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Gabriele Metzler

Neue Lernwege und kreative Methoden im Heimat-
und Sachunterricht

w»Des Anfingers Geist hat viele Moglichkeiten,
der des Experten hat nur wenige.*
Shunryu Suzuki [Zen-Meister]I

1. Kreativitit im Grundschulalter wecken

Jedes Jahr verlassen tausende von Jugendlichen die allgemeinbildenden
Schulen ohne Hauptschulabschluss. Sie kénnen nur langsam und stotternd le-
sen. Schreibanlisse vermeiden sie, wo immer es geht, da sie sich wegen ihrer
diesbeziiglichen Defizite nicht blamieren wollen. Ein bestimmter Prozentsatz
dieser Jugendlichen (10 bis 15%) verldBt die Schule sogar als Analphabeten.
All diese jungen Menschen verfiigen mehrheitlich nur iiber liickenhaft ausge-
bildete sprachliche Fertigkeiten, so dass sie zum Beispiel schon bei alltigli-
chen Erfordernissen Probleme bekommen, weil sie etwa die Warnhinweise
auf Haushaltsputzmitteln nicht entziffern konnen und auch keine Kenntnis
iiber Kontraindikationen von Arzneimitteln erlangen. Es fehlt thnen dariiber
hinaus an mathematischen Kenntnissen. Vom Sozialkunde- bzw. Politikun-
terricht ist zumeist auch so gut wie nichts hingengeblieben. Thre politische
Teilhabe an der auf biirgerschaftliches Engagement ausgerichteten demokra-
tischen Staatsform kann von daher, wenn iiberhaupt, nur rudimentér erfol-
gen. Ein sinnerfiilltes, eigenstdndiges, beruflich befriedigendes Leben zu fiih-
ren, diirfte fiir diese jungen Menschen kaum moglich sein. Thr Scheitern in
der hochelaborierten, immer komplexer werdenden Informations- und
Wissensgesellschaft ist vorprogrammiert, und dies, obwohl die meisten von
ihnen, wie jeder Schiiler in Deutschland, im Durchschnitt weit iiber 8000
Stunden in der Schule verbrachte. Wir blicken auf das Ende einer Schul-
karriere, jedoch wird dieser unbefriedigende Abschluss kaum als Ergebnis

1
Zit. nach Karl-Heinz Brodbeck (1995). Entscheidung zur Kreativitdt. Darmstadt: Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft, S. 271.
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eines langen Prozesses, dessen Grundsteinlegung bereits in den ersten Schul-
jahren erfolgte, verstanden.

Inwiefern konnte kreativititsorientes Lernen dieser Entwicklung entge-
genwirken? Was konnte im Grundschulbereich und vor allem im weitgefé-
cherten Heimat- und Sachunterricht durch Kreativititsanreicherung anders
und besser werden?

Dem Lernbereich Sachunterricht mit seinen konstituierenden Féachern So-
zialkunde, Geschichte, Geographie, Biologie, Chemie, Physik und Arbeits-
lehre/Technik kommt insofern eine Schliisselrolle zu, als dieser Ficherver-
bund ein breites Spektrum (moglicher) kindlicher Interessen représentiert
und, was auch von Kreativitétsforscher/inne/n immer hervorgehoben wird,
Wissen-Wollen und Neugier bei den Kindern, als wichtigste Quelle mensch-
licher Kreativitit, evozieren konnte. Anders als in einem Fach wie Mathema-
tik, wo der Umgang mit Zahlen in den Mittelpunkt des Unterrichts geriickt
ist und insofern eine Affinitit zu Zahlen bestehen muss, bietet der Sachunter-
richt mit seinen abwechslungsreichen Themenkreisen viele Ansatzpunkte fiir
individuelle Neigungen, so dass die Kinder ihre jeweils spezifischen Kennt-
nisse, Hobbies und Aktivitdten, seien diese nun bezogen auf ein bestimmtes
Sachgebiet (z.B. Tiere im Winter oder Stadtgeschichte), auf soziale Interakti-
onen zwischen Menschen (z.B. Reflexion iiber Aggressivitit, Konfliktver-
halten und Friedensstrategien) oder auch im Hinblick auf das Mensch-
Natur/Umwelt-Verhiltnis, einbringen kénnen. Oftmals treten gerade im
Sachunterricht besondere (Vor-)Prigungen, Fihigkeiten und auch erstaunli-
che Kemntnisse und Fertigkeiten von Kindern zutage, die in den anderen
Grundschulfichern unbemerkt geblieben wiren. So staunten Lehrerin und
Klassengemeinschaft tiber einen Schiiler einer dritten Grundschulklasse, als
dieser in einer Prdsentation mit vielen interessanten Informationen iiber das
Planetensystem brillierte. Den Schiiler interessierte diese Thematik bren-
nend. In besonderer Weise beschiftigten ihn auch die mit dem Weltall ver-
bundenen offenen Fragen. Er habe sogar schon einmal davon getriumt,
meinte er in der folgenden spannenden Diskussion mit den Kindern, auf
einem Lichtstrahl ins Weltall zu reisen. Fast sei er dabei in ein ,schwarzes
Loch® geraten. Dazu angeregt, sich mit dem ,Himmel und seinen Rétseln
auseinandersetzen, hatte ihn seine Astronomie und Raumfahrt studierende
Tante, mit der er Gber sein Lieblingsthema in stindigem E-Mail-Kontakt
stand.

Wofiir sich Kinder brennend interessieren, was sie emotional aufwiihlt,
bestimmt oftmals ihren spéteren Berufs- und Lebensweg. Wenn sich anderer-
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seits Kinder fiir nichts oder fiir nichts wirklich tiefgreifend interessieren, be-
gleitet sic hiufig das Problem der ,Langeweile‘ (und der oftmals damit ver-
bundenen beruflichen Erfolglosigkeit) ein Leben lang. Vielleicht wird dieser
Junge spiter einmal Astrophysik studieren und vielleicht sogar durch seine
Neugierde und seinen Wissensdrang zu neuen Erkenntnissen vorstofen.

Unbekanntes entdecken, neue Welten und Wege erkunden, sich selbst und
andere Menschen mit der Losung eines ritselhaften Phinomens begliicken:
Kreativitit beginnt mit der Faszination eines Menschen fiir etwas. Es sei, so
Howard Gardner, als verliebe man sich: ,,The most important thing at the
beginning is for an individual to feel some kind of emotional connection to
something. 1t’s like falling in love.2

Von Albert Einstein wird berichtet, dass seine Faszination flir die Physik
anfing, als er filnf Jahre alt war und krank im Bett lag. Sein Vater wollte ihn
mit einem Geschenk erfreuen und brachte ihm einen kleinen Magnetkompal,
mit dem sich das Kind stundenlang beschiftigte, hingerissen davon, dass die
Kompafinadel bei allem Drehen und Wenden des Objekts immer unbeirrt
nach Norden zeigte. Ohne das Antriebsmoment einst kindlicher Faszination
hitte der erwachsene Einstein wohl kaum seinen Geist und sein ganzes
Leben auf die Wunder der Natur, die er mithilfe der Physik zu entrétseln
suchte, ausgerichtet. Wenn also Kinder oder Jugendliche Schule und Unter-
richt mit Apathie und einer sogen. Null-Bock-Haltung begegnen und sie
deshalb auch unbefriedigende Leistungen erbringen, ergeht es ihnen wie
Kafkas ,Hungerkiinstler‘, der nach eigener Aussage nicht hungem wiirde,
hitte er die Speise gefunden, die ihm schmeckte.

2. Sachunterricht als zentraler, kreativititsfordernder Lernbereich

Ingrid Prote weist dem Sachunterricht als zentralem Lernbereich in der
Grundschule die vordringliche Aufgabe zu, ,,Kindern bei der ErschlieBung
und Bewiltigung ihrer Lebenswelt zu helfen.*’ Kreativititsorientiertes Leh-
ren und Lernen legt hierbei die Betonung weniger auf das, was ist, als auf

? Daniel Goleman, Paul Kaufman, Michael Ray (1992). The Creative Spirit. New York,
London: Penguin, S. 31.

Ingrid Prote (1997). ,Politische Bildung und Erziehung in der Grundschule®, in:
Wolfgang Sander, Hrsg., Handbuch politische Bildung, Schwalbach/Ts.: Wochenschau,
S.157-172, S. 166.
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das, was sein wird oder sein konnte. Es gilt, eine Welt zu denken, die voller
Maoglichkeiten ist und die fiir jede/n einzelne/n Schiiler/in Herausforderungs-
charakter hat. Kreativitit kann und wird sich dann entfalten, wenn Grenzen
iiberschritten werden und Altes zerstort wird (kreative Destruktion), damit
Neues an die Stelle iiberholter Denkweisen, Verfahren, Verhaltensweisen
oder Gegensténde riickt.

Zum Beispiel kdnnen Kinder aus der historischen Perspektive von Schule
und Unterricht damit konfrontiert werden, dass sie heute, statt fritherer
Schiefertafel mit Griffel, Schreibheft, Kugelschreiber und Fiillhalter sowie
Computer verwenden. Thre Kinder wiederum konnten in ca. zwanzig bis
dreiBig Jahren, also um 2020/30, so Ray Kurzweil, einer der Pioniere
kiinstlicher Intelligenz am Massachusetts Institute of Technology/MIT/USA,
mit Computermenschen umgehen, die Gefithle &ulern und auch eigene
Willensbekundungen haben werden. Kurzweil entwirft folgendes Zukunfts-
Szenario: ,,.Die Computertechnik versetzt uns in die Lage, jahrhundertealte
Probleme zu 16sen. Sie weist uns den Weg in eine postbiologische Zukunft,
die das Wesen von Sterblichkeit verdndert. [...] Vor Ablauf des nichsten
Jahrhunderts wird der Mensch seine Stellung als das intelligenteste und das
leistungsfahigste Wesen auf Erden verloren haben. Doch halt”, sagt Kurz-
weil, ,diese Prognose steht und fillt damit, was wir unter dem Begriff
,menschliches Wesen® verstehen. Und hier 148t sich bereits ein wesentlicher
Unterschied zwischen diesen Jahrhunderten erahnen. Anders als im jetzigen
Jahrhundert wird dies die vorrangige politische und philosophische Begriffs-
bestimmung sein: die Frage, wie wir das Wesen des Menschen definieren.*’

Karl R. Popper spricht vom Grundprinzip der Suche nach einer besseren
Welt. Popper fiihrt aus: ,,Menschen, Tiere, Pflanzen, auch Einzeller, sind im-
mer aktiv. Sie versuchen, ihre Lage zu verbessern oder zumindest eine Ver-
schlechterung zu vermeiden. Sogar im Schlaf erhilt der Organismus den
Schlafzustand aktiv aufrecht. [...] Jeder Organismus ist dauernd damit be-
schéftigt, Probleme zu 16sen. Und die Probleme entstehen aus Bewertungen
seines Zustandes und seiner Umwelt, die er zu verbessern sucht. Der L6-
sungsversuch stellt sich oft als irrig heraus, er fiihrt zu einer Verschlechte-
rung. Dann folgen weitere Losungsversuche, weitere Probierbewc—:gungen.“5

4

Ray Kurzweil (1999). Homo sapiens: Leben im 21. Jahrhundert. Miinchen: Econ (Titel
der amerikanischen Erstausgabe: The Age of Spiritual Machines, London: Viking Press,
1999), S. 18.
5

Karl R. Popper (1987). Auf der Suche nach einer besseren Welt. Miinchen, Ziirich: Piper,
S. VIL
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Popper entwirft eine Welt, in der das Bessere der Feind des Guten ist. Die
aus Poppers Sichtweise resultierende Lehrtétigkeit ist von daher eher subver-
siv, also umstirzlerisch und teilweise auch revolutiondr als konservativ-
konservierend. Schiiler/innen sollen, so die Zielvorstellung subversiv-kreati-
vititsorientierten Unterrichts, befihigt werden, sich selbst und ihre Umwelt
zu verdndern. Wandlungsfihig sein, ein anderer Mensch werden aufgrund
von etwas, das man sich angeeignet hat, so lautet das Credo der auf erziehe-
risch-pédagogischen Gebieten arbeitenden Kreativitétsforscher/innen.

Ingrid Prote argumentiert vom Ansatz her kreativititsorientiert, ohne dies
dezidiert darzulegen, wenn sie fordert: ,,Wenn der Sachunterricht seinem An-
spruch gerecht werden will, Kindern Orientierungshilfen fiir die Bewiéltigung
ihrer Lebenswirklichkeit zu geben, muss er die Erfahrungen und Fragen der
Kinder zum Ausgangspunkt und zur Basis des Unterrichts machen. Das be-
deutet konkret, dass sachunterrichtliche Themen lebensweltorientiert und in-
tegrativ erarbeitet werden miisssen. Sie konnen nicht nach Fachstrukturen
ausgewdhlt und gegliedert werden, weil das der komplexen Wahrmehmung
und der ganzheitlichen Verarbeitung von Kindern widerspricht.“6

Die geforderte fach- bzw. berufsfeldiibergreifende Sichtweise ist im Hin-
blick auf die Erbringung kreativer Leistungen nicht nur wiinschenswert, son-
dern unabdingbar. So hitte beispielsweise der Ungar Laszlé Bird, der als
Korrektor in einer Druckerei arbeitete, dariiber hinaus aber auch als Journa-
list, bildender Kiinstler und Hypnotiseur titig war, den Kugelschreiber wohl
kaum um 1935 erfinden kénnen, wenn er den Bereich des Schreibens nicht
mit einem ganz anderen Bereich, einem Fufiballspiel nach einem Regengul,
verkniipft hétte. Biré bemerkte, als er ein paar Jungen beim FuBballspielen
zusah, wie der Ball, nachdem er durch eine Pfiitze gerollt war, noch eine lén-
gere Zeit auf dem dann folgenden Asphaltweg eine diinne Wasserspur nach
sich zog. Diese Beobachtung 19ste bei ihm die ziindende Idee fiir die Herstel-
lung des entsprechenden Schreibwerkzeugs aus.”

iIngrid Prote (1997), S. 167.

Edward de Bono, Hrsg. (1975). Buchers IHustrierte Geschichte der Erfindungen. Luzern,
Frankfurt/M.: C. J. Bucher, S. 15.
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3. Kreativitiitsorientierter Sachunterricht und Erfahrungsmuster

Was Prote aus kreativitdtsbezogener Sicht nicht beriicksichtigt, was jedoch
im Rahmen der Kreativititsforschung als ambivalent und von daher als pro-
blematisch bezeichnet wird, ist die Rolle der Erfahrungen bzw. (Vor-)Pri-
gungen. Wenn Kinder auf eigene oder fremde Erfahrungen zuriickgreifen,
interpretieren sie die Welt riickwértsgewandt nach zumeist tradierten
Mustern.

Hiufig werden hierbei Denk- und Interpretationsmodi verwandt, die eine
Dualitit bzw. Dichotomie ausdriicken: Gut contra Bose, wie etwa die Pech-
marie im Mérchen als Inkarnation des Bosen gegen die Inkarnation des Gu-
ten, die Goldmarie, steht. Ebenso verhilt es sich mit Etikettierungen wie:
Schwarz — Weil}, Freund — Feind, fremd — eigen, Mann — Frau (Differenz-
these), Wildnis — Zivilisation, Schidling — Niitzling, Nutzpflanzen —
Unkraut, Ost-West(-Konflikt). Diese, wegen ihrer Simplizitét sich hartnéckig
haltenden Klassifizierungsmodi verstellen den Blick fiir die Vielschichtigkeit
und Komplexitit von Seinsweisen und Interaktionen in einer multi-
dimensional-systemisch bzw. systemtheoretisch zu denkenden, ins Kosmi-
sche hinein erweiterbaren Welt. Auch verbirgt sich in derartigen Klassifizie-
rungen hiufig eine hierarchisierende und/oder anthropozentrische Einstel-
lung (z.B. Mensch — Tier, hochstehend — niedrig). Andere, fremde oder
nichtmenschliche Lebewesen werden so, statt alles Sein, alles Leben in
einem Gesamtzusammenhang und gegenseitig miteinander verwoben, zu be-
trachten, als ,minderwertig’ oder ,niedriger stechend® deklariert [frither:
Wilde, Barbaren] und, Tiere z.B., werden so oftmals, als Konsequenz dieser
Denkfigur, menschlicher Willkiir und Intoleranz unterstellt.

Der bis in die Gegenwart hinein feststellbaren, ,.kompakten Majorititsauf-
fassung™ (Begriffspragung durch John St. Mill und Henrik Ibsen) des dem
Menschen subordinierten Tiers widersetzte sich z.B. der Maler Franz Marc
vehement. Marcs blaues Pferd unter einem Regenbogen symbolisiert, in An-
spielung auf mittelalterliche Christusdarstellungen mit dem Regenbogen als
Briicke zwischen Erde und Himmel, dass fiir den Kiinstler Marc Tiere dem
Himmel und damit dem Géttlichen ndher sind als Menschen. (Man vgl.
hierzu insbesondere auch Marcs Erfahrungen als Frontsoldat wihrend des 1.
Weltkriegs.) Auch Frida Kahlos ,Selbstportrait mit Affchen’, die mit Schnii-
ren, nabelschnurartig, mit der mexikanischen Malerin verbunden sind, ver-
weist auf ein Denken, das alle Lebewesen in gleicher Weise integriert und
respektiert: ein Miteinander-Verwoben-Sein, also ,Mitwelt’, statt der Er-
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richtung einer ,Gegenwelt’ oder anthropozentrisch postulierter ,Umwelt’

(Um-Welt gleich Welt um und bezogen auf den Menschen als ,,Krone der
Schépfung®).

Frida Kahlo (1907-1954) — Selbstbildnis mit Affchen (1945)
© 2003 Banco de México Diego Rivera & Frida Kahlo Museums Trust. Av. Cinco
de Mayo No.2, Col. Centro, Del. Cuauhtémoc 06059, México, D.F.
Dieses Bild ist Teil der Sammlung des Dolores Olmedo Patino Museums
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Im kreativitdtsbedingt notwendigen ProzeB des ,,Entlernens“8 oder zumindest
Problematisierens solch iiberkommener Denkmuster und Haltungen helfen
oftmals auch Gegeniiberstellungen anderer bzw. alternativer ,,Realititen®,
wodurch etwa bestimmte Sichtweisen (auch) als kulturell bedingt und damit
als verdnderbar erfahren werden kénnen.

So konnte z.B. folgende Aussage des Sioux-Hauptlings ,,Standing Bear,
dessen Stamm 1877 aus seinem Stammland Dakota vertricben und in einem
,,Jodesmarsch® nach Oklahoma gezwungen wurde, als alternative Auffas-
sung gegen eine oftmals unausgesprochen Allgemeingiiltigkeit und Ewig-
keitsdauer beanspruchende westlich-kapitalistische Gesinnung angefiihrt
werden: ,,Die Amerikaner (die weilen Amerikaner G.M.) haben Worte und
Begriffe, die wir iiberhaupt nicht kennen: So z.B. die Worte Ausrottung und
Seuche und Schidling. Bevor Amerikaner das Land der Indianer betraten,
gab es keine Spezies von Pflanzen oder Tieren, die ausgerottet worden wi-
ren, alles lebte und starb im ewigen Gleichgewicht der Natur, um wiederge-
boren und erneuert zu werden. Dann kamen die weilen Amerikaner und jag-
ten den Biber, bis es keine mehr gab. Dann benétigten sie Mustangs, und
bald gab es keine mehr.[...] Sie kamen in die Pririe, wo groBe Wiélder die
Ufer der FluBldufe sdumten. Sie brauchten Holz, aber nicht etwas, sondern
alles. Nun gibt es keine Wilder mehr an den Fliissen.[...] Es gibt in keiner
Indianersprache solche Worte, die vollstindige Zerstorung und Nimmer-
wiederkehr bedeuten.” — Mit dem kreativititsorientierten Prinzip der
,Brechung® kompakter Majorititsmeinungen kdénnen so, gerade bei den
héufig sehr tier- bzw. naturbezogenen Grundschulkindern, humane, d.h. alles
Leben respektierende Einstellungsmuster begiinstigt werden.

Ein weiterer Aspekt, der auch zu Denkblockaden filhrt und so kreativitéts-
hemmend wirkt, ist das Festhalten an Linearitit, ciner Sichtweise, die sich
hiufig vor allem bei Erwachsenen mit zunehmendem Alter feststellen dsst.
Kinder sind, da sie oftmals spontaner und direkter agieren als Erwachsene,
weniger anfillig fiir diese Interpretationsfalle. Kinder werden jedoch von
Erwachsenen unterrichtet, und hier beginnt das Problem. So werden Krisen-
oder Kriegssituationen, in denen Angste, auch Kinderiingste, stark vorhanden
sind, oftmals in medial geschiirter Schwarzmalerei nicht als von Menschen

’ Gabriele Metzler (1998), ,.Kreativer Politikunterricht”, in: Sozialwissenschaftliche
Informationen, Heft 11082, Jg. 27, H. 1, S.18 - 30, S. 22f.

Gabriele Metzler (1996) ,Dauerhafte Entwicklung (,Sustainable Development’) —
Zauber- oder Leerformel?”, in: Gabriele Metzler, Hrsg., Umwelt retten — Wie fangen wir es
an? Darmstadt: Karl-Hermann-Flach-Stiftung, S.21f.



Kreative Methoden 237

geschaffen und von daher auch wieder abschaffbar, d.h. als voriibergehend
dargestellt und begriffen, sondern mental als nunmehr dauverhaft-uniiber-
windlicher Zustand festgeschrieben (z.B. lebens- und sicherheitsbedrohende
Terrorismusgefahren nach dem 11. September 2001, 2. Golfkrieg 1990/1).
Der deutsche Hang zur Schwarzseherei und zum Fatalismus wirkt hierbei in
besonderer Weise angst- und bedenkenférdernd. Nicht von ungefdhr hat ja
auch Peter Sloterdijk die Deutschen einmal als ,,Sorgengemeinschaft be-
zeichnet.

Ein Angstszenario herrschte auch vor, als sich in den siebziger Jahren der
Olpreis rasant verteuerte und zwei Olkrisen damals fiir eine Art Weltunter-
gangsstimmung sorgten. Als wesentlicher Impulsgeber flir ein drohendes
Untergangsszenario fungierte hierbei die, sicherlich in vielerlei Hinsicht auch
wegweisende, zu Beginn der siebziger Jahre erschienene Studie des ,,Club of
Rome“, betitelt ,,Die Grenzen des Wachstums®." Die Autoren dieser Studie
untersuchten die komplexen Wechselwirkungen zwischen den fiinf
Variablen Bevolkerungsentwicklung, Nahrungsmittelproduktion, Indu-
strieproduktion, Umweltbelastung und Ressourcenverbrauch. Anhand quan-
tifizierter, linear weitergefiihrter Faktor-Hochrechnungen gelangte das Auto-
renteam zur Auffassung einer mit Sicherheit prognostizierbaren Rohstoffver-
knappung, die zu einem raschen Absinken der industriellen Kapazitdt und zu
einem damit verbundenen Absinken der Weltbevolkerung (Verelendung-
sthese) filhre und nur durch ein sofortiges Null-Wachstum hinausgezdgert
werden konne.

Die Entwicklung der nachfolgenden Jahre und Jahrzehnte erwies, dass
Hochrechnungen dieser Art, basierend auf fortschreibend-linearem Denken,
duBerst problematisch sind und zumeist in fehlerhafte und unstimmige Pro-
gnosen miinden. Ahnlich verhielt es sich mit dem allzu optimistischen Um-
kehrschluB, als in den neunziger Jahren eine dauerhaft wachsende, allen
Menschen zu mehr Wohlstand verhelfende ,,New Economy®, jenseits aller
bisher bekannten Wirtschaftszyklen, beschworen wurde. Die auf den neuen
Informations- und Kommunikationsindustrien sowie auf dem Internetboom
basierende Euphorie mit dem entsprechenden Aktienfieber erlebte in den
USA und weltweit bereits vor den Terroranschldgen des Herbstes 2001 einen
jéhen Einbruch. Viele der vor allem neu und relativ unerfahren in Wert-
papiere Investierende, darunter auch viele Familienviter und -miitter, erlitten

° Dennis Meadows et. al. (1972). Die Grenzen des Wachstums. Bericht des Club of Rome
zur Lage der Menschheit. Stuttgart.
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herbe finanzielle Verluste und erlebten ein béses Erwachen aus einem, von
diversen Buchmachern und deren Autoren hochgejubelten ,,Milliondrstraum
fiir breite Bevolkerungsschichten®. Eine Linearitit bezweifelnde und Mehr-
heitsauffassungen skeptisch gegeniiberstehende, von daher nach dem Krea-
tivitdtsforscher Rollo May Mut und autonomes Denken'' voraussetzende
Haltung hitte viele Menschen vor den unheilvollen Folgen dieser Fehl-
schliisse bewahren konnen. Auch (Grundschul-) Lehrer/innen sind in den
Einstellungsmustern, die ihren Unterricht durchziehen, nicht frei von Majo-
ritdtsmeinungen. Gerade sie sollten aber aufgrund ihres weitreichenden Ein-
flusses auf ihre Schiiler/innen den Zweifel besonders pflegen.

Lineares Denken und die dualistische Sichtweise treffen oftmals auf eine
besonders fatale Weise zusammen, wenn es im Sachunterricht um die Be-
schreibung und Auslotung des sogen. Nord-Siid-Gefilles bzw. die Probleme
der Entwicklungsldnder geht. Bei diesem Pars-pro-toto-Denken wird vielfach
die Existenzweise von StraBBenkindern, die eine bedauerliche, schlimme und
traurige Realitét in vielen Metropolen (nicht nur der siidlichen Hemisphére)
reprisentieren, als Zustand aller Kinder in den sogen. Entwicklungslindern
aufgearbeitet. ,,Entlernen” ist hier dringend notwendig. Die sicherlich
bestehenden, auch mit groler Armut und Not einhergehenden Probleme in
vielen der sogen. Entwicklungs- und/oder Schwellenldnder kénnen jedoch
nicht auf eine kreative d.h. eine neue, fruchtbringende, noch nicht existente
Art dargestellt und geldst werden, wenn die Auffassung einer solch simplen
Zweiteilung der Welt, mit den entsprechenden, bisher deshalb auch so wenig
erfolgreichen Losungsmustern und Hilfsofferten, an die Kinder weitertradiert
wird. So wird etwa bei der derzeit, durch verschiedene Hilfsorganisationen
betriebenen, durchaus wichtigen Unterstiitzung fiir Afghanistan weitgehend
iibersehen oder ignoriert, dass z.B. die Aufkédufe von Grundnahrungsmitteln
durch die diversen Hilfsorganisationen in den angrenzenden Lé#ndern
Afghanistans die Preise dort fiir Agrargiiter hochtreiben und dass dadurch die
dort lebenden armen Menschen sehr darunter leiden miissen. Hilfe fiir die
notleidende Bevélkerung eines Landes (Afghanistan) bewirkt so, unbeab-
sichtigt, jedoch mit fatalen Folgen, eine sich verschlechternde Situation fiir
die Armen umliegender Staaten. — Mit Hilfe der Methode des Rollenspiels
(siche Kap. 6) kdnnte z.B. einer zunechmenden Komplexitit der zu 1§senden
Probleme auf dem Gebiet der internationalen Beziehungen begegnet werden.

" Rollo May (1959). ,,The Nature of Creativity”, in: H. Anderson, ed., Creativity and Its
Cultivation, New York: Harper, S. 55-68.
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Kindern in Deutschland lebensweltliche Erfahrungen von politischen Er-
eignissen und von Lebensbedingungen, insbesondere der Kinder aus aller
Welt, zu vermitteln, worin ja auch die multiethnische Zusammensetzung und
Durchmischung in den jeweiligen Klassen miteinbezogen ist, erfordert sei-
tens der Lehrerin/des Lehrers ein hohes, durch die entsprechenden Fachwis-
senschaften begriindetes Verstindnis fiir Komplexitdt, entsprechend der be-
stehenden, Komplexitit implizierenden, strukturellen Heterogenitit in der
einstmaligen ,,Dritten Welt*.

Mogliche Herangehensweisen an das Grunderfordernis komplexer Wis-
sensvermittlung in einer sich gleichzeitig ausdifferenzierenden und zusam-
menwachsenden Nationen- und Regionen-Welt sowie zivilen Weltgesell-
schaft” werden im folgenden Methodenteil noch ndher erdrtert.

4. Begriffliche Klarung

Eine definitorische Verortung dessen, was die Begriffe ,Kreativitit® / ,krea-
tiv® ausmacht, ist insofern problematisch, als es unter Wissenschaftlern, die
Kreativititsforschung betreiben, cinen heftigen Disput dariiber gibt, was
unter dem Forschungsgegenstand zu verstehen sei.

»Am Anfang einer Diskussion iiber Kreativitit sollte eine Definition ste-
hen — und hier bereits beginnt das Dilemma,* so Siegftied Preiser.

Ist Kreativitdt eine individuelle Fahigkeit, die nur wenige auserwihlte
Menschen auszeichnet, gewissermaflen angeboren auszeichnet, wie etwa
Immanuel Kant, Marie Curie, Albert Einstein, Pablo Picasso, Virginia Woolf
oder Thomas Jefferson, die von ihren Zeitgenossen als ,genial' bezeichnet
wurden? Oder ist Kreativitit ein allgemeinmenschliches Phinomen: ,,Jeder
Mensch ein Kiinstler,” so Joseph Beuys,]4 also ist auch jeder Mensch per
definitionem kreativ? Dies hitte dann selbstverstindlich besondere Be-
deutung fiir die universitire und schulische Lehre bzw. die Didaktik. Denn
hinter Beuys' Aussage ,Jeder Mensch ein Kiinstler* steht, jeder Mensch wire

? Emst-Otto Czempiel (1991). Weltpolitik im Umbruch. Das internationale System nach
dem Ende des Ost-West-Konflikts, Miinchen: C.H. Beck.

° Siegfried Preiser (1986). Kreativititsforschung. Darmstadt: Wissenschaftliche Buch-
gesellschaft, S.1.
14

Joseph Beuys (1988). Jeder Mensch ist ein Kiinstler. Gespriche auf der Dokumenta
1972. Aufgezeichnet von C. Bodemann-Ritter, Frankfurt/M.: Ullstein, S.68f.
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ein Kiinstler, kénnte ein Kiinstler sein, wenn ihm oder ihr nicht das staunend-
fragende Erleben der Welt systematisch abtrainiert worden wire, etwa in der
Art und Weise, wie Kinder oftmals fragen und Erwachsene darauf reagieren.
So beschiftigt sich etwa ein Kind mit seinem Kaninchen und fragt: Was
denkt das Kaninchen? Erwachsener 1 antwortet: Ach was, das Kaninchen
denkt doch nicht! — Erwachsener 2: Das Kaninchen denkt an eine Mohrriibe.
— Antwort 2 war zwar besser, weniger die urspriingliche Frage abwiegelnd
als Antwort 1, jedoch waren beide Erwachsene ganz stark Wissende. Hinter
der Kinderfrage steckt ja ein sehr kompliziertes Problem: WAS IST
DENKEN? Dariiber zerbrechen sich Philosophen, Hirnforscher und Kogni-
tionswissenschaftler den Kopf.

Wenn Kreativitdt als Folge eines konzentrierten Denkprozesses aufgefafit
werden kann, ldge es nahe, Menschen im Denken — d.h. im procedere von
,problem solving® (Problemfindung), aber auch im ebenso wichtigen ,pro-
blem finding® (Problemfindung) gezielt zu unterweisen und fiir die solcherart
Auszubildenden auch die entsprechende fordernde Umwelt zu kreieren bzw.
7u installieren.”

Wenn man auf der Suche nach dem, was Kreativitit ausmacht, indes die
Begriffe ,Innovation‘ und ,Kreativitit® gleichsetzt, zentrierten sich unsere
Anstrengungen auf das kreative Produkt. Dieses, also das kreative Produkt,
stlinde dann im Mittelpunkt des Interesses. Als Beispiele fiir kreative Pro-
dukte werden hiufig genannt: Laserchirurgie, PC, Glasfaserkabel, Telefax,
Memory-Metalle, gentechnische Ziichtungen.

Beruflicher Werdegang, Interessen, Intentionen, auch soziopolitische und
dkonomische Rahmenbedingungen]6 bestimmen letztendlich, ob sich ein/e
Kreativititsforscher/in stirker mit:

’ Auf dem Universititscampus fast aller nordamerikanischer Universitéiten findet man in-
sofern Kunstmuseen und auch sonstige Museen sowie ausgedehnte Naturparks. Alle diese
Einrichtungen dienen dem Ansprechen aller Sinne, ohne die kreative Spitzenleistungen gar
nicht oder kaum mdglich sind.- Im Gegensatz zu den stidteplanerisch und architektonisch
hochwertigen amerikanischen Universitéten (z. B. Harvard University, State University of
Seattle, University of British Columbia/Vancouver/Kanada) prasentieren sich deutsche
Hochschulen hiufig mit kaum zu iiberbietender Ode und HaBlichkeit (z. B. Uni-Turm,
Johann Wolfgang Goethe-Universitit/Frankfurt/M.).

' So lassen sich enge Verbindungen zwischen politischen Konstellationen und Einschiit-
zungen, etwa im Rahmen des Ost-West-Konflikts (,,Sputnik-Schock® in den USA) und
Forscherpréferenzen feststellen.
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(1) dem kreativen Produkt

(2) dem kreativen Prozess

(3) der kreativen Personlichkeit/Person oder

(4) kreativitdtsfordernden bzw. hemmenden Umweltbedingungen

auseinandersetzt. ,,Fiir den Manager in der Industrie, den Kunsthistoriker und
fiir manchen Wissenschaftler zeigt sich Kreativitit im schopferischen Pro-
dukt. Fiir den Psychotherapeuten und fiir viele Kiinstler bedeutet sie einen
Prozess. Erzieher, Lehrer, Psychologen und Psychoanlaytiker, die an der
Voraussagbarkeit und der Herausbildung der Kreativitit interessiert sind,
werden den Schwerpunkt ihres Interesses auf die kreative Personlichkeit
legen.“1

Beim vierten fundamentalen Betrachtungsfeld von Kreativitéit, den kreati-
vititsfordernden bzw. hemmenden Umweltbedingungen, treffen sich interes-
santerweise vermehrt Sozial- und Erziehungswissenschaftler/innen mit Oko-
momen und Unternehmensberatern zur gemeinsamen Klage, denn, so Carl R.
Rogers: Viele der ernstzunehmenden Kritiken an unserer Kultur und ihren
Trends konnten am treffendesten als ein ,,Austrocknen der Kreativitdt®
bezeichnet werden. Rogers benennt einige dieser neuralgischen Austrock-
nungspunkte unserer Gesellschaft: In unserem Erziehungswesen bestehe die
Tendenz, Konformisten hervorzubringen, also stereotype Individuen, deren
Ausbildung ,abgeschlossen® sei, statt freie, kreative und originelle Denker zu
fordern.

In unserer Freizeit herrschten iiberwiegend passive Unterhaltung und re-
glementierte Gruppenaktionen vor, wohingegen sich kreative Aktivitdten
weitaus weniger finden lieBen.

Studium und Wissenschaft bringen viele Naturwissenschaftler/innen und
Techniker/innen hervor. Die Zahl derjenigen jedoch, die in kreativer Weise
fruchtbare Hypothesen und Theorien formulieren kdnnten, sei leider, so
Rogers, gering.

In der Industrie begrenze sich das Kreative auf wenige Menschen.

7 Erika Landau (1969). Psychologie der Kreativitit. Miinchen/Basel, 3. Auflage: Ernst
Reinhardt, S. 12.
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Im persénlichen Bereich und im Familienleben finde sich das gleiche
Bild. In unserer Kleidung, in unseren Essensgewohnheiten, auch den
Biichern, die wir lesen, finde sich eine starke Tendenz zur Konformitit."

Ahnlich wie Rogers attestiert auch der japanische Wissenschaftler und
Unternehmensberater Kenichi Ohmae insbesondere den GroBunternehmen
fehlende innovative Fihigkeiten. So fordert Ohmae: ,,Es ist Zeit, dass man in
den groBen Unternehmen die Kunst der Erfindung wiederentdeckt.”” Hier-
bei, so Ohmae, gehe es um grofenteils scheinbar Einfaches: Wie beispiels-
weise eine Kaffeemaschine beschaffen sein miisse, die wirklich besseren
Kaffee mache oder ein Schaumbad, das wirklich gut fiir die Haut sei.

Man sieht an diesem kurzen Exkurs in unterschiedliche Bereiche und Be-
rufsfelder, dass Kreativitiit derzeit ein allseits begehrtes Gut ist und von da-
her auch haufigen Mif3- und Fehlinterpretationen ausgesetzt ist. So werden
oftmals Kreativitit und Emotion eng miteinander verbunden, die rationale
Komponente dagegen erhélt einen untergeordneten Stellenwert zugewiesen.
Dass diese Sichtweise von Kreativitit falsch ist, haben insbesondere Studien
iiber den kreativen Prozess und dessen Abfolgemuster nachgewiesen. Auch
all die Fantasiegespinste, die sich um Kiinstler/innen, deren Werke und die
Entstehungsbedingungen dieser Werke ranken, halten realistischen Befunden
nicht stand. ,,Wie auf dem Reiflbrett” hitten manche Schriftsteller/innen ihre
Geschichten entworfen, konstatiert der Marbacher Ausstellungsmacher
Friedrich Pfiffling im Hinblick auf eine Ausstellung, die dem Kampf der
Autoren um die erste Seite gewidmet war.”

Der Autor Umberto Eco [,Der Name der Rose‘] sagt: ,,Wenn ein Autor
behauptet, er habe im Rausch der Inspiration geschrieben, liigt er. Genie ist
zehn Prozent Inspiration und neunzig Prozent Transpiration.“n

® Siehe Carl R. Rogers, in: Hilarion Petzold, Ilse Orth (Hrsg.) (2. Aufl. 1991), Die neuen
Kreativititstherapien. Handbuch der Kunsttherapie. Band 1. Paderborn: Junfermann,
S.237f.
19

Kenichi Ohmae (1991). Die neue Logik der Weltwirtschaft. Zukunfissstrategien der in-
ternationalen Konzerne. (Am. The Borderless World, iibersetzt aus dem Amerikan. von
Sabine Wiermann). Hamburg: Hoffmann & Campe, S.10.
20

Thomas Rietzschel (1995), ,,Tiicken, Listen, Rituale. Fine Ausstellung erforscht den
Kampf der Autoren um die erste Seite, in: Frankfurter Allgemeine Zeitung, 6.5. 1995, Nr.
105, 8.31.
21

Umberto Eco, (1986). Nachschrift zum ,Namen der Rose' . Miinchen: dtv, S. 18. Nach
den Voraussetzungen fiir einen guten Romanschriftsteller befragt, antwortete der amerika-
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Was also ist Kreativitidt? Das Wort ,Kreativitit® ist vom latein. creare ab-
geleitet, was gebéren, zeugen, erschaffen, auch hervorbringen heif3t. Hierbei
wird zum einen auf den schdpferischen Akt als solchen verwiesen, zum
anderen aber auch auf einen Prozess, der in Analogie zur Samenkorn-
Metaphorik Anfang und Ziel in sich birgt. Als gottlicher Funke im Menschen
beschworen, reichen die Wurzeln heutiger sdkularisierter Kreativititsdeutun-
gen bis weit in mythisch-animistische Traditionen zuriick. Im Geniekult des
,Sturm und Drang’, so auch beim frithen Goethe, findet man noch starke
Beziige dieses historischen Stranges.

Der Assoziationstheoretiker Mednick” ging bei der Bestimmung dessen,
was unter ,Kreativitit* zu verstehen sei, recht trickreich vor, indem er auf der
5. Utah-Konferenz einen Test unter einer Teilnehmergruppe des Kon-
gresses durchfiihrte. Die 24 Teilnehmer dieses Tests assoziierten zu ,Kreati-
vitit® hierbei folgendes: 16mal, am héufigsten also, wurde ,,Originalitit™ ge-
nannt, 10mal wurde ,,neu”, ,,Neues®, ,,Neuheit” angefiihrt, 6mal ,,ungew6hn-
lich®, 4mal wurden ,,Erfindungsgabe“ und ,,Intelligenz assoziiert. Durch
Mednicks Assoziationstest wurde klar, dass Menschen mit und ohne Vorbil-
dung in der Kreativitdtsforschung dem kreativen Produkt die hochste Auf-
merksamkeit zuwenden. An zweiter Stelle rangieren dann Personlichkeits-
merkmale. Aspekte, die den kreativen Prozess oder soziopolitische und éko-
nomische Bedingungen von Kreativitit betreffen, fehlen also im Vorstel-
lungsvermdgen der meisten Menschen.

Es ist von daher wichtig und notwendig, gerade den vernachlédssigten
Aspekten des komplexen Interaktionszusammenhangs menschlicher Kreati-
vitéit nachzugehen.

Wenden wir uns also zunéchst einer genaueren Analyse des kreativen Pro-
zesses zu (siche Zeichnung): Ein Zeichner hat in Anlehnung an die Antike
und den dort auch schon existenten Problemdruck diese Zeichnung erstellt.
,Heureka®, ich hab’s gefunden®, ruft Archimedes (um 285-212 v. Chr.) aus,
als er das spezifische Gewicht entdeckt. Der Tyrann von Syrakus hatte dem
Archimedes befohlen herauszufinden, ob die ihm (Tyrannen) geschenkte

nische Schriftsteller William Faulkner. ,,99 % Talent, 99 % Disziplin, 99 % Arbeit. (in
Forumsband, R.M.N.)
2

Sarnoff A. Mednick et al. (1964). ,,Incubation of creative performance and specific asso-
ciative priming®, in: Journal for Abnormal and Social Psychology, 69, 1, pp. 84-88, zitiert
nach Erika Landau (1969) ebd. S. 12f.
23

Die Utah-Konferenzen genieBen einen fast schon legendédren Ruf in der Kreativitétsfor-
schung.
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Krone aus purem Gold oder einer Metall-Legierung bestehe. Nach dem
Stand der damaligen Wissenschaft hitte Archimedes die Krone einschmelzen
miissen, um zu priifen, ob mehrere Metalle enthalten sind — dann jedoch
wire die Krone zerstort. Wihrend der intensiven Problembearbeitung zieht
Archimedes verschiedene Losungswege in Erwiigung (Bild 2 und 3). Nach
diversen vergeblichen Versuchen und Frustrationen folgt die Phase der
Entspannung (Bild 4: Badeszene). Nur scheinbar hat dieses Innehalten nichts
mit dem Problem und dessen Losung zu tun. Der Kreativititsforscher
Graham Wallas hat bereits 1926 auf die der ,,illumination* (Erleuchtung:
Bild 5) vorausgehende Unterbrechung hingewiesen. Durch den bewussten
Riickzug werde das Unterbewusstsein mobilisiert. Neue Krifte und
ungewohnliche Assoziationsketten begéinnen sich im Menschen zu entfalten.
In dieser Verlagerung des Bewussten hin zum Unbewussten erfolge héufig
das Aha-Erlebnis, oftmals bei vollig banalen oder ,unpassenden‘ Gelegen-
heiten (siehe hierzu auch Erfindung des Kugelschreibers, Schlu von
Kap. 2).

Nach der durch rationale und irrationale Faktoren zustandegekommenen
,illumination® setzen Wallas und andere Kreativitdtsforscher/innen nun wie-
derum auf die ratio des Menschen. Die gefundene bzw. bewiltigte Losung
des Problems muss im sozialen Kontext vermittelt werden. Oftmals sind
auch hier wiederum erhebliche Schwierigkeiten zu bewiltigen (Akzeptanz-
problematik). Neues, zuvor noch nicht Dagewesenes Menschen néherzubrin-
gen, erfordert zumeist viel Geschick und Einfiihlungsvermégen.

Ein wichtiger Gesichtspunkt im Hinblick auf die wissenschaftliche Erfor-
schung des kreativen Prozesses wird nunmehr deutlich: das auf reiner Intui-
tion basierende, pldtzlich auftretende Aha-Erlebnis ist ein Mythos. Auch
wenn grofie Geister via Geistesblitz zur Problemldsung gelangten, so ist in-
zwischen wissenschaftlich erwiesen, dass dieser plotzlichen Einsicht jahre-
lange, hiufig mit Irrwegen und Abwegen und daraus resultierenden Frustra-
tionen verbundene Erfahrungen vorausgingen. Auch das, was amerikanische
Forscher (Gardner, Csikszentmihalyi) als ,,dedication® bezeichnen, als v6l-
lige Hingabe eines Menschen an die — und das ist wichtig — selbstgewéhlte
Aufgabe, im Unterschied zu aufgetragenen oder aufgezwungenen Aufgaben
spielt eine entscheidende Rolle. Das heiflt, dass seitens der Kreativititsfor-
schung dem autonom handelnden Individuum, damit eigenstindig, selbstbe-
stimmt getroffenen Entscheidungen von Menschen eine wesentliche Impuls-
kraft fiir das spétere Gelingen beigemessen wird. So sieht Abraham Maslow
Kreativitiit darin begriindet: ,,My feeling is that the concept of creativeness
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and the concept of the healthy, self-actualizing, fully human person seem to
be coming closer together, and may perhaps turn out to be the same thing.“24

1. Problem 2. Verarbeitung

3. Bearbeitung, Konzentration 4. Entspannung
und Frustration

5. Geistesblitz 6. Kommunikation

Der kreative Prozess

5. Kindheitserlebnisse und Kreativitiit

Albert Einstein wurde einmal gefragt, wieso er Physik statt Mathematik zum
Studienobjekt wihlte. Einstein antwortete, er habe zunichst von vornherein
ein stirkeres Interesse fir Physik, fir Naturphéinomene also, gehabt als fiir

* Abraham H. Maslow (1954). Motivation and Personality. New York: Harper, S. 5.
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Mathematik. Dann aber habe er sich von der Mathematik kognitiv iiber-
schwemmt gefiihlt, so dass er viele Bereiche mit riesigen Ausdehnungen vor
sich liegen sah, mit denen sich zu beschiftigen eigentlich viele Lebenszeiten
notwendig gewesen wiren. Er habe die Physik als Studienobjekt gewdhlt,
weil er hier das Wesentliche vom Unwesentlichen trennen konnte. Einstein
sagt: ,, ... that which was able to lead to fundamentals,“25 — also das, was ihm
neue Wege hin zu neuen Erkenntnissen er6ffnen wiirde, diese Féhigkeit habe
er in der Physik bei sich erkannt, nicht aber in der Mathematik. In der
Mathematik hétte er sich in den Veréstelungen dieser Disziplin verfangen, es
wire ihm nicht gelungen, Fruchtbringendes von vergeblichem Bemiihen zu
trennen.

Woher kommt nun dieses starke Hingezogensein zu einem bestimmten
Subjekt? Wichtig, so die Kreativititsforschung, sind Schliisselerlebnisse in
der Kindheit.

Charakteristisch fiir das Denken Einsteins ist, dass er sich von frithester
Kindheit an fiir die Objektwelt und die physikalischen Krifte, die auf diese
einwirken, interessierte. So beklagte er hin und wieder seine fehlende
Sprach- und Fremdsprachenkompetenz. Der amerikanische Erziehungswis-
senschaftler Howard Gardner beschreibt insofern Einstein als ,,object cente-
red, Einsteins Zeitgenossen Sigmund Freud dagegen als ,person
centered.” Einstein selbst driickte es einmal so aus, dass er seinen Korper
und seine Seele dem Erfolg verschrieben habe und dass er der Sache wegen
(der Physik) immer auf der Flucht gewesen sei vor dem ICH und dem WIR.”

Bei Einstein war die Faszination fiir die physikalischen Probleme von Zeit
und Raum so stark, dass er stundenlang, ohne aufzusehen, mit einem
Problem beschéiftigt sein konnte. Auch bei tagelang dauernden Denkopera-
tionen zeigte er dullerst selten Anzeichen von Ermiidung oder Konzentra-
tionsschwiche. Howard Gardner konstatiert: ,,Einstein was remarkable for
his powers of concentration; he could work uninterruptedly for hours and
even days on the same problem. Some of the topics that interested him
remained on his mind for decades. For relaxation he turned to music and to
sailing, but often his work would continue during these moments as well; he

» Howard Gardner (1993). Creating Minds. An Anatomy of Creativity Seen Through the
Lives of Freud, Einstein, Picasso, Stravinsky, Eliot, Graham, and Gandhi. New York,
Basic Books/HarperCollins, p. 104.

** Siehe Howard Gardner (1993), S. 101£.
27
Siehe Howard Gardner (1993) S. 102.
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usually had a notebook in his pocket so that he could jot down any idea that
came to him. Once, after the theory of relativity had been put forth, he
confessed to his colleague Wolfgang Pauli, ,For the rest of my life I want to
reflect on what light s

Halten wir also fest: Bei Einstein lag v6llige Hingebung an die Sache vor.
Alles Stérende, die eigene Person, andere Menschen auch, sonstige Um-
welteinfliisse mussten weit dahinter zuriicktreten. Die Person Einsteins iden-
tifizierte sich vollig mit den jeweilig fiir wichtig erachteten Problemen und
deren Losung.

Kreativitétsforscher/innen haben festgestellt, dass starke Eindriicke in der
Kindheit, starke Kindheitserlebnisse und -erfahrungen also, und Kreativitit
eng miteinander zusammenhéngen. Staunen, Verwunderung, Ereignisse, die
nachwirken, die nicht abgeschnitten werden mit dem Eintreten in die Er-
wachsenenwelt, Sensationen. Aufwiihlendes jedoch, das Kinder als sensa-
tionell empfinden. Die amerikanische Fotografin Ilse Bing hat deshalb im-
mer wieder in neuen Variationen Pfiitzen fotografiert, weil auf sie als Kind
Pfiitzen (Wasserpfiitzen, zugefrorene Pfiitzen) einen solch bleibenden Ein-
druck hinterlassen haben.” Bei der kanadischen Schriftstellerin Margaret
Atwood sind es die kindlichen Verwandlungen, das Hineinschliipfen in an-
dere Personen im kindlichen Spiel, wodurch ihre schrifistellerischen Figura-
tionen dann spéter geprigt werden: ,,I think a lot of novel writing comes
from the childhood playing of games and the assumption of roles, and if we
watch children playing you will hear them say: ,You'll be the mother® or
,You'll be the maid* or ,I will be the leader® and then they change the roles,
they take turns playing out these roles, and you can see that they indulge in a
lot of imitation and mimicry. What they are doing is they are acting how they
think the mother would act or how they think the follower would behave, or
how they think the bandit would behave or whatever it is. Children do this all
the time, they do it unconsciously. So it’s really telling a story. You do the
same thing (as a writer): You enter into the story. There is nothing very
mysterious about jt.«

* Howard Gardner (1993), S. 103.
20

Siehe Ilse Bing (1985). Three Decades of Photography. Catalogue by Nancy C. Barrett.
New Orleans Museum of Art, S. 19 (Puddle, Rue des Valois, Paris 1932).
30

Gabriele Metzler (2000). ,,Creativity: An Interview with Margaret Atwood*, in: Rein-
gard M. Nischik (Ed.), Margaret Atwood. Works and Impact. Rochester, London: Camden
House, 8.277-287, S.278.
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Was die Politik angeht, so sagt der indische Politiker Mahatma Gandhi
von sich, dass er sich als Kind iiberhaupt nicht fiir Sport interessiert habe. Er
sei iiberhaupt nicht wettkampforientiert gewesen. (Also: keine Wettkampf-
orientierung — miserabler Sportler) Gandhi erwarb sich Meriten auf einem
ganz anderen Gebiet. Er betitigte sich als Schlichter bei Streitigkeiten unter
Kindern. Wenn Kinder, auch Jugendliche, in Streit gerieten und handgreif-
lich wurden, schlichtete das Kind Gandhi, erfolgreich. Gardner zitiert hierzu
folgende Aussage des erwachsenen Gandhi: ,I (Gandhi, G.M.) am an
average man with an average ability. I admit that I am not sharp
intellectually. But I don’t mind. There is a limit to the development of the in-
tellect but none to that of the heart."

Welche Folgerungen lassen sich daraus im Hinblick auf die Thematik
Kreativitit zichen?

1. Kreativitit ist kein plétzliches Ereignis. Die ausschlieBliche Fokussie-
rung auf das Aha-Erlebnis bzw. den Heureka-Ausruf des Archimedes
wire verfehlt. Kreativitit vollzicht sich im Verlauf eines Prozesses.

2. Kreativitit ist eine multidimensionale menschliche Fahigkeit (siche
Howard Gardners ,,multiple intelligences“).32 Die spezifische Rich-
tung kreativen Denkens und Handelns wurzelt in spezifischen Kind-
heitsmustern.

3. Selbstaktualisierung im Rahmen autonomen Handelns ist fiir Carl R.
Rogers und fiir andere Kreativititsforscher wie Allport, Yarcon-
zynkski und Landau die eigentliche Motivation kreativen Denkens
und Handelns. Fiir Rollo May erfolgt die Selbstaktualisierung in der
,»Begegnung®. Die Intensitit der Begegnung bedingt den Grad der
Kreativitdt. Insofern lautet Mays Definition flir Kreativitét:
»Creativity is the encounter of the intensively conscious human being
with his world.*”

4. FEine allgemein akzeptierte Definition von Kreativitit gibt es nicht.
Unterschiedliche Forschungsschwerpunkte duflern sich in jeweils
unterschiedlichen Definitionen. Eine Definition von Kreativitidt, wo-

* Howard Gardner (1993), S.313.
32

Siehe Howard Gardner (1983). Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences.
New York: Basic Books/HarperCollins, sowie Howard Gardner (1993). Multiple Intelli-
gences. The Theory in Practice. New York: Basic Books/HarperCollins.
3

Rollo May (1959). ,,The nature of creativity*, in: H. Anderson (ed.), Creativity and Its
Cultivation, New York: Harper, S. 55-68, S. 68.
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bei insbesondere der von dem amerikanischen Forscher Gordon her-
ausgestellte Aspekt der ,,Synectics® umschricben wird, gibt Horst
Geschka: ,,Unter Kreativitit kann man die Féhigkeit verstehen, Wis-
sens- und Erfahrungselemente aus verschiedenen Bereichen unter
Uberwindung verfestigter Strukturen und Denkmuster zu neuen Ideen
(Problemlgsungsansitzen) zu verschmelzen. Demnach sind originelle
Ideen insbesondere solche, die Prinzipien oder Erfahrungen aus Be-
reichen nutzen, die vom verarbeiteten Problemfeld weit entfernt lie-
gen.“34 In dieser Definition, die nur ein bestimmtes Spektrum von
Kreativitiit umfafit, fehlen jedoch vor allem motivationale Aspekte so-
wie ein Einbeziehen des ,,problem finding* als dem hier iibergewich-
teten ,,problem solving™ vorausgehend. Dem Verfasser H. Geschka
(Unternehmensberater und Lehrender an der Technischen Hochschule
Darmstadt) diirfie es vor allem darum gehen, in 6konomischen bzw.
technischen Zusammenhéngen zu anwendungsbezogenen kreativen
Losungen zu gelangen. Sogenannte ,Kreativitdtstechniken® (wie
,Brainstorming‘- und ,Brainwriting‘-Techniken nach Osborm und
Parnes, Edward de Bonos ,6 Hiite-Methode® usw.) sollen hierbei
mdglichst nutzbringend vermittelt und angewandt werden.

5. Das ,Konzept Kreativitiit* verweist auf Problemorientierung als Aus-
gangsbedingung lemender Aktivitdt. Nicht den wissenden, sondem
vielmehr den fragenden Menschen in Lehrenden und Lernenden gilt
es wiederzuentdecken. Eine Erlebnisreise zurlick in die Kindheit
konnte als stimulierendes Moment genutzt werden.

6. Strategien und Methoden
In diesem Kapitel geht es darum, spezifische Erkenntnisse und daraus resul-

tierende Anwendungsmuster aus der Kreativititsforschung fiir Lehr- und
Lemprozesse an der Schule bzw. im Sachunterricht fruchtbar zu machen.

* Horst Geschka (1985), ,,Auch Kreativitit kann man lernen“, In: Blick durch die
Wirtschaft, Nr. 127, 8. Juli 1985, S. 3.
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6.1 Teresa Amabiles ,,approach*

Kreativitit, sagt Teresa Amabile, dhnele in mancher Hinsicht der Herstellung
cines Auflaufs [,,stew*]: ,,There are three basic ingredients to creativity, just
as there are three basic kinds of things a stew needs to be really good.“35

Die wichtigste Zutat bzw. die Grundlage, so Amabile, wie im Auflauf das
Gemiise oder das Fleisch, seien Beféhigung und méglichst viel Expertise im
gewihlten Bereich [,,domain skills*]. So miisse etwa ein Komponist in der
Lage sein, eine Partitur zu lesen und diese selbst zu verfassen, eine Compu-
terdesignerin miisse sich mit Comutergraphikprogrammen auskennen, ein
auf wissenschaftlichem Gebiet Arbeitender miisse mit den entsprechenden
Arbeitstechniken vertraut sein. Auch Talent gehdre mit dazu. Amabile fithrt
hierzu aus: ,,There was something Mozart had from the start that made it
easy for him to listen to music, to understand it, and able to produce so
much, so well, at such an early stage.“36

Die zweite Zutat nennt Amabile ,creative thinking skills“. Diese ver-
gleicht sie mit den Auflaufgewiirzen: ,,These are the spices and herbs you
use to bring out the flavour of the basic ingredients in a stew. They make the
flavours unique, help the basic ingredients blend and bring out something
different. [...] These creative thinking skills include being able to imagine a
diverse range of possibilities, being persistent in tackling a problem, and
having high standards for work. They also include the ability to turn things
over in your mind, like trying to make the strange familiar and the familiar
strange.“37

Zur Vervollstindigung des Zutaten-Trios bedarf es des dritten Elements,
das dann den Auflauf vollendet. Fiir Amabile sind dies bestimmte Person-
lichkeitsmerkmale eines Menschen, die im Hinblick auf das im Werden be-
findliche kreative Produkt Entscheidendes bewirken. Amabile nennt hierfiir
Leidenschaft [,,passion®], Mut und Unabhingigkeit. Alle drei Faktoren stiin-
den fiir das Intrinsisch-Motiviert-Sein eines Menschen. Die Arbeit am kreati-
ven Produkt erfolge also aus eigenem Antrieb, sie sei nicht aulengesteuert.
Interessant ist, dass fiir Amabile diese drei Faktoren und insbesondere die
von hoher Emotionalitit durchdrungene ,passion Talent und Begabung
iiberspielen konnen. Amabile sagt: ,,To some extent a strong passion can

* Goleman et. al. (1992), $.29
36

Goleman et. al. (1992), S.30
37

Goleman et. al. (1992), S.30
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make up for a lack of raw talent.” ,Passion“, argumentiert Amabile weiter,
»18 like the fire underneath the soup pot. It really heats everything up, blends
the flavors, and makes the spices mix with the basic ingredients to produce
something that tastes wonderful.«"

6.2 Intensitiit erzeugen durch Fragen

Um auf einem bestimmten Gebiet eine besondere Befdhigung zu erlangen,
muss man sich mit dem entsprechenden Sujet intensiv beschiftigt haben.
Dies fillt sowohl der Lehrperson wie auch den Schiiler/innen umso leichter,
je interessanter das Gebiet erscheint bzw. ist. Ermildend und uninteressant
wird ein Thema und dessen Behandlung dann, wenn es durchgéingig als ba-
nal und abgedroschen, ohne Herausforderungscharakter oder, im Jugend-
jargon gesprochen, als ,,ausgelutscht (nichts Neues) empfunden wird. Ju-
gendliche und Kinder stdhnen dann: Schon wieder DAS... Dariiber haben wir
doch schon in Religion ausfithrlich diskutiert... Oder es erfolgt ein eher
korpersprachlich ausgedriickter Widerstand. Die Schiiler/innen werden unru-
hig und unkonzentriert, siec schweifen ab, unmotivierte Ginge zum Papier-
korb hiufen sich, selbstgebaute Papiersegler oder Schnipsel fliegen vermehrt
durch die Luft.

Lehrer/innen verbauen sich hiufig die tiefergehende Auseinandersetzung
mit einem Thema, indem sie sich auf die entsprechenden Sachbiicher und
Lehrmaterialien stiirzen und diese allein anwendungszentriert durchforsten.
Anwendungszentriert bedeutet hierbei, dass ein mentales Ablaufmuster von
Unterricht das Sichten und Aussortieren von Informationen beherrscht, das
der Lehrperson die fragend-wissende Rolle und den Schiiler/inne/n die ant-
wortende Rolle zuweist. In den von der Lehrkraft konzipierten Arbeitsblét-
tern sowie auch im Unterrichtsgesprich dominiert der/die Lehrer/in als Fra-
gende/r. Unhinterfragt bleibt hierbei, dass die Schiiler/innen von vornherein
wissen, dass die Lehrerfragen keine echten Fragen sind, sondern lediglich
Scheinfragen. Allen Beteiligten ist unausgesprochen klar: Lehrerfragen die-
nen als Transportmittel fiir das Lehrerwissen. Lehrer/innen geben so im Ver-
lauf ihres Unterrichts, vergleichbar einem beheizten Kachelofen, stindig
Energie (Ofen: Wirme) in Form strukturierter, hdufig lexikalisch klassifi-
zierbarer Information ab. Sie betonen in der Lehrerolle damit vor allem die

* Goleman et. al. (1992), S. 31.
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,»Output-Funktion® und vernachldssigen die ,JInput-Funktion“. Wie die
Energiequelle Ofen laufen sie Gefahr ,auszubrennen‘ (Burn-Out-Syndrom).
Viele Lehrer/innen scheitern im Laufe ihres Berufslebens daran, dass sie
nurmehr output-orientiert agieren. Den fragenden Menschen in sich haben
sie abgetotet.

Kreativititsorientierung dagegen fiihrt beide am Lernprozess beteiligte
Seiten, Lehrer/innen und Schiiler/innen, auf den Ursprung allen Wissens zu-
riick. Nicht der ausgebildet-wissende Mensch (Lehrer/in) fungiert so als
Dauer-Impulsgeber, sondern beidseitiges Fragen und die daraus resultierende
Fragehaltung bilden das Fundament des Lemnprozesses. Die Fragen reprisen-
tieren das, was dann im Sinne Amabiles zu ,,domain skills* hinfiihrt.
Beféhigung und Expertise entspringen so dem uralten, immer vorhandenen
Wunsch des Menschen, Unbekanntes zu hinterfragen, zu problematisieren,
etwas Neues, Besseres herzustellen, via Neugier etwas Ritselhaftes vielleicht
entritseln bzw. entziffern zu konnen (z.B. Vogelflug, Schrift der Maya-
Indianer und Maya-Kalender).

Ein bestimmtes Gebiet, wie etwa die Beschiftigung mit dem Wetter im
Sachunterricht, erscheint durch diese Herangehensweise als ein ,,weites
Feld”, in dem sich Bekanntes, also wissensméflig Abgesichertes, findet —
und, das wird durch den beigefiigten Fragebogen der Kinder iibers Wetter
(siehe ,,Fragen der Schiiler zum Thema Wetter*) besonders deutlich —, vor
allem aber Nicht-Gewufites und Geheimnisvolles zur Erkundung einlédt.

Fragen der Schiiler zum Thema Wetter
(3. Klasse)

=  Wie entstet (sic.) das Gewitter?

= Wie hoch die Wolken sind?

=  Warum regnet es? (IIT)

= Wie ist der Regenbogen enstanden? (II)
=  Wie entstet (sic.) der Wind! (III)

= Wie entstet (sic.) der Tornado?

= Am was ist der Blitz? Wie entstet (sic.) der Blitz? Was tut er? -
[wichtige Fragen fiir die Kinder: Blitz!]

=  Wie entstet Blitz und Donner?
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=  Wie entstet das Wetter?

= Was ist eine Schéfchenwolke?

*  Was ist ein Wolkenbruch? (III)

= Wie grof} ist die Sonne?

=  Wie siet (sic.) eine Schneeflock (sic.) richtig aus?
= Warum schneit es? (IIT)

= Warum ist es kalt? (II)

»  Warum hageltes? (III)

= Warum gibt es das Wetter?

* (Aus) was sind Wolken? (IIT)

= Warum ist das Wetter fiir uns so wichtig?

= Ist Schnee wirklich Kristall?

®=  Wie ein Orkan besteht (sic.)?

*  Wie warm ist die Sonne?

= [st es oben kalt oder warm?

*  Warum ist der Himmel blau? (II)

= Warum scheint die Sonne?

*  Woher kommen die Farben vom Regenbogen?

= Ays was ist die Sonne?

Die kreativititsorientierte Ausrichtung des Sachunterrichts involviert also
Lehrer/in und Schiiler/innen in einen gemeinsamen Prozess des Suchens und
(moglichen) Findens. Fragestellungen (echte Lehrerfragen und Schiilerfra-
gen) konnen hierbei eine bestimmte Thematik einleiten, Fragen kénnen je-
doch auch am Ende einer Unterrichtseinheit stehen. Am Schluss eines The-
mas verweisen (gesicherte) Erkenntnisse und dariiber hinausreichende Fra-
gen auf einen gemeinsam erarbeiteten, aber vorldufigen Wissensstand, der
z.B. durch weiteres Expertenwissen noch mehr vertieft und verbreitert wer-
den konnte.

Grundsitzlich werden im Rahmen kreativitéitsorientierten Lernens Fragen
préferiert, die nicht auf Ja-Nein- oder auf Richtig-Falsch-Antworten hinaus-
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laufen. Es ist darauf zu achten, statt enger eher weite Fragen, die ein Ant-
wortspektrum hervorrufen, zu stellen (siche als Beispiel ,,Zeitmessung®).

Unterschiedliche Fragestellungen zum Thema ,,Zeitmessung®
Lehrerfrage: ,,Mit welchen Uhren messen wir die Zeit?* Antworten der Kin-
der: Armbanduhr, Wecker, Sonnenuhr, Turmuhr, Sanduhr, Kuckucksuhr,
Stoppuhr. — Alle Antworten der Kinder sind der Lehrperson zuvor bekannt.
Es handelt sich also um eine der iiblichen Scheinfragen seitens der Lehrkraft.
— Ganz anders verhielte es sich bei folgender Frage, iiber die die Kinder viel-
leicht im Rahmen einer Hausaufgabe schon einmal l&inger nachdenken
kénnten: Lehrer/in: ,,Wie 1468t sich die Zeit messen?* — Kinder: ,,Mit Uhren*
(Aufzéhlung der Arten von Uhren). Lehrer/in: ,Fallen euch noch andere
Maoglichkeiten ein, die Zeit zu messen?“ — Bei letzterer Fragestellung wird
auch der/die Lehrer/in, ebenso wie die Kinder, mit dem Problem der Zeit
(Was ist Zeit?) konfrontiert. — Liefe sich z.B. (Lebens-)Zeit messen, indem
man von einem Menschen in Abstinden Fotos macht, vom Baby zum Greis?
— Warum sprechen wir von Erdzeitaltern, welche Vorstellung von Zeitmes-
sung driickt sich darin aus? — Welches Zeitverstindnis meint etwa der cha-
rismatische ghanaische Politiker Kwame Nkrumah (geboren am 18. Sept.
1909 oder am 19. oder am 21. Sept. 1912 im Dorf Nkroful, gestorben am 27.
April 1972 in Bukarest), wenn er in seiner Autobiographie iiber seine Kind-
heit schreibt: ,In den Randbezirken der Goldkiiste kiimmerte sich niemand
um die Festlegung von Geburts-, Heirats- oder Todesdaten, wie das in der
westlichen Welt iiblich ist. Solche Ereignisse erschienen einzig und allein
deswegen bemerkenswert, weil sie einen guten Grund zum Feiern boten.
Nach dem Stammesbrauch geniigte es flir eine Mutter, wenn sie das Alter ih-
res Kindes nach der Zahl der 6ffentlichen Festlichkeiten einschitzen konnte,
die seit seiner Geburt gefeiert worden waren. In den meisten Fillen war je-
doch auch das nicht einmal bekannt, weil sich eben niemand recht um das
Alter kiimmerte. Die Zeit spielte einfach keine Rolle in jenen geruhsam da-
hinlebenden Dorfgemeinschaften. [Kwame Nkrumah (1958). Schwarze
Fanfare. Meine Lebensgeschichte. Miinchen: Paul List, S.15.]

Lehrer/innen kdnnen sich das Geschenk des Neu- und des Hinzulernens im-
mer wieder machen, sind sie es doch, die fiir das Procedere des Lernens
hauptséchlich verantwortlich sind. So kdnnte etwa eine Lehrperson einen
sogen. ,,Wetterfrosch® einer Wetterwarte bitten, im Unterricht bzgl. der
schwierigen Kinderfragen (dus was ist die Sonne?) als Experte zu fungieren,
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durch personliches Anwesendsein, durch Telefon/Handy-Kontakt oder via
Internet-Chat mit der Klasse.

Auch béte sich evtl. aulerschulisches Lernen an, indem die Kinder die
Wetterwarte besuchen und dann anschlieflend iiber eine gewisse Zeitspanne
hinweg in Kooperation mit den Wetterfroschen eine tégliche Wetterprognose
im Foyer des Schulhauses aushingen oder diese via Internet auf den
Schulseiten fiir einen breiteren Interessentenkreis veréffentlichen.

6.3 Die Brainstorming—Methode”

Teresa Amabile betont, wie andere Kreativititsforscher/innen auch, in ihren
Schriften immer wieder die Notwendigkeit kreativititsfordernder Methoden,
da Kreativitit weitgehend erlern- und trainierbar sei. Kreative Methoden bil-
den wesentliche Elemente im Spektrum an Handlungsméglichkeiten, die
lehrer- und/oder schiilerinitiiert ablaufen konnen, in Form von Amabiles
,»Spices and herbs® [,.creative thinking skills“]. Insbeondere die von Osborn
und Parnes entwickelte ,,Brainstorming-Methode* eignet sich fiir die Blick-
felderweiterung in Bezug auf die erwiinschte Problemlosung, aber auch im
Rahmen von Problemfindungsstrategien. Zentraler Gedanke dieser Krea-
tivtechnik ist, die bewufite Kontrolle ungewthnlicher Mdglichkeiten und
Verkniipfungen auszuschalten. Es soll insbesondere auch das Unterbewusst-
sein aktiviert werden.

Eine Brainstorming-Sitzung durchlfuft zwei Phasen: Die Griinlichtphase,
in der vier Grundregeln beachtet werden miissen, und die Rotlichtphase. Zur
besseren Visualisierung der beiden Phasen kann eine Taschenlampe mit
Griin- und Rotlicht verwendet werden. Die vier Grundregeln der Griinlicht-
phase beinhalten:

* Die Kap. 6.3., 6.4., 6.5. und 6.6. bezichen sich auf folgende Schrifien: A. F. Osborn
(1953). Applied Imagination: Principles and Procedures of Creative Thinking, New York:
Scribner’s, rev. ed. 1963; S. J. Parnes (1967). Creative Behavior Guidebook. New York:
Scribner’s; E. P. Torrance (1984). ,,Some Products of 25 Year of Creativity Research.
Educational Perspectives, 22, 3-8; Richard E. Mayer (1992). Thinking, Problem Solving,
Cognition. 2nd. Edition. New York. W. H. Freeman; Michael Knie8} (1995). Kreatives Ar-
beiten: Methoden und Ubungen zur Kreativititssteigerung. Miinchen: C. H. Beck (Beck-
Wirtschaftsberater im dtv); Karl-Heinz Brodbeck (1995) ebd. sowie Siegfried George.
(1993). Erschlieffendes Denken: Selbstreflexion, Intuition, Kreativitit als Methoden des
politischen Unterrichts. Schwalbach/Ts.: Wochenschau.
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a) Keine Kritik (Kill the judge in yourself?).

Es sollen moglichst viele Gedanken bzw. Aspekte zu einem Problem ge-
sammelt werden. Ob diese ,abwegig® oder ,zusammenhanglos® oder
vielleicht auch als ,unpassend® gelten kdnnten, spielt iiberhaupt keine Rolle.
Es kommt darauf an, moglichst viele Nennungen zu erreichen. Kritische
AuBerungen jedweder Art (z.B. Villiger Blodsinn ... Das gibt es doch nicht...
Fillt dir nichts Besseres ein...) miissen also von vornherein seitens der
Lehrkraft unterbunden werden.

b) Quantitit kommt vor Qualitit (Quantity is wanted!).

Je mehr Ideen vorgebracht werdn umso wahrscheinlicher ist es, auf eine
fruchtbare, neue Idee zu stoBen. Der Lehrkraft (Moderator/in) féllt die
Aufgabe zu, die AuBerungen der Gruppenmitglieder auf einer Flip-Chart, fiir
alle gut sichtbar, zu notieren. Sollte der Ideenfluss nachlassen oder ins Stok-
ken geraten, sollte der/die Moderatorin Impulse in verschiedene Richtungen
(z.B. durch Fragen, siehe ,,Der Raum der W-Fragen®) geben.

So kdnnten die Kinder z.B. beim Thema ,,Verkehr und Umwelt — Fahrrad*
ein Fantasie-Fahrzeug (- Fahrrad fiir Kinder) entwickeln. Mogliche Impuls-
Fragen, um den evtl. stockenden Ideenflul wieder voranzubringen, sind hier-
bei: Soll es schnell, langsam, auf der Strafle, dem Biirgersteig, auf einem
Extraweg, auf Schienen, als Hochseilbahn etc. fahren? Soll es héher, linger,
breiter, leichter, kiirzer als ... sein? Welchen Antrieb soll es haben (z.B. tret-
radbetriebene Straflenbahn)? Welches Material soll verwendet werden? Sein
Aussehen — wie (grofler Kifer, Rikscha, Haus, Zelt auf Ridern, viele Fahrré-
der auf Schienen befestigt...)? Was konnte vertauscht, umgruppiert, umge-
formt, anders, leichter, kompakter, seiten-, spiegelverkehrt, auf den Kopf ge-
stellt, gegenteilig zu ... sein?
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Der Raum der W-Fragen

Wer? Was?

Wie? Wozu?

Wo- raus? von?
mit? gegen?

Der Raum der W-Fragen

(Aus: Karl-Heinz Brodbeck (1995). Entscheidung zur. Kreativitdt. Darmstadt: Wis-
senschaftliche Buchgesellschaft, S. 141.)

c) Freies Assoziieren (Fluency is wanted!).

Alle, auch die ausgefallensten und abwegigsten Ideen haben ihre Berechti-
gung und sollen aufgenommen bzw. notiert werden. Die Teilnehmer/innen
sollen stirker auf Originalitit und nicht so sehr auf die Praktikabilitdt ihrer

Vorschlige Wert legen.
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d) Bezugnahme auf die Ideen Dritter (Combination and improvement are
wanted!).

Brainstorming ist Teamarbeit. Jede/r Teilnehmer/in sollte sich insofern auf
die Vorschldge der Gruppe (max. 15 Teilnehmer/innen) beziehen und diese
in den Assoziationsketten fortsetzen.

Nach der etwa 30miniitigen Griinlichtphase leitet der/die Moderatorin zur
Rotlichtphase iiber. Nun geht es um die Auswertung der vielfdltigen
Aspekte. Beurteilung, kritisches Sichten, Streichen und Hervorheben pro-
duktiver Ideen und das gemeinsame Einigen auf die weitere Vorgehensweise
sind die wichtigsten Elemente der Rotlicht- bzw. Evalutionsphase.

6.4 Abwandlungen des klassischen Brainstorming

Abwandlungen des klassischen Brainstorming sind das anonyme Brainstor-
ming, das imagindre Brainstorming und das Solo-Brainstorming. Beim an-
onymen Brainstorming werden vor der Gruppenzusammenkunft anonym
durch die Gruppenmitglieder Gedanken zu Papier gebracht, die der/die Mo-
derator/in anschlieBend einsammelt. Diese werden dann vorgelesen, auch
zumeist aufgeschrieben (Tafel, Flip-Chart) und von der Gruppe diskutiert.
Der Vorteil dieser Vorgehensweise ist, dass die GruppengroBe die Zahl 15
des klassischen Brainstorming auch weit {ibersteigen kann. Die anonyme
Methode hat vor allem bei Gruppen, in denen ein hohes Konfliktpotential be-
steht oder zu befiirchten ist, Vorteile. Ein gravierender Nachteil ist jedoch,
dass die Bezugnahme auf die Ideen anderer wegfillt und so die Antworten
meist im Rahmen des Ublichen ausfallen.

Ganz anders verhdlt es sich beim imagindren Brainstorming. Hierbei soll
gerade Ungewohnliches, Irreales, Fantasievolles (Fantasietraining) den Kern
der Aufgabenstellung bilden. So sollen die Gruppenmitglieder etwa Vor-
stellungen entwickeln, was wire, wenn wir statt fiinf, sechs Finger an der
Hand hitten, wenn wir alle blind wiren, wenn unsere Koérpertemperatur
+ oder — 70 Grad Celsius betriige oder wie wir leben wiirden, wenn jede/r
von uns die Fahigkeit des Fliegens hitte. Was wiére, wenn Tiere sprechen
konnten, Menschen ihre Mitmenschen in Gegenstinde oder Tiere verzaubern
kénnten, wenn wir im Laufe unseres Lebens mehrfach unser Geschlecht
wechseln konnten, wenn sich in Freiburg jeden Tag zu keiner zuvor be-
stimmbaren Zeit ein Erdbeben der Stérke 8 ereignen wiirde, wenn Deutsch-
land eine Insel wiére, wenn jedes Land der Erde ein eigener Planet wire, der



Kreative Methoden 259

aber, wie ein menschlicher Organismus, mit den anderen Lénder-Planeten
zusammenhinge, wenn die Menschen auBler der Erde auch andere Planten,
wie etwa den Mars, besiedeln wiirden? Die utopische Literatur bietet einen
breiten Reigen an fantastischen Vorstellungen. Fiir die jeweils angenomme-
nen Problemkonstellationen werden dann in einem zweiten Schritt ebenso
fiktive Losungen gesucht. In einem dann folgenden dritten Schritt werden
Uberlegungen angestellt, ob und inwiefern die fiktiven Muster von Bedeu-
tung fiir unser Realwelt-Leben sind (z.B. Realwelt-Verdnderungen, ver-
riickte Filmideen entwickeln, ungewdhnliche Spiele erfinden).

Das Solo-Brainstorming wird, wie schon der Name ausdriickt, in Einzelar-
beit durchgefiihrt. Die Ideenfindung wird hierbei durch bestimmte Stimuli,
z.B. Bilder, Fotos, Gesprichsfetzen, Reizworter, Zahlen, Aktionen, Klang-
folgen, Musik, Geriiche etc., angeregt. Vorteilhaft ist, dass Gruppenprobleme
wegfallen und die hiermit verbundene Arbeit auch orts- und zeitungebunden
erfolgen kann (z.B. im Rahmen einer Hausaufgabenstellung). Es fehlen
jedoch andererseits die Anregungen durch andere.

6.5 Kreativitéitstraining auf sprachlich-imaginativer Basis
Um die Beweglichkeit des Denkens in sprachlichen Kategorien und die Ori-

ginalitit der Ideen zu steigern, kann folgende kreativitisorientierte Ubungs-
aufgabe (Satzbildung) mit den Schiiler/inne/n durchgespielt werden:

A K S H
1. Adelina kommt spét heim.
2. Alle kauern sich hin.
3. Affen krallen sind hart.

Die Aufgabenstellung kann beliebig variiert werden.
Zur Steigerung der Kombinationsfihigkeit kann folgende Aufgabe dienen:
Zu jedem der angegebenen Begriffe sollte das entsprechende Gegensatzpaar

gebildet werden:

Beispiele: Dameneinzel - Herrendoppel
Hinterkopf - ?
Hochsee - ?
Tiefland - ?
Nachtschatten - ?

Geschichten, als Ganzes vorgetragene oder auch abgebrochene, Erwartungs-
muster durchkreuzende sowie ebenso selbstgeschricbene Geschichten, die
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eine Klasse und deren individuelle Mitglieder charakterisieren, dienen in be-
sonderer Weise der Kreativitiitssteigerung.

So soll folgende (abbrechende) Freiburg-Geschichte etwa zum Weiterer-
zdhlen oder -schreiben stimulieren. Bei Quasim handelt es sich um einen af-
ghanischen Jungen:

Quasims Vater ist verzweifelt. Sein erster Sohn ist bereits achtzehn und
arbeitet als Koch in einem Hotelrestaurant. Sein zweiter Sohn ist vierzehn
Jahre alt, auf der Realschule und hilft noch nebenher beim Onkel im Ge-
miise- und Obstgeschéft aus. Nur der dritte, der jiingste Sohn Quasim, mit
dem ist nichts los. Aus dem Jungen wird nie was, meinte kiirzlich sogar der
GroBvater. In die Schule geht Quasim nur, weil ihn sonst die Polizei abholen
wiirde und er diese Schande seinen Eltern nicht auch noch antun mochte.
Wozu etwas lernen, denkt Quasim. Ob zwei und zwei fiinf oder drei ist und
wieviel bei neununddreiBig, geteilt durch drei, herauskommt, ist doch egal.
Cool ist, wenn man eine Menge Geld hat und sich geile Sportklamotten und
dazu ein schickes Rennrad kaufen kann. Quasim will absolut nichts lernen, er
ist stinkfaul. Manchmal l&uft er nachmittagelang durch die Stadt oder am
Dreisamufer entlang und wéhrend er so lduft, vergiBit er aus lauter Faulheit
sogar, wie die Stadt heifit, in der er seit seiner Geburt wohnt. Er vergifit, wie
die groBe Kirche auf dem Marktplatz der Stadt heit, und er hat auch den
Namen der Strafle vergessen, an dem seine Schule liegt und dass der FluB3,
wie hieB er nochmal, der Flul3? Was interessiert ihn schon, wie der Flu und
das groe Gebdude auf dem Marktplatz und der Brunnen in der Mitte der
Stadt (Martinsbrunnen oder so dhnlich?) und das groBe Tor bei MacDonald’s
heiBlen und wo sich das Rathaus und das Theater der Stadt befinden. — An
cinem Dienstagnachmittag, am 8. Juni, genau um halb zwei, aber passierte
etwas, das Quasim in seinem ganzen Leben nie vergessen wiirde. Quasim
stand am néchsten Tag, mit Foto und Namen in der Badischen Zeitung,
strahlend und klatschnaB® und von da an wurde Quasim ein ganz anderer
Junge. [Was konnte passiert sein? Worauf beruht die Verinderung des
afghanischen Jungen? — Hinweise bzw. mdgliche Version zur Fortflihrung
der Geschichte: Quasim hat jemandem, evtl. einem bekannten Radrenn-
fahrer, der in rascher Fahrt auf dem Dreisamradweg von einem (absichtlich?)
hingelegten Ast in den FluB} stiirzte und dort bewuftlos liegenblieb, das
Leben gerettet. Spéter, nach Rettung und Krankenhausaufenthalt, trifft sich
der Radrennfahrer hin und wieder mit dem Jungen, was dessen Leben
verdndert, so dass Quasim, wie der von ihm bewunderte Radrennfahrer, zu
cinem zielstrebigen Menschen wird.]
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Bei der folgenden Geschichte geht es um das Durchbrechen von {iblichen
Erwartungsmustern (kreative Destruktion):

Die Aufrdumfrau eines wohlhabenden, dlteren kalifornischen Ehepaars ist
im oberen Stockwerk des Hauses beim Bettenmachen. Ausnahmsweise ha-
ben an diesem Tag sowohl der Wachmann wie der Gértner frei. Wihrend die
Aufriumfrau gerade dabei ist, die Betten neu zu beziehen, hort sie unten ei-
nen lauten Knall. Sie stiirzt die Treppe hinunter ins Erdgeschoss. Sie 6ffnet
die Wohnzimmertiir und — o Gott- im Wohnzimmer findet sie Jim und Katy
tot auf dem Boden liegen. Der wertvolle Seidenteppich unter den Toten ist
nass. Neben den beiden Leichen liegen Glassplitter. Doch Blut ist nirgendwo
zu sehen. (Was ist passiert? Auflésung im Anhang, Anmerkung Nr. 40)40

Die Ritselhaftigkeit der beiden Geschichten soll den Fantasie- und Imagi-
nationsreichtum der Kinder anregen und sie auch zum kreativen Selber-
schreiben von spannenden Geschichten (oder Horspielen oder Filmskripts)
anregen. Ficheriibergreifendes Unterrichten, also eine Kombination aus etwa
sachunterrichtlichen Elementen und Deutsch, bietet sich hierbei an. Aus-
driicklich ist darauf zu achten, dass (mégliche) Irrwege und Sackgassen ohne
Sanktionen, z.B. abwertende Bemerkungen, beschritten werden koénnen.
Wenn der Versuch unternommen wird, neue Wege einzuschlagen bzw. mit
einem neuen Denken Probleme zu 16sen, sind (temporére) Fehlschlige und
Irrwege Teil des Lernprozesses, was nicht zuletzt auch anhand des
Archimedes-Beispiels deutlich wird.

6.6 Die Neun-Punkte-Methode.

Als weitere, riumliches Denken fordernde, kreativititssteigernde Methode
eignet sich die Neun-Punkte-Methode. Hierbei geht es darum, alle neun
Punkte im angegebenen Raster durch eine einzige durchgezogene Linie mit-
einander zu verbinden. Wer, wie in den folgenden fehlerhaften Losungsver-
suchen dargestellt, sich gedanklich nicht aus der Fiktion eines Rechtecks
(oder Quadrats) befreit, wird die Aufgabe nicht 16sen. Erst die Uberwindung
dieser Denkblockade bringt die Losung.

“ Bei Jim und Katy handelt es sich nicht um Menschen, sondern um zwei Goldfische.
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The nine-dot problem

e e o ] .
* o o ]

e o o . .
Imposing an Some unsuccessful solutions

imaginary boundary

A successful solution

Nine-Dot-Problem (Mayer)

6.7 Die Methode 66

Nach einer Video-Filmvorfiihrung in einer Grofigruppe bzw. Klasse erlebt
man des 6fteren, dass sich die Teilnehmer/innen in der erwiinschten folgen-
den Diskussion kaum oder gar nicht zu Wort melden. Die Methode 66
konnte hier im Sinne einer Aktivierung hilfreich sein. Die GroBgruppe der
Klasse wird hierbei in Kleingruppen mit jeweils sechs Kindern aufgeteilt.
Die so gebildeten Sechsergruppen suchen nun sechs Minuten lang nach
Ideen, Antworten oder Losungsmoglichkeiten. Allen Gruppen wird dabei
eine aus dem Vorausgegangenen (Film z.B.) sich ergebende, moglichst
komplexe, weitgefaite und mit méglichst wenig Details versehene Problem-
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stellung aufgegeben. Nach den sechs Minuten Bearbeitungszeit tragen die
Gruppensprecher die jeweils gefundenen Aspekte im Plenum vor. Sie sollen
dort auch diskutiert werden. Anschlieflend konnen weitere Sechsergruppen
eingerichtet werden, die dann andere, neue Aspekte bearbeiten, welche dann
nach sechs Minuten wiederum ins Plenum getragen werden.

6.8 Das kreativititsférdernde Rollenspiel

Im Rollenspiel geht es um das Fliissigwerden von Identitdten, es geht um
spielerische Verwandlungen mit Ernstcharakter. Wie sich die Maskentéinze-
rin in den Ausdruck ihrer Maske hineinbegibt und sie diese Maske dann
nicht mehr darstellt, sondern isz, so legt auch das Kind im Rollenspiel seine
vormalige Identitéit ab und nimmt ein anderes Wesen an. Manchen Kindern
fillt es leicht, die jeweils eigenen Erkennungsmuster abzustreifen und sich
neu zu entwerfen, andere Kinder wiederum tun sich mit dem kreativititsfor-
dernden Wechsel in die spielerisch abgetastete, neue Rolle sehr schwer.
Worin diese Unterschiedlichkeit begriindet sein konnte, erhellt eine For-
schungsarbeit von Ernest Hartmann.

In ,Boundaries in the Mind“ legt Ernest Hartmann dar, dass sich jeder
Mensch eine ,,mentale Landkarte” zu eigen gemacht habe, unabhéngig da-
von, ob er/sie sich dessen bewusst sei. In der jeweils spezifischen mentalen
Landkarte eines Menschen, so Hartmann, spielen Grenzzichungen eine wich-
tige Rolle. Hartmann fiihrt hierzu aus: ,,Our world is full of boundaries —
boundaries between ourselves and others; boundaries around our family, our
group, our country; boundaries between ,us and ,them‘. When we study the
geography of the world we live in, we are shown maps and globes on which
regions called ‘nations’ are carefully delineated in contrasting colors. Yet
these boundaries do not occur in nature as physical entities. All these
boundaries really exist only in our minds.“"

In Ergéinzung zu dem von Hartmann Gesagten lieBe sich hinzufiigen, dass
politische Grenzen somit als nachgetragene Realisierungen von zuvor mental
abgesteckten Grenzen aufzufassen wiren.

Hartmanns Forschungsansatz leistet insofern einen erhellenden Beitrag
zur Kreativititsforderung (im schulischen Kontext), als er zwei

“ Ernest Hartmann (1991). Boundaries in the Mind. New York: BasicBooks/Harper
Collins, 8.3
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Persénlichkeitsgrundmuster herauskristallisiert, wobei der eine Grundtypus
sehr weit entfernt ist von einem kreativen Menschen, wogegen dem anderen
Grundtypus eine starke Néhe zur Kreativitét eigen ist. So ist die menschliche
Persdnlichkeit mit ,,thick boundaries* [dicken Grenzen], die nach Hartmann
manchmal sogar als massive Wiélle oder undurchdringliche Feuermauern
klassifiziert werden koénnen, eher wenig oder nicht kreativ, wihrend der
Mensch mit ,,thin boundaries* [diinnen Grenzen] zwischen sich und seiner
Umwelt eine gréBere Fiille an ihn stark tangierenden und ihn méglicherweise
auch verdndernden Austauschbeziehungen erlebt als der in starrer Abwehr
befindliche, dadurch unkreativ werdende und gewordene Mensch.

Hartmann konstatiert: ,,I believe that thickness of boundaries represents a
neglected dimension of personality, one that can help us understand aspects
of our lives that no other measure can explain. As a first approximation of
what I mean, there are people who strike us as very solid and well organized,
they keep everything in its place. They are well defended. They seem rigid,
even armored; we sometimes speak of them as ,thick-skinned‘. Such people,
in my view, have very thick boundaries. At the other extreme are peple who
are especially sensitive, open, or vulnerable. In their minds, things are rela-
tively fluid; they experience thoughts and feelings — often many different
feelings — at the same time. Such people have particularly thin boundaries. —
Most of us are somewhere in between or have a mixture of boundaries, some
thick and some thin. But it is by looking at the extreme cases that we can be-
gin to understand the power of boundaries as an explanatory concept.“42

Um allen Kindern die Chance zu geben, im Rollenspiel neue Mdoglichkei-
ten des So-und-Anders-Seins zu erproben, sollten Lehrer/innen grundsétzlich
darauf achten, ob sie ein Knd mit einer Rolle iiberfordern. So wird ein Kind
mit bereits stark ausgeprigten Grenzziehungen zwischen sich und anderen
Identitdten eher eine ablehnende Rolle einneh men, wenn von ihm erwartet
wird, es mdge eine Rolle jenseits seiner imaginierten Grenzen ,spielen‘ bzw.
darstellen. So wird der He-Man-Junge ungern eine Médchen- oder Frauen-
rolle iibernehmen wollen; umgekehrt verhilt es sich dhnlich bei der sich als
weibliches Mode- und Aussehenspiippchen gebenden Kindfrau. Ein span-
nender Aufbruch in neue Befindlichkeiten kann bei den Schiiler/inne/n mit
»dicken Mauern®, wobei diese auch sehr stark vom jeweiligen Umfeld mit-
befestigt werden konnen, dann gelingen, wenn sie zunéchst eher mit Rollen
aus dem Innenbereich ihrer Grenzen konfrontiert werden.

* Ernest Hartmann (1991), S.4f.
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Hohe, dicke Mauern um sich zu errichten, bedeutet nach Hartmann, dass
dieser Mensch ein hohes MaB an Unsicherheit und UngewiBheit in sich tragt
und er sich so gegen die Anfechtungen, die seine Selbstperzeption zu geféhr-
den scheinen, zur Wehr setzt. Festungswille niederzureifien, ist ein schwieri-
ges Unterfangen und ein langwieriger Prozess, der ohne eine behutsame Vor-
gehensweise seitens der Lehrperson kaum zu bewerkstelligen ist. Um jedoch
allen Menschen(kindern) ein erweitertes Bewusstsein ihrer Mdglichkeiten
des Agierens und Interagierens in der Welt zu erdffnen, darf vor allem das
Rollenspiel im kreativititsorientierten Unterricht nicht fehlen.

Ein reizvolles Unternehmen ist die synektische Exkursion. Es geht hierbei
darum, unterschiedliche Bereiche, die weit voneinander entfernt zu sein
scheinen, oftmals auch gar keinen unmittelbaren Zusammenhang aufweisen,
miteinander zu verkniipfen. So kdnnen etwa die drei Naturgewalten Donner,
Blitz und Hagel, dargestellt durch drei Schiiler/innen, in durchaus realisti-
stisch inszenierten familidren oder schulisch-unterrichtlichen Konflikten
auftreten und so eine konflikterhellende Funktion durch ihre komisch-iiber-
zeichnende Darbietung iibernchmen. Im kreativititsorientierten Sachunter-
richt, der auch fécheriibergreifend konzipiert werden kann, kdnnen nach sy-
nektischem Verstindnis nicht nur Menschen ,spielen’ und sprechen, auch
Tiere, Pflanzen und Gegenstiinde konnen in interessante ,sprechende’ Figu-
ren verwandelt werden. Ebenso kénnen auch Denkkonstrukte bithnenwirk-
sam in Szene gesetzt werden, wie etwa Wilde bzw. Barbaren oder ,das Geld*
(als agierende Dollarnote oder 100-Euro-Schein).

Ein Ausflug in fantastisch-irreale oder surreale Welten kann dadurch er-
folgen, dass die Kinder ihre Trdume (Nacht-/Tagtriume) den anderen Kin-
dern in der Klasse vorspielen, evtl. in Stummfilm-Manier, wobei die nicht
ins Spiel involvierten Kinder erraten sollen, was dargestellt wird.

Um den Kindern die Lebenswirklichkeit von Kindern in anderen Lindern
und insbesondere auch in Entwicklungs- und Schwellenléindern plastisch zu
verdeutlichen, kamn z.B. , JJorge, der Schuhputzjunge®, im Spiel konfrontiert
mit sehr unterschiedlicher Kundschaft aus der Heimatstadt des Jungen, Lima/
Peru sowie ,,Esperanza, das Hausmidchen der wohlhabenden GrofB3grund-
besitzer-Familie Olaechea™ (Huancayo/Andenregion Perus) von den Kindern
dargestellt werden. Esperanza diirfte zundchst die weniger zugéngliche Rolle
sein, da den Kindern die Tétigkeit eines Schuhputzjungen vertrauter ist als
die eines Dienstmédchens von etwa zwdlf Jahren. Insofern einige Hinweise
zur Ausgestaltung der Esperanza-Rolle: Der Name ,Esperanza‘ bedeutet auf
spanisch ,Hoffhung‘. Esperanza ist dic Tochter der indianischen Ké&chin
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Silvia, die fiir die reiche Familie das Essen zubereitet. Das Kind muss, da es
bei der GroBgrundbesitzer Familie (Rinderzucht und Teeplantagen) leben
darf, seinen Lebensunterhalt abarbeiten. So wird Esperanza durch das Lauten
eines Silberglockchens zu den verschiedensten Tétigkeiten herbeigerufen.
Sie muss z.B. das Essen aus der Kiiche ins noble Esszimmer tragen, darf
aber, ebensowenig wie ihre Mutter, die Kochin, nicht mit am Tisch essen.
Sie erhilt die Reste des Familienessens draufen in der Kiiche zusammen mit
den anderen Bediensteten. Oft wird sie von den Kindern der Familie, die,
anders als Esperanza, zur Schule gehen, schikaniert und herumkommandiert.
Auch muss Esperanza im hinteren Teil des groen Parks, der das Villen-
gebdude der Familie umgrenzt, einige Haustiere, so auch die Schweine, ver-
sorgen. Esperanza lebt zusammen mit den anderen Bediensteten der Olae-
chea-Familie, zwei Wichtern, zwei Gértnern, einer Aufriumfrau und ihrer
Mutter Silvia in Baracken in der Nihe der Haustiere. Esperanza muss nur die
Arbeiten verrichten, die ihr zustehen. So wiirde sie niemals, ebensowenig
wie die anderen Bediensteten, Schuhputzarbeiten iibernehmen. Alle Schuhe
muss der ,dreckige Schuhputzer (O-Ton Esperanza) putzen. Der Schuhputz-
junge, der zweimal in der Woche kommt, wird wéhrend seiner Arbeit streng
bewacht und lacherlich gemacht. — Beide Figurentypen werden von den Kin-
dern sehr gern dargestellt, insbesondere auch, wenn Rollenwechsel vorge-
nommen werden. So spielt die herumkommandierte Esperanza nunmehr das
kommandierende Reichenkind usf. Mit Rollenfigurationen dieser Art kann
die komplexe Wirklichkeit in der ehemaligen ,,Dritten Welt™ besser faf3bar
gemacht werden, als wenn ausschlieBlich das simplifizierende Reichsein
(gleich WIR) contra Armsein (gleich DIE)-Muster iibermittelt wird.

Folgender Exkurs zur wichtigen Funktion des Rollenspiels im (Sach-)Un-
terricht der Grundschule sei noch beigefiigt. Wie sehr gerade in der heutigen
Berufs- und Arbeitswelt, in die die Kinder ja als spitere Jugendliche eintre-
ten werden, Kreativitit bzw. ,,Synectics® im Sinne berufsfeldiibergreifenden
Denkens und Arbeitens gefragt ist, sollen folgende Beispiele verdeutlichen:

* Fiir das Wohngebiet Santa Marinella in Rom haben italienische Archi-
tekten ein Hochhaus mit 13 Stockwerken gebaut. Die Bauweise ist dem
Blattarrangement des Breitwegerichs nachempfunden worden. Die Blitter
dieser Pflanze sind in einer rosettenartigen Form so angeordnet, dass sie sich
gegenseitig nach den Lichtverhéltnissen jeweils viel oder wenig beschatten.
Die Gebdudekonstruktion Santa Marinella sieht also einen einen hohen
Lichteinfall im Winter und einen geringe Sonneneinstrahlung im Sommer
vor.
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* Um Flugzeuge und Raketen moglichst treibstoffsparend zu konzipieren,
diente die Haifischhaut als Vorlage. Die AuBlenhaut der Flugzeuge und Ra-
keten wurde mit sogen. Riblet-Folien, also Folien mit langen Rillen, {iberzo-
gen, was den Treibstoffverbrauch deutlich gesenkt hat.”

Edward de Bono spricht in diesem Zusammenhang von ,lateralem Den-
ken“." Mit dieser Herangehensweise, die insbesondere auch bei diversen
Rollenspielarten zum Tragen kommt, werden Probleme oder auch bestimmte
Dinge umdefiniert und damit oftmals auch umfunktionalisiert. Gegenstéinde
z.B. werden aus dem bisher iiblichen und gewohnten Zusammenhang (Hai-
fisch — Meeresbewohner/Donner, Blitz, Hagel — Naturgewalten bzw.Wetter)
herausgelost und so einer neuen Bestimmung und Funktion zugefiihrt
(Haifischhaut — Luftfahrt/Wetter — menschliche Konflikte).

6.9 Die Stolperstein-Methoede (nach Metzler)

Wihrend es bei den vorangegangenen Methoden im wesentlichen um die
kreative Bewiltigung und das Auffinden von Problemldsungsmustern im
Sinne des ,problem solving® ging, zielt die Stolperstein-Methode auf den
schwierigen Prozess der Problemfindung (,, problem finding *) ab. Bei dieser
Methode wird ein groer Wasserball, der ,,Stolperstein®, mit braunem Pack-
papier beklebt und im grofien Sitzkreis von Kind zu Kind durchs Klassen-
zimmer gerollt. Die Kinder sollen nunmehr all das auf den ,,Stolperstein®
packen bzw. aufschreiben, was sie in ihrem Umfeld oder auch generell be-
sonders stért oder drgert oder verletzt (z.B. himische Bemerkungen), was
ihren Unwillen und ihre Wut heraufbeschwort (z.B. Krieg und Unfrieden),
wo sie sich ohnmaéchtig und klein fiihlen/fiihlten, was sie als nicht gut oder
vielleicht sogar als schrecklich empfinden/empfanden und was sie nicht oder
kaum glauben, dass man es leicht &ndern konne.

Die Stolperstein-Methode zielt also darauf ab, dass sich Kinder tiber Pro-
bleme Gedanken machen, die sie selbst existentiell angehen (z.B. bisher von
der Lehrkraft unentdecktes Mobbing gegeniiber eine/m/r Schiiler/in) oder die
sie als sie selbst moglicherweise nur marginal betreffend (z.B. schlecht mar-
kierte Fahrradwege im weiteren Umfeld ihres Wohnbereichs) klassifizieren.

® Siehe Volker Bugdahl (1995). Kreatives Problemiisen im Unterricht. Frankfurt/M.:
Cornelsen Scriptor, S.90

. Siehe Edward de Bono (1971). Laterales Denken. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt
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Mithilfe der Stolperstein-Methode kann insbesondere das soziale Klima in
der Klasse verbessert werden. Es kann so auch eine, die Klassenkohésion
fordernde Atmosphire des jeweils turnusméBigen Ansprechens und Offen-
legens von zwischenmenschlichen Problemen geschaffen werden. Unter zu-
sitzlicher Zuhilfenahme des Brainstorming konnen im Anschluss an die
Stolperstein-Methode neue Problemlosungen befordert und gefunden wer-
den. Mithilfe des ,,Stolpersteins®, {iber den Kinder stolpern, der ihren spezi-
fischen Wiinschen und Vorstellungen als offenkundiges Hindernis und als
Widerpart entgegensteht, konnen die Kinder ihre Problemstellungen, die
oftmals von denen der Erwachsenen abweichen, formulieren und darlegen,
wodurch ein originir schiilerzentrierter Unterricht mit den evtl. daraus abge-
leiteten Projekten konzipiert werden kann.

Abweichungen von der in einer offenen Ausspracheatmosphére stattfin-
denden Stolperstein-Methode sind z.B. dann moglich, wenn die Kinder un-
tereinander sehr zerstritten sind oder wenn bereits fiir alle erkennbar fest-
steht, dass ein Schiiler eine Siindenbockfunktion hat. In einer solchen Situa-
tion kann die Lehrkraft eine Mittlerfunktion iibernchmen. Sie wird dann,
abgetrennt durch einen separaten Raum, den jeweils ein/e Schiiler/in auf-
sucht, dem ,,Stolperstein“ das von den Schiiler/inne/n Mitgeteilte ,auf-
hucken‘. Wenn alle Schiiler/innen ihre Probleme losgeworden sind, wird der
Stolperstein in die Klasse gerollt. Nach der Darlegung der von der Lehrkraft
aufgeschriebenen Néte und Schmerzen der Kinder kann dann die Aufarbei-
tung der Stolperstein-Probleme erfolgen. Im Zuge einer, die Kinder zufrie-
denstellenden Problemlésung kann der leidige ,,Stolperstein“ auch zur
wirmenden, freundlichen ,,Sonne® umfunktioniert werden, die nunmehr, mit
gelbem oder goldenem Sonnenpapier und freundlichen AuBerungen der
Schiiler/innen bedeckt, in einer Ecke des Klassenzimmers aufgehéngt, die
gelungene (Wieder)Herstellung einer angenehmen Klassenatmosphére visua-
lisiert.

7. . Flow* erleben

In der, zum Bestseller avancierten Schrift mit dem Titel ,,Flow® legt der
Kreativitiitsforscher Mihaly Csikszentmihalyi das Ergebnis jahrzehntelangen
Forschens iiber die positiven Aspekte menschlichen Lebens dar, die er, als
das Erleben von Freude, von Kreativitit, von positivem Ubereinstimmen mit
sich und der Welt, von tiefempfundenem Gliick, mit dem Begriff ,,flow*
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umreif3t. Csikszentmihalyi schreibt hierzu: ,,The opposite state from the con-
dition of psychic entropy is optimal experience. When the information that
keeps coming into awareness is congruent with goals, psychic energy flows
effortlessly. There is no need to worry, no reason to question one’s adequacy.
But whenever one does stop to think about oneself, the evidence is
encouraging: ,You are doing all right.* The positive feedback strengthens the
self, and more attention is freed to deal with the outer and inner inviron-
ment.«”

,,Flow“-Erleben findet beispielsweise dann statt, wenn ein Mensch, vollig
losgeldst von Alltagsdingen, ohne Zeitempfinden, in seiner Arbeit versinkt.
Im marxschen Sinne bedingte die Aufhebung der Trennung von arbeitendem
Menschen, seiner Tétigkeit und seinem Produkt eine neue, nicht mehr ent-
fremdete Form des Produzierens. Der Mensch gelangt so am Ende seines,
nach Marx evolutiondr-fortschreitend vorgezeichneten Weges, zu seinem
eigentlichen Wesen, er wird zum eigenstindig schaffenden ,Kiinstler. In
diesem Umfeld ist auch Beuys’ Aussage ,,Jeder Mensch ein Kiinstler anzu-
siedeln. Fiir Csikszentmihalyi fallen insofern auch Kreativ- bzw. Kiinstler-
Sein und Gliicklichsein zusammen.

Der amerikanische Zeichner und Karikaturist Chuck Jones, der eine in den
Vereinigten Staaten sehr bekannte Comic-Figur, Wile E. Coyote, schuf, sagte
einmal, dass, statt einen Koyoten zu zeichnen, man den Koyoten in sich
haben miisse. Und er fuhr fort: ,,And you have to get it out. You have to find
it within yourself‘.“46 In dhnlicher Weise wie Chuck Jones duferte sich auch
ein japanischer Bildhauer. Befragt, wie er solch vollkommene Buddha-Figu-
ren schnitzen konne, antwortete der Holzbildhauer: ,,When I carve I look for
the Buddha in the wood. And, when I am carving, I need to bring the Buddha
out of the wood. I have to be very careful not to cut the Buddha.«”

In diesem Aussagespektrum, von Csikszentmihalyis ,,Flow* zu Chuck
Jones Koyoten und zum Buddha des japanischen Bildhauers, liegt eine tiefe
Wahrheit, die auch fiir den Prozess des Lehrens und Lernens konstitutiv ist.
Lernen, Lernprozesse zu ,,Schopfertum®, zu ,,Glick® bzw. ,.flow* fiir die
Kinder werden zu lassen, darin liegt die eigentliche Herausforderung fiir en-
gagierte, kreativititsorientierte Lehrer/innen. Dieses Anliegen wird nicht

s Mihaly Csikszentmihalyi (1990). FLOW. The Psychology of Optimal Experience. New
York: Harper Collins, S.39.

* Goleman et al. (1992), S. 8.
4
Goleman et al. (1992), S. 8.
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immer gelingen, aber es kann gelingen; und es kann vor allem im facettenrei-
chen Sachunterricht gelingen, wie das nachfolgende Beispiel ,,Vom Schaf,
das eigentlich ein Mensch war und doch ein Schaf blieb* zeigt:

Die Kinder einer Grundschulklasse sollten vor Weihnachten im Sach-
unterricht Krippenfiguren basteln. Ein kleines Miadchen hatte sich aus einer
Vielzahl von der Lehrerin vorgestellter Krippenfiguren dafiir entschieden,
ein Schaf herstellen zu wollen. Ich befand mich am Tisch des Médchens, um,
wenn nétig, einige Hilfestellungen zu geben und fragte das Médchen, das
nach einer kurzen Uberlegensphase sofort mit dem Ausschneiden des Schaf-
korpers aus fester Pappe (nach Schablone) begonnen hatte: Wird dein Schaf
denn schwarz oder weiB} sein? Das Kind schaute mich erstaunt an (iiber die
dumme Frage) und sagte dann, wihrend es sich von seinen Ausschneideté-
tigkeiten kurz ab- und mir zuwandte: Mein Schaf ist drauBen bei den Hirten
schwarz, weil es da ja ganz dunkel ist. Vor der Krippe und beim Jesuskind ist
das Schaf weil3. Da wird es angestrahlt. — Im Anschluss an diese erzwungene
Unterbrechung seiner Tétigkeit erlebte ich das Kind als ausschlieBliche
Produzentin seines Schafs. Es kiimmerte sich iiberhaupt nicht mehr um seine
Tischnachbam oder um das, was in der Klasse vor sich ging. Auch die Auf-
forderung, essen und trinken sei nunmehr fiir die Zeitspanne der Pause er-
laubt, was zu einer gewissen Unruhe im Klassenraum fiihrte, ignorierte das
kleine Médchen vollig. Erst als das Werk vollendet und sie aufgestanden war
und ihr Schaf als Krippenfigur im Krippenareal zu postieren begann, wagte
ich es, ihr noch eine Frage zu stellen. Wie auf dem Hintergrund ihrer
Sichtweise vorauszusehen, war dieses besondere Tier, als einziges Schaf,
zweifarbig. Das Kind hatte sein Schaf aus zwei zusammengeklebten, ver-
schiedenfarbigen Pappkorpern hergestellt, und es hatte fiir die unterschied-
lichen Seiten des Tiers jeweils schwarze oder weille Wattebillchen aufge-
klebt. Erst stellte das Médchen nun sein Schaf auf die Weide zu den Hirten,
also zeigte das Schaf dort seine dunkle Seite. Je ndher das Médchen aber das
Tier zur Krippe hinbewegte desto mehr kam die helle Seite des Schafs zum
Vorschein. Das vom Heiligenschein des Christkinds und der Stallaterne an-
gestrahlte Schaf war nunmehr, aus der Perspektive des Kindes, zu einem
weilen Schaf geworden. Auch bekam das Tier noch, entsprechend zum roten
Schal des Médchens, ein rotes Halsband angelegt. Ich entschloss mich also
dazu, dem Kind noch eine Frage zu stellen: Wie heifit denn dein Schaf? —
Keine Antwort. — Darauf ich eindringlicher: Sagst du uns vielleicht, wie dein
Schaf heif}t? — Erst nach einer Weile kam die Antwort des ganz in den An-
blick des Krippenschafes versunkenen Kindes: Mein Schaf heifit Daniela. —
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Ich, als typische Erwachsene, mich wundernd iiber die menschliche Na-
mensgebung fiir ein Tier, fragte nun weiter, denn die Kinder trugen an jenem
Basteltag keine Namensschildchen: Und du, wie heiit du eigentlich? —
Daniela!

In der Kreativitétsforschung stellt Daniela, die ihr spezifisches Schaf pro-
duziert und dabei das Schaf auch ist, ein vielerorts beschriebenes Phidnomen
dar. Im Prozess des kreativen Hervorbringens erfolgt so eine Verschmelzung
von gestaltendem Schépfermenschen und kiinstlerisch-ambitioniertem Pro-
dukt im Rahmen eines von hoher Intensitit und Konzentration durchdrunge-
nen Prozesses, von Csikszentmihalyi als Fluss oder flieBender Prozess be-
zeichnet.

Spiter habe ich erfahren, dass Daniela seit einigen Jahren jeden Sommer
mit ihrer alleinerziehenden Mutter auf einem Bauernhof in Osterreich Urlaub
macht. Auf dem Bauernhof sei das besondere Interesse des Stadtkindes fiir
Tiere erwacht. Vor allem die beiden Schafe, so berichtete die Mutter, habe
ihre Tochter besonders gemocht.
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