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Kreativitatsbezogene Bildung und nachhaltiges Lernen

Frank Schulz

Bildung und Nachhaltigkeit als Bildungsziel und -inhalt

Bildung und Nachhaltigkeit verbinden sich auf verschiedenen Ebenen miteinan-
der. Im Fokus steht hier zunichst der aktuelle bildungstheoretische Diskurs in Aus-
einandersetzung mit den Grundlagen der Férderung von nachhaltiger Entwicklung
im vorschulischen, schulischen und auflerschulischen Kontext. Die Nachhaltigkeit
menschlichen Handelns wird hierbei als Bildungsziel (Bildung fiir Nachhaltigkeit;
vgl. u. a. Schweer 2016, Emde u. a. 2017, Grundmann 2017, Hamborg 2018) begriffen.
Gleichermafen ist Nachhaltigkeit zu einem maf3geblichen Bildungsinhalt geworden
(vgl. u. a. Tschapka 2012). Als Bildungsziel und -inhalt ist sie vornehmlich sozial, 8ko-

logisch und wirtschaftlich ausgerichtet:

« sozial bzw. gesellschaftlich so zu handeln, dass alle Menschen an der gesellschaftli-
chen Entwicklung nicht nur teilhaben kénnen, sondern sie auch mitgestalten knnen,

« Gkologisch so zu handeln, dass Mensch und Natur auch in Zukunft lebenswerte
Bedingungen vorfinden [...] und

« wirtschaftlich so zu handeln, dass alle Menschen in einem angemessenen Wohlstand
leben kinnen, ohne die Tragfihigkeit des Planeten zu gefihrden. (Hackl & Schmid
2018, S. 107; vgl. u. a. Kropp 2019, S. 11 ff.)

Nachhaltig sei eine Entwicklung demnach dann, wenn sie die eigenen Bediirfnisse
befriedige, ohne die Bediirfnisbefriedigung nachfolgender Generationen zu gefihr-
den. (Marchand 2015, S. 24). Fiir eine entsprechende Bildungspraxis in Vorschule,
Schule und auflerschulischen Einrichtungen werden mit diversen Handreichungen
Grundlagen und Methoden vermittelt sowie Praxisanregungen gegeben (vgl. u. a.
Corleis 2006, Schubert u. a. 2012, 2013, Michelsen u. a. 2013, Stoltenberg 2013, Fritz &

Schubert 2014, Ritscher 2015, Schmidt 2018, Stich & Krebs 2018).

Bildung und Nachhaltigkeit aus lerntheoretischer Sicht

Eine andere Ebene, auf der sich Bildung und Nachhaltigkeit begegnen, ist die Ebene
der Personlichkeitsentwicklung im Zuge des Lehrens und Lernens. Die bildungsthe-
oretische und -praktische Perspektive ist so gesehen von der lerntheoretischen Sicht
auf Nachhaltigkeit zu unterscheiden (vgl. u. a. Schiifiler 2004, S. 150 £.): Bei letzterer
geht es um die Nachhaltigkeit dessen, was gelehrt und gelernt wird, um die Wirkung

des Gelehrten und Gelernten auf die Ausprigung der Personlichkeit der Lernenden
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(vgl. u. a. Mahlau, Vof8 & Hartke 2016a-d, Hackl & Schmid 2018). Bei den folgenden
Uberlegungen zu einer kreativititsbezogenen Bildung und nachhaltigem Lernen -
die zwar aus einem kunstpddagogischen Kontext erwachsen, aber letztlich dariiber
hinausgreifende Positionen betreffen — wird eine solche lerntheoretische Perspektive
eingenommen.

Diese, also die Nachhaltigkeit der Bildung selbst betreffende Perspektive, tritt an-
gesichts der im Brennpunkt stehenden und in hochstem Mafle notwendigen Debatte
um Bildung fiir Nachhaltigkeit zuweilen etwas in den Hintergrund. Dabei ist Bildung
tir Nachhaltigkeit ohne nachhaltige Bildung, also ohne nachhaltigen Einfluss des
Lehrens und Lernens auf die Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden, auf
ihre Ansichten, Haltungen und Handlungsweisen, ihre Bediirfnis- und Interessenlage
nicht denkbar.

Nachhaltige Bildung ist eine Voraussetzung fiir alles, »was uns ausmacht und war-
um« (Asendorpf2018). Damit st sie eine Voraussetzung fiir die Realisierung jeglicher
Bildungsziele und die Vermittlung jeglicher Bildungsinhalte, was also noch weit tiber
Bildung fiir Nachhaltigkeit hinausreicht. Dass das damit verbundene Lehren und Ler-
nen nicht auf Wissensvermittlung bzw. Wissenserwerb zu reduzieren ist, versteht sich

von selbst:

Lernen ist ein Akt der Erkenntnis zwischen Erfahrung und Begreifen. [...] Es geht
beim Lernen darum, durch Erfahrung interne, in sich drehende Kreisldufe des
Denkens zu dffnen und das Neue zuzulassen. In den Routinen menschlicher Ak-
tivitdten konnten so Liicken aufbrechen, aus denen Widerfahrnisse auftauchen,
Widerstdnde herausgefordert und Widerspriiche hervordringen. Lernen wird an-
gestofSen durch Probleme, Irritationen, Diskrepanzen oder Krisen, welche die Re-
flexion dieser Erfahrungen provozieren und das Denken verdndern. Neue Felder
offnen sich. Lernen erhilt einen Eigensinn; es kann Lust machen. Dadurch erhdlt
auch das Handeln neue Griinde und einen verinderten Sinn. [...] Lernen ist kei-
neswegs nur ein kognitiver Prozess. Impulse zu Lernen implizieren gleichzeitig eine
Emotionalitit der Intentionen. Lernen als kognitiv-emotional-motorische Einheit
beruht — terminologisch unterschiedlich gefasst — auf Interessen, Bediirfnisse zu
befriedigen, auf Motiviationen, Probleme zu losen, auf Anstoflen, mehr zu wissen,
auf Wiinschen, mehr zu konnen, immer auf anderes und andere gerichtete Gefiih-
le. (Faulstich 2014, S. 7f.)

Peter Faulstich (2014) stellt die Frage, ob ein in solcher Weise reflektierter Lern-

begriff den Bildungsbegriff ersetzen konne (S. 20). Oft werde nicht mehr unter-

schieden zwischen Bildung, Lernen und Entwicklung. Es gehe aber darum, die Ver-
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bindung zwischen Bildung und Lernen als Differenz und Synthese offenzuhalten
(S. 26). Dominante lerntheoretische Ansitze seien imperialistisch in dem Sinne, alles
abdecken zu wollen, so dass Bildung nicht mehr vorkomme. Andererseits stecke im

Unterscheidungsansatz oft die Annahme,

dass Lernen niederklassig ist und erst iiber Bildung geadelt wird. [...] Lernen auf-
zufassen als Prozess der gesellschaftlichen Teilhabe, als Auseinandersetzung des
Subjekts mit seiner sozialen Welt ist anschlussfihig an den Bildungsbegriff. (Faul-
stich 2014, S. 26 f.)

Diesen fasst Faulstich — abgesehen von der unterschiedlichen philosophiegeschicht-
lichen Tradition beider Begriffe — weiter und grundlegender als den Lernbegriff. In

Ankniipfung an Theodor W. Adorno (2006, S. 15 ff.) lisst sich dann

unter Bildung die Forderung der Eigenstindigkeit und Selbstbestimmung eines
Menschen versstehen, die durch die intensive sinnliche Aneigung und gedankliche
Auseinandersetzung mit der 6konomischen, kulturellen und sozialen Lebenswelt

entsteht. (Raithel, Dollinger & Hérmann 2012, S. 36)

Nachhaltiges Lernen

Um den Begriff des nachhaltigen Lernens zu kliren, kniipfen Gerhard Gerdsmeier
und Charlotte Kélle (2007, S. 2) an der urspriinglichen, bereits 1713 durch den kur-
sichsischen Oberberghauptmann Hans Carl von Carlowitz zugewiesenen forstwis-
senschaftlichen Bedeutung von Nachhaltigkeit an.’ Aber anders als beim Umgang
mit den natiirlichen Ressourcen gehe es beim Lernen nicht darum, »nicht mehr zu
entnehmen als zugleich nachwichst«, denn Lernen bedeute nicht Entnahme, sondern
Zuwachs. Es geht also beim nachhaltigen Lernen um eine Sicht, in der das »Wachs-

tum« von Personlichkeitseigenschaften und -kompetenzen und damit

das Dauerhafte betont wird, die Lebendigkeit, das Produktive, die Sinnhaftigkeit,
die Beriicksichtigung grundlegender Gesetzmdfigkeiten usw. Das Gelernte soll
dem Lerner niitzen, aktiv von ihm genutzt werden, ihm sinnvolles Gestalten er-

moglichen, Grundlage weiterer Entwicklungen sein. Es soll aufbauen und nicht

1 Vgl Sichsische Hans-Carl-von-Carlowitz-Gesellschaft 2013: In seinem Werk » Sylvicultura oe-
conomica, oder hauflwirthliche Nachricht und Naturmiflige Anweisung zur wilden Baum-Zucht«
betont Von Carlowitz, »dass es eine continuirliche bestindige und nachhaltende Nutzung« geben
miisse und nur soviel Holz zu konsumieren sei, »als der Waldraum zu zeugen und tragen vermag«.
Das gilt heute als Entwurf der »Blaupause unseres modernen Nachhaltigskeitsbegriffs.« (S. 9)
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blockieren, anregen und nicht als fremdbestimmter Priifungsstoff erlebt werden.
(Gerdsmeier & Kolle 2007, S. 2)

Hierbei lassen sich nach Gerdsmeier und Kélle (2007) vier Bedeutungsschichten
des nachhaltigen Lernens unterscheiden, die die Aspekte von Dauerhaftigkeit, Kul-
tivierung und Anschlussfihigkeit, von Nutzung, Literacy und Transfer, von strategi-

schen und metastrategischen Konzepten sowie von Lernerfahrungen und Haltungen

betreffen und folgendermaflen zu beschreiben sind:

1. Aspekt von Dauerhaftigkeit, Kultivierung und Anschlussfahigkeit

Etwas Gelerntes ist in dem Sinne produktiv, dass es vom Lerner erstens langfristig
genutzt wird. Wenn etwas Gelerntes zweitens als eine noch »unfertige« Zwi-
schenform des Verstehens anzusehen ist, muss das bis dahin Gelernte beim Wei-
terlernen nicht als »falsch« aufgegeben werden; es wird dann weiter kultiviert,
differenziert sich aus, wird zu allgemeineren Ordnungen erweitert und umgebaut.

Das Gelernte regt drittens zu weiterem Lernen an.

2. Aspekt von Nutzung, Literacy und Transfer

Das Gelernte zeigt eine besondere »Gebrauchstauglichkeit«. Dass Wissen auch
im auferschulischen Kontext aktiv verwendet wird, ist gerade dann eine wichti-
ge Qualitit, wenn dieses Wissen nicht subjektives Erfahrungswissen ist, sondern
fremde, meist wissenschaftliche Modellierungen reprdsentiert. Diese auferschu-
lische Tauglichkeit schulisch gelernter Begriffe, die heute hiufig als Literacy
bezeichnet wird, beruht auf einer spezifischen didaktischen »Rahmung« (z. B.
Situierung) und Durcharbeitung der Lernangebote. Dabei werden die betrdicht-
lichen Differenzen systematisch beachtet und fiir Lernende durchsichtig gemacht,
die zwischen lebensweltlichen und >»artifiziellen« Weltdeutungen sowie zwischen
den Prikonzepten von Schiilern und wissenschaftsbestimmten Modellierungen
bestehen. Wissen wird als Konstruktion erkennbar. Lernen, Wissensanwendung

und Problemldosen werden als Konstruieren erfahrbar.

3. Aspekt von strategischen und metastrategischen Konzepten

Lernakte konnen vom Lerner dazu genutzt werden, tiber das Verstindnis des ge-
rade bearbeiteten Lerngegenstandes hinaus Strategien und Konzepte zu erwerben
oder zu verfeinern, die kiinftig das erfolgreiche Lernen (auch ganz anderer Gegen-
stande) wahrscheinlich machen. Es geht um den Aufbau leistungsfihiger strategi-
scher und metastrategischer Kognitionen. Sie sollen (z. B. fachlich) lebenslanges

Lernen ermoglichen und zu >selbstorganisiertem Lernen< beitragen.
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4. Aspekt von Lernerfahrungen und Haltungen

Lebenslanges Lernen und dessen Selbstorganisation setzen voraus, dass der Ler-
ner zum Lernen motiviert ist. Das Auftreten dieser Motiviertheit wird begiinstigt,
wenn im bisherigen Lernen hinreichend Selbstwirksamkeitserfahrungen gemacht
werden konnten und eine Haltung entstanden ist, sich aktiv mit der personlichen
Umwelt auseinanderzusetzen. Diese Erfahrungen und Haltungen zu fordern, wire
dann ebenfalls teil der Forderung, nachhaltiges Lernen in Unterrichten zu for-
dern. (Gerdsmeier & Kolle 2007, S. 3)

Problembezug des nachhaltigen Lernens

Vor allem problem- bzw. kreativititsorientiert zu lernen, wird dabei hiufig als eine Art
Konigsweg angesehen, um eine besonders nachhaltige Qualitit des Lernens zu erzielen
(vgl. u. a. Fuhrmann 1986, Bugdahl 1995, Grisel 1997, Darmann-Finck & Boonen 2008).
Ein Hauptgrund dafiir liegt in der Annahme, dass gerade beim Problemlésen — erst recht
im kreativen Bereich — die Personlichkeit nicht nur oberflichlich erreicht wird, sondern
auf einprigsame Weise in allen ihren Dimensionen mitgenommen und so vorangebracht
wird: Es besteht die Chance, in besonderem Mafle die ganze Personlichkeit zu errei-
chen, Bewusstes, Unbewusstes und Vorbewusstes, Gefiihl und Verstand (vgl. Roth 2015,
S. 100 ff. u. S. 177 f.) zu erreichen, die unterschiedlichsten Personlichkeitsfaktoren (vgl.
Asendorpf 2007, S. 149 ff.) ins Spiel zu bringen.

Das problemorientierte Lernen wurde als spezifische Unterrichtsmethode bereits
Ende der 1960er-Jahre an der Universitit Hamilton/Kanada in der Medizinerausbil-
dung entwickelt (vgl. Darmann-Finck & Boonen 2008, S. 9) und hat damit eine ganz
andere Dimension als die Kreativititspidagogik mit ihrer kreativititsorientierten

Ausrichtung des Lernens jenseits von Fachdidaktik und Unterrichtsmethodik:

Die Kreativititspddagogik geht von der kreativen Personlichkeit aus, in ihrer
Heranbildung sieht sie das Ziel der Pidagogik als theoretische und angewandte
Wissenschaft. Da jeder Heranwachsende die Qualitit kreativ zu denken und
zu handeln, erreichen soll, zielt die Kretativititspidagogik auf die Gesamtheit
von Pidagogik, durchdringt alle Sub- und Teildisziplinen und fordert, sie neu zu
strukturieren. (Mehlhorn & Mehlhorn 2003, S. 25; vgl. auch Mehlhorn & Urban
1989, S. 84 1f.)

Beide Ansitze wurzeln freilich in der Intensivierung der Kreativititsforschung seit
den 1950er-Jahren, um eine systematische Ausprigung von schopferischen Fihigkei-
ten auf der Grundlage von praktikablen Einsichten zu ermdglichen - auf der Grund-

lage der empirischen Erforschung und detaillierten theoretischen Klirung von allge-
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meinen Merkmalen der Kreativiit und kreativer Prozesse, die es dann vornehmlich
bei der Férderung von schépferischen (Héchst)leistungen in den Bereichen von Wis-
senschaft und Technik, von Industrie und Wirtschaft zu beriicksichtigen galt. (Vgl.
u. a. Schulz 2009, S. 4 f.)

Es wire aber auch zu kurz gegriffen, problemorientiertes Lernen lediglich als all-
gemeine und doménenspezifisch anzuwendende Unterrichtsmethode zu begreifen®.
Es kommt auch hier darauf an, darunter vornehmlich eine »Lernphilosophiex, also
ein bestimmtes »Verstindnis von Lehren und Lernen«, eine entsprechende Haltung
zu verstehen (vgl. Schwarz-Govaers 2008, S. 13). Diese Haltung lisst sich durch zwei
wesentliche Komponenten kennzeichen. Zum einen ist sie dem Anspruch verpflichtet,

Probleme zum Ausgangspunkt des Lernens zu machen.

Lehrende entwickeln Lernaufgaben, die eine Fragestellung oder ein Problem be-
inhalten, die bzw. das es zu bearbeiten gilt. Die Lernaufgaben miissen an das
Vorwissen der Lernenden anschlieffen und gleichzeitig geniigend unbekannte
Elemente enthalten, die durch die Aufgabe bearbeitet werden sollen und Lern-
ziele erreichbar machen. Die Lehrpersonen losen die Aufgaben nicht, sondern
regen die Lernenden durch Fragen zum Nachdenken und zum Suchprozess an.

(Schwarz-Govaers 2008, S. 14)?

An dieser Stelle bedarf es zunichst der Vergewisserung, was als Problem zu begrei-
fen ist. Erika Landau (1969) beschreibt es als Situation, in der ein Ziel nicht mit wohl-
bekannten, spezifischen Verfahren oder spezifischen Techniken und Operationen
erreicht werden kénne (8S. 61).

Der Spielraum ist grof3: Er reicht vom naheliegenden Lésungsweg bis hin zu einem
»prinzipiell neuen, nicht vertrauten und erfolgreichen Zugang zum Problem« (Hussy
1998, S. 117 ff.) Prizisierend weist Joachim Funke (2003) darauf hin, dass es nicht die
Situation selbst sei, die das Problem hervorbringe, sondern eine gegebene Situation
zusammen mit einer bestimmten Zielsetzung eines Organismus das Problem mache

(S.18).

2 Etwaals unterrichtsmethodisches Vorgehen nach der Methode des »Siebensprungs«, die an
der Universitit Masstricht entwickelt wurde: »1. Klirung undeutlicher Begriffe in der Gruppe, 2.
Definiere das Problem/die zentrale(n) Fragestellungen, 3. Analysiere das Problem/klire das Vor-
wissen, 4. Bearbeite ordne die Stanpunkte aus Punkt 3, 5. Formuliere eigene Lernfragen/Lernziele,
6. Sammle zusitzliche Informationen auflerhalb der Gruppe, 7. Fasse Informationen zusammen und
iiberpriife die Ergebnisse und Folgerungen in der Gruppe. « (Schwarz-Graeven 2008, S. 16; vgl.
Schmidt 1983)

3 ... oder durch Erlebnisse, Begegnungen, Rezeptionsangebote, Materialien, Verfahren und Tech-
niken, um einige weitere »Impulsgeber« u. a. fiir kiinstlerische Prozesse zu nennen.
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Zum anderen ist das problemorientierte Lernen durch einen besonderen Lebens-
weltbezug gekennzeichnet. Fiir die Anwendungen des problemorientierten Lernens
etwa im Bereich der Medizin oder der Pflege (vgl. Grisel 1997, Darmann-Finck & Boo-
nen 2008) entsteht dieser Lebensweltbezug, wenn sich das problemorientierte Lernen
»anhand von Problem- und Entscheidungssituationen, die so oder dhnlich in der Rea-
litdt auftreten«, vollzieht (Grisel 1997, S. 11).

Das ist iibrigens nicht dasselbe wie der anzustrebende Lebensweltbezug, der bei-
spielsweise aus kunstpidagogischer Sicht angemahnt wird und wobei die im Kunst-
unterricht zu l6senden bildnerischen Probleme an die Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler ankniipfen sollen (vgl. u. a. Schoppe 1991). Wie auch immer ein solcher
Lebensweltbezug beim problemorientierten Lernen zu fassen ist, er ergibt sich aus der
jeweils domdnenspezifischen Praxis und der Art der hier anzutreffenden Probleme -
die ausnahmsweise mit der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler zusammfallen

kénnen wie in der kunstpadagogischen Praxis.

Problemorientiertes Lernen und Kreativitat

Zum problemorientierten Lernenkannimbesten Falle eine weitere Komponente hin-
zukommen, nimlich eine Qualitit des Problemlosungsprozesses, die durch Merkmale
von Kreativitit gepragt ist. Nicht jeder Problemlésungsprozess ist also per se ein krea-
tiver Prozess, wiewohl jeder kreative Prozess als Problemlsungsprozess zu begreifen
ist (vgl. u. a. Ulmann 1968, S. 22; Landau 1969, S. 61; Regel 1086, S. 173 ff.; Wachter 2018,
S. 46 fF.).

Wenn mit Problemlésungsprozessen im Allgemeinen — auch im Konzept des nach-
haltigen Lernens — vornehmlich kognitive Prozesse gemeint sind, so muss dies spites-
tens hinsichtlich kreativer Problemldsungsprozesse komplexer gesehen werden. Giin-
ther Regel (1986) charakterisiert diese Komplexitit als eine die Persdnlichkeit in all
ihren Schichten und Eigenschaften férdernde und fordende Kraft und spricht insofern
von einem »Problemlésungsprozess der besonderen Art« (S. 178).

Steffen Wachter (2018, S. 47) setzt sich nun mit der Uberlegung von Walter Hussy
(1968) auseinander, die sich auf folgende Schwierigkeit bezieht: In jeder gelungenen
Problemlésung komme es zu einer Neuverkniipfung problemrelevanter Informatio-
nen, so dass dann die Unterscheidung zwischen allgemeinem und kreativem Problem-
l6sen keinen Sinn mehr mache. Um ihr wieder Sinn zu verleihen — so Hussy weiter

- seien folgende Primissen notwendig: Die Art der Neuverkniipfung beim kreativen
Prozess miisse selten sein, sich auf ein umfangreiches bereichsspezifisches Faktenwis-

sen beziehen und keinem gingigen Lésungsweg folgen. (S. 119)

Kreativitatsbezogene Bildung und nachhaltiges Lernen
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Hinsichtlich dieses idealtypischen Anspruchs bringt Wachter mit Bezug auf Hans
Lenk (2007) und Dean Keith Simonton (1988) auf den Punkt, dass

die Vorstellung vom ginzlichen Ausschluss gingiger Wege bei der Losung von
kreativen Problemen weitab der tatsdchlichen kreativen Praxis liegt. Vielmehr
muss von einer mehr oder weniger akzentuierten Verbindung von bekannten und
unbekannten Losungen ausgegangen werden, auch wenn es um kreative Problem-

lgsungsprozesse geht. (Wachter 2018, S. 47)

Meist handele es sich nach Lenk (2007) sowieso um »kleine Kreativitit«, um eine
Kreativitit »der kombinatorischen Entdeckungen, Transformationen, Umgestaltun-
gen (Um- und Verwandlungen) von bereits Vorhandenem - jedenfalls der Tendenz
oder Ausrichtung nach« (8. 127). Solche Uberlegungen haben durchaus weitreichen-
de Konsequenzen zur Folge, betreffen sie doch den Kreativititsanspruch in Lern- und
Bildungsprozessen iiberhaupt. Es gilt, den generellen inflationdren Gebrauch des Kre-
ativititsbegriffs (vgl. u. a. Schulz 2009, Reckwitz 2012, Ullrich 2016, Wachter 2018)
auch hier einzudimmen und nicht alles unreflektiert als Folge eines kreativen Pro-
zesses anzusehen, nur weil es vorher nicht in dieser Form existent war (vgl. Wachter
2018, S. 17). Jens B. Asendorpf (2007) stellt die grundsitzliche Frage, ob Kreativitit
als psychologisches Konstrukt geeignet sei oder ob mit Kreativitit nicht vielmehr ein
Eigenschaftsbereich bezeichnet werde, der viele relativ unabhingige Eigenschaften
enthilt (S. 209).

In neueren Publikationen zur Kreativititsforschung und -férderung (u. a. Berner
2013, Wachter 2018) lisst sich ein entsprechender Umbruch feststellen. So wird strikt
davon ausgegangen, dass Problemlésungsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern
mehr oder weniger stark auch durch kreative Aspekte gekennzeichnet sind, aber eben
nicht pauschal als kreativ anzusehen sind. Mit Bezug auf die verschiedenen Indikato-
ren von Kreativitit wie Fluktualitit, Flexibilitit, Originalitdt, Sensitivitit, Komple-
xititspriferenz, Elaboration und Ambiguititstoleranz (vgl. u. a. Wagner 2003, S. 60
ff.; Kirchner & Peez 2009, S. 10; Wachter 2018, S. 93 ff*) wird es bei ein und derselben
Schiilerin, bei ein und demselben Schiiler zu jeweils unterschiedlichen Ausprigungen
der gefragten Fihigkeiten kommen, die dem Konglomerat »Kreativitit« (vgl. Berner

2013, S. 28 f.) zuzuordnen sind. Nur im Einzelfall werden diese Fihigkeiten iiberdurch-

4 Bei Wachter (2018) treten noch Fahigkeitsbiindel hinzu, die als Vermdgen, Kohirenz zu erzeu-
gen, und als Vermogen, im Problemlésungsprozess Stringenz walten zu lassen, beschrieben und
empirisch erkundet werden (S. S. 338 ff. u. S. 344 ff.).
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schnittliche Werte erreichen und sich damit auf kreativem Niveau bewegen.’ Das ist
keinesfalls als Nachteil anzusehen, sondern liefert ein realistisches Bild vom Problem-
léseverhalten der Schiilerinnen und Schiiler und seiner differenzierten Erscheinungs-
weise. Damit ist nicht zuerst das Problemldseverhalten konkreter Schiilerinnen und
Schiiler gemeint, denn das wird immer individuell unterschiedlich ausgeprigt sein. Es
geht in erster Linie — weitgehend unabhingig von den indivuellen Dispositonen, von
den gegebenen Unterrichtsbedingungen und eingeleiteten Fordermafinahmen — um
die prinzipielle Eigenart des Problemloseverhaltens von Schiilerinnen und Schiilern
einer bestimmten Alterstufe in der heutigen Lebenswelt. Und dieses ist eben nicht
vornehmlich oder gar ausschliefilich davon bestimmt, bei der Losung problembezo-
gener Aufgabenstellungen immer ganz neue Wege zu gehen, sondern sich auch an den
Losungen anderer zu orientieren, Bekanntes und Erprobtes aufzugreifen und nachzu-
vollziehen, zuweilen auch gingige und einfache, aber scheinbar hinreichende Losun-
gen zu bevorzugen.

Fiir den Lehr- und Lernprozess kann es sich dabei sehr wohl als Vorteil erweisen, wenn
hier »Kreativitit als Differenzierungsinstrument« (Wachter 2018, S. 407) fungiert, um
Stirken und Schwichen der Schiilerinnen und Schiiler beim Problemlgsen festzustellen

sowie entsprechende Hilfestellungen und Fordermdglichkeiten auszuloten.

»Ich muss konnen, was ich willl«

Bildung sei ohne Wissen und Kénnen nicht zu haben. Wer nichts wisse oder kon-
ne, verfiigt auch nicht iiber Bildung. (Kreitz 2007, S. 98) Uben und Kénnen werden
somit zu einem wesentlichen Aspekt nachhaltigen Lernens. Was als Binsenweisheit
angesehen werden konnte, hat es durchaus in sich. Gerade im Lichte einer oberflichli-
chen Kreativititsauffassung und der Annahme, dass gerade bei Kindern Kreativitits-
forderung wie von selbst laufe und nur einer Art padagogischen Begleitung bediirfe,
wird Uben und Kénnen — zumal das angeleitete Uben bzw. das Lernen im Lehrgang

— schnell vernachlissigt oder gar bewusst »als freiheitsbeschrinkende Mafinahmex,
als stérender Eingriff in offene Selbstlernprozesse ausgeklammert (vgl. Krautz &
Sowa 2012, S. 5).

Jochen Krautz und Hubert Sowa (2012) stellen mit Bezug auf den Kunstunterricht -

aber iibertragbar auf alle Ficher — heraus, dass es den Schiilerinnen und Schiilern erst

durch Kénnen und Wissen erméglicht werde, das eigene Wollen zu realisieren: Ich muss

5 Nicole Eilsabeth Berner (2013) weist dies hinsichtlich von ausgewahlten plastischen Schiilerar-
beiten aus dem Grundschulbereich nach. In seiner Fallstudie zu kreativen Aspekten des Problemls-
severhaltens beim bildnerischen Gestalten im Kunstunterricht fithrt Steffen Wachter (2018) einen
entsprechenden Nachweis hinsichtlich des Problemldseverhaltens von Schiilerinnen und Schiilern
zweier 6. Klassen.
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konnen, was ich will!« (S. 4) Zu beklagen sind damit genau jene, insbesondere in der

Kunstpadagogik verbreiteten Positionierungen, bei denen

die Vermittlung von Konnen, die gezielte Anleitung und Ubung marginalisiert
und in den Reflexionen iiber Unterricht iibersehen [wird], um der vermeintlich
autonomen kiinstlerischen Erfahrung Raum geben zu konnen. Die damit einher-
gehende Entdidaktisierung der Kunstpidagogik fithrt hiufig zu einer Vielzahl
eher zufillig wirkender Settings, die meist ohne explizite, systematische und/oder
didaktische Reflexion auf den Zusammenhang von Lernen und Lehren und auf
die eingesetzten pidagogischen Formen, Mittel und Ziele bleiben. (Brinkmann

2012, S. 72)

Die meisten Aufgsben und Probleme, die beispielsweise im Kunstunterricht durch die
Schiilerinnen und Schiiler zu I6sen sind, laufen darauf hinaus, etwas tiber sich und ihre
Beziehungen zur Welt in der Sprache der Formen und Farben zum Ausdruck zu brin-
gen oder in Werken der bildenden Kunst Aussagen der Kiinstlerinnen und Kiinstler tiber
das Fithlen und Denken der Menschen in einer bestimmten Zeit zu entdecken (vgl. u. a.
Regel 1986, S. 19 ff.; Schulz 2015, S. 431 ff.). Das kann letztlich nur durch eine mehr oder
weniger intensive Vorbereitung, durch die Einbeziehung von Wissen und durch die Inte-
gration von Ubungsphasen zu einer Lésung gebracht werden.

Auch und gerade im Kunstunterricht kann nicht davon ausgegangen werden, dass
Schiilerinnen und Schiiler voraussetzungslos zu den gewiinschten Problemlésungen
kommen und besondere Kreativitit zeigen. Speziell im Bereich des bildnerischen Gestal-
tens muss mit dem Klischee aufgerdumt werden, »spontan den Gefiihlen freien Lauf zu
lassen«, fithre unweigerlich zu kreativen Leistungen.® Ohne Wissen iiber die Spielrdume
bildnerischer Gestaltung, ohne grundlegende Klirung von Inhalt-Form-Zusammen-
hingen, ohne Ausbildung eines bildnerischen Repertoires, ohne (etiidenhaftes) Uben
(vgl. Schulz 2017) sind auch hier keine nachhaltigen Erfolge beim Lernen zu erzielen.

Ahnlich wie in anderen Fachdidaktiken bahnt sich auch in der Kunstdidaktik
ein Umdenken hinsichlich des Stellenwertes des Ubens an (vgl. u. a. Duncker 2008,
Brinkmann 2012a/b, Krautz & Sowa 2012). Malte Brinkmann (2012) zeigt auf, dass das
Uben seit langem einen schlechten Ruf geniefit (vgl. u. a. Bollnow 1978). Es stehe in
der Tradition eines stumpfen Drills, disziplinierenden Paukens und sinnlosen Repe-
tierens und werde deshalb oft ganz aus dem Unterricht verbannt und als Hausaufgabe

aufgegeben. (S. 72) Inzwischen gibt es in mehreren Fachdidaktiken zahlreiche Neue-

6 Die Reduzierung von Kreativitit auf solch spontane Ausdrucksqualititen fithrte etwa Piero
Sacchetto (2008) zu dem Ausruf Kreativitit — nein Danke! (S. 13 ff).
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rungen hinsichtlich eines integrierten Ubens, das damit unverzichtbarer Bestandteil
des Unterrichtsprozesses wird und als besonderer Garant fiir nachhaltiges Lernen

neue Bedeutung gewinnt (u. a. Bénsch 2005).
Nachhaltigkeit durch Spal? am Lernen?

Um es vorwegzunehmen: Die Antwort ja und nein. Mit der Frage wird noch einmal
ein besonderer kreativer Aspekt des Problemldseverhaltens angesprochen. Die Vor-
stellung, dass vor allem kreatives Arbeiten mit einem hohen Spafifaktor verbunden
ist, gehort zu einer landldufig verbreiteten Ansicht. Dieser wird dann hiufig auch von
Schiilerinnen und Schiiler von vornherein grunsitzlich erwartet, wenn es um kreative

Arbeitsprozesse geht, im besonderen Falle im Kunstunterricht:

Kaum ein Bereich wie die eigene bildnerische Praxis wird von Schiilern so sehr
mit dem Wunsch und dem Anspruch auf Spafs belegt. Spafs, sich endlich mal aus-
driicken zu konnen, kreativ zu sein, etwas Schiones zu machen, das Innere zur
Geltung zu bringen und dafiir Anerkennung zu bekommen, von den Lehrern, den
Mitschiilern, von der Familie usw. Dieser Anspruch betrifft vor allem jene > offe-
nen< praktischen Prozesse im Kunstunterricht, in denen man sich mehr als in
technisch-gestalterischen Ubungen selbst ins Spiel bringen kann. Wenn dieses
Sich-Ausdriicken dann noch ganz unnmittelbar und direkt erfolgen kann, dann
ist auch die Aussicht auf Spaf8 besonders grofs. (Wetzel 2016, S. 12)

Viele Schiilerinnen und Schiiler freuen sich also von vornherein auf und tiber Auf-
gabenstellungen, die kreative Herausforderungen enthalten, sie sind leicht zu moti-
vieren, diese in Angriff zu nehmen und gehen mit Freude am Experimentieren an die
Losung. Sie sind aber oft nicht darauf eingestellt, dass Problemléseprozesse prinzipiell
auch die Moglichkeit des Scheiterns implizieren, lustvolle Phasen sich in der Regel
mit unlustvollen, anstrengenden Phasen abwechseln, schlussendlich der Spafl an der
Sache alle Erwartungen iibertreffen kann (vgl. u. a. Wetzel 2016, S. 12).

Es gehort zur Eigenart kreativer Prozesse, dass sie keinesfalls nur Spafl mit sich brin-
gen, ganz im Gegenteil. Sie werden ja ausgelost durch Aufgaben und Probleme, die
sich nicht auf Anhieb 16sen lassen und eine Schwierigkeit darstellen. Solche Schwie-
rigkeiten konnen durchaus mit Freude aufgegriffen werden, sie fithren aber auch zu
Unsicherheit und Unzufriedenheit, zuweilen zu Ratlosigkeit, zum Hinausschieben der
Aufgabe, diese wird dann gar als Belastung wahrgenommen, was zu einer regelrechten
Liahmung des Denk- und Handlungsvermégens fiithren kann. Das gilt insbesondere

fiir die Problem- und Suchphase des kreativen Prozesses (vgl. u. a. Regel 1986, S. 178 ff.;
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Sandblom 1990, S. 7 ff.; Holm-Hadulla 2011, S. 85). Tanja Wetzel (2016) betont, dass
in gleicher Weise auch bei Schiilern Spafl und Ernst auseinander treten: Man brau-
che oft Geduld, Frustrationstolereanz, man miisse etwas iiben, sich anstrengen, um
einen Prozess durchzuhalten, Ideen verwerfen, schnelle Lésungen aufschieben, Um-
wege zulassen, aus Sackgassen herausfinden, um dann schliefllich zu Ergebnissen zu
kommen, die mehr sind als Stereotype oder Klischeebildungen (S. 12). All das macht
zunichst keinen Spafi.

Die Forderung von Fihigkeiten und Haltungen vor allem im Bereich der Kreativi-
titsindikatoren Elaboration, Ambiguititspriferenz und Stringenz (vgl. Wachter 2018,
S.101 ff.) kann einen gezielten Beitrag dazu leisten, dass die Schiilerinnen und Schiiler
gut oder zumindest besser mit diesen vielfiltigen ernsthaften Herausforderungen um-
gehen konnen und lernen, dass diese zum kreativen Arbeiten prinzipiell dazu gehoren.

Gleichzeitig werden sie erfahren, dass aus Problemlésungsprozessen tatsichlich
Spafl erwachsen kann, und zwar ganz im Sinne eines Flow (vgl. Blohm 2016, S. 89;
Wachter 2018, S. 78 ff.). Der Flow-Effekt generell wird von Mihaly Csikszentmihalyi
definiert als Gefiihl,

dass die eigenen Fihigkeiten ausreichen, eine gegebene Herausforderung in einem
zielgerichteten, regelgebundenen Handlungssystem zu bewiltigen, das deutliche
Riickmeldung bietet, wie gut man dabei abschneidet. Die Konzentration ist dabei
so intensiv, dass keine Aufmerksamkeit iibrig bleibt, um an andere, unwichtige
Dinge zu denken oder sich um Probleme zu sorgen. Das Selbstgefiihl verschwindet,
und das Zeitgefiihl wird verzerrt. Eine Aktivitit, die solche Erfahrungen herbei-
fiihrt, ist so lohnend, dass man gewillt wird, sie um ihrer selbst willen auszufiihren,
ohne an maogliche Vorteile zu denken, auch wenn sie schwierig oder gefdhrlich ist.

(Csikszentmihalyi 1992, S. 103)

Die Vorausetzungen, die Csikszentmihalyi (1997, S. 163 ff.) allerdings fiir das Zu-

standekommen von Flow-Erfahrungen annimmt, haben hohen Absolutheitsgrad:

« Jede Phase des Prozesses ist durch klare Ziele gekennzeichnet.

» Man erhilt ein unmittelbares Feedback fiir das eigene Handeln.
o Aufgaben und Fiahigkeiten befinden sich im Gleichgewicht.

« Handeln und Bewusstheit bilden eine Einheit.

» Ablenkungen werden vom Bewusstsein ausgeschlossen.

o Man hat keine Versagensingste.

o Selbstvergessenheit.

o Das Zeitgefithl wird aufgehoben.
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« Die Aktivitit ist autotelisch. (»Es gibt keine Grund, sich damit zu beschiftigen, ab-

gesehen von der damit verbundenen Erlebnisqualitit«).

Was auf Tétigkeiten von Hochkreativen weitgehend zutreffen mag, das erreichen
Schiilerinnen und Schiiler nur ansatzweise, dies zumal unter Unterrichtsbedingun-
gen, die die ablaufenden Problemlésungsprozesse zwangsldufig einem bestimmten
Zeitrahmen unterwerfen und auch immer wieder unterbrechen. Und dennoch - so
Steffen Wachter (2018) — gerieten Schiilerinnen und Schiiler in bestimmten Momen-
ten und bei unterschiedlichen Teilhandlungen véllig selbstvergessen, hochkonzen-
triert, unabgelenkt und ohne an ein Scheitern zu denken in eine graduell hoch ausge-
prigte flow-dhnliche Situation (S. 80). Manfred Blohm (2016) beschreibt das dhnlich:
SpaB seiin dem Sinne mit dem Gefiihl verbunden, dass die Unterrichtszeit flieft und-
fiir die Akteure nicht zih tropft, im Sinne eines Flow fiihre der Spafl dazu, die Zeit
zu vergessen (S. 89). So werden flow-dhnliche Situationen dazu beitragen, Gefiihle
hervorzurufen und Erfahrungen zu machen, die besonders einprigsam sind und die

Nachhaltigkeit des Lernens verstirken.
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