar wel wordt de huidige
stand van zaken weergegeven. De meeste definities die nu worden‘gehan-
teerd, gebruiken kenmerken van het creatieve product als concreet signaél
van creativiteit. "Product" wordt breed gedefinieerd. Het slaat op alle
waar te nemen resultaten of reacties. Een definitie gebaseerd op het v
proces is niet adegquaat, ohdat er geen waarneembare zaken. zijn. Bovendien
dient een denkproces dat we creatief noementenslotte te berusten op de '
concrete resultaten daarvan: een "product”. Dezelfde redenering gaat op
voor de "creatieve persoon". Zelfs als het mogelijk is duidelijk te om-
schrijven welke structuur van persoons-kenmerken daarvoér nodig is, dan
nog zou het identificeren van zulke personen gebaseerd moeten zijn op de
kwaliteit van hun werk. f

Nu dringt zich de vraag op of het dan wel mogelijk is objectieve~criteria
te formuleren voor het identificeren van producten als creatief. Volgens
Amabile (1983) is zo'n identificatieproces een sociaal oordeel, immers
waardeen cultureel gebonden. Zij pleit daarom voor een beoordeling door
consensus. Laten wij niet zoeken naar objectieve criteria, stelt zij.
maar laten wij in plaats‘daarvan een definitie accepteren die welbewust
berust op subjectieve criﬁeria. zZij formuleert dit als volgt: "A product
or response will be judged as creative to the extend that (a) it is both
a novel and appropriate, useful, correct or valuable response to the task
at hand, and (b) the task is heuristic rather than algorithmic". Dit
wordt dan als volgt beoordeeld: "R product or response is creative to the
extend that appropriate observers independently agree it is creative.
Appropriate observers are those familiar with the domain in which the
product was created or the response articulated" (Amabile, 1983, p. 31).
Bij deze “"consensuele" definitie wordt verondersteld dat producten het
uiteindelijke criterium zijn voor creativiteit en dat het a priori on-
mogelijk is de objectieve kenmerken van creatieve (nieuwe) producten te
specificeren. Verder wordt aangenomen dat creativiteit herkend kan worden

door beoordelaars en dat zij vaak overeenstemmen in hun oordeel (Barron,
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1965). .
Bovendien impliceert de definitie dat er niveaus van creativiteit zijn en

dat beoordelaars daarover overeeenstemming kunnen bereiken. Dit in tegen-—

stelling -tot het vaak gehoorde idee dat creativiteit een dichotoom ken-

merk is: "je hebt het of je hebt het niet”.
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EEN DRIE-COMPONENTEN MODEL VOOR CREATIVITEIT

Een recente ontwikkeling in de sociale psychologie van creativiteit is

het formuleren van een drie-componenten model daarvoor door Amabile

(1983). Als uitgangspunten voor dit model formuleerde zij de volgende

aannames:

1.

voor hogere niveaus van creativiteit blijkt er vaak een “"paring" te
zijn tussen een persoon en een domein, een “vakgebied" (Feldman,

1980). Men denke aan schaken, muziek, enz.

. Scholing en oefening van cognitieve vaardigheden zijn essentieel, maar

alleen niet voldoende.

Een bepaalde samenhang van persoonliijkheidskenmerken blijkt wvaak rede-
1ijk goed te correleren met een consistente creativiteit van indivi-
duen (Stein, 1974). Maar ock dit is een noodzakelijke doch geen vol-

doende voorwaarde.

. Rangeboren bekwaamheden of talenten op een bepaald gebied blijken

belangrijk te zijn voor opmerkelijke niveaus van creativiteit, maar
opleiding en oefening zijn essentieel voor bijzondere creatieve pres-
taties.

Een uitgesproken inzet is een noodzakelijke component wvoor hoge
niveaus van creativiteit (Golan, 1963). In veel introspectieve ver-
slagen leest men over het volledig opgaan in een taak.

Maar ook komt uit deze verslagen naar voren het grote belang van
intellectuele speelsheid en het vrij zijn van externe beinvioeding en

baperkingen (bijvoorbeeld Einstein, 1949).

Het theoretische model van Amabile houdt dan ook rekening met deze zes
redelijk goed bevestigde aannames: het belang van talenten of bekwaam-
‘heden, van opleiding en van persoonlijkheidskenmerken. Amabile (1983)
onderscheidt in haar model de volgende drie componenten:
“domein-relevante vaardigheden", “c€eativiteits-relevante vaardigheden"

en “"taakmotivatie". Binnen elke component wordt een aantal elementen

ondergebracht, zoals die momenteel bekend zijn uit onderzoek. In fiquur 1

is een overzicht gegeven van het model.
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domein relevante creativiteits-relevante taakmotivatie
vaardigheden vaardigheden
inhoudend inhoudend inhoudend

. kennis over het
domein
. technische

vaardigheden

. speciaal
“talent”: domein

relevant

berustend op

. aangeboren
cognitieve
bekwaamheden

. aangebcren
perceptuele en
motorische
vaardigheiden

. (in-)formele

opleiding

. geschikte cognitieve
stijl

. impliciete of
expliciete kennis van
heuristieken voor het
genereren van nieuwe
ideeén

. geschikte stijl van

werken

berustend op
. ocefening

. ervaring in ideeén

genereren

. persoonlijkheids~-

kenmerken

. attitude t.o.v. de taak

. percepties van eigen

motivatie om de taak uit

te voeren

berustend op
. beginniveau van »

intrinsieke motivatie
t.a.v. de taak
. aan/afwezigheid van

nadrukkelijke externe

invloeden in de sociale

omgeving

. individuele vermogen om

extrinsieke invloeden
cognitief te

minimaliseren

Figuur 1: Componenten voor creatief gedrag (naar Amabile, 1983)

Bij de domein-relevante vaardigheden begint elke activiteit. Het gaat

hier om feitenkennis, eventueel noodzakelijke technische vaardigheden en

speciale talenten voor het domein, zoals bijvoorbeeld voor een violist

zijn muzikale aanleg, een voldoende motorische aanleg en oefening van
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. groot belang.

Dit domein bestaat uit het totaal aan respons mogelijkheden van een
persoon, waaruit in een synthese een nieuwe responsvvoort kan k6men. Deze
-eerste compénent kan worden beschouwd als de verzameling van cognitieve
procedures om een bepaald probleem op te lossen of een taak uit te
voeren. Sommige procedures zijn meer algemeen, goed geoefénd of meer voor
de hand liggend dan andere. De verzameling kan groot of klein zijn. Hoe
groter het aantal, hoe meer alternatieven beschikbaar zijn voor het
produceren van iets nieuws of voox‘het ontwikkelen van nieuwe combinaties.
De component houdt verder in bekendheid met een feitelijke kennis van het
doméin in kwestie: feiten, prinéiées,_opinies over allerlei zaken, kennis
van paradigma's, esthetische criteria, enz. Het is onmogelijk creatief te
zijn op het gebied van de kernfysica, tenzij men veel weet over dit
domein. Bij de domein-relevante vaardigheden behoren ook technische vaar-
digheden, zoals laboratorium technieken, en specifieke talenten die kun-
nen bijdragen aan de creatieve produktiviteit, zoals het vermogen van een
componist alle instrumenten gelijktijdig in zijn verbeelding te horen
spelen. Formele en informele opleiding is noodzakelijk voor de ontwikke-
l1ing van de kennis en vaardigheden in dit domein.

Koestler (1964) vindt dat “ripenesé" belangrijk is voor creatieve hande-
1ingeh. Want “bisociatie", het koppelen van twee verschillende "denk-
matrices" tot iets nieuws, zal vooral plaats viﬁden "the more firmly
established and well exercised each of the still separate skills, or
thought-matrices are" (p. 108). -

De creativiteits-relevante vaardigheden voegen iets extra's toe; Een ge-
schikte cognitieve stijl houdt onder andere in dat het denken flexibeiﬂ'
is, niet in'perceptuele of cognitieve schema's is verstard. Dat men zich
accuraat veel kan herinneren, dat bepaalde manieren van werken niet
"gemechaniseerd” zijn, dat men gemakkelijk en snél originele ideeén kan
gene:erén, enz. Een adequate werkstijl is onder andere het vermogen om je
“langere tijd te concentreren en “"productief te kunnen vergeten". Persoon-
lijkheidskenmerken relevant voor creativiteit zijn onder andere kunnen
uitstellen van een "beloning", frustratietolerantie, zelfdiscipline, on-
afhankelijkheid, nonconformisme, enz. Daarnaast is het belangrijk vaar-
dighedeh te kennen die van belang 2ijn om ideeén te genereren en deze te
oefenen (bijvoorbeeld: brainstorming, synectics en morfologische analyse:
Vaags, 1983). Voor personen die dezelfde domein-relevante vaardigheden en
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taakmotivatie hebben en aan eenzelfde probleem werken, bepalen de creati-
viteits-relevante vaardigheden de diverse manieren waarop zij het
probleem oplossen. Hierin ligt het “iets extra's" van de creatigve uit-
voering van de taak. Voor het creatief utvoeren van een taak moet men in
staat zijn vastgeroeste regels te doorbreken of althans kritisch te kun-
nen onderzoeken; in plaats van zonder kritiek voort te gaan op de reeds
lang gebaande weg.

De vaardigheden in dit domein zijn ook afhankelijk van cefening. Zij kun-
nen expliciet in opleidinéen aan de orde komen (zle hoofdstuk 14), of via
ervaring met het genereren van ideeén, waardoor iemand zijn/haar eigen
strategieén voor creatief denken ontwikkelt.

De taakmotivatie is de onmisbare motor om iets te gaan produceren. Hier-'
bij is vooral de intrinsieke motivatie van belang. Niet onder externe
druk en toezicht staan is essentieel voor intrinsieke motivatie. De
perceptie van je motivatie om een taak uit te voeren berust vooral op
externe, sociale en omgevingsfactoren; dat wil zeggen in hoeverre externe
invliceden worden waargenomen.

Ook eeh interne factor, zoals het vermogen om cognitief de druk van
externe invloeden ‘te elimineren, kan de zelf-perceptie van de motivatie
beinvloceden. Het resulterende niveau van motivatie, de inzet, is afhanke-
1ijk van de interesse in de taak én de al of niet aanwezige externe
invioceden. Rangetoond is dat een creatieve uitvoering van een taak ge-
stimuleerd wordt indien de externe motivatle, irrelevant voor de taak,
laag is. ) A

Het is dus van groot belang op welke manieren de omgeving het oorspronke-
lijke niveau van intrinsieke motivatie aantast, want intrinsieke motiva-
tie is essentieel voor creativiteit.

Uit de voorgaande formulering volgt dat taakmotivatie twee elementen
omvat: het basisniveau van de attitude ten opzichte van de taak en de
percepties van het individu van zijn/haar rédenen om de taak uit te
voeren. Het basisniveau van de attitude komt tot stand doordat een
persoon de taék becordeelt en nagaat in hoeverre deze overeenkomt met de
bij hem/haar aanwezige voorkeuren en interessen. Percepties van de moti-
vatie voor het uitvoeren van een taak in een gegeven situatie is daaren-
tegen grotendeels afhankelijk van externe sociale- en omgevinQSqfactoren,
namelijk de aan- of afwezigheid van opvallende extrinsieke randvoorwaar-

den in de soclale omgeving die waargenomen kunnen worden als een controle
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op de uitvoering van de taak. Zulke randvoorwaarden zijn dus extrinsiek
voor de taak zelf en zij iijn niet een essentieel kenmerk van de taak-
uitvoering, maar worden geintroduceerd door de sociale context.

Voor een creatieve taakuitvoering is het daarom van groot belang op welke
wijze omgevingsfactoren de “"natuurlijke” staat van intrinstieke'motivatie
kunnen veranderen. Verondersteld wordt dat dit essentieel is voor het be-
lemmeren of stimuleren van creativiteit. . | o

De hiervoor beschreven componenten leveren alle drie hun bijdrage aan het
creatieve proces. Voldoende kennis of informatie dient aahwezig te ziin,
vaardigheden van motoriek of perceptie gecefend, een creatieve stijl van
denken door een persoon die enkele kenmerkende eigenschappen bezit en dit
alles gembtiveerd door een taak die niet wordt opgelegd maar intrinsiek
interessant wordt gevonden. Aaﬁgezien(de motivatie om een taak uit te
voeren van zo'n groot belang is voor het niveau van de creativiteit,

wordt hierop nu verder ingegaan.
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6. HET BELANG VAN TAAKMOTIVATIE

Voor opvoeding en opleiding tot creativiteit is de motivatie om een taak
uit te voeren van groot belang. Imméfs opvoeding en opleiding zijn
"externe" factoren in de sociale omgeving die de taakmotivatie in posi-
tieve of negatieve zin kunnen beinvloeden. Uiteraard kan hetzelfde ge-
steld worden voor allerlei werksituaties in bedrijven en non-profit
organisaties. .

In recente theorievorming wordt steeds meer aandacht besteed aan de rol
van motivationele factoren voor creativiteit. Gesuggereerd wordt dat
creativiteit vooral gestimuleerdeordt door intrinsieke motivatie; dat is
een toestand van motivatie die voortkomt uit iemands reactie op de in-
trinsieke kenmerken van een taak en die niet wordt opgelegd door externe
factoren. Factoren die de motivatie om een taak uit te voeren nadrukke-
1ijk richten op het bereiken van een extern doel zullen de creativiteit
ondermijnen. De. verwachting dat je becordeeld wordt, het inperken van de
eigen keuze voor de uitvoering van een taak, het toekennen van een be-
loning, een cijfer, het geobserveerd worden bij je werk, al deze dingen
richten de aandacht op extrinsieke zaken om de taak uit te voceren.
Koestler (1964) veronderstelde dat de hoogste niveaus van creativiteit
opgewekt worden onder condities van vrijheid van controle, aangezien het
onder deze condities voor iemand het gemakkelijkst zou zijn terug te
grijpen op de "intuitive regions of the mind"”. Koestler vond deze regres-
sie naar speélSe denkniveaus essentiéel voor creatieve productie. Rogers
(1954) legde ook de nadruk op het belang van zelfvertrouwen en vrijheid
van externe controle voor creativiteit. Een noodzakelijke condifie voor
creativiteit noemde hij een “internal locus of evaluatibn". Pan is iemand
primair gericht op zelfevaluatie van zijn werk, evaluatie door anderen is
secundair. Andere psychologen menen dat de zelfperceptie van persoonlijke
vrijheid noodzakelijk is voor creativiteit. Crutchfield (1962) postuleer~
de een fundamentele tegenstelling tussen cénformisme en creatief denken,
want “"conformity pressures tend to elicit kinds of information in the
individual that are incompatible with the creative process". Samenvat-—
tend: externe beperkingen ondermijnen creatief'gedrag. De taak wordt dan
niet meer gezien als een doel op zich maar als een middel om een

extrinsiek doel te bereiken!
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Onderzoek op dit gebied richt zich vooral op het toetsen van de zogenaam-
de “"overjustification® hypothese: de "overrechtvaardiging" van iets, ont-
leend aan de attributie theorieén. Het uitvoeren van een taak wordt name-
1ijk bij "overrechtvaardiging" niet alleen maar gemotiveerd door de
interesse voor de taak zelf, maar door externe druk uit te oefenen wordt
getracht de motivatie te stimuleren. Verondersteld wordt dat er een om-
gekeerde relatle bestaat tussen nadrukkelijke externe invloeden, beper-—
kingen of belemgeringen die aan iemand worden opgelegd en zijn intrinsie-
ke motivatie om een (aangeboden) taak uit te voeren. Een groot aantal
studies heeft deze overrechtvaardigingshypothese ondersteund (Amabile,
1979, Koestner, et al, 1984). Dit wil natuurlijk niet zeggen dat bij af-
wezigheld van externe invloeden het produceren van lets creatiefs zonder
inspanning gaat of dat de creativiteit spontaan zal ontstaan indien geest
en lichaam ontspannen en zonder zorgen ziijn. Afwezigheid van interne dis-
cipline en doorzettingsvermogen leveren niets op! De voor creativiteit
relevante vaardigheid van gedisciplineerde inzet is even essentiéel als
een intrinsieke motivatie voor een taak.

Uit het voorafgaande is af te leiden dat de motivatie om een taak uit te
voeren de belangrijkste determinant is die het verschil bepaalt tussen
wat iemand kan doen en wat lemand zal doen. Het kunnen is afhanke-

1ijk van het niveau van vaardigheden voor een bepaald domein en van crea-
tiviteits relevante vaardigheden, de eerste twee componenten uit het
model van figuur 1, maar het zullen komt voort uit deze twee in samen-
hang met een intrinsiek gemotiveerde toestand.

Tenslotte, het “overrechtvaardigingseffect” is vooral van belang als een
taak op creatieve wijze uitgevoerd moet worden, dat wil zeggen kan leiden
tot niet van tevoren te programmeren resultaten. De tot nu toe behandelde
algemene aspecten zullen hierna in gezins- en onderwijssituaties aan de

orde komen.
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7. INVLOEDEN VAN DE GEZINSSITUATIE -

De invloed'van gezinsomstandigheden en van de ouders op de ontwikkeling
van de creativiteit van hun kinderen is uitgebreid onderzocht. Opvallend
‘is bijvoorbeeld dat een onevenredig groot aantal prominente wetenschap-
pers eerstgebérenén of enig kind is (Roe, 1952). De geboortevolgorde zou
dus van invloed kunnen zijn. Later onderzoek bevestigde, dat het oudste
kind meer dan VOlgens toeval verwacht kan worden op specifieke gebieden
van creativiteit uitblinkt, zoals muzikaliteit, beeldende kunst, weten-
schap, enz. Dat blijkt bijvoorbeeld voor te komen bij'klassieke componis-
ten. Bij onderzoek naar minder prominente individuen worden op dit gebied
echter tegenstrijdige resultaten gevonden. Miller en Gerard (1979)

" trachtten deze tegenstrijdige resultateﬁ te verklaren. Zij stelden dat de
eerstgeborenen uitblinken op creatieve taken die een hoge prestatiemoti-
vatie vereisen, zoals wetenschapsbeoefening, terwijl latergeborenen zou-
den uitblinken in taken die kunstzinnig zijn. Er is echter veel onderzoek
dat niet in dit patroon past. Albert (1980) bedacht een andere oplossing.
‘Hij meende dat het niet de geboortevolgorde per se is die de latere crea-
tieve prestaties beinyloedt, maar de specifieke positie die een kind in
het gezin inneemt. Het oudste kind is één vorm van zo'n positie. Andere
posities zijn: enig kind, het oudste kind worden docr een sterfgeval, het
laatste kind, of een kind dat een van de ocuders op jonge leeftijd heeft
verloren. Albert heeft deze ideeén aannemeliik gemaakt door onderzoek.
‘Van 31 &obelprijswinnaers nam 74% een van de hiervoor gencemde speciale
positieé in. Bij een andere groep van 62 eminente wetens;happets‘was dat
voor 76% het geval. Vergeleken met een gemiddelde van 8% voor de totale
populatie waarvan een van de ouders vroegtijdig was gestorven, was dat
voor die wetenschappers 26%, voor een aantal bekende Franse en Engelse
dichters 24% en zelfs 55% voor een groep vooraanstaande Engelse schrij-
vers. _ ‘
Uit studies over niet zo eminente personen blijkt dat afwezigheid van de
vader positief ;aménhangt met creativiteit van de kinderen. Dit zZou even-
wel kunnen‘afhangen van de leeftiijd van de ouders op het moment van de
geboorte van het kind (Miller en Gerard, 1979).

Het lijkt niet onaannemelijk dat de positie van een kind in het gezin en

het verlies van ouders factoren zijn in de sociale omgeving van een gezin
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die ¢reativiteit kunnen beinvioeden. juist door de speciale aandacht die
daardoor op een kind wordt gericht, of juist déor het ontbreken daarvan.
Een grote invlced op toekomstige creativiteit van hun kinderen heeft ook
het gedrag van de ouders. Het blijkt onder meer dat kinderén vaak crea-
tiever zijn als hun ouders zich persbonlijk zeker voelen en zich relatief
weinig aanpassen aan normen van status En«maatschappelijke rollen. Vaders
van zeer creatieve jongens vertoonden minder conventionele sex-rol
stereotypen &an vaders van niet creatieve jongens. Moeders van zé‘n crea-
tieve groep waren minder ‘geremd, minder gepreoccupeerd met het maken van
een goede indruk en reageerden relatief weinig op sociale druk. ,
- Het gedrag van ouders dat rechtstreeks op het kind is gericht is eveneens
‘belangrijk voor de creatieve ontwlkkeling. Positieve effecten zijn fe
verwachten van ouders die zich intensief bezig houden met het ontwikkelen
van de talenten van hun kinderen. Zij enthousiasmeren, moedigen aan en_
zijn vaak ook een‘"modelgersoon”, een ‘voorbeeld voor devkindereﬁ‘van ge-
passioneerd opgaan in een specifiek domein. Gebleken is ook dat ouders er
vaak veel geld en inspanning voor over hebben en uitstekende leraren voor
hun kinderen zoeken als er zich al duidelijk talent op vroege leeftijd
openbaart (Bloom en Sosniak, 1981). '
Maar hoe staat het met de meer "alledaagse" zaken van opvoeding. zéals
discipline en gezinswarmte? Er zijn veel aanwijzingen dat de creativitéit )
van kinderen wordt gestimuleerd als een gezin wordt gekenmerkt door een
laag niveau van autoritair gedrag en beperkingen, als er onafhankelijk— J
heid wordt aangemoedigd én als er een ehigszins koele, interpersoonlijke
afstand is tussen de ouders en de kinderen (Miller en Gerard, 1979). De
kinderen worden dus niet gesmoord in een beklemmende affectieve binding.
Positievér gezegd: creativiteit wordt het beste gestimuleerd door respect
voor en vertrouwen in het kind, binnen een z2ekerheid gevende maar enigs-
zins afstandelijke gevoelsbinding. Hierdoor krijgt een kind de ruimte en
het gevoel dat het niet afhankelijk is van een voortdurende beoordeling
door de ouders. |
Het vermogen tot creatief gedrag kan worden verrijkt door kinderen tij-
dens de gehele opvoeding kennis te laten maken met een grote diversiteit
aan culturele zaken: door reizen, bezoek aan musea, tentoonstellingen,
concerten, enz. Dit levert een bljdrage aan de in de eerste component van
figuur 1 genbemde informele opleiding.
Praktisch al het onderzoek naar invloeden van het gezin richtte zich op
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de kinderjaren. Een uitzondering hierop is een onderzoek van Torrance
(1972). Het was een vervolg-onderzoek. Na een eerste onderzoek werd een
groep vrouwen en mannen 12 jaar later opnieuw getest. Hoewel er over het
algemeen een goede samenhang werd geconstateerd tussen de voorspelde en
feitelijke niveaus van creativiteit twaalf jaar later, waren er interes-
sante verschillen tussen de sexen. Het aantal kinderen dat de onderzochte
personen had was negatief gecorreleerd met hun creatieve prestaties als
volwassene. Echter, dit effect was bij vrouwen meer uitgesproken dan bi]
mannen. De creatieve vrouwen bleken zowel in het gezin als in een
carriére op te gaan, terwijl de minder creatieve vrouwen hun bezigheden
beperkten tot hun gezin. Wat oorzaak of gevelg is wordt echter uit dit
type onderzoek niet duidelijk!

Allerlei factoren in de sociale situatie van een gezin kunnen, zo blijkt
uit het voorgaande, al vanaf zeer jonge leeftijd de in potentie aanwezige

aanleg voor creativiteit in allerlei domeinen stimuleren, maar ook onder-

mijnen.
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CREATIVITEIT EN DE SCHOOLOMGEVING

veel sociale en omgevingsfactoren die creativiteit kunnen beinvloeden

komen voor in de onderwijssituatie. Er is dan ook veel onderzoek verricht

naar het effect van allerlei aspecten daarvan op de ontwikkeling van

creativiteit van de leerlingen. Hoewel er een wisselwerking is tussen de
verschillende factoren in een schoolsituatie worden deze achtereenvolgens

behandeld.

a.

De invloed van de leraren

Er kan veel van de leraar afhangen: in hoeverre is hij bereid en in
staat zich te richten op de ontwikkeling van creativiteit in zijn
leerlingen. Hij kan als doel hebben het aanwezige niveau van creativi-
teit van zijn leerlingen te handhaven of hij kan zich actief inzetten
om de creatieve aanleqg te ontwikkelen. Maar pas als hij het eerste
realiseert kan hij succes hebben met het tweede doel. Het probleem is
vaak dat de resultaten van creatief gedrag wel worden gewenst, maar
dat het gedrag dat ermee samengaat door veel docenten wordt ervaren
als een verstoring van de orde in de klas. Leerlingen die creatief

zijn geven ongewone en originele antwoorden op vragen. Hun gedrag is

nonconformistisch en onvoorspelbaar. Leraren vinden dat vaak irritant.

Zulke creatieve reacties leiden de aandacht maar af van de les en zijn
verspilling van tijd. Het is dus van groot belang dat docenten dit
"moeilijke" gedrag herkennen als uitingen van creativiteit en het niet
bestraffen (Getzels en Jackson, 1962). Leraren op elk niveau van
onderwijs zouden creativiteit moeien stimuleren door hun enthousiasme,
hun professionaliteit en hun stimulerend optreden. Ook hun beschik-
baarheid voor de leerlingen buiten de lesuren kan positief werken.
Torrance (1965) onderzocht de houding van ongeveer 1000 leraren uit
vijf verschillende culturen: V.S., Duitsland., India, Griekenland en de
Philippiinen. Aan hen werd een vragenlijst voorgelegd: de "Ideal Pupil
Checklist". De leraren konden van 62 kenmerken aangeven welke zij ge-
wenst of ongewenst vonden voor een ideale leerling. De resultaten
werden vergeleken met de oordelen van een groep deskundigen op het ge-
bied van creativiteit. Er was tamelijk weinig overeenkomst tussen de
oordelen van de leraren uit alle viif culturen en de deskundigen. Als
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we ervan uitgaan dat de deskundigen een ideaal profiel hebben gegeven

van een creatieve leerling dan blijken de leraren uit al die culturen

een houding ten opzichte van de “ideale leerling" te hebben die nega-

tief is voor de ontwikkeling van creativiteit. Uit het onderzoek

blijkt verder dat door alle groepen intuitie en emotionele gevoelig-

heid ontmoedigd worden, evenals de moed om voor je overtuiging uit te

komen en te durven gissen. In de meeste culturen werd bovendien een

ontmoedigende of negerende houding van leraren aangetroffen ten aan-

zien van onafhankelijkheid in denken en oordelen, doorzettingsvermogen

en hetvopgaan in een taak. Allemaal zaken die voor de ontwikkeling van

creativiteir door de groep deskundigen hoog werden gewaardeerd.

Het beeld van een "ideale leerling" blijkt niet automatisch overeen te

komen met dat van een creatieve leerling.

Er kunnen dus belemmeringen voor creatieve ontwikkelingvvoortkomen uit

de houding van de leraar. Aandacht voor‘het herkennen én stimuleren

van creativiteit in de opleidingen voor docenten zou positieve

effecten kunnen hebben.

Samenvattend: voor docenten die willen, kunnen en vooral durven, dus

zelf creatief zijn, is het mogelijk een klassesituatie te creéren die

creativiteit aanmoedigt. Hopelijk is het klimaat in de school d&n ook

zodanig dat dit wordt getolereerd, of beter aangemoedigd.

Enkele principes die kunnen worden toegepast zijn:

=~ sta open voor ongewone vragen,

- sta open voor fantasierijke, ongewone ideeén,

~ laat leerlingen zien dat hun ideeén waardevol zijn,

- laat leerlingen regelmatig iets "beocefenen" zonder de druk van.een
becordeling of een cijfer (1ntrinsiek motiverend), .

- geef zelf het goede voorbeeld van creatief gedrag.

Térrpnce {1965) onderzocht bij 114 leraren in hoeverre zij deze

principes, na daarin te zijn geinstrueerd,~ook konden toepassen in de

klas. Helaas bleek een groot aantal leraren niet in staat deze princi-

pes in hun lespraktijk te integreren. ‘

Amabile (1983) citeert een onderzoek waarin werd aangetoond dat het

geloof van leraren in het belang van autonomie van hun leerlingen

significant en positief correleerde met de voorkeur van hun leerlingen

voo: uitdagende taken, weetgierigheid en hun wens om zelfstandig te

leren. De leerlingen waren ook meer intrinsiek gemotiveerd als hun
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leraren eveneens op de’intrinsieké_kenmeqken van de taak waren gericht.
Het voorafgaande overziend, blijkt dat de attitude van leraren ten
aanzien van hun leerlingen van essentieel belang is voor het blokkeren

of stimuleren van creativiteit.

-

De sfeer in de klas: “open" 6f "gesloten”
ﬁaast specifieke kenmerken van de leraren zijn er globalere aspecten
van de klasseomgeving die voor creativiteit van belahg zijn. Men kijkt
in onderzoek bijvoorbeeld naar "open" of "gesloten" klassen. ﬁet ’4/
probleem hierbij is de definitie van "openheid". Meestal wordt dif ge-'
zien als een wijze van lesgeven waarbij flexibiliteit van de ruimte- ‘
lijke indeling mogelijk is, waar leerlinéen uit taken kunnen kiezén.
een grote variatie aan lesmateriaal aanwezig is en het onderwijs meer
geritht is op individuen en kleine'groepen dan op de gehele klas. bok
omschrijft men een "open" klas wel eens als een situatie die uitnodigt
tot het stellen van kritische vragen, weetgierigbeid,‘6nder20ékeﬁ‘eh
zelEstandigvleren. Gesloten, traditionele klassen contrasteren hier-
mee: een zorgvuldig voorbereid curriculum wordt nadwgezet gevolgd.v.
Onderzocht wordt vaak hoeveel uur per week in een klas aan bepgaldé

activiteiten wordt besteed. Horwitz {1979) geeft een overzicht daar- '

‘van, en wel de samenhang tussen open onderwijs en creativiteit.

Hij vond geen studies die ondubbelzinnig in het voordeel van traditio?’
neel onderwijs waren. van de 33 studies in zijn overzicht waren er 12
waafbij~de leerlingen creatiever in open klassen bleken te zijn, lﬁ
rapporteerden gemengde resultaten en in 11 studies werden geen ver-
schillen aangetoond. Niettemin zijn er studies die suggereren dat ge-
sloten klassen op sommige punten superieur zijn. Verbale creétiviteit
was bijvoorbeeld beter in een traditioneel systeem, maar beeldende
creativiteit was weer beter in een open systeem (Ramby en Piper,
1974). Thomas en Berk (1981) vonden dat klassesituaties die zij ken-
merkten als “intermediate" of informeel positievere effecten hadden dp
de creativiteit van leerlingen dan de meer formele klassen. ’

In een zeer bekend onderzoek werdeﬁ + 200 Britse kinderen getest
{Haddon en Lytton, 1968). Deze leerlingen waren even;edig verdeeld
over formele en informele lagere scholen. Uit dit onderzoek bleek dat
kinderen in informele klassen consistent superieur waren met betrek4

king tot creativiteit in vergelijking met de formele groep.'In een
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vervolgonderzoek, waaraan ongeveer drievierde van de oorspronkelijke
kinderen deelnam (Haddon en Lytton, 1971) bleek dat de kinderén in
open klassen hun creativiteit handhaafden, 4 jaar na het verlaten van
de lagere school. Ander onderzoek ondersteunt deze resultaten. De
hypothese dat relatief informele klassesituaties de creativiteit van
de leerlingen meer stimuleren dan de tradititionele, restrictieﬁe
klassen wordt redelijk ondersteund.

Veel van het geciteerde onderzoek berust op creativiteitS‘tests en
niet op andere indices voor creativiteit. Toch is het waarschijnlijk
dat intrinsieke taakmotivatie gestimuleerd wordt door de afwezigheid
van veel externe beperkingen in "open" klassen. De leerlingen zijn
daar niet zozeer gericht op het behagen van de leraar, het concurreren
met klasgenoten, het streven naar hoge cijfers of het werken onder
tijdslimieten. Zij kunnen zich in een vrije omgeving concentreren op
spel en innoverend onderzoek met materialen en ideeén (Amabile, 1986).
Een onderzoek van Chambers (1973) richtte zich op de stijl van doceren
in het hoger on#érwijs. en wel op de vraag in hoeverre daardoor de
creativiteit werd geblokkeerd of gestimuleerd. Hiertoe vroeqg hij aan
enkele honderden creatieve psychologen en chemici de docenten te be-
schrijven die een grote invlioced hadden uitgecefend op het stimuleren
of blokkeren van hun creatieve ontwikkeling. Het resultaat van dit
onderzoek leverde twee reeksen van factoren op: een rangorde voor de
belangfijkste stimulansen en een voor de belangrijkste blokkeringen.
Stimulerend waren: studenten als individuen behandelen. studenten aan-
moedigen onafhankelijk te zijn, een voorbeeld ("model") zijn, buiten |
de lessen beschikbaar zijn, uitmuntendheid verwachten en stimuleren,
enthousiasme, studenten als gelijken accepteren, creatief werk van
studenten meteen “"belonen", interessant en dynamisch lesgeven. Blok~-
kerend werkte:‘ontmoedigen van ideeén, creativiteit, enz.. onzekerhéid
(hypercritisch, sarcastisch), geen enthousiasme, nadruk op memori-
seren, dogmatisch en rigide gedrag, niet op de hoogte blijven van het
' vakgebled (incompetentie), een beperkte belangsteiling hebben en niet
beschikbaar zijn buiten de lessen. Voorts bleek dat de creatiefste
wetenschappers rapporteerden dat zij de positiefste invloced ondervon-
den van hun hoogleraren die meer geinteresseerd waren in onderzoek da;
in lesgeven., Tenslotte bleek dat de belangrijkste contacten met stimu-
lerende docenten niet plaats vonden in de leslokalen maar in minder

formele situaties, zoals laboratoria, thuis, tijdens koffiepauzes., enz.
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c. De invlced van klasgenoten

Kunnen klasgenoten ook invloed hebben op elkaars creativiteit? Een
praktisch probleem hierbij is dat scholen moeten beslissen hoe ze met
zeer creatieve kinderen willen omgaan. Is het beter om heterogene
klassen te vormen of zouden kinderen gescheiden moeten worden in
groepen met een homogener prestatieniveau? Drews (1961) ontdekte in
een onderzoek dat uitstekende leeriingen in homogene groepen tot veel
meer creatieve activiteiten kwamen en zich positiever over de school
uitlieten dan vergelijkbare leerlingen in heterogene groepen. Later
onderzoek {(onder andere Marjoribanks, 1978) ondersteunde de conclusie
dat het opleiden van begaafde leerlingen in aparte groepen in het
algemeen gunstig is voor hun creatieve ontwikkeling, ondermeer door
door het effect van het wederzijdse voorbeeld. Dit geldt niet alleen
voor getalenteerde leerlingen, maar voor alle leerlingen kan de crea-
tiviteit teoenemen als hun wordt geleerd om de druk te weerstaan zich
te conformeren aan hun leeftijdsgenoten. Torrance (1968) toonde aan
dat er een consistente achteruitgang plaatsvond op creativiteits-tests
na het derde jaar van de lagere school: de “"fourth grade slump". Dit
effect zou kunnen voortkomen uit de toenemende tendens van kinderen om
zich te conformeren aan hun leeftijdsgencten. Toenemend conformisme
reduceert de bereidheid van iemand om risico's te lopen en nieuwe

wegen voor oplossingen te zoeken.
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9. MOTIVEREN OM CREATIEF TE LEREN

Veel mensen hebben slechts een deel of misschien helemaal niets van hun
creatieve aanleg kunnen ontwikkelen. Deze aanleg kan al vanaf de kinder-
jaren worden gestimuleerd of onderdrukt. Het‘is niet zo moeilijk in op-
voeding, onderwijs en de sociale omgeving te verhinderen dat kinderen tot
creatieve uitingen komen. Het kost meer inspanning (en creativiteit!) om
het tegenovergestelde te berelken als opvoeder of opleider. Een belang-
rijk aspect hiefbij is het stimuleren van kinderen om een intrinsieke
motivatie voor hun taken te krijgen. Intrinsieke motivatie, een belang-
rijke voorwaarde om creatief met taken om te gaan, is in hoge mate afhan-
kelijk van de mate van de vrijheid waarmee kindeten zelf kunnen kiezen
voor de wijze van uitvoering van een taak, zelf mogen ontdekken hoe
problemen opgelost kunnen worden, welke materialen en welke methoden ze
mogen gebruiken (Koestner, et al 1984). Moeilijker is de vraag of we een
kind zelf moeten laten kiezen of het een taak al of niet gaat uitvoeren.
Zelf kiezen zal in het algemeen de intrinsieke motivatie en daardoor de
creativiteit verbeteren. Uiteraard is het onmogelijk en onwenselijk in
opvoeding en onderwijs toezicht, controle en beoordeling volledig uit te
bannen. Toch zou het een creatief klimaat ten goede komen als deze fac-
toren zo min mogelijk opdringerig, bedreigend en opvallend worden gehan-
teerd, vooral als het gaat om taken waarvan we verwachten dat ze niet
routinematig worden uitgevoerd. In het onderwljs is meestal het omgekeer-
de het geval: de afhankelijkheid van externe beoordeling is daar zeer
groot. Voor een creatieve productie zijn strakke normen, aanpassing en
conformisme dodelijk. Toch komen in het onderwijs\maar al te vaak deze
aspecten voor in de vorm van standaardisatie (studieboeken, studietoet-
sen, onderwijsmethoden), beoordeling en selectie (het "goede" antwoord
geven, allemaal hetzelfde antwoord moeten ge#en). beloning en straf
{niet/wel afwijken'vén het “rechte" pad) en het streven naar conformisme
{beoordelen naar wat je bent, niet hoe jJe bent).

In een bekend overzicht bespreekt Torrance (1964) zes soclale en culture-
le invloeden die de creatieve ontwikkeling van kinderen kunnen beinvloce-

den.
a. De oriéntatie op succes: de eenzijdige oriéntatie op succes in onze

cultuur is voor degenen die geen succes hebben moeilijk te verwerken.

Men wordt niet voorbereid op het verwerken van frustraties en misluk-
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kingen. De behoefte aan sociale zekefheid iéidt tot conformisme en
conformisme wordt vaak beloond in de schoolsituatie! -

b. Oriéntatie op de groep: veel activiteiten spelen zich af in een groep,

‘waar afwijken van de groepsnorm vaak niet wordt getolereerd. Groeps-
druk belemmert het ontstaan en uiten van creatieve ideeén, of een goed
idee wordt gereduceerd tot het niveau van het zwakste groepslid.'

c. Ontmoedigen van het stellen van vragen en van de drang tot exploratie.

Iets nieuws ontdek ie door van het “rechte pad" af te wijkeﬁ éﬁ on-
bekende geﬁieden te exploreren. Intellectuele nieuﬁsgierighéid Bwinét
je daartoe. Maar in onderwijs en 6pvoeding worden “léstige” vragen
vaak afgedaan als "buiten de orde", als onderbreking van de "normale"
gang van zaken, enz. Tdrrance vindt hét belangrijk: "tovpermit and
encourage children to manipulate, to play with objects, words and
ideas, to the extend possible within the limits of safety". )

d. 0verwaardering*of misplaatste waardering van sexerollen. Voor creati-

viteit is zowel sensitiviteit als onafhankeliijkheid nbdig. Nog steeds
wordt in onze cultuur sensitiviteit gezien als een vrouwelijkeﬂeigéhb
schap en onafhankelijkheid als mannelijk. Torrance vond in zijn onder-
zoekingen voorbeelden van kinderen die hun creativiteit vooral ge- '
bruikten om hun mannelijkheid of hun vrouwélijkheid te benadrukken.

e, Corrigeren van abnormaliteit, c.g. divergentie. Iemand die van de

reguliere gedragsnormen afwijkt wordt vaak "gek"gevonden. Opvoeders -

en opleiders komen dan in actie om zo'n gedrag te “corrigeren”. Het
wantrouwen tegen het afwijken van de norm is vaak groot en in veel ~
onderwijssituaties aanwezig. '

f. De scheiding tussen werken en spelen. In onze cultuur is werken en

spelen vaak streng gescheiden. Volwassenen veronderstellen vaak, van-
uit hun referentiekader, dat het kind spelen leuk vindt en niet van
werken houdt. Het omgekeerde wordt dan abnormaal gevondén. vooral in
het onderwijs wordt door leraren die het onderscheid werken en spelen
strak hanteren aan leerlingen de gelegenheid ontmomen op een creatieve
wijze te leren. Op school moet gewerkt worden en dat is niet altijd '
prettig! Juist bij het creatieve denken is het speélse en onéedwongene‘

een onmisbaar element.

Al met al, er zijn legio mogelijkheden om de ontplociing van creativiteit

te ondermijnen. Uit bovenstaande zes invloeden volgt vanzelfsprekend wat
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we wel moeten doen om een sociale omgeving te creéren waarin creatieve

ontplooiing wel een kans krijgt.
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10. NAAR MEER PLURALISME IN DE SCHOOL
I

Het zelf ontwikkelen van ideeén, leren je eigen meningen en gevoelens uit
te drukken in'klanken, woorden, gebafen en symbolen, leidt tot een plura-
lisme in scholen als tegenwicht tegen het type lessen waarin de leerlin-
gen wordt gevraagd de stabiele en cultiverende‘normen en waarden van
gezin en samenleving te kritiseren, waarna onder de oneerlijke intellec-
tuele druk van een docent, zijn modieuze prietpraat wordt geadopteerd.
Deze moraliserende transplantaties hebben uiteraard niets met creativi-
teit te maken. Het leidt tot een andér conformisme. Het leslokaal moet
geen produktielijn worden of zijn voor simulaties van modieuze sociale
opwellingen van de dag. Dat is pseudo-creativiteit. Wat in het onderwijs
wordt geleerd en de criteria op grond waarvan leerlingen worden be-
oordeeld en geselecteerd, is in laatste instantie een reflectie van de
waarden die in onze cultuur dominant zijn. Dit is bovendien een cumula-

" tief leerproces, want degenen die betere opleidingskadsen hebben, kunnen
via deze weg ook meer invioed uitoefenen op de waarden en normen van onze
samenleving. De vaardigheden die deze mensen vooral bezitten krijgen
daardoor in onze samenleving een doorslaggevend gewicht. In onze indu-
striéel hoogontwikkelde maatschéppij is de tendens waarneembaar van een
toenemende concentratie op vaardigheden waar bureaucraten sterk in zijn:
het toepassen van gecodeerde procedures ("ombuigen" bijvoorbeeld) of het
creéren‘vanvgecodeérde situaties; dit is convergent., anti-innoverend en
nqn-creatief. Dit gaat ten koste van de weerbarstige, maar wezenlijk
mensélijker potenties die zich uiten in het werk van kﬁnstenaers. uit-
vinders., wetenschappers en innovatoren. Ook in sociaal opzicht. Daarom is
het noodzakelijk dat in curricula van elk schooltype expliciet aandacht
wordt geschonken aan het ontwikkelen van de creatieve vermogens die in
alle leerlingen. in meer of mindere mate en in zeer verschillende domei-
nen, aanwezig zijn. Onderwijs, kunsten en wetehschappen vormen een on-
verbrekelijk geheel om in onderlinge wisselwerking een klimaat te creéren
waarin creativiteit kan ggdijen. Degenen met een “no-nonsense” mentali-
teit zullen dit niet (gemakkelijk) begrijpen en daarom is er op dit

terrein nog veel werk te verzetten!
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11. SOCIALE, POLITIEKE EN CULTURELE INVLOEDEN OP CREATIVITEIT

Gedurende acht jaar werd door Simonton (1977a) een uitgebreid onderzoek
gedaan naar sociéle. politieke en culturele invlioeden op creativiteit.
Het onderzoek richtte zich vooral op de statistische verwerking van het
archiefmateriaal. Dit leidde tot het ontdekken van causale samenhangen
‘tussen sociale variabelen en de originaliteit en produktiviteit van
componisten, schrijvers, beeldende kunstenaars en filosofen en andere
wetenschappers. Zowel per individu, per groep als per generatie werden
trends opgespoord. Als onafhankelijke variabelen werden gekozen: sociale,
politieke, culturele en individuele factoren. De afhankelijke variabelen
waren: originaliteit. produktiviteit, eminentie en vermaardheid.

Zo werd bijvoo:beeld de levensloop van tien klassieke componisten zorg-

vuldig beschreven: hun leeftiijd, sociale invloeden, oorlogssituaties en

politieke wanorde tijdens hun leven, enz. Uit deze gegevens werd een
rangorde van eminentie afgeleid; in volgorde van hoog tot laag: Bach,

Beethoven, Mozart, Haydn, Brahms, Héndel, Debussy., Schubert, Wagner en

Chopin.

De samenhangen tussen bovenstaande afhankelijke en onafhaﬁkelijke varia-

belen werden statistisch onderzocht; hierbij werden intervallen van vijf

jaar als eenheden gehanteerd.

‘' De volgende hypothesen werden getoetst:

a. Er is een omgekeerde U-funktie tussen leeftijd en creativiteit.

b. Er is een positieve, lineaire funktie tuésen creativiteit en sociale
waardering ("vermaardheid”).

c. Er is een omgekeerde U-funktie tussen creativiteit en "biografische
spanning” (we zouden dat nu "stress" noemen).

d. Er is een negatief verband tussen creativiteit en de intensiteit van
oorlogssituaties.

e. Er is een negatief verband tussen creativiteit en de intensiteit van

( politieke spanningen in het eigen land. ’

f. De proportie van belangrijke creatieve produkten in relatie tot de
minder creétieve produkten per tijdsinterval is een positieve funktie
van de leeftijd.

kls maat voor de afhankelijke variabele diende: Het aantal composities

die elk werden gewogen naar het aantal delen ervan, de grootte van het
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ensemble (vocaal/instrumentaal), de struktuur (complexheid) en het aantal

thema's per compositie. '

De onafhankelijke variabele bestond uit de samengestelde maat van: leef-

tijd, "stress" (liefdesaffaires, gevangenisstraf, sterfgevallen van onder

andere partner), ziekten, sociale waardering (doctoraal, monument. lid-

maatschappen., feestdagen ten gevolge van geboorte, enz.) en politieke

onrust in eigen land. 4

De complexe statistische verwerking van bovenstaande gegevens worden hier

niet weergegeven, daarvoor wordt verwezen naar Simonton (1979 ). De

resultaten ervan worden kort samengevat.

Er bleek een negatieve samenhang te zijn tussen het aantal muzikale

thema's en het aantal "concurrenten".

Van enkele variabelen werd geen invloced ontdekt, namelijk van befaamdheid

{sociale waardering), stress, oorlogssituatie en politieke onrust.

De samenhang tussen de leeftiijd en de afhankelijke variabelen: originali-

teit en produktiviteit (hypothese a.) was een omgekeerde funktie,

De produktiviteit bereikte tijdens het leven een piek, daalde dan weer,

maar bereikte nooit het laagste niveau uit het begin van de carriere.

Alleen de hypothese dat de creatieve produktiviteit omgekeerd evenredig

is met de leeftijd kon worden bevestigd.

Op grond van dit onderzoek was de algemene conclusie van Simonton dan ook

dat socio-culturele invliceden weinig of geen effect hebben op de creatie-

ve produktie van de onderzochte groep componisten.

Hoewel er enkele factoren zijn die gedurende de ontwikkeling van de

persoon {kindertiijd, puberteit en adolescentie) de latere creativiteit

beinvloceden. is er praktisch geen enkele sociale factor die de feitelijke

produktieve pericde beinvloedt.

volgens Simonton (1977, 1979) zijn tijdens de ontwikkeling wel van belang:

- de formele opleiding, die een positief effect uitoefent tot een bepaald
verzadigingspunt. Daarna neemt het effect af.

~ de beschikbaarheid van een “rol model", een voorbeeld, zoals creatieve
(groot—)ouders en/of docenten. |

- politieke diversiteit; dat wil zeggen de confrontatie met een aantal
van elkaar verschillende politieke stromingen tijdens de ontwikkélings-
periode. Deze diversiteit is positief gecorreleerd met de eminentie op
latere leeftijd. Ook de aanwezigheid van culturele diversiteit in de

leefomgeving stimuleert het divergente denken.
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- politieke onrust, zoals revoluties, kunnen de creativiteit op latere
leeftijd negatief beinvloeden, evenals pclitiéke instabiliteit, zoals
een staatsgreep. Het gaat echter niet op voor oorlogen die ver van de
landsgrenzen ﬁorden gevoerd,

van belang is op te merken dat de conclusies van Simonton slechts van

toepassing kuhnen zijn op de groepen vooraanstaande kunstenaars en weten-

schappers dié‘hij in zijn onderzoek heeft betrokken.

Of de effecten ook gegeneraliseerd mogen worden naar minder prominente

personen is uit het onderzoek niet te concluderen.

Het belang van het werk van Simonton is vooral de ontdekking dat globale

invloeden van de omgeving waarin iemand werkt, op léngere termijn zijn of

haar totale oeuvre kunnen beinvloeden.
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12. INVLOEDEN VAN ROL-MODELLEN OP DE CREATIVITEIT

"I can tell you how to get a noble prize....ha#e great teachers", aldus
Nobelprijswinnaar de econoom ?aul Samuelson (1972). bPeze uitspraak geeft
uitstekend weer, hoe belangrijk mentoren kunnen zijn voor de ontplociing
 van de creatieve aanleg. Regelmatig contact met “grote" voorbeelden
stimuleert de creativiteit. Psychologiscﬁ‘onderzoek ondersteunt deze
stelling. 7

Door Bloom en Sosniak (1981) werden tientallen personen geinterviewd die
internationaal erkend waren op diverse gebieden. Huﬁ oﬁders en leraren
werden eveneens ondervraagd. Uit dit onderzoek bleek dat de meeste van'
deze getalenteerden tijdens hun kinderjaren miﬁstens 8én voérbeeld van
een uitmuntende prestatie van dichtbij hadden meegemaakt. Meestal is dit
een van de ouders. Domino (1969) toonde eveneens aan dat de kwaliteiten
van de ouders of opvoeders en hun persoonskenmerken enige voorspellende
waarde hebben voor de creatieve ontplociing van hun kinderen.

Een studie van Zuckerman (1977) is een bron van interessante informatie
over de professionele socialisatie en ontwikkeling van zeer creatieve (
personen. Hij bestudeerde het leven en het werk van 92 Nobelprijswinnaars
in de Verenigde Staten aan wie tussen 1901 en 1922 deze prijs werd toe-
gekend. De belangrijke roi die een "modelpersoon" voor het ontwikkelen
van creativiteit kan spelen kwam ook in deze studie naar voren. Nobel-
prijswinnaars bleken vaak geschoold en geoefend te zijn door wetenschap-
pers van hoog niveau, waaronder ook Nobelprijswinnaars. Zuckerman noemt
dit "social inbreeding", want meer dan de helft van de 92‘prijswinnaars
werkte als afstudeerder bij een Nobelprijswinnaar. vaak ontstond deze
"meester-leefling" verhouding al voordat aan de "meester" de Nobelprijs
was toegekend. De wijze van werken en het prestatieniveau vén de meester
trekt blijkbaar jonge, veelbelovende wetenschapsbeoefenaars aan.
Zuckerman ontdekte ook dat dit patroon van meester-leerling vaak wordt
herhaald gedurende enkele generaties van wetenschapsbeoefenaars. Leer-
lingen die in hun 106pbaan de “"volwassenheid" bereikten werden weer
mentor van een nieuwe generatie wetenschappers, die op hun beurt weer
 voorbestemd waren om alom erkend te worden voor hun werk.

Tehslotte bleek dat het "leren“ van creatief gedrag van een modelpersoon

volgens de wetenschappers plaats vindt via minder concrete zaken. Als
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bglangrijke factoren worden gencemd: een bepaalde stijl vén werken en
denken, zoiets als "wetenschappelijk gevoel"” en normen voor het beoor-
delen van het werk. Het gaat dus niet om de specifieke kennis van een
vakgebied maar om de wijze waarop met deze kennis wordt omgegaan en zo'n
vakgebied wordt geéxploreerd.

Simonton (1975) onderzocht eveneens de creatieve produktie van personen
in allerlei disciplines, maar dit gedurende een periode vanv127 genera-
ties in de Europesé geschiedenis. Hij richtte zich op produkten van
wgtenséhap, filosofie, letterkunde, muziek, architektuur en beeldende
kunst. Per generatle berekende Simonton maten voor de creatieve produk—
"tie, op basis van de frequentie waarmee de produkten werden geciteerd in
de literatuur. Deze maten werden gerelateerd aan enkele socialé‘en cul-
turele variabelen, hetgeen een opmerkelijk effect opleverde van
"rol-modellen". Uit de berekeningen volgde namelijk dat het niveau van -
creatiyiteit van een generatie een positieve funktie is van het eraan
voorafgaande niveau van creativiteit. Daarbij ocefenden de twee vooraf~v
gaande generaties een even sterke invioed uit.

Met andere woorden: het niveau van de creatieve produktie van een bepaal-
de generatie’wordt significant beinvlced door het niveal van de twee
voorafgaande generaties.

Deze resultaten ondersteunen eveneens de vercnderstelling dat creatieve
rolmodellen een positief effect kunnen uitoefenen op de creatieve ont-
plooiing van degenen die het gedrag van deze voorbeelden van nabij mee-
maken. '

In een nogal gecompliceerde studie onderzocht Simonton (1976) niet de
cumulatieve creatieve produktie van generaties, Qaar hij nam alz maatstaf
het niveau van eminentie dat werd bereikt door 2012 individuele filosofen
van 580 v. Chr. tot 1900 n. Chr. Over deze hele groep bleek er een nega-
tieve samenhang voor te komen tussen het niveau van eminentie van een

" denker en de beschikbaarheid van creatieve rolmodellen gedurende de ont-
wikkelingsperiode van de peréoon. ‘

Simonton tracht deze uitkomst te interpreteren in samenhang met de resul-
taten van ander onderzoek. Hij veronderstelt dat de zwakkere denkers een ;
rolmodel meer nodig hebben dan de sterkere denkers.

In een later onderzoek (Simonton, 1977) bleek er een negatieve samenhagg
voor te komen tussen de beschikbaarheid van een creatief rolmodel ge-
durende de ontwikkelingsperiode van een individu en zijn/haar creatieve
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produktie op latere leeftijd. De onderzochte Qroep bestond hier uit 696
componisten van klassieke muziek. Toch kan worden aangetoond dat de voor-
beeldfunktie op indirecte wijze een positieve invliced op de creativi-
teit kan uitoefenen. De beschikbaarheid van een voorbeeld had namelijk
wel een positief effect op de creatieve vroegrijpheid (dat wil zeggen
creatieve prestaties erkend op jeugdige leeftijd). Deze vroegrijpheid
levert op haar beurt weer een ppsitieve bijdrage aan de creatieve produk-
tie van de volwassene.

Uit alle in de voorgaande beschreven studies kunnen we concluderen dat
een groot aantal creatieve voorbeelden in een generatie de algemene
creatieve produktie van een volgende generatie kan stimuleren. Op indivi-
dueel niveau lijken de samenhangen wat ingewikkelder. Op de hoogste
niveau's van creativiteit heeft een voorbeeld waarschijnlijk nauwelijks
effect, behalve voor het vroeg "ontwaken" van creatieve talent. Maar op
langere termijn zou de aanwezigheid van een rolmodel een negatieve in-
vliced kunnen uitoefenen op degenen die er niet in slagen hun mentoren te
verlaten of zich aan hun invlced te onttrekken.

Samenvattend kan worden gesteld dat feiten, technieken en een creatieve
manier van denken en werken van een rol-model kunnen worden geleerd. Als
iemand echter dit voorbeeld slaafs gaat navolgen dan leidt dit tot ver-

starring en dus tot een geleidelijke afname van de creatieve produktie.
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13. WAAROM EIGENLIJK ZOVEEL AANDACHT VOOR CREATIVITEIT?

De zakenwereld, de industrie, waarschuwt ons voor de afnemende vraag naar
ongeschoolde arbeid. De “"informatie-maatschappij"” staat voor de deur.
Creatief probleem-oplossen is van groot belang in onze snel veranderende
wereld van "high technology". Steeds meer mensen krijgen steeds meer
vrije tijd. Alleen door het ontwikkelen van creativiteit, onze grootste
natuurlijke hulpbron, kuﬁnen we hopen dat onze kinderen en leerlingen
worden voorbereid op taken en functies die nu nog niet bestaan! Belang-
rijker echter is de behoefte aan creatieve oplossingen voor de ook nog
nooit vertoonde sociale, politieke en morele problemen waardoor de toe-
komst zelf op het spel wordt gezet.

"Ombuigen" als uiting van stereotiep denken brengt ons geen stap verder,
het is meer van hetzelfde. Door creatief te denken echter, wordt de capa-
citeit om waar te nemen, problemen te herkennen, te begrijpen en daardoor
nieuwe oplossingen te vinden vergroot. Slechts beperkt door de kracht van
onze fantasie kunnen we een onbekende toekomst benaderen en trachten het
"onmogelijke" te doen om nieuwe betekenissen te construeren. Leerlingen
die werken voor creatieve voldoening worden begeleid door creatieve
mentoren, zijn intrinsiek gemotlveerd en kunnen de volwassenen worden die
wijsheld waardevoller vinden dan weelde en status. “Maiing a life" versus
“making a living". Het leven kan een creatief avontuur zijn. Een goed
leven zou niets minder moeten zijin. Hoe leerlingen gestimuleerd kunnen
worden in hun creativiteit zal tenslotte worden weergegeven aan de hand

van drie concrete ondérwijssituaties.
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14. HET STIMULEREN VAN CREATIEF DENKEN AAN EEN TECHNISCHE UNIVERSITEIT.

14.1 Uitqanqgspunten

De in voorgaande hoofdstukken weergegeven kennis met betrekking tot crea-
tiviteit wordt op de Technische Universiteit te Eindhoven toegepast in de
hierna te beschrijven cursussen. Het algemene doel van deze cursussen is
het creatieve denken van aanstaande ingenieurs te bevorderen. Van in-
genieurs wordt immers verwacht dat zij op diverse technische vakgebieden
nieuwe produkten.vsystemen. apparaten, enz. ontwikkelen. In zo'n tech-
nisch ontwerpproces komen uiteraard momenten voor dat een aantal mogelij-
ke oplossingen moet worden bedacht, die in de volgende fasen van het
proces worden getoetst op hun mogelijke realisatie.

De werkwijze van deze cursussen gaat terug op een aantal uitgangspunten

die gebaseerd zijn op de hiervoor behandelde theorieén.

a. Een docent die creatief gedrag wil stimuleren dient voor een toleran-
te, open sfeer te zorgen.

b. Hij dient origineel gedrag te versterken door een positieve reinforce-
ment.

¢. In een cursus dient de nadruk niet te liggen op *het behalen van een
voldoende eindcijfer, maar op het samen uitvoeren van taken die ge-
richt zijn op het produceren van originele, creatieve vondsten.

d. Hierdoor en door de aandacht te richten op de taken zelf wordt
extrinsieke motivatie vermeden en de intrinsieke motivatie niet "aan-
getast".

e. In creatief denken en doen is niet alleen een oefening in creatief
denken noodzakellijk., maar ook "domein-relevante vaardigheden" (zie
figuur 1) met betrekking tot creativiteit. Dat wil zeggen dat een
cursus zowel zal inhouden: kennis over het "creatieve domein", naast

"creativiteits-relevante vaardigheden®.

14.2 pe effecten van cursus creativiteit

Een cursus creatief denken aan eerstejaars bedrijfskunde studenten aan de

T.U.E. hield onder andere in: enige theorie over creativiteit, een aantal
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problemen waardoor studenten werden geconfronteerd met hun eigen denk-
proces, namelijk een bewustmaken van het vasthouden aan starre oplos-
singsstrategie#n, het stereotiep denken, enz. Daarna werd deze wijze van
denken doorbroken door associatietraining, dat wil zeggen het ontdekken
van associatieve relaties tussen stimuli die niet op voor de hand liggen-—
de wijze waren te associeren, het toepassen van brainstorming, het beden-
ken van onderschriftén bij cartoons, het transformeren van verbale uitin-
gen in lijnsymbolen, en dergelijke. Hoewel de cursus niet was opgezet als
een experiment is het effect ervan geévalueerd door een voor- en nameting
door middel van parallel-tests voor creatief denken (Guilford, 1967) en
een test voor algemene intelligentie {(Heim, 1947).

Het bleek dat de gemiddelde resultaten op de creativiteitstests signifi-
cant verbeterden (Vaags, 1972). uvit de factoranalyses van de batteri]
voor- en natests konden drie componenfen worden onderscheiden: creatief
denken werd gerepresenteerd door de factoren ”pfoduktie van idee&n” en
"originaliteit" en de derde factor representeerde "het kritische, conver-
gente denken". Uit een vergelijking van de factorstrukturen van de voor-
en natests bleek bovendien dat na afloop van de cursus de kritische denk—.
factor meer losgekoppeld was van de twee factoren voor het creatieve
denken. Gesteld zou kunnen worden dat creatief en "kritisch" denken d?or
de cursus voor een deel zijn ontkoppeld. Voor de cursus stond het crea-
tieve denken als het ware nog onder controle van het kritische denken,
hetgeen remmend kan werken op de>originaliteit. Door de werkwiijze in de
cursus gingen de studenten niet eerste "nadenken” voor ze met oplossingen
kwamen aandragen en werden ze minder cognitief geremd in hun reakties.
_Als neveneffect kaﬁ nog worden vermeld dat uit de correlaties tussen de
tests en resultaten van zeven eerstejaars vakken bleek dat alle vakken
min of meer positief waren gecorreleerd met de test voor algemene intel-
ligentie. Daarentegen was er geen of zelfs een negatieve correlatie tus-
sen de creativiteitstests en de studieresultaten. Blijkbaar doen de zeven
eerstejaars vakken geen beroep op het creatieve denken. In elk geval werd
met deze cursus aangetoond dat het mogelijk is de creativiteits-relevante

vaardigheden te oefenen.
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14.3 Creativiteit en technisch ontwérgen

In het kader van de vrije studierichting Techniek en‘MaatSChappij van de
faculteit der Wijsbegeerte en Maatschappljwetenschappen werd een nieuwe

‘cursus ontworpen met de bdvengenoemde titel. _V(

Het doel van deze cursus is ook weer tweeledig: overdracht van doméin~_

- relevante kennis en oefenen van creativiteits-relevante vaardighe@én. De
kennis heeft betrekking op kenmerken van creatieve personen, ptocéssén, ‘
producten en omgevingen. De vaardigheden met betrekking op creativiteit‘
bestaan uit: het toetsen van bovengencemde kehnis aan de eigen denk- en
werkwijze; het toepassen van deze kennis op technische ontwikkelipgen;
uitviﬁdingen en ontwerpen en het onderkennen van moménten in een-
technisch ontwerpproces waar eeh creatieve inbreng mogelijk of gewenst is.A
In dit werkcollege met opdrachten en ondersteund door literatuurstudie
worden eveneens de in 14.1 genoemde principes toegepast, evenals de in
14.2 genoemde methoden. Bovendien volgt halverwege een “ontwerpopdfacht“'
‘de zogenaamde "operatie paperclip". De studenten ontﬁangen een grotév
“envelop met allerlei nutteloos materiaal, 2zoals paperclips,»elastiekjeé,;
aluminiumfolie, papier, enz. De opd:abht is hiervan "ietg; te maken en
dit een week later mee te brengen. Het is bekend dat het "produkt" niet
wordt beocordeeld met een cijfer of voldoende/onvoldoende.’He; gaat om het

‘uitvoeren van de taak zelf: intrinsieke motivatie. Bovendien wordt
gevraagd een kort verslag te schrijven van het "ontwerpproces“. Het
resultaat van deze opdracht is verrassend, want na egn.week komtviéderéen
met een andFr produkt te voorschijn, hoewel iedereen hetzélfde @ateriaal
heeft ontvangen. De produkten variéren van brievenwegers tot muizevallen
en van bordspelletjes tot vogelkooien!

Interessant i;\vggder dat de procesbeschrijvingen vaak overeenkomen met

de categorieén gen;;;d in de literatuur (zie bijvoorbeeld Vaags, 1983).
Bovendien wordt van de studenten verwacht dat zij een "logboek" bijhouden
met notities, artikelen, foto's en knipsels uit kranten en tijdschriffen A
waaruit blijkt dat er creatieve oplossingen zijn gevonden voor technische
en alledaagse problemen. Het doel hiervan is dat de cursisten geduredde

de cursus hun ogen openhouden voor creatieve uitingen. Uit de geprodu-~
ceerde logboeken blijkt dat studenten érin slagen een scala aan onder-
werpen te verzamelen, vaak geordend in categorieén zoals techniek, -

kennis, reclame, humor, hobby, huishouding, enz. De cursus wordt niet af-
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gesloten met een tentamen waar studenten zouden moeten antwoorden-op
vragen zoals "wat is creativiteit", of "in welke fasen in een ontwerp-
proces is creatief denken van belang“. Dit zou in strijd zijn met het
principe van creatief denken, waardoor immers een niet te voorspellen
antwoord wordt geproduceerd | ‘ *

De cursus wordt afgesloten met het alleen of met een collega uitvoeren
van een project, dat‘kén_bestaan uit een ontwerp, een literatuurstudie
over een aspect van creatief ontwerpen, een experiment, enz.

Door de meeste studenten wordt deze eindopdracht op een creatieve wijze
uitgevoerd. Soms wordt een experiment bedacht om creativiteit te onder-
kennen, anderen ontwikkelen een systeem om televisiereclame op originali-
teit te beoordelen, ook worden eigen ontwerpen vanveen object bedacht en
beschreven, zoals bijvoorbeeld een zitmeubel.

Deze cursus wordt geévalueerd door aan studenten te vragen wat zij denken
te hebben geleerd. Uit deze evalutle blijkt dat de studenten vooral ge-
leerd hebben over: blokkeringen van het creatieve denken, het funkticne-
ren van denkprocessen, het eigen creatieve funktioneren, hoe eminente
mensen denken. Er heeft vooral een bewustmaking van eigen denkprocessen
plaatsgevonden. Ook de goepassing van de theorie op praktische zaken was
relevant. Enkele citaten uit de evaluatie: "een blik verruimque cursus”,
“leerzaam, terwijl de nadruk niet ligt op het overdragen van kennis". Ik
heb geleerd "dat blokkeringen kunnen worden éeggenomen": "dat creativi-
teit iets is dat je kunt leren”; "dat ik bij zoeken naar een creatieve
oplossing niet recht op het doel moet afgaan”; "dat aan creativiteit meer
(wetenschappelijke ) aspecten zitten dan ik dacht”; “dat het fantaseren
zoals ik vroeger deed, grotendeels verleerd is, maar hopelijk nu weer
terugkomt"; “dat ik beoorlijk vast zat (en nog gedeeltelijk zii) in denk-
patronen”. ’ V
Samenvattend blijkt uit deze reacties dat de cursus geleid heeft tot het
bewustmaken van het eigen denkproces, de blokkeringen daarin en het

(gedeeltelijk) opheffen daarvan.
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14.4 Technieken voor gestructureerd probleem-oplossen

Deze cursus is bedoeld als een vervolg op de hier voor beschreven cursus

en vooral gericht op de "expliciete kennis van heuristieken voor het

genereren van ideegn”, zoals gencemd in de kolom "creativiteits-relevante

vaardigheden” van fiquur 1.
Het doel van deze cursus is dan ook: leren op creatieve manier problemen

op te lossen met behulp van daarvoor ontwikkelde methoden. Dit houdt in

het (her-)definieren van problemen, het generéren van ideeén door middel

van heuristieken en het evalueren van deze ideeén.

De cursus is als volgt ingericht. Na een korte demonstratie door de

docent van enkele technieken (zoals brainstorming) om ideeén te genere-

ren, dient elke student een techniek te kiezen uit het cursusboek (Vaags,

1987). Hij of zij bedenkt een probleem en legt dit aan zijn/haar mede-

studenten voor. Door midde}l van de gekozen techniek worden onder zijn/

haar leiding oplossingen voor het probleem bedacht. Op deze wijze krijgen

alle studenten in negen bijeenkomsten een prakische ocefening met technie-

ken die bij het oplossen van problemen bij ontwerpprocessen een bijdrage

kennen leveren.

Enkele voorbeelden van problemen die aan de orde zijn gekomen met de

daarbij gehanteerde heuristiek zijn:

hondepoep op de stoep {(brainwriting pool)

oplossingen om de binnenstad van Eindhoven te verbeteren (force-fit
game)

het Nederlandse mestoverschot (Collective Notebook)

hoe»kanvonie universiteit meer studenten aantrekken? (SIL-Methoden)
ontwikkel een nieuw bordspel {(visuele confrontatie)

een nleuw, beter functionerend personenvervoersysteem (Bionica)
welke aktiviteiten kunnen jongeren ontplooien die in het bezit zijn van
een studenten-opehbaarvervoer—jaarkaart? {Morfologische matrix)
ideeé&n voor een nieuwe kermis-attractie (Synectics)

ontwerp voor een speeltuin speeltoestel (TILMAG)

autodiefstal voorkomen (Galerij-methode)

verzin nieuwe toepassingsmogelijkheden voor margarine (Systematische
objectaanbieding)

ontbossing (progressie abstractie)

Uit dit overzicht blijkt dat niet alleen een grote diversiteit aan
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onderwerpen door de studenten wordt bedacht, maar dat ook met veel ver-

schillende technieken worden geoefend.

Elke student maakt van de bijeenkomst waarvan hij/zij de leiding heeft

een ve;slag voor alle andere studenten. Na afloop van de cursus beschikt

iedereen dan over een aantal verslagen, waarin een groot aantal, vaak
bruikbare ideeén worden weergegeven.

Uit de evaluatie van deze cursus door de studenten worden de volgende op-

merkingen weergegeven:

Ik heb geleerd :

~ dat ik creatiever ben dan ik dacht;

— dat iedereen over een behoorlijke portie creativiteit beschikt die ge-
structureerd goed bruikbaar is;

~ dat er vele manieren zijn om tot oplossing te komen;

~ dat je problemen in leder perspectief leert zien om te komen tot crea-
tieve oplossingen;

- dat de methodische werkwijze die ik bij werktuigbouwkunde leerde niet
zaligmakend is, maar dat gqoede ideeén juist uit onsamenhangende of
zelfs chaotische processen voortkomen; )

- dat ik redelijk goed kan organiseren/leiding geven en dat ik het leuk
vond een onderwerp te kiezen en te verwerken;

- dat er via hele gekke ideeén uiteindelijk heel goede ideeé&n kunnen ont-
staan; dus niet direkt gekke dingen afkappen;

— dat creativiteit belangrijk is, maar niet echt ontwikkeld wordt op de
T.U.E., eerder tegengegaan.

De conclusie is dat ook deze cursus kan bijdragen aan het bewustmaken van

de eigen creativiteit en het systematische ontwikkelen daarvan.

Samenvattend: het toepassen van de in paragraaf 14.1 genoemde uitgangs-
punten kan leiden tot onderwijs in de technische faculteiten dat leidt
tot een sociaal-culturele omgeving waarin studenten intrinsiek zijn ge-
motiveerd. Vooral voor een technische faculteit waar toekomstige inge-
nieurs worden opgeleid is dit van belang. aangezien zo'n onderwijs-
omgeving een voorwaarde is voor het stimuleren van creatieve denkproces-
sen vaﬁ technische studenten en niemand zal ontkennen dat dit een zinvol-

le aangelegenheid is.
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