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Liana von Fromberg-Koch

Stellungnahme des Deutschen Kinderschutzbundes im Rahmen des
Symposiums ,,Ernstfall Grundschule - Sind Kinder keine Kinder
mehr?%, veranstaltet vom niedersichsischen Kultusminister am

31. 10. 1991 in Hannover 5

Ernst Cloer

Verinderte Kindheitsbedingungen — Wandel der Kinderkultur
Aufgaben und Perspektiven fiir die Grundschule als Basis
der Bildungslaufbahn 10

Nicht vom ,Verschwinden der Kindheit“, aber vom Wandel der Kindheit in
Zusammenhingen neuer sozialstruktureller Ungleichheiten, Destabilisierungen der
kindlichen Lebenswelt handelt der Aufsatz. Der Autor plidiert fiir ein Ensemble
pddagogisch legitimierter Anstrengungen, angefangen von gut konzipierten Jugend-
und Kinderhdusern iiber volle Halbtagsschulen bis hin zu Ganztagsschulen, um auf
die drohende strukturelle Vernachlissigung von Kindern in der Wohlstandsgesell-
schaft menschenstirkend zu reagieren. Er beschlieft seine aspektreiche Analyse der
»Kindheit heute” mit 14 Reflexionsthesen, die auf die Frage antworten: Was brauchen
Kinder heute?

Wolfgang Menzel
Kreativitit und Schule 28

Wo es um die Forderung von Kreativitit in der Schule geht, gerit dieses Ziel noch
immer hdufig in Konflikt mit herkommdlichen Konzepten der Lern- und Leistungsbe-
urteilung. Der Autor macht, ausgehend von einem Aufsatzbeispiel, deutlich, daf3
kreative Schiilerinnen und Schiiler es schwer haben mit der Schule, weil diese sie als
anstrengend, unbequem, unangepaft bewertet. Konfliktreich erweisen sich insbeson-
dere die Interaktionen mit Schiilerinnen und Schiilern, die hochkreativ, aber nicht in
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gleichem Mapfe hochintelligent sind. Im Zweifelsfall werden noch immer die konven-
tionellen Leistungen den unkonventionell-kreativen, erfinderischen Leistungen vor-
gezogen, obwohl doch unsere Zukunft mehr denn je davon abhdingt, ,kreative
Sensibilitdt" mit kreativer, unkonventioneller Intelligenz verkniipft zu stdrken und zu
fordern.

Astrid Kaiser

Das Konzept ,,Freie Arbeit im Spannungsfeld zwischen
Materialdifferenzierung und Projektlernen

Kritische Anmerkungen zu Problemen neuerer
grundschulpéddagogischer Reformbestrebungen 42

Fiir auferordentlich problematisch hilt es die Autorin, wenn ein pdidagogisches
Reformprojekt zwar mit Euphorie betrieben wird, aber jeder konsistenten theoreti-
schen Begriindung in der pddagogischen Theorie ermangelt. Das trifft auf den
gegenwirtig zu beobachtenden Freiarbeits-Boom zu. Der eher rhetorische Riickgriff
auf die reformpddagogische Tradition kann die Theorieliicke allein nicht fiillen. Die
Autorin unterzieht das Konzept , Freiarbeit“ einer kritischen Bestandsaufnahme. Sie
warnt vor einem Individualisierungskonzept, in dem Lernangebote nach dem Muster
von Warenhauskatalogen und Selbstbedienungsliden so sehr von sozialemotionaler
Eingebundenheit in humane, beziehungsorientierte Gruppenkontexte ,befreit" sind,
daf Freiarbeit in geschaftige ,Scheininnovationen miindet..

Hedi Berens
Mehr Zeit fiir Kinder — Grundschule als Halbtagsgrundschule S0

Die Verfasserin, Rektorin einer Grundschule, schildert sowohl programmatisch wie
auch aus praxisnaher Erfahrung Ziele, Wege und Umsetzungsschwierigkeiten in
einem Modellversuch ,Volle Halbtagsgrundschule*, den die niedersdichsische Lan-
desregierung genehmigt hat. Angesichts des Wandels kindlicher Lebensbedingungen
und angesichts verstirkter Berufsorientierung auch bei Frauen kann die ,Volle
Halbtagsgrundschule* eine Antwort sein, die Kindern einen Anregungs- und Stabili-
tatsrahmen fiir ihre ganzheitliche Entwicklung bietet. Allerdings ist hierzu notig: Die
Einbeziehung von sozialpddagogischen Fachkriften in die Gestaltung von Schule als
Lebenswelt.

Hanne Cloer

Offener Unterrichtsbeginn
Erfahrungen einer Grundschullehrerin 61

Bei allem materiellen Uberfluf} entbehren Kinder heute Erwachsene, die Zeit fiir sie
haben, diesichihnen mit Interesse zuwenden, ihnen Wertschdtzung und Geborgenheit
vermitteln, sie aber auch ernstnehmenals heranwachsende Teilhaberihrer Kultur. Aus
langjihriger Erfahrung mit ,,offenem Unterrichtsbeginn® skizziert die Verfasserin
dieses Beitrags einen Schulmorgen, an dem sie - wie an jedem Schulmorgen - vierzig

" Minuten vor Unterrichtsbeginn in ihrer Klasse ist: die Kinder trépfeln einzeln oder zu
zweit herein, jedes bringt sich mit all seinen Geschichten, Trdumen, Erlebnissen mitin
die Schule; bediirfnisorientierter Unterricht bleibt hier nicht Leerformel.
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Werner Glanzer
Schule und Sozialarbeit 68

Wo Schulsozialarbeit in die Schule bereits Eingang gefunden hat, da wird sie als
Entlastungsinstrument gebraucht, - wie der Autor meint — mifbraucht. Ihm geht es
darum, einen Wandel in Auftrag und Ausgestaltung sozialpidagogischer Aufgabenin
der Schule herbeizufiihren. Das bedeutet aber auch, daf Sozialpddagogik nicht linger
in einem Subordinationsverhiltnis zur unterrichtlichen Dominanz der Schule begrif-
fen werden diirfe. Sozialarbeit miisse gleichgewichtig beauftragt sein, an der Gestal-
tung der schulischen Lebenswelt mitzuwirken, dieses Gleichrangigkeitsprinzip miisse
sich auch in Bezahlung und institutioneller Verantwortung niederschlagen.

Hanno Schmitt

Selbstverwaltung und dezentrale Gestaltungsméglichkeiten
der einzelnen Schule '
Historische Beziige und aktuelle Erwartungen 81

Stirkung der Eigenverantwortlichkeit der Schule durch verstirkte Selbstverwaltung
ihrer Angelegenheiten — diese unerledigte Empfehlung des Deutschen Bildungsrats
gewinnt gegenwirtig neue bildungspolitische Aktualitit. Der Verfasser stellt die
Selbstverwaltungsintention in den historischen Zusammenhang der Wéimarer Repu-
blik. Damals war die Hansestadt Hamburg fiinrend in der Ge¥ihrung von freien
Gestaltungsméglichkeiten fiir Schule. Aus diesen historischen Erfahrungen leitet der
Autor Konsequenzen fiir die aktuelle Situation ab. Sie miinden in der unhintergehba-
ren Aufforderung an staatliche Aufsicht, demokratische und humane, sozial gerechte
Schule zu gewdihrleisten, zur Not auch durch ,,Kontrolle von oben“, ansonsten aber
jede Schule zu stirken, eigenverantwortliche pidagogische Gestaltungsraume auswei-
tend zu nutzen.

Hans Débert, Renate Martini

Schule zwischen Wende und Wandel
Wie weiter mit den Schulreformen in Deutschland-Ost? 94

Zwei Jahre nach der ,,Wende" hat sich die Schullandschaft in den neuen Bundestin-
dern vielfiltig verdndert. Insbesondere die Kulturhoheit der Lander bringt eine
Tendenz zu Vielfalt zutage, gleichzeitig aber ldf}t sich eine Orientierung am zweiglied-
rigen Schulwesen erkennen. Der Beitrag der beiden Autoren informiert detailliert Gber
die bildungspolitischen Weichenstellungen in Deutschland-Ost, macht aber zugleich
auch deutlich, welche Gefahren in rein administrativen Lsungen liegen und wo die
pidagogische Innovationsbereitschaft von Lehrerinnen und Lehrern in politischen
Durchsetzungsstrategien frustriert werden konnte.

Nachrichten und Meinungen: 111

-~ Forderpreis
~ Pidagogische Wissenschaft in der DDR
~ Neugriindung in Thiringen






"Wolfgang Menzel
Kreativitit und Schule*

Lassen Sie mich, bevor ich mich mit meinem Thema auseinandersetze, mit
einem Beispiel beginnen, einem Schileraufsatz auseinem 5. Schuljahr. Das
Beispiel selbst ist nicht neu; der Aufsatz wurde vor iiber 10 Jahren
geschrieben. Das Verhalten des Schiilers und der beurteilenden Lehrerin
entbehrt jedoch nicht der Aktualitédt. Und wir sind auch mit diesem Text und
seiner Uberarbeitung mitten in unserem Thema.

Wie entschuldigt man sich?
Eine zerbrochene Vase

Lieber Herr Zimmermann,

mir ist heute eingefallen, mich fir die zerbrochene Vase zu
entschuldigen. Vielleicht wissen Sie gar nicht, was passiertist, denn
Sie waren ganzschon blau. Ich kann mir vorstellen, wie wertvoll die
Vase gewesen sein mag. Ihre Frau meinte, sie ist wohl aus Arabien.
Ich hoffe, Sie sind mir nicht bose! Ich weiB, wie gerne Ihre Frau die
Vase gemocht hat. Aber allerdings kann ich auch nichts dafiir,
wenn Ihre Frau so verriickt tanzt, dafl ich gegen den Tisch komme.
Hoffentlichist der Tischdecke nichts passiert! Meine Frau hat mich
lange gedringt, bisich Ihnen diesen Brief schreibe. Wenn Sie nicht
in Ko6ln wohnen wiirden, hitte ich Ihnen schon ldngst eine neue
Vase gekauft. Aberich will erst von Ihnen wissen, ob Sie iiberhaupt
Wertdarauflegen. Bitte schreiben Sie mir zuriick. Meine Adresse:

Friedolin Miicke
Pechrabenschwarzweg 6
6 Frankfurt

Nun méchte ich noch gern wissen, wie es Ihren Kindern geht. Sie
haben jaindieser Nacht kaum schlafenkdnnen. Hoffentlichsind sie
am Mittwochmorgen piinktlich zur Schule gekommen. Dasie jain
der Schule einen Deutschaufsatz geschrieben haben. Das Thema,
das Petra gewahlt hat, gefillt mir. Es paBt direkt in unseren Brief.
»Wie entschuldigt man sich?“ Ich hoffe, Sie schreiben mir bald.

Mit freundlichen Griilen
Friedolin Miicke




Kommentar der Lehrerin:

Von der Idee her nicht schlecht. Aber am Anfang zu umstéindlich.
Auf die Zeit achten! Der Anschluf} ist zwar gut gedacht, kann
jedochzeitlichundinhaltlich nicht ganz der Wahrheit entsprechen.
Zu konstruiert!

voll ausreichend (4 +)

Berichtigung

Lieber Herr Zimmermann,

ichmdchte mich beiIhnen fiir die zerbrochene Vase entschuldigen.
Vielleicht wissen Sie gar nicht, was passiert ist, denn Sie hatten
schon viel getrunken. Ich hatte gerade mit Ihrer Frau fréhlich
getanzt, da fiel die Vase vom Tisch. Ich weiB, wie teuer die Vase
war. Ihre Frau meinte, sie kommt aus Arabien. Ich hoffe, Sie sind
mir nicht bose. Ihre Frau mochte bestimmt die Vase. Aber als wir
getanzt haben, ist es eben passiert. Wenn Sie nicht in Kéln wohnen
wiirden, hitte ich ihr bestimmt schon eine neue gekauft. Legen Sie
viel Wert darauf? Bitte schreiben Sie mir zuriick!

Meine Adresse:

Friedolin Miicke

Muschelweg 8

6 Frankfurt

Wirhaben es hiermit einem jener Texte zu tun, die einen verbliiffen konnen,
weil in thnen das Individuum, der ganz und gar nicht nur lernzielorientierte
Mensch zum Vorschein kommt, ein junger Mensch, der es im Aufsatz wagt,
die konstruierte Ernstsituation in Frage zu stellen, mit seinen kindlich-
begrenzten Mitteln dasschulische Unternehmen auf die Schippe zunehmen.
In der Kreativititstheorie nennt man so etwas: von einem System zu einem
anderen Gberzugehen. Der Schiiler hat sich seiner Aufgabe gestellt, und
doch hat er sie selbst zugleich in Frage gestellt. Sehen wir uns den Text
genauer an! Da springt der StraBenname ins Auge: Pechrabenschwarzweg.
Es fillt das merkwiirdige Postskriptum auf, in dem das Thema, das dem
Briefschreiber, einem fiktiven Erwachsenen, wie er es ausdriickt, ,,gefallt“,
und das doch dem schreibenden Schiiler nicht eben gefallen haben kann.
Eine merkwiirdige Rollendistanz! ~ Und dann die Entschuldigung selbst:
Das Bedauern iiber den Vorfall sollte, wie es der Schiiler aus dem Lehrbuch
gelernt hatte, zum Ausdruck gebracht werden. Wer hétte aber erwartet, daB
dies auf eine Weise geschieht, die das Bedauern hyperbolisiert? Verbale
Entschuldigung, gleich dreimal hintereinander, und doch wird die Schuld
lapidarisiert und von sich geschoben (,,Aber allerdings kann ich auch nichts
dafiir, wenn Ihre Frau so verriickt tanzt“). Ja, der Verlust der ach so teuren
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Vase wird bagatellisiert dadurch, daB der Schreiber auf die mogliche
Beschadigung der Tischdecke verweist. Und: dem Schreiber ist heute
weingefallen*, sich zu entschuldigen. Ist das sprachliche Schwerfilligkeit des
Schiilers oderironischer Trick? Weiter unten hat seine Frau ihn ,,gedréangt®,
sich zu entschuldigen, was ja im Widerspruch zum immerhin doch selbstéin-
digen ,Einfall“ oben steht, aber doch auch wieder gewissermaBen die
Weigerung ausdriickt, sich aus einem ernsthaften Bediirfnis heraus zu
entschuldigen, - einem Bediirfnis, das der fiktive Schreiber hitte kundtun
sollen, zu dem sich der reale Schiiler jedoch nur halbherzig bekennt, indem
er sich dem Aufsatzschreiben iiberhaupt unterwirft. Das ihm auferlegte
Entschuldigungsbediirfnis wird bald schon von einem ganz anderen Bediirf-
nis verdrangt, nimlich dem, dem Ganzen einen Witz zu geben.
Wie nun hatte die zur Korrektur und Beurteilung verpflichtete Lehrerin
gelesen? GewiB3 so, wie sie alle die anderen 28 Entschuldigungsaufsatze
gelesen hat: unter den Gesichtspunkten ihrer Lernziele, sprich: Erwartun-
gen. Daher merkte sie an: ,,umstindlich, Zeit, Thema, Wahrheit!“ Aber
Lumstindlich“ muBte ein Text wohl werden, der auf zwei Ebenen spielt. Zu
seinem eigentlichen ,,Thema“ kommt der Schreiber sehr rasch. Und die
~Wahrheit“ ist eine andere als die, welche die Lehrerin meint. Die
Berichtigung macht dann sehr deutlich, wie sich der Schreiber, nun nur noch
ganz Schiiler, den Korrekturhinweisen, die gar kein Versténdnis an seiner
Konfliktverarbeitung erkennen lassen, stellt. Gelangweilt oder verbockt,
jedenfalls desinteressiert schreibt er einen konventionellen und sehr maBi-
gen Entschuldigungsbrief ohne Witz, ohne Widerstand, ohne Postskriptum.
Aus ,blau“ wird ,schon viel getrunken®, aus ,verriickt getanzt“ wird
»fréhlich getanzt“, aus ,,gegen den Tisch gekommen* wird schlicht ,,ist eben
passiert“, aus dem ,,Pechrabenschwarzweg®, einer Pointe, wird ,,Muschel-
weg 8“.
Die gesamte Korrektur: ein Beispiel fiir die Grenzen der Freude am
Erfinden. Gesetzt von der Lehrerin, gesetzt von Lemnzielen, Erwartungen,
Normen. Kreativitit, so einer der vielen Begriffsumschreibungen, ist die
Fihigkeit, eine gestellte Aufgabe auf originelle Weise zu 16sen, bestehende
Normen sinnvoll zu verandern, in einem System sich flexibel zu verhalten,
von einem System zum anderen iiberzugehen.
Ich will diesen Schiileraufsatz insgesamt in diesem Sinne nicht als die
Hochform eines kreativen Produkts apostrophieren; doch ohne jeden
Zweifel enthilt er eine ganze Anzahl von Elementen, die in der Theorie zu
denen von Kreativitat gezahlt werden:
~ das Element des Innovativen

(das Kind schuf iber die im Unterricht erarbeiteten Kriterien fiir einen

konventionellen Entschuldigungsbrief hinaus etwas fiir sich Neues)
~ das Element der Normverdnderung
~ das der Uberschreitung bestehender Systeme
—das des Erfindens, des Entwickelns neuer Ideen.
DaB sich dies hier an dem witzig-verdndernden System vorgegebener
Kriterien fiir ein konventionelles Entschuldigungsschreiben ereignet und
also die gesetzten Lernziele damit zu einem Teil in Frage stellt, ist —an der
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Uberarbeitung gemessen — fast schon eine padagogische Tragik. Es ist oft

behauptet und durch einige Untersuchungsergebnisse belegt worden, so

Ursula Mainberger inihrem Aufsatz , Kreativititsforderung in der Schule®,

daBkreative Schiiler bei Lehrern weniger beliebt sind undschlechter benotet

werden als gleich intelligente, aber weniger kreative Schiiler. Da8 diese

Behauptung teilweise bestatigt wurde, ist insofern nicht verwunderlich, als

kreative Kinder eben keine bequemen, sondern anstrengende Schiiler sind;

ihre Beitrige fiihren oft vom Thema weg, undsiestellen Fragen, die mitunter
sehr unbequem sind“ (in: Neue Sammlung 3/1975). Die Lehrerreaktion auf
die Verbliiffung eines unbequemen Aufsatzes hat, wie wir sehen, dann auch
zu der vollig konventionellen Uberarbeitung des systemiiberschreitenden

Textes gefiihrt: Zurechtschneidern eines kreativen Ansatzes auf die Mafle

der Konvention! :

»Gegeniiber einer frilheren Konzeption von Kreativitit als einer spezifi--

schen Kapazitit des genialen Menschen wird Kreativitit heute®, so Brigitte

Seidel in ihrem empfehlenswerten Bichlein ,,Schiiler spielen mit Sprache*

(Stuttgart 1983), ,,als mehr oder weniger entwickelte Fahigkeit eines jeden

Menschen verstanden, die immer dann zum Einsatz kommt, wenn sich der

Mensch gestaltend, umgestaltend, problemlésend, erfinderisch, innovativ

verhilt, Kreativitit als Merkmal der Gattung Mensch. Im Blick ist also eine

»Alltagskreativitat“, die sich als persdnliche Produktivitit in allen Lebens-

bereichen — vom selbstorganisierten Arbeitstag bis zum rezeptiv-aktiven

Nachschmecken eines Witzes — duflern kann. Neugier, Phantasie, entdek-

kendes Lernen, Flexibilitit gegeniber gelaufigen Denk- und Einstellungs-

mustern, Offenheit fiir Uniibliches, Selbsttatigkeit, Spontaneitat, Problem-
sensitivitdt, Komplexwahrnehmung, Ideenflissigkeit, Assoziationsgeldu-
figkeit, Kombinationsfihigkeit, positive Einstellung gegeniiber dem eige-
nen Leistungsvermdgen, Freiheit von Angst, Stirke im Ertragen von

Konflikten* (Stuttgart 1983, S. 22). Schon zu Beginn der Kreativititsdebat-

ten den den frithen 60er Jahren wurde die Beziehung zwischen Kreativitit

und Intelligenz herausgearbeitet:

Wobei als intelligent qualifiziert wird, was als verniinftiges, einsichtiges,

aber angepaBtes Verhalten an einen vorgegebenen Lebensraum bezeichnet

werden kann, die Fihigkeit, abstrakt zu denken und Probleme zu 16sen; als
kreativ hingegen die Fihigkeit zu spontaner Neuschépfung, Probleme zu
erkennen und mehrere Losungen zu finden.

— der context of discovery (Hypothesenfindung) gegeniiber dem context of
confirmation (der wissenschaftlichen Ausarbeitung)

- das divergente Denken (Durchbrechen vorhandener Denkschemata)
gegeniiber dem konvergenten (Nachvollziehen vorhandener Denksche-
mata)

- und die Abhingigkeit beider voneinander. -

Derschottische Psychologe Liam Hudson (in: Human Beings. London 1975)

unterschied in seinen Untersuchungen convergers und divergers (konver-

genteund divergente Denker). Natiirlich besitzen wir alle beide Fahigkeiten;
doch sie sind offenbar unterschiedlich bei uns angelegt und ausgeprigt
worden.
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— das konvergente: logische, analytische, wohlgeordnete, rationale Den-
ken in konventionellen Gleisen
- dasdivergente: emotive, synthetisierende, ungeordnete, projektive Den-
. ken mit unkonventionellen Ausbriichen aus den vorgegebenen Bahnen.
Es hatsich eingebiirgert, daskonvergeten Denken intelligentzu nennen, das
divergente kreativ.
Ich kann hier nur en passant darauf hinweisen, daB die groBen schopferi-
schen Akte (ob kiinstlerische oder wissenschaftliche) stets beides sind —dafl
die schopferischen Ideen immer das Resultat eines Zusammenwirkens
(manche sagen: eines Konflikts) zwischen der Phantasie und der Vernunft,
dem projektiv-unkonventionellen und dem rational-analytischen Denken
sind. ,,Die Beziehung zwischen Intelligenz und Kreativitit ist denn auch
positiv*, so Mainberger, ,aber nicht sehreng, undsieistnichtlinear. . . Das
bedeutet mit anderen Worten, so Guilford,' daB niedrige Intelligenzquo-
tienten haufig zusammen mit relativ geringer Kreativitét auftreten, wihrend
zu einem hohen IQ sowohl ein hohes als auch ein geringes Ausmafl an
Kreativitat gehoren kann. Es kann die Aussage, daB eine hohe Intelligenz
eine notwendige, aber keineswegs ausreichende Voraussetzung fiir ein
hohes MaB an Kreativitit ist, als relativ gesichert bezeichnet werden.“ (S.
235) DemgemaB haben wir in den Schulen mit Schiilern zu rechnen, die
intelligent und kreativ sein konnen, aber auch mit solchen, die zwar
intelligent—aber wenig kreativ sind. Wallach und Kogan?sprechennoch von
zwei weiteren Gruppen: von ,,wenig intelligenten -~ aber kreativen“ und von
»wederintelligenten noch kreativen Schiilern-nicht jedoch von ausgespro-
chen unintelligenten und hochkreativen. Interessant sind ~ hier nur neben-
bei — ihre Ergebnisse liber das Sozialverhalten dieser Gruppen. Kreative
Kinder werden in ihrem Sozialverhalten haufig als problematisch bezeich-
net, was ja durchaus nicht erstaunlich ist, da sie sich eben durch starke
Unabhangigkeit des Denkens und sprachlichen Handelns auszeichnen und
also sich haufig unkonventionell gebarden. Am schwierigsten dirfte dabeti
die Gruppe der Kreativen und weniger Intelligenten sein!
Das groBte Problem unseres Unterrichts sehe ich nun darin, da3 wir die
konventionelle, systemorientierte, vorhande Denkschemata hervorragend
nachvollzichende Leistung dann besonders positiv beurteilen, wenn sie
sprachlich besonders richtig (grammatisch, orthographisch, formal adi-
quat) elaboriert ist; hingegen die unkonventionelle, systemvariierende,
vorhandene Denkschemata durchbrechende Leistung nur dann wiirdigen
(siche unseren Aufsatz), wenn sie zumindest auch Ziige intelligenter
Verarbeitung enthalt. Die Kreativen, die zugleich intelligent sind, schéatzen
wir sehr; die Intelligenten ohne Kreativitat fallen zumindest nicht aus dem
Rahmen der Gut bis Befriedigenden; die Kreativen jedoch, die nicht
zugleich alle Beweise dafiir liefern, daB sie auch sehr intelligent sind, fallen
aus dem Rahmen — und oft untendurch. Eine Ungleichbewertung also von
Intelligenz und Kreativitat!
Dieses ungleiche Ansehen, das Intelligenz und Kreativitit— oder sagen wir
genauer: konvergentes und divergentes Denken — zumindest im Alltag der
Schule genieBen, hat wohl vor allem damit zu tun, daB Schule von der
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Gesellschaft stirker auf Konvention, Okonomie, Sicherheit und vergleich-
bare Erfolge ausgerichtet ist als auf Unkonventionalitat, MuBe, Risiko und
unvergleichbare Leistungen und daB (bis auf wenige Ausnahmen) unser
gesamtes schulisches Bewertungs-Arsenal so angelegt ist, daB es fiir die
Beurteilung konventioneller Leistungen (siche Grammatik und Recht-
schreibung) besonders gut taugt, fiir die Bewertung origineller Leistungen
(sieche Aufsatz) aber noch immer zu wenige Kriterien besitzt ~ und also im
Zweifelsfalle hilflos bleibt. Obwohl wir also alle wissen, daB die groBen
wissenschaftlichen und kiinstlerischen Leistungen sowohl Intelligenz- wie
Kreativitatsleistungen sind, bewerten wir die ersteren mit groBerer Sicher-
heit — und hoher als die letzteren — und bilden damit durchweg die
konvergenten Typen besser aus als die divergenten.

So ist in meinem Aufsatzbeispiel klar zu erkennen, wie zur Kreativititslei-
stung nur ein sehr eingeschrénktes Beurteilungswort fallt (,,Von der Idee her
nicht schlecht*), die wenigen mangelnden Intelligenzleistungen aber (Tem-
pusgebrauch, sprachliche Beziehung) als besonders negativ angemerkt
werden—und die Gesamtleistung (4 +) als beeintrachtigend herausgearbei-
tet werden. Wer ein humorvolles, nicht von Zerknirschung bestimmtes
Entschuldigungsschreiben verfaBt, hitte dies, bitteschon, wenigstens
sprachlich richtig zu tun, um noch mit wenigstens Befriedigend beurteilt zu
werden.

Nun wird man gewiB sagen konnen: Diese Lehrerin hatte keine besondere
Sensibilitat fiir die Beurteilung einer alltagskreativen Leistung, und andere
hitten diesen Text sehr viel angemessener beurteilt. Die Befangenheit, ja
der Widerstand gegeniiber einer unkonventionellen Leistung ist jedoch weit
verbreitet. Sie 16st Angste aus! Einer Lehrererwartung nicht gerecht zu
werden, bleibt fiir Kreative stets ein Problem. Niemand hat deutlicher darauf
hingewiesen als Ursula Mainberger:

»Ein unsicherer Lehrer, der nicht zugeben méchte, daBl er (mit einer
unerwarteten Leistung nicht fertig wird oder) eine bestimmte Frage nicht
sofort beantworten kann, wird Schiiler, die ihn immer wieder in solche
unangenehme Situationen bringen, ablehnen und ihre Aktivitit im Unter-
richt zu bremsen versuchen. Die Folgen dieses Lehrerverhaltens sind
ungiinstige Bedingungen fiir die Motivation zu kreativem Verhalten.“ (S.
241)

Die Beispiele dafiir, daB die Intelligenz eines Kindes nicht erkannt und
gefordert wird, sind gewiB selten; die Beispiele fiir die Zuriickweisung von
Kreativitit und die falsche Einschitzung origineller, den Rahmen des
liblichen sprengender Leistungen sind jedoch auferordentlich hiufig. Dabei
sind es, und das ist besonders betriiblich, selten die Eltern solcher Kinder,
die dies bemerken; denn diese sind ja, viel mehr noch als Lehrer, im
allgemeinen normativ orientiert. Die mangelnde Ausbildung und Bestiti-
gung der Intelligenz wird stets, wenn sie sich hier und da ereignet, kritisiert;
die Einschrinkung von Kreativitit bleibt weitgehend unbemerkt. Meine
Aufsatzsammlung enthilt jedenfalls mehr als dieses eine Beispiel einer
negativbeurteiltenoriginellen Leistung. Und vonden eigenen Erfahrungen,
an mir selbst, meinen Kindern und Nachbarskindern, zuriickgewiesener
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oder auf totales Unverstindnis stoBender Kreativitit kdnnte ich allein einen
ganzen Aufsatz voll reichhaltigen Belegmaterials liefern. Meine Aufsatz-
sammlung — samt der Beurteilungen - ist ebenfalls voll davon.
Verfolgt man einmal, wie ich es tun kann, da ich seit rund 20 Jahren die
Diskussion iiber Kreativitit und Deutschunterricht kenne — und ja auch
mitbestimmt habe, was vonder,,didaktischen Wende* aus den 60erund 70er
Jahren {ibriggeblieben ist, so kann man feststellen, daB mit der Einfithrung
des Kreativititsbegriffs zwar kein methodischer Paradigmawechsel stattge-
funden hat, daB8 aber auch einiges von dem, was damals gefordert wurde, uns
heute recht selbstverstiandlich erscheint. Deutlich wird mir dies immer
besonders dann, wenn ich in Leipzig oder Rostock oder Halle {iber unseren
Deutschunterricht Fragen zu beantworten habe. Der Begriff der Kreativitit
hat die didaktische Debatte in den Ostlindern nie in gleichem MaSe
bestimmt wie bei uns. Verfahren wie Rollenspiele, projektorientierter
Unterricht, Operationen an Texten, freies Schreiben, induktiver Gramma-
tikunterricht, die kreatives Verhalten férdern, hatten dort kaum Eingang
gefunden. Man kann sagen: die angepaBte Intelligenzleistung erlaubte eine
normerweiternde —und ja doch eben gerade nicht angepalte — Kreativitits-
entwicklung so gut wie nicht. Was bei uns selbstverstindlich geworden ist -
und was wir im Zusammenhang mit der Kreativitatstechnik des Brainstor-
ming heute kaum noch sehen, namlich: daB Kritik und Kreativitit zumindest
prinzipiell erwiinscht sind, da8 zumindest jeder miindliche Diskussionsbei-
trag zugelassen wird, hat es dort so nicht gegeben. Wie nachhaltig die sog.
»didaktische Wende“, die von sozialen Forderungen, dem Aspekt der
Kommunikation und dem Kreativititsgedanken jener Zeit bestimmt war,
bis heute nachwirkt, wird uns in einem solchen Vergleich deutlich:
— vom formorientierten Aufsatz zum adressatcnbezogenen personalen
und kreativen Schreiben -
— von den analytischen Interpretationen zu den operativen Verfahren
~ vom textbestimmten Lesen zur Textrezeption
- vom deduktiven Grammatikunterricht zu den induktiv-entdeckenden
Verfahren _
- vom lernzielbestimmten zum projektorientierten Unterricht
- vonder Verabsolutierung des Schriftlichen zur Einbeziehung des Miindli-
chen
- vonder Standpunkte ausgleichenden und verwischenden Erérterung zum
argumentierenden Uberzeugungstext
- von lehrerbestimmten Methoden zu Schreibwerkstitten, Lese-Ecken,
Wochenplan, Freiarbeit.
Die Liste lieBe sich verldngern. Der Splelraum in dem Kreativitét sich
entfalten kann, hat sich enorm ausgeweitet. Die Individualitit und Origina-
litdt der Schiilerinnen und Schiiler wird beriicksichtigt, wie wohl zu keiner
Zeit.
Dennochstehteiner , kreativen Wende* bis heute mancherleiim Wege. Das
ist von Schulstufe zu Schulstufe, von Schulart zu Schulart verschieden. Ich
mochte da nicht verallgemeinern. Aber die Grundschulen stellen heute
gewif in dieser Hinsicht das innovativste Potential dar, von dem allméhlich
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andere auch lernen, von ihnen gehen heute wohl die wichtigsten methodi-
schen Impulse aus; die Orientierungsstufenin Niedersachsensindin Gefahr,
was an Wende sich vollzogen hat, zuriickzuschrauben, anstatt den fiir
Kreativitdtso notwendigen Freiheitsspielraum der Grundschulen auszuwei-
ten. Ich muB es hier, da jedes Thema zu einseitigen Akzentuierungen
verfiihrt, explizit sagen:

Unterricht hat stets beides im Auge zu behalten:

Intelligenz- und Kreativititsforderung
Anpassung an gesellschaft- und Entfaltung der individuellen
liche Erfordernisse Widerstandskrifte
Vermittlung von Normen und Befdhigung zu Normiiber-
schreitungen
und Normenkritik
Vernunft und Phantasie
Abstraktion und sinnliche Wahrnehmung
SozialkompetenzalsSensibili- und Individualitit als Sensibilitit
tat fiir die Belange anderer fiir die Belange des Selbst
usw.

Ich rede hier nicht, obwohl ich iber Kreativitit rede, einer einseitigen
Kreativititsforderung des Wort. Es gibt (und mug geben) jene Aufgabenge-
biete, in denen der Kreativitdt vergleichsweise kaum Spielraum gesetzt
werden kann (und ich beziehe dies hier nur auf den Deutschunterricht):
- die Arbeitstechniken

- das Uben

- die Sprachiibungen zumal

~ das Rechtschreiben

- die Grundfertigkeiten des Lesens und Schreibens

- die Formen offentlichen Schreibens usw.

Beim Erlernen der Bewegungsformen eines Buchstabens im Anfangsunter-
richt, um nur ein Beispiel zu nennen, wire Kreativitit weder 6konomisch
noch effektiv. Hier gibt es eben die eine Lsung eines Problems, die zugleich
die Verniinftigste ist — und die fiir spétere Kreativititsforderung erst den
Spiel- und Zeitraum eréffnet.

Aberdawir gerade beider Schrift sind: Sosinnvollund zweckméaBigesist, die
einzelnen Buchstaben normgemiB schreibend einzuiiben, so unnétig auf-
wendig erscheint es mit seit je, auch noch die Verbindungen der Buchstaben
einer Normschrift (Lateinische Ausgangsschrift oder Vereinfachte Aus-
gangsschrift) erlernen zu miissen. Hier ist die Eingrenzung des Spielraums
im Hinblick auf die Kommunizierbarkeit und individuelle Auspragung der
Schrift schon wieder hinderlich.

Ahnlich beim Erlernen der Rechtschreibung: Natiirlich wire es unprak-
tisch, unsere Orthographie von den Kindern noch einmal entdecken zu
lassen. Hier bietet sich an, das Richtige zu vermitteln, zu iiben, und dann
damit inhaltlich kreativ umgehen zu lernen.
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Doch schon im Vorfeld des Normenerwerbs sind Hypothesenbildungspro-

zesse am Werke, also Versuche, die Schreibungen von Wortern zu

entdecken, die nochimmer nicht richtig gesehen, geschweige denn entfaltet

werden. Hieran wird deutlich: Unterricht neigt dazu, das Normative als

Vorgefertigtes zu vermitteln und dabei die kreativen Anndherungsprozesse

an die Formen zu vernachléssigen, ja als Irrwege abzulehnen. Man mu8 ja

ber die Schreibung von ,,Strunbrett*“ statt ,,Sprungbrett* nicht in Jubel

ausbrechen, aber man sollte die Leistung dieser Hypothesenbildung iiber

eine Schreibung als das wiirdigen, was sie ist: eine eigenstdndige Annéhe-

rung an das geschriebene Wort — intelligent und kreativ, nur noch nicht

vollkommen richtig.

Etwas mehr ProzeB- als Produktorientierung, etwas mehr Leistungs- als

Erfolgsorientierung wiren hier bereits wichtige Voraussetzungen fiir einen

Unterricht, der Kreativitét erst erméglicht.

Dahiitte Schule noch mancherlei zu leisten. Aberist sie dafiir elgentlxch eine

geeignete Organisationsform?

Die aufgelisteten kreativitdtsférdernden und -hemmenden Bedmgungen

lesen sich zum groBen Teil wie solche, die den unterrichtlichen Bedingun-

gen, die durch die Organisationsform Schule gegeben sind, entgegenstehen

oder gar widersprechen.

— hemmende Einstellungsschranken abbauen;

~ spielerische Einstellungen tolerieren;

— Leistungsdruck und Erfolgsorientierung reduzieren;

~ StreB, Zeitdruck und Angst reduzieren;

- Handlungsspielraum durch Aufgabe von starren Lehr-, Zeit-, Stunden-
und Terminpldnen erweitern;

- auf Perfektheit, GewiBheit oder auf eine Uberbetonung logischen,
systematischen Denkens verzichten;

~ Bewertungen aufschieben;

- entspannende Atmosphidre erzeugen;

~ Phantasie und Tagtrdume aktivieren;

— ,extrinische* Belohnungen wie Lob, Tadel, Schulnoten usw. vermeiden
bzw. in ihrer Bedeutung reduzieren;

~ Wettbewerbssituationen, die nicht aufgabenbezogen sind, vermeiden;

~ Selbstbewertung férdern;

~ Fragen, Experimentieren, Manupulieren mit Materialien, Begriffen,
Ideen, Werkzeugen usw. férdern;

~ praktisch-handelndes Experimentieren und Lernen zulassen;

— einfallsreiche und ungewéhnliche Ideen respektieren;

- Verstehen und Strukturieren anstelle von Einpauken und Trainieren
fordern;

- selbst-initiiertes, entdeckendes Lernen ermdglichen;

- an vorhandene Interessen ankniipfen.

Schule als kreativititshemmende Einrichtung? Nun, eine Stitte zur Ausbil-

dung des kreativen Potentials unserer Gesellschaft ist Schule gewifl noch

immer nicht. Mit ihren starren Stunden- und Lehrplinen, mit ihren

Pensums- und Zensurierungszwéngen, mit ihrem Leistungsdruck, ihren
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deduktiven Verfahren, ihren extrinsischen Motivationsformen, ihrer

Gleichschaltung von Interessen und ihrer impliziten Wettbewerbssituation

ist sie gewiBl nicht der Prototyp einer kreativitdtsférdernden Einrichtung.

Aber: sie ist die einzige Organisationsform in unserer Gesellschaft, in der

alle jungen Menschen zumindest die Chance erhalten, ihre Kreativitat

entdecken zu kdnnen, in der es ausgebildete Lehrende gibt, die auch gegen

Eingrenzungen der Organisationsform zumindestimstandessind, Kreativitat

auch zu entfalten — in hoherem Mafe jedenfalls, als ehrgeizige Eltern, als

andere gesellschaftliche Institutionen es auBerhalb des Freiraums von

Schule kénnten. Dieser Freiraum ist, ganz uniibersehbar, eng, und er ist in

unserer Zeit mit immer voller gepfropften Lehrplanen, die mehr Wissen

fordern als Entdeckerqualitit und Phantasietétigkeit, wieder enger gewor-

den, als er es bereits einmal war. Und die Pensumszwinge in Orientierungs-

stufen und in den neuen Linderrichtlinien drohen ohne Zweifel mit ihren

Einiibungs- und kenntnisvermittelnden Verfahren die kreativen Mog-
lichkeiten von Lehren und Lernen zu verschiitten. Und es ist sogar zu
befiirchten, daB die neuen Richtlinien der neuen Lander mit ihrer Stoffille
und ihren Pensen Riickwirkungen haben konnen auf die mit geringerem
Wissenarsenal ausgefiillten Plane der alten Bundeslidnder: Was dieschaffen,

miite doch auch bei uns leistbar sein! Und angesichts der Freiheitsspiel-
rdume, die die Didaktik und Schulpolitik in den 70er Jahren bereits eroffnet
hatte, kann man heute angesichts der Uberfrachtung unserer Lehrpline
schon hin und wieder Resignationsphasen bekommen.

Doch in die will ich hier nicht eintauchen, sondern licber einige Moglichkei-
tenbenennen, die beirealistischer Einschatzung der heutigen Schulsituation
der einzelnen Lehrerin, dem einzelnen Lehrer noch immer gegeben sind.

Ohne einen solchen Optimismus wiirde jede Padagogik verkiimmern. Mein
Optimismus richtet sich allerdings z. Zt. vor allem auf die Lehrkrafte selbst,
die zum groBen Teil gegen die bestehende Schulsituation und gegen die
Erwartungen vieler Eltern ihre Aufmerksamkeit auf die kreativen Schiile-
rinnen und Schiiler richten und inihre Unterrichtsverfahren kreative Phasen
einbeziehen miissen. Zwar hére ich auch von Lehrerinnen und Lehrern
haufig die Frage: ,,Was kommt denn bei all dem handlungsorientierten
Literaturunterricht, bei denzeitaufwendigen experimentellen Verfahrenim
Sprachunterricht wirklich heraus? — Gut, Spiele mit Sprache bereiten
Vergniigen. Aber das Ergebnis?“ Deutliche Kritik also gegeniiber den
kreativen Verfahren! Was sichtbar herauskommt, ist gefragt; bewertbare
Resultate, iiberpriifbare, unmittelbar greifbare Produkte. Und man vergiBSt
dabei, daB diese rasch erworbenen, 6konomisch vermittelten Produkte fast
ebenso rasch wieder dem Vergessen anheimgegeben werden konnen —
anders als die selbstindig und kreativ sich vollziehenden Prozesse. Und man
stellt zu wenig in Rechnung, daB vieles von dem, was wir auf diese Weise
vermitteln, eben nicht zu den langfristigen Erfolgen fiihrt, die wir uns
erwarten.

Wasinden Kopfender Lernenden vorgeht, interessiert viele wenigerals das,
was in Schulhelften steht. Leicht tauschen wir uns dariber hinweg, daB das
heute Aufgeschriebene (Ergebnisse eines Grammatiktests etwa) auch
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morgen noch verwendbar vorhanden ist. Auf selbstandige, experimentelle,

induktive und kreative Weise Gelerntes—mit seinen Umwegen und Risiken

— ist aber, wie die Lernpsychologie weiB, behaltbarer, erinnerbarer ~ und

besser transferierbar, da wir hierbei immer zugleich auch etwas iiber das

Lernen selbst gelernt haben.

Ein Grundsatz fiir solche Phasen kreativen Lernens scheint mir zu sein: das

Zulassen des Hypothetischen im weiteren Sinne, das Akzeptieren von

Normabweichungen und von Uberschreitungen eingefahrener Wege.

Was hieBe dies im Deutschunterricht konkret? (Und ich muBl mich aus

Kompetenzgriinden hier darauf beschrinken.)

— Im Literaturunterricht neben der notwendig auszubildenden Intelligenz-
leistung der Analyse: gleichermafen individuelle, abweichende, tiberra-
schende - auch querliegende Deutungen zuzulassen und zu bestétigen,
auch wenn sie sich hernach als Fehldeutungen erweisen sollten. Bestiti-
gung des spontanen Einfalls (wie im brainstorming).

— ImSchreibunterricht nebender notwendigen Ausbildung des handwerkli-
chen K6nnensund derintelligenten Fihigkeiten, Formenund Funktionen
des Schreibens zu beherrschen: phantasiereiche, phantastische, utopisti-
sche, ja verquere inhaltliche Konzepte anzuerkennen — und unsere
eigenen Leser- und Korrektoren-Erwartungen verbliiffen und in Frage
stellen zu lassen. (Siche das ganze andere Entschuldigungsschreiben!)

— Im Grammatikunterricht neben der notwendigen Vermittlung grammati-
scher Kategorien: sprachlich Auffilliges entdecken zu lernen (auch wenn
esvonder Linguistik bereits ausformuliert und systematisiert vorliegt - fiir
den Einzelnen ist es neu, und das Entdecken ist fiir ihn ein kreativer
ProzeB!). Wer auf einer Entdeckungsreise durch die Wortarten z. B. das
Adverb ,,genug* als Adjektiv kategorisiert, weil es jain seinem Sprachge-
brauch ,,die nicht lang genuge Hose“ gibt, miiBte also gelobt werden statt
zuriickgewiesen! Er hat nidmlich ein Wdortchen am Randbereich der
Adjektive entdeckt, das womdglich irgendwann einmal (Sprachutopie?)
zum Adjektiv konvertieren kann.

— Im Rechtschreibunterricht neben der notwendigen Vermittlung des
orthographisch Richtigen: die Bestitigung und den intelligenten Regel-
transfer und nicht weiterhin nur das Ubergehen oder die Ablehnung
kindlicher Hypothesenbildungsprozesse. D.h. nichts anderes, als an
einem nicht ganz richtig geschriebenen Wort wie, sagen wir: ,,waxen“,
auch das weitgehend Richtige und die intelligente und kreative Leistung
zu sehen und zunichst anzuerkennen. Ohne die prinzipiell kreativen
Hypothesenbildungsprozesse ist weder Rechtschreibung noch Sprache
iberhaupt lernbar. Immer miissen Lernende Hypothesen iiber die
Syntax, Wortbildung, Orthographie aufstellen, wenn sie etwas vonihnen

- selbst nie zuvor Gesehenes, Gehortes versprachlichen miissen. -

Ich will mit alledem durchaus keinem Laissez-faire das Wort reden, nicht

zum Akzeptieren desFalschen ermuntern. Woraufes mir ankommt, ist: IThre

Aufmerksamkeit auch auf die kreativen Prozesse zurichten, die sich oftmals

im Hintergrund der nicht normativen Produkte abspielen. Das falsche

Produkt (der Rechtschreibung, einer Interpretation, einer grammatischen
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Zuordnung) bedarf notwendig der Korrektur, doch der kreative Proze8
bedarf auch der Bestétigung — genauso wie in der Mathematik ein kreativer
LosungsprozeB, der zu einem falschen Ergebnis fithrt, gelobt werden kann.
Das macht eine verinderte Einstellung gegeniiber den kindlichen Antwor-
ten, Produkten, Synthetisierungs- und Kategorisierungsbemiihungen not-
wendig! Diese Einstellung betrifft vornehmlich die den Produkten des
Lernens zu Grunde liegenden Prozesse: die Hypothesenbildungs-, operati-
ven Interpretations- und grammatischen Systematisierungsprozesse. Nur
auf diese Weise kdnnen wir auf lange Sicht die prozeB- und verdnderungs-
orientierten Kreativititsleistungen genauso verstirken wie heute schon die
produkt- und erfolgsorientierten Intelligenzergebnisse.

Hier ist Unterricht aber noch durchaus defizitir. Und unsere Einstellungen
zum Lernen sind auf diesem Gebiet noch von Angsten, von Ungeduld -und
schlichtweg vonmangelndem Wissen gekennzeichnet. Was Siegfried Preiser
am Ende seines Forschun gsbenchtes tiber Kreatxvxtatsforschung schon 1976
feststellte, gilt heute noch immer:

»Es hat sich nichts gedndert an der Forschung vieler Kreativitéatsforscher,
daB ohne Verdnderung der Schulrealitit (und ich, d. Verf., ergianze: durch
eine Verinderung der Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern) eine
umfassende und wirksame Kreativititsférderung nicht stattfinden kann.
Wenn wir allerdings die Herausforderungen der Zukunft bestehen wollen,
werden wir um kreative Verdnderungen der schulischen und gesellschaftli-
chen Wirklichkeit nicht herumkommen.*

Gestatten Sie mir im AnschluB daran, einen nicht zu Ende gedachten
Gedanken etwas spekulativ auszusprechen: Die Entstehung der Kreativi-
tatsforschung in Amerika geht mit Guilford auf das Jahr 1950 zuriick. Ein
wirklicher Boom an Forschungsarbeiten entstand aber erst durch den
Sputnik-Schock. Es war also der Riistungswettlauf der Supermichte,
welcher mitverantwortlich war fiir den vehementen Einstieg einer intensi-
ven Forschung in dieses Gebiet. Wahrend bis dahin die Idee des Schopferi-
schen auf den Bereich der Kiinste bezogen war, orientierte sie sich von nun
an auf die Bereiche des Sozialen und der Technik. Heute stehen wir vor
neuen Herausforderungen: Probleme der 3. Welt, der Fliichtlingsbewe-
gung, der Gen-Technologie, der Rettung unserer Umwelt. Mit unserer
menschlichen Intelligenz, die auf 6konomische, d. h. méglichst rasche und
erfolgreiche Problemldsungen auf vorgegebenen Bahnen unserer Erfah-
rung angelegt ist, haben wir viele dieser Probleme geschaffen, ohne unsihre
Konsequenzen richtig vorzustellen. Was heute mehr als je zuvor nottut, ist,
uns die Welt anders vorzustellen, als dies auf der Basis unerer Erfahrungen
bisher moglich war - und wir kénnen dies gar nicht radikal genug tun. Die
Wissenschaften miissen dies mit ihren intelligenten Hochrechnungspro-
_grammen ihrerseits tun. Aber: Unsere Wissenschaftsgliubigkeit, die uns
dazu verfiihrt, evtl. Anderungen der Verhiltnisse (siche die Debatte iiber
das Baumsterben, das Ozonloch usf.) erst vorzunehmen, wenn die Konse-
quenzen wissenschaftlich éberpriift sind, mu durch kreative Sensibilitit
erginzt werden. Was die Kiinstler zu jeder Zeit taten, eben sich die Welt
andersvorzustellen, als sie heute und absehbarist, diirfen wir nicht weiterhin
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nur den Poeten und Malern, den Satirikern und Romanciers iiberlassen. Es
sind offenbar die Strukturen menschlicher Intelligenz, die unsin die heutige
Lage versetzt haben. Unsere Phantasie und Verantwortung, die liber die
Belange unserer Generation hinausreicht, ist ganz offensichtlich nicht
gleichermaBen ausgebildet und ist auf unsere Kreativitat angewiesen. Wir
hédtten uns heute, um mit den Problemen der Zukunft fertigzuwerden, mehr
mitdem contextof discovery zubefrassen, also der Hypothesenfindung, dem
Durchbrechen gewohnter Denkschemata, als dem context of confirmation,
dem Nachvollziehen gewohnter Denkschemata. Und wir hitten dies mit
unseren Kindernzu tun. Voreinem solchen Hintergrund gewinnt Erziehung
zur Kreativitat als gleichwertige Dimension zur Intelligenzausbildung ihre
ganze Ernsthaftigkeit. Wir diirfen sie nicht weiterhin auf die musischen
Fécherund Spiele mit Sprache reduzieren. Alle Fachersind dazu aufgerufen,
auch und vor allem die Naturwissenschaften, eine die Zukunftsperspektive
einbeziehende (und nicht nur auf Vergangenheit gerichtete) Geschichte, die
Geographie, die Verkehrserziehung usf. In jedern Unterricht wire auch die
Ausbildung der kreativen Fahigkeiten, der visiondren Potenz phasenweise
zumindest, dann aber nicht halbherzig, zum Unterrichtsprinzip zu erheben.
Essollte in Zukunfteinen Teilbereich aller Facher geben, in dem utopisches,
hypothetisches, experimentelles Denken besonders gepflegt werden: einen
Teilbereich Geschichts- und Umwelt-Utopie, Zukunfts-, Biologie- und
Geographie-Visionen, Sprach- und Literatur-Experimente o. 4. Hier mii3-
ten sich die kreativen Fahigkeiten besonders entfalten diirfen. Hier mii3te
MuBe herrschen —statt Erfolgsdenken; brainstorming stattfinden - anstelle
von Ubung und lehrerzentrierter Vermittlung.

Hartmut v. Hentig (in: Deutsche Lehrerzeitung 37/1991) hat kiirzlich einen
dem Hippokratischen Eid fir Mediziner vergleichbaren ,,Sokratischen Eid*“
fiir Lehrer veroffentlicht. Indemstehen Sitze wie: ,,Als Lehrerund Erzieher
verpflichte ich mich, das Kind auf die Welt einzulassen, wie sie ist, ohne es
der Welt unterwerfen, wie sie ist; ihm eine Vision von der besseren Welt zu
geben und Zuversicht, daB sie erreichbarist . . . Damit verpflichte ich mich,
nach meinen Kriften dafiir zu sorgen, daB die kommende Generation eine
Welt vorfindet, in der es sich zu leben lohnt und in der die ererbten Lasten
und Schwierigkeiten nicht derenIdeen, Hoffnungen und Kréfte erdriicken.“
Das aber, so scheint mir, ist mit einem nur auf Wissen und auf iiberpriifbare
Erfolge angelegten Unterricht allein nicht méglich. Die Ausbildung, die
Freisetzung des kreativen Potentials dieser jungen Generation ist dazu
unabdingbar erforderlich.

Die Schulpolitiker, 6konomisch denkende K6pfe, sind sich des Ernstes der
Lage offenbar nicht hinreichend bewuBt, wennssie die Spielrdume, in denen
sich ein solches fiir die Zukunft der kommenden Generationen iiberlebens-
notwendiges Denken entfalten kann, zugunsten von immer vermehrter
Stoffhuberei und Wissensvermittlung zunehmend eingrenzen. Kreativitét
ist eben nicht rur ein psychologisches und padagogisches Thema, sondern
vor allem ein gesellschaftspolitisches, Als solches muB es erst noch
angemessen eingeschitzt werden!
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Anmerkungen

* Vortrag, gehalten am 1. 10. 1991 an der Universitat Hildesheim
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