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1. Einflhrung in die Thematik

Kinderzeichnung und Kreativitéat

Die Zeichnung, besonders die Kinderzeichnung, hm bedeutende Funktion
fur die Entwicklung des Menschen. Heranwachsendeenudie Zeichnung
neben der Sprache als ein weiteres Medium zur Ee8cimg ihrer Umwelt. Im
zeichnerischen und bildnerischen Ausdruck, der émesn Vokabular und
seiner Grammatik wahrend der Entwicklung ebenfallernt werden muss,
entsteht ein Mitteilungscharakter, der Einblickedie kognitive und affektive
Verfassung und Lebensumwelt der Zeichnenden'gibt.

Kaum ein Medium gibt so viele Informationen Ubee @isyche eines Kindes
wie die freie und spontane Zeichnung. Deshalb komentKinderzeichnung
eine bedeutende Funktion fir die Erforschung unaifiung des Innersten
einer Person zu. Die Zeichnung gibt jedoch in ihrEBngebnis nicht nur
Aufschluss Uber die Psyche, sondern ermdglicht aiokn Blick auf die
individuellen Fahigkeiten. Die zeichnerische Entlung ist fir die
Entwicklung von kreativen Fahigkeiten und das Aldgd#n eines kreativen
Potentials von Bedeutung. Dies begrindet auchhalleslie Zeichnung als ein

Indiz fur die vorhandene Kreativitat bezeichnendeer kann.

Die Beschaftigung mit dem Medium der Zeichnung undie
Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der Intatppe und Deutung der
Kinderzeichenforschung sollen dabei behilflich sedas kreative Potential
anhand einer Zeichnung zu identifizieren und einerd zu kdnnen.
Kreativitatsférderung im Kunstunterricht bedienthsider Grundlage des
bildlichen und &sthetischen Gestaltens. Der Kunsttioht setzt sich intensiv
mit der Zeichnung und anderen bildnerischen Auddmnitteln auseinander
und wird somit zu einem bedeutenden und geeigneRaum fir
Kreativitatsférderung. Die Kreativitatsforschung rwaange Zeit ein
bevorzugtes Forschungsgebiet der Psychologie unduish heute noch sehr
vom psychologischen Einfluss gepragt. Um Kreatisft&tderung im
Kunstunterricht umzusetzen ist unbedingt ein Blaak die Geschichte des

'Richter, Hans-Giinter: Die Kinderzeichnung. Entwigld — Interpretation — Asthetik.
Dusseldorf (Padagogischer Verlag Schwann-Bageblm987. S.13



Zeichenunterrichtes und die Erkenntnisse der Ps$ggleund die Ideal der

Erziehung zu werfen. Mit dem Wandel der padagogsctiorstellungen und

den Erkenntnissen der psychologischen ForschungeanKinderzeichnung

haben sich die Ziele des Zeichenunterrichts star&ndert.

Um gezielt in allen Jahrgangsstufen Kreativitatszhulen, sollte der Begriff
der ,Kreativitat* genauer beleuchtet werden. In Kelpdrei setze ich mich

gezielt mit unterschiedlichen Kreativitatsbegriffeauseinander um die
zentralen Merkmale der Kreativitat herauszuarbeiied diese spater in der
Kreativitatsférderung zu bertcksichtigen. Der Fdbaearf in der Kreativitat

l&sst sich durch das Einsetzen verschiedener Téstven zur Ermittlung der

Kreativitat noch individueller und gezielter gettal Diese Testverfahren
ermitteln das kreative Potential eines Individuumas der Lehrperson einen
Uberblick uber die kreative Leistungsfahigkeit ihnBehilerinnen und Schiiler

ermoglicht.

Untersuchungen zu Testverfahren und Fordermdglichkigen im KU

Im vierten Kapitel werde ich den ,Test zum schofEren Denken —
Zeichnerisch (TSD-Z)" von Klaus K. Urban und Hans J&llen vorstellen,
eines der wichtigsten Testverfahren auf diesemdBektelches das kreative
Potential eines Individuums anhand eines zeicheiegis Mediums ermittelt.
Um dieses Testverfahren zu verdeutlichen und seligeine Erkenntnisse zu
diesem beitragen zu konnen, habe ich eine exersphari Untersuchung in
einer 6. Klasse einer Essener Gesamtschule duidimjefDie Ergebnisse
dieser Untersuchung werde ich in Kapitel finf dglfsh und in Bezug zu den
von Urban und Jellen ermittelten Normwerten setzaers dieser Auswertung
soll die Notwendigkeit der Kreativitatsforderungldgtg und herausgestellt
werden. Im abschlieBenden Kapitel sedslle ich die Moglichkeiten der
Kreativitatsférderung im Kunstunterricht ins Zemruum die Anwendung und
den Praxisbezug der vorher bearbeiteten Thematiemleutlichen. Ich werde
dabei Ansatze verschiedener Autoren bertcksichtigeh diese im Hinblick

auf ihre Effektivitat analysieren.



2. Die Kinderzeichnung

2.1 Definition des Gegenstandsbereichs der Kindermhinung

Der Gegenstandsbereich der ,Kinderzeichnung“ ishinfalschlich mit dem

der ,kindlichen Zeichnung® zu verwechseln. Die Kinde Zeichnung kann im
Gegensatz zu einer Kinderzeichnung von einem Erseawn Uberlegt und
bewusst angefertigt worden sein und gibt deshailirekeAufschluss tber den
spontanen und urspringlichen Ausdruck einer PerBigser urspringliche
Ausdruck der Kinderzeichnung definiert den Untemsghder zeichnerischen
Produkte der Kinderzeichnung und der kindlichen cEeung. Die

Kinderzeichnung ist demnach eine Zeichnung, diesch®lich von einem
Kind spontan und unbewusst angefertigt wurde.

Die freie und spontane Kinderzeichnung erlaubt d&strachter einen sehr
direkten Blick auf das emotionale und soziale Engién eines Kindes und
seine kognitive und affektive Verfassung. Sie aghatit dem Betrachter,
anhand von dargestellten Themen und bildlichen ®eikn, einen

ungeschonten Einblick in die Personlichkeitsstrukimd das Innerste des
Kindes. So wird die Kinderzeichnung neben ihrerhtigen Funktion in der
kindlichen Entwicklung zu einem Schlissel zur Pelisbkeit des Kindes.

Anhand von freien Kinderzeichnungen lassen sich skegFahigkeiten und
Eigenarten des Kindes erkennen. Der Kinderzeichrkamymt demnach eine
wichtige Rolle und Funktion zu. In ihr zeigen siElgenschaften des Kindes
und es offenbaren sich unterdriickte Verhaltensweiselche sich sonst nur
im Rollenspiel zeigen und erkennen lassen. Méchaa die Fahigkeiten und
Fertigkeiten eines Kindes ergrinden, so wird derickBl auf die

Kinderzeichnung unabdingbar.

Dabei ist jedoch zu beachten, dass es sich beKitelerzeichnung ebenfalls
um eine eigene Sprachform handelt, welche noch hishin alle Einzelheiten
erforscht  ist. Besonders  die inhaltlichen Bezielmmg die

Motivzusammenhange und die Interpretationsansatidessem noch genauer

betrachtet und definiert werdémer Gegenstandsbereich der Kinderzeichnung

2 vgl. Richter. Die Kinderzeichnung. 1987, S.13ff



befasst sich jedoch nicht nur mit der Zeichnungsiah, sondern ebenfalls mit
den frihen bildnerischen Ausdrucksmedien, wie deéein Schmierereien,
dem Malen und Plastizieren. Denn auch diese Aukdmedien zeigen den
ursprunglichen und spontanen Charakter, welcher HKiederzeichnung

auszeichnet. Die Kinderzeichnung dient jedoch ,jn[aor dem] Selbstzweck,
sondern dient der Bewaltigung bestimmter vorgegebgdegenstande’ und ist
somit eine Weise der Auseinandersetzung mit der ®lii% Die

Kinderzeichnung ist somit auch ein Teil der Entvueclg und darf nicht nur als

Symptom des seelischen Wachstums betrachtet wérden.

In der folgenden Ausarbeitung moéchte ich auf die ssage und
Interpretationsmoglichkeiten der Kinderzeichnunggehen. Dabei werde kurz
die historische Entwicklung dieser, von ihrer Ertdeng bis heute darstellen,
da diese die Entwicklung des heutigen Kunstuntetsicnal3geblich beeinflusst
hat. AnschlieRend werde ich die Ergebnisse der éeichenforschung in
Bezug zur Kreativitdt setzen, um die Mdglichkeitder Kreativitatsforderung

anhand der Zeichnung darzustellen.

2.2 Entdeckung der Kinderzeichnung

Die Verdoffentlichungen des Kunsthistorikers Ricoinvl887, in denen Ricci
den damaligen Zeichenunterricht aufgrund der feldanOrientierung an der
kindlichen Natur kritisierte, werden heute als Eakling der Kinderzeichnung
gewertet. Im Zentrum dieses ZeichenunterrichtegeMies 19. Jahrhunderts
stand das Ziel die Schiler mit alten Kunstwerketraat zu machen und ihnen
die Zeichenfahigkeit anzueignen. Das Produzieren Zmichenunterricht
richtete sich in keiner Weise nach den InteresgerkKohder. Das Kopieren und
Produzieren von und nach klassischen Werken den aifeister und die

technische Leistung standen im Vordergrund desheignterrichts.

% Miihle, Gunter: Entwicklungspsychologie des zeiclmohen Gestaltens. Frankfurt (Johann
Ambrosius Barth Verlag) 1971, S.1

“vgl. Richter. Die Kinderzeichnung. 1987, S.15

°Glas, Alexander: Die Bedeutung der Darstellungséimder Zeichnung am Beginn des
Jugendalters. Européische Hochschrfsat: Reihe 11, Padagogik; Bd. 792.
Frankfurt am Main: Lang, 1999. S.20



Ricci sieht in dieser Form des Zeichenunterrichégtoch die Erfullung der
erstrebten Erziehungsziele, welche nach Flitner41%@rs ,Bildung des
Schonheitssinns, Erziehung zum Sehen mit Bewussai Selbststandigkeit,
zur schopferischen Tatigkeit, zum sittlichen Chaegkdefiniert wurden, nicht
als erreicht an. Um den Schilerinnen und Schilexbeidzu helfen ihre
Personlichkeit auszubilden missen nach Riccis Atsic Werte vermittelt
werden, die vom Kinde ausgeh&n.

Fortan rickt die Eigensprache des Kindes in denelMitnkt, welche
unter keinen Umstanden durch Vorlage, Modell urdea@ Anweisungen
und Korrekturen beeinflusst werden sollte.

Ricci stellte deshalb eine Studie Uber die GesdRghkaiten der freien und
spontanen Kinderzeichnung auf, die die Natur desl&s herausstellen sollte.
Er mal3 der Kinderzeichnung jedoch noch keinen hékiestlerischen Wert im
Sinne einer Ausdrucksqualitat zu, sondern benwgigtaals Hilfsmittel um die
Psyche des Kindes zu erkunden. Die ErkenntnisseisRzcir psychologischen
Aussage der Kinderzeichnung werden jedoch als [Ektoey der
Kinderzeichnung gewertet, da diese durch die Hstalisngen Riccis erstmals
Aufmerksamkeit erhielt, welche dann zu einer Refoles Zeichenunterrichtes
fuhrte. Riccis Entdeckungen fallen genau in didg der Reformpadagogen und
beeinflussten den Reformprozess des Zeichenurtsicpositiv. Die freie
Kinderzeichnung wurde zum Ausgangspunkt der Erzighund sollte durch
den zeichnerischen und gestalterischen ProzesBildieng der Personlichkeit

positiv beeinflussen.

Der Kunsthistoriker und Direktor der Hamburger Kilnagle Alfred Lichtwark
naherte sich der Notwendigkeit einer Reform descl@munterrichtes aus
einem anderen BlickwinkeEr gehodrte zu den Reformpadagogen und ist bis
heute einer ihrer bedeutendsten Vertreter. Im Gsggjenzu Ricci war
Lichtwark jedoch vom kunstlerischen Ausdruck dezidn Kinderzeichnung

6vgl. Braun, Daniela: Handbuch Kreativitatsforderukgnst und gestalten in der Arbeit mit
Kindern. Freiburg im Breisgau (Verlag Herd2gD7. S.86
"Wagner, P.A.: Das freie Zeichnen von Volksschulkimd Eine psychologisch-statistische
Untersuchung. zit. in: Glas, Alexandie Bedeutung der Darstellungsformel in der
Zeichnung am Beginn des Jugendalirsopaische Hochschulschriften : Reihe 11,
Padagogik; Bd. 792. Frankfurt am Main: Lang, 19922
7



tiberzeugf Durch seine Reden und Aufsatze und die erste Alissy zur
Kinderkunst 1898 in der Kunsthalle in Hamburg geéléir heute mit zu den
Begriindern der Museumspéadagogik und der Kunstemgdbewegung.
Dadurch zéhlt er zu den wichtigsten Vorlaufern uwesse heutigen
Kunsterziehung. Er forderte einen Zeichenunterriatlicher ,eine asthetische
Bildung, die nicht nur das Wesen der Kunst in derttdipunkt des
kunstpadagogischen Bemiuhens rucken sollte, soralesh die Betrachtung,
das Verstandnis und die Kommunikation Uber Gestgkmusammenhange,
Komposition von Farbe und Form sowie Motiv- und Beattingsgehalt von
Kunstwerken.®

In der ersten Ausstellung zur freien Kinderzeichmmun der Hamburger
Kunsthalle, 1898 von Goétze initiiert, wurde die Harzeichnung erstmals als
ein Aufschluss Uber die kinstlerischen Fahigkettes Kindes prasentiert. Sie
wurde hier offiziell zum Ausgangspunkt eines Zerlng&errichtes deklariert,
welcher die naturliche kinstlerische Begabung desddhen férdern sollte.

Georg Kerschensteiner naherte sich diesem Phanamewer entwicklungs-
psychologischen Perspektive und richtete sein dentauf die Entwicklung
der zeichnerischen Begabung. Ziel Kerschensteineas es, anhand der
Aussage der Kinderzeichnungen einen gezielten Z2sighterricht zu
entwickeln, der eine angemessene Forderung derbBegaim Schulalter
unterstitzt. Dieses Interesse an der Kinderzeiapnumd den nattrlichen
Begabungen des Kindes fuhrte somit zur Zeit deoRgbadagogik zu einer
Reform des Zeichenunterrichtes und der sogenanjiaukschule”. Die
Reformpéadagogik forderte eine neue Didaktik, welstod durch Lebensnéhe
zur Wirklichkeit der Schiler auszeichnete. Pringipidabei waren die
Selbsttatigkeit der Schiler, das freie Gespradciktmche Tatigkeiten und das
Lernen durch Handeln. Die freie Kinderzeichnung tdiie gute
Ansatzmdglichkeiten um diese Erziehungsziele autlZeichenunterricht zu
realisieren und die Natur und die mitgegebene Bagglzu erschlielen. Diese
Reformen haben die heutige Kunsterziehung maldebkeinflusst und zu
dem gemacht, was sie heute beinhaltet. Die Kunatuglk entwickelt sich

8gl. Braun. Handbuch Kreativitatsférderung . 20886
®ebd. S.86



jedoch in ihren Aspekten stetig weiter. Besondesadthetischen Erfahrungen
und Interessen der Schulerinnen und Schiler stebete im Mittelpunkt des
Unterrichts und haben das Erlernen von handwerkdiciechniken und
Kenntnissen Uber kunstgeschichtliche Zusammenhéngel Fakten

vordergrindig verdrangt.

2.3 Deutung der Kinderzeichnung

Die Ausdrucksformen der Kinderzeichnung sind dumpdankliche und
gefihlsmaRige Bearbeitungsprozesse gekennzeichikigtderzeichnungen
haben einen erzéhlerischen Wert und sagen viel deerUmgebung des
Zeichnenden, seine Interessenschwerpunkte, Negguihgiinsche und Sorgen
aus. Deshalb sollten Kinderzeichnungen nicht nuthefisch betrachtet,
sondern gerade aus kunstpadagogischer Sicht akchzdt verstanden und
ernst genommen werden. Dem Mitteilungscharaktdtesdeshalb unbedingt
nachgegangen werdéhDie Kinderzeichnung weist in ihrem schépferischen
Tun und im erzéhlerischen Wert ebenfalls auf Idesmd Geflhle des
Zeichnenden hinDer gestalterische Prozess der Kinderzeichnungvast
Einfallsreichtum und Ausdrucksvielfalt gekennzeiehnnd muss deshalb als

»objektiviertes Tun“ verstanden werden,

[...], dass zwar eine seiner wesentlichen Wurzeln der
Ausdrucksfunktion besitzt, sich jedoch gerade im @estaltung, die
eigenen Prinzipien folgt, von diesem unmittelbatend unreflektierten
Ausdrucksgeschehen abldt.

Die Psychologie hat dieses Potential der Kindelraiog sehr frih erkannt
und sich bereits ausgiebig mit diesem befasst. 5ct@07 erforschte ein
russisches padagogisches Forschungsinstitut didekKieichnung und stellte
bis heute aktuelle Phanomene der Kinderzeichnuig,den Kopfful3ler oder
das Rontgenbild heraus. Diese wurden in ihrem Atdtr mittels

psychologischer Methoden bereits gedeutet und erdget, was belegt, dass
aus psychologischer und ganzheitspsychologischeint Siereits sehr frih
versucht wurde aus den zeichnerischen Phanomenaksetiliisse auf

10 vgl. Seitz, Rudolf: Zeichnen und Malen mit Kindern. Véritzelalter bis zum 8.
Lebensjahr. Miinchen (Don Bosco Verlag) 1998, S.60
“Miihle. Entwicklungspsychologie des z. G. 1971, S.5



entwicklungsbedingte Vorgange zu ziehen. So stelRgaget und Inhelder
beispielsweise 1948 anhand der Ergebnisses Luquet€Entwicklung der
Kinderzeichnung Thesen auf, welche aus der zeiguien Darstellungsform
die Entwicklung des raumlichen Denkens von Kindemmd Jugendlichen
abzuleiten versuchtelf.

Die Konzentration lag jedoch auch damals schontnaltein auf dem fertigen
Malprodukt, sondern auch auf dem Ablauf der Gastalt auf Gedanken der
Kinder, die [sich] zu diesem Gestaltungsprozel3 @egé[en], und auf die
symbolischen Aktivitditen des Spiels, die in einemdexen Medium den
Gestaltungswunsch des Kindes dokumentietdn.Die experimentelle
Erforschung der Kinderzeichnung nimmt somit die IBsdhtung des
Entstehungsprozesses und die Verhaltensweisenhevelgr Entstehung der
Kinderzeichnung gefiihrt haben mit in die Bewertang

Diese Beobachtungen des Gestaltungsprozesses zeige klare
Abbildungsabsicht des Kindes in der Kinderzeichnungelche die
Mitteilungsabsicht unterstiit?f. Die Zeichnung bietet dem Kind die
Maoglichkeit sich mit seiner Lebenswirklichkeit, sen persdnlichen Interessen
und seinen Konflikten bildlich auseinander zu setd®ie Zeichnung ist somit
eine weitere Mdglichkeit der Kommunikation neberr &prache, welche
jedoch indirekt und entpersonalisiert stattfindeantk Die Kinderzeichnung
beinhaltet eine Reproduktion der Vorgange aus desdaEhtnis und kein
Abbild der Wirklichkeit. Die gestalterische Vorgetssveise wird daher weder
geplant noch gezielt eingesetzt. Die Kinderzeiclgnishvom kreativen Impuls
des Moments abhéngig und stellt eine sehr wandelBaisdruckshandlung
dar’® Kinderzeichnungen sind demnach freie spontane Augen, welche
nicht von den Zwangen der Gesellschaft und Konftéthieeinflusst sind. Sie
zeigen emotionale Erlebnisse und stellen geradéemfrihen Kindheit ein
bevorzugtes Ausdrucksmittel der Problembewadltigway. Die Zeichnung

ermoglicht das bildliche Durchspielen und nach auBengen verschiedener

12 vgl. Schuster, Martin: Die Psychologie der Kindgchnung. Berlin; Heidelberg
(Springer-Verlag) 1990, S.2
13 Schuster. Die Psychologie der Kinderzeichnung01993
“ygl. ebd. S.3
'2ygl. Braun. Handbuch Kreativitatsforderung. 2087,02
10



Lésungswege und emotionaler Begegnunefin angsterfiillendes Erlebnis
wird auf dem Blatt festgehalten und manchmal sogadem Zaubermittel des
Durchstreichens und Ubermalens ungeschehen gefifddbie Aussagekraft
der Kinderzeichnung ist demnach enorm und hilft cdw bei der

Bewusstwerdung seelischer Schwierigkeiten, als &ecller Bewaltigung und
Uberwindung von Konflikten. Kinder ,zeichnen, wastsfiir sie nicht — oder
nur sehr schwer — in Worten ausdriicken 1&8¥sDie Zeichnung gibt somit
einen ganz neuen und tieferen Einblick in die Psgighamik der Individuen

und bildet einen Schiissel zur Seele.

2.4 Kreativitat in der Kinderzeichnung

Die Zeichnung verrat jedoch nicht nur etwas ubes &eelenleben der
Individuen, sondern gibt auch Aufschluss und Erkeisse Uber ihre
Fahigkeiten. So verrat eine erstellte Zeichnungastiber die Kreativitat und
die kreative Leistungsfahigkeit dieser Person. ésttder Kinderzeichnung
l&sst sich eine Aussage uber das vorhandene led@atential und den Stand
der kreativen Entwicklung eines Kindes formulieresnjs welcher dann
Ruckschlisse auf den Entwicklungsstand dieses Kingezogen werden
kénnen. Wichtig dabei zu beachten ist jedoch, das® einen Einblick in die
Welt des Kindes, mit seinen Auffassungsmoglichkeiteeiner Erlebniswelt

und dem Verstandnis der Kindertherapie eine In&ation unmoglich ist?

Ich wirde es grundsatzlich ablehnen, Kinder nachereiZeichnung zu
beurteilen. Ebenso weigere ich mich, auch Uber erehZeichnungen von
Kindern etwas zu sagen, wenn ich die Kinder odenizdest ihre Vor- und
Familiengeschichte nicht genauer kefthe.

Kunstpadagogen und Psychologen haben diesen Adpekinderzeichnung
bereits erkannt und stitzen sich, um das kreatisterfial und den
Entwicklungsstand einer Person zu ermitteln, bewgirauf das Medium der
Zeichnung. Kinder versuchen in ihren Entwicklungsgdn das Erlebte auf

unterschiedliche Arten kreativ zu verarbeiten. Rechnung ist dabei ebenso

16vgl. Baumgardt, UrsuleKinderzeichnungen — Spiegel der Seele. Kinderzein
Konflikte ihrer Familie. Zurich (Kreuz Verlag AGP85, S.10
ebd. S.10
®ebd. S.11
v/gl. Seits. Zeichnen und Malen mit Kindern. 19880
*%bd. S.60
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Mittel wie Sprache, Schrift, Mimik oder Gestik undestimmte
Verhaltensweisen. Das Kind versucht mittels derclE®iung neu Entdecktes,
Gesehenes und Erlebtes aus seiner Perspektivestidien und subjektiv zu
interpretieren. Anhand der Vielfalt und Qualitaeskr Losungswege lassen
sich somit Rickschlisse zum kreativen PotentiaKdtleder ziehen. Um jedoch
die frihen Zeichnungen zu verstehen und richtignterpretieren, muss die
bildliche Sprache der Kinderzeichnung verstanderdere

2.5 Verfahren zur Beurteilung von Zeichnungen

Freie Kinderzeichnungen und erstellte Zeichnungemm zZweck eines

Zeichentests lassen sich Mittels der Ergebnissechiexdener Testverfahren
interpretieren und deuten. Es ist jedoch aufgruerdkdmplexen Einflisse auf
den Zeichenprozess, wie beispielsweise die Motiwatder zeichnenden
Person, die Stimmungslage, die Atmosphére und ui&/erfilgung stehenden
Mittel, sehr schwer die Ergebnisse miteinander erglkeichen. Dabei lassen
sich jedoch drei unterschiedliche Formen von Zeitdsts unterscheiden, die
auf verschiedene Weise das kreative Potential dimdigiduums zu ermitteln

versuchen. Die thematischen Zeichentestgyehen dabei von einer

zeichnerischen Aufgabe mit vorgegebener Lésung &&s zeichnerische
Ergebnis wird anhand eines Kriterienkatalogs amalysund interpretiert.
Solche Verfahren sind beispielsweise der Baum-Zgitdst oder der Mann-
Zeichen-Test. Die zweite Form dieser Testverfalgibhkein Thema vor, geht
alsoathematischvor und lasst das frei gewahlte Thema mit in desvBrtung
einflielRen. Ein solcher Zeichentest ist beispielsere ein
Zeichenerganzungstest, wie auch der TSD-Z. Beidéch£atestformen
beziehen sich in keiner Weise auf die Zeichenditalgondern ausschlief3lich
auf das Dargestellte und seinen Mitteilungscharakiee dritte Form der
Zeichentests dagegen beinhaltet ein Abzeichnen wabstrakten oder
geometrischen Figuren. Diese Testform analysiext Rifferenzierungs- und

Merkfahigkeit, sowie auch die Kombinationsfahigleit

25eits. Zeichnen und Malen mit Kindern. 1998, S.61
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3. Kreativitat

In diesem Kapitel werde ich mich mit dem Begriff rd&reativitat
auseinandersetzen. Durch diese Auseinandersetolingjrs Grundverstandnis
aufgebaut werden, welches fir die weiteren Ausfiigem zur
Kreativitatsférderung im Schulunterricht in Kapisgchs und zum Verstandnis
des unter Kapitel vier thematisieren TSD-Z bendétigtl. So steht im Zentrum
des ersten Teils die Einfihrung und Klarung desriffegler ,Kreativitat* und

die Differenzierung zu den Begriffen ,Begabung” yfatelligenz“.

Im Zusammenhang mit Kunst und Kunstunterricht fladitifig der Begriff der
Kreativitat. Kunst zu produzieren bedeutet fir deeien oftmals, das
Produzieren von etwas ,Originellem® und moglichstreativen®. Auch im
aktuellen Kunstunterricht in der Schule fallt dexgaiff der Kreativitat haufig.
Schiler sollen mdglichst ,kreativ‘ mit einer Aufgaistellung umgehen und
ein ,kreatives” Ergebnis erzielen. Doch was genarsteht man unter
.Kreativitat“? Wie lasst sich die ,Kreativitat“ eam Person messen? Und wie
fordere ich als Lehrperson die ,Kreativitat“ odeasd,kreative Potential* der

Schilerinnen und Schiler im Kunstunterricht?

3.1 Einfihrung des ,Kreativitatsbegriffs*

Der Begriff der Kreativitat wurde erstmals von &GRBilford, dem Vorsitzenden
der American Psychological Association 1949 im Rafeeiner Antrittsrede
verwendet. Guilford fuhrte den Begriff ,creativitygin, um einen neuen
Bereich von Denkstromungen zu kennzeichnen, welcheben der

Erforschung der Intelligenz nun auch ins Zentrumm Berschung geruckt
werden sollte. Das gesellschaftliche Interesseauatieser Zeit auf der Suche
nach neuen Verfahren zur Messung von schopferis€lémngkeiten, welche
jedoch nicht an die Intelligenz gekoppelt waren. r DBedarf an

hochqualifizierten schopferischen Menschen, gereddereichen wie der
Technologie und die Unzufriedenheit Uber die big®erAuslese eines

13



qualifizierten Personals, welche bis dahin mittedslitioneller Intelligenztests

getroffen wurde, waren somit der Motor der Kreaditsforschung?

Die Kreativitatsforschung besteht ungefahr seitOL@&d l&sst sich in zwei
Phasen unterteilen. Die erste Phase beinhaltdtatiichung von 1950 — 1990,
in diesem Zeitraum wurde vorrangig versucht zuwsife und valide
Verfahren zur Erfassung der Kreativitat zu entwickén der zweiten Phase
der Kreativitatsforschung, welche ca. 1985 begamyrden mithilfe

integrativer Ansatze mehr Aspekte der Kreativitégcblossen und kulturelle

und zeitliche Kontexte mit beriicksichtfgt.

Guilfords Ansatze haben die Kreativitatstestforschistark beeinflusst und
sind der Grund dafiur, dass diese auch heute noehsahr starke kognitive
Orientierung aufweist. Guilford unterschied erdsmawischen konvergenten
und divergenten Denkoperationen. Er setzte erstodsdivergente Denken
mit der Kreativitdt gleich, was zu ,erheblichen &hnirungen und
Kurzschliissen fiir ein Kreativitatskonzept gefitat.A* Kreativitat lasst sich
zwar divergenten Denkprozessen zuordnen, kann ledegrifflich nicht mit
diesen gleichgesetzt werdén.Das zentrale Kennzeichen der Kreativitat war
somit fur Guilford das Finden von mdglichst vielamterschiedlichen
Lésungsméglichkeiten eines Problefifiese Problemlésekompetenz, welche
nach Guilford als Kreativitdt zu verstehen ist folgginem vorgegebenen,

sondern einem neuen selbst erarbeiteten ¥eg.

Kreativitat bedeutet die Kompetenz, Problemstelumbefriedigend und
angemessen auch dann lésen zu kdnnen, wenn keiaisberprobten
und vorgezeichneten Losungen vorhanden, anwendier akzeptabel
erscheiner®

Der Begriff der ,Kreativitat” stellt jedoch allgenmeeinen sehr komplexen und

sehr schwer zu definierenden Begriff danach Ausubel (1968) einen der

?2ygl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.7
“spiel: Uber das Erkennen von Kreativitét. In: Benka.: Woher kommt das Neue? Wien
(Bohlau Verlag) 2003, S. 118ff
*Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.8
ygl. ebd. S.8
%gl. Spiel S. 117 nach Guilford: The nature of famntelligence, New York 1967
"ygl. Braun. Handbuch der Kreativitatsférderungd20S.31
*ebd. S.32
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verworrensten und mehrdeutigsten Begriffe der Rslpgfie und Padagogik.

Deshalb werde ich im Folgenden auf unterschiedli@efinitionen zum

Begriff der Kreativitdt naher eingehen und die Ahsen verschiedener
Autoren differenziert darstellen, um den Gegensthatkich der Kreativitéat
genauer zu beleuchten um spater besser mit ihntewlmi konnen. Ebenfalls
soll die Vielzahl der Definitionen jedoch auch dieoblematik der genauen
Begriffsdefinition aufzeigen und einen Einblickdie Diskussionspunkte zum

Thema Kreativitat geben.

3.2 Begriffsdefinition verschiedener Autoren

Nach Schmitt geht der Begriff der Kreativitat, wedc im 20. Jahrhundert
entstand, aus dem im 19. Jahrhundert verwendetgnfBder Produktivitat
oder dem Schépfertum hervirDie Erkenntnissen Guilforts von 1950 filhrten
dazu, dass die Kreativitat nicht mehr als selteébigkeit einzelner Genies
angesehen wurde, sondern als fester Bestandteihdeschlichen Denkenris.

Diese Ansicht unterstiitzen auch aktuellere Forsgémin

Die Wissenschaft kennzeichnet Kreativitdt und dasrvbirbringen von
kreativen Produkten anhand von drei Bedingungeime,BEdee wird in einem
sozialen System als kreativ akzeptiert, wenn sieimer bestimmten Situation
neu ist oder neuartige Elemente enthalt und wennsignvoller Beitrag zu
einer Problemlésung gesehen wird.Das kreative Produkt ist also durch
Neuartigkeit, Sinnhaftigkeitund Akzeptanz gekennzeichnet. Die Autoren
Preiser und Buchholz verstehen unter solchen kezati Produkte
beispielsweise Maschinen, Skulpturen, eine MethedeKonzept ein Design
oder eine Produktionsweise. Diese zeichnen sichurdadaus, dass sie
aufgrund von kreativen Denkleistungen entstandad shd neuartige selbst

entwickelte Elemente enthaltéhDesweiteren sollte die Idee

“gl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.8

30ng. Schmitt, Heinz Kreativitat — entbehrliches Konstrukt oder Wesesidamal des
Kunstunterrichts? In: Kunst + Unterricht Heft 28002, S.6

lebd. S.11

$preiser, Siegfried; Buchholz, Nicola: Kreativit&tn Trainingsprogramm fiir Alltag und
Beruf. Heidelberg und Krdéning (Asanger Verlag Gihb2004, S.16

*\ygl. ebd. S.15
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in irgendeiner Weise wertvoll sein [...]Jeinen atheltisn, kinstlerischen,
einen  gesellschaftlichen.  wirtschaftlichen, tecbhnén  oder

wissenschaftlichen Fortschrittfenthalten...] sinnloseler zufallige

Aneinanderreihung von Worten, Tonen, Farben odeh#&a kann nicht
als krgativ gelten, auch wenn sie neuartig und alignauf der Welt sein
sollte:

Die geforderte Akzeptanz muss jedoch von einer kbiven Person
vorgenommen werden. Wobei es jedoch keine objeltigsslatte gibt, an der
sich eine kreative Leistung messen lasst. Kredtldeen und Produkte sind
immer auf eine subjektive Bewertung angewiesen.atirgéat steht somit
immer auch in einer Abhangigkeit zu einem gese#iitbhen Rahmen, in
welchem die kreative Leistung als neuwertig unchgiti anerkannt werden
muss> Kriterium zur Bewertung einer kreativen Leistusgsomit die soziale
Akzeptanz des sozialen Bezugssystems, in welchemkudiative Leistung

entsteht.

Dieser Begriffsbestimmung der Kreativitat von Peeisnd Buchholz schlief3t
sich der anerkannte Schweizer KreativitatsforscBettlieb Guntern an und
definiert wie folgt:

Kreativitat ist die Fahigkeit, ein Produkt hervadorimgen, das friiher oder
spater von einer Gruppe sachorientierter und &htgesinnter Menschen
als originell, funktionell adaquat, asthetisch-faith

Von Seiten der Uniprofessorin Braun wird der Bdgiér Kreativitat als eine
Kompetenz aufgefasst, Uber welche jeder MenscligerSie ist

Mut zum Ungewdhnlichen, Unkonventionellen, Unplamna Kreativitat
ist Wagnis und Chance zugleich und bietet somit dhélle
verschiedenster Mdoglichkeiten — Gelingen, aber audghlschlage
inbegriffen®’

Kreativitat stellt fir sie ein Phanomen der indiwedlen menschlichen
Lebensgestaltung dar und zeigt sich auch in diédéreativitat geht somit als
Form der Bildung Uber die des flexiblen Denkensab

Klaus K. Urban dagegen wahlt eine sehr enge Dafmit des

Kreativitatsbegriffs und grenzt das theoretischens€rukt begrifflich noch

*Ppreiser, Buchholz. Kreativitat. 2004, S.15
% vgl. ebd. S.16
*® Guntern. Irritation und Kreativitat. 1993, S.24
$'Braun, Handbuch Kreativitatsférderung. 2007, S.7
Bygl. ebd. S.8
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starker als seine Vorganger ein, um besser mit #dbeiten zu kdnnen.
.Kreativitat zeigt sich in einem neuen, Uberrasd®m auch fur andere neuen
Sinn stiftenden Produkf® Urbans Beschéftigung mit Kreativitat fallt in die
zweite Phase der Kreativitatsforschung. Seine Téeorzéhlen zu den
integrativen Ansatzen, welche kulturellen und &i#gn Kontexte
integrierer?’

Urban beschreibt Kreativitat als Fahigkeit ein rsguengewohnliches und
Uberraschendes Produkt als Lésung eines sensitivgeaommenen Problems
hervorzubringen. Diese LOsung wird durch Kommund@tvon anderen
Menschen als sinnvoll wahrgenommen. Die Kreativgélite deshalb nicht
einseitig unter kognitiven Aspekten oder persomiatstheoretischem
Aspekten begriffen werden. Urban versucht demnaah seinem
Komponentenmodell der Kreativitat (siehe: Anlagedfd ebengenannten zwei
Aspekte miteinander zu verbinden und gemeinsanmtagiieren. Er fasst den
kreativen Prozess als ein funktionales Systemaeliches nie durch nur eine
der sechs Komponenten ausreichend beschriebennmwiead@, sondern immer
durch Kombinationen der Komponenten in untersciikdm Mafd und unter

Rahmenbedingungen verschiedener Komplexit&ten.

Das Komponentenmodell nach Urban unterscheidesda$pferisches Denken
und Handeln in 6 unterschiedliche Komponenten deatvitat. (Anhang A)
(1.) Divergentes Denken und Handeln

(2.) Allg. Wissens- und Denkfahigkeitsbasis (Schkfakgern)

(3) Spezifische Wissensbasis und spezifische fkeiftin

(4) Fokussierung und Anstrengungsbereitschaft (lKntration)

(5) Motivation (z.B. Neugier)

(6) Offenheit und Ambiguitatstoleranz (Risikobesehaft, Humor)

Diesen 6 Komponenten sind jeweils weitere 3 Dinamsn untergeordnet.
Anhand dieser 6 Komponenten wird deutlich, welchgpekte immer mit

berticksichtigt werden mussen, wenn der Begriff iezativitat thematisiert

¥ Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.8
“Ovgl. Spiel: Uber das Erkennen von Kreativitat. In: Bevka.: Woher kommt das Neue?
2003, S.127
“Iygl. ebd. S.130f
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wird. Die soeben dargestellten Definitionen deisebredenen Autoren zeigen,
dass es sehr schwer ist den Begriff der ,Kreativigdndeutig zu definieren.
Ebenfalls die Problematik der Abgrenzung des B&guler Kreativitat von
dem der Begabung zeigt, dass eine genau definBagaze nur sehr schwer
gezogen werden kann. Dies begriindet sich aus deplesen Uberprifbarkeit
der Kreativitat. Fur die Kreativitatsforderung #telliese Abgrenzung der
Begriffe Kreativitdt und Begabung jedoch einen devichtigsten
Ausgangspunkte dar. Denn wirde sich die These, #aeativitit eine
besondere Begabung von Kinstlern, WissenschaftiechErfindern sein als

wahr herausstellen, so ware eine Kreativitatsfandgnollig sinnlos.

Kreativitat wird jedoch von den meisten Autoren lKtsmpetenz beschrieben,
welche zwar zum Teil genetisch veranlagt ist, sjedoch auch in der
Entwicklung ausbildet und durch geeignete Fordenergessert werden kann.
Aus diesem gewonnen Wissen Uben den Kreativitatdbelgssen sich
Moglichkeiten der Kreativitatsforderung ableitemduentwickeln.

3.3 Kreativitat und Begabung

Im Folgenden soll eine klare Abgrenzung der BegriBegabung und
Kreativitat vorgenommen werden. Im Kunstunterrichegegnet einem
besonders von Seiten schwacher Schiler im FachtKindig das Vorurteil,
sie konnten die Aufgabenstellung nicht l6sen, da,sben nichtbegabtin
Kunst seien“. Die Schulerinnen und Schuler steltia Kunst und die
Kreativitat als Begabung dar, welche sie nichttzesi und begriinden dadurch
ihre Unfahigkeit die gestellten Aufgaben zu beadyeiKreativitdt ebenso wie
andere im Kunstunterricht notwendigen Fahigkeitei® raumliches Denken,
durfen jedoch nicht wie oftmals féalschlich angenoenmals Begabung
verstanden werden, Uber die ein Mensch verfligt odght. Kreativitat ,ist
eine Kompetenz, die unterschiedlich beim Einzelaesgepragt ist, gefordert
und entwickelt werden oder auch gehemmt und blockierden kann*

2 Braun. Handbuch der Kreativitatsférderung. 20029S
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Die Begabung beschreibt nach J.P. Guilfort ,diedBschaft eines Menschen,
bestimmte Arten von Dingen zu erlernéi.Die Begabung steht jedoch in
keinem direkten Zusammenhang zur Kreativitdt. Kvaat zeigt sich im
kreativen Verhalten, fir welches ein bestimmtes eksghaftsgefliige aus
Neigungen bestehen muss. Eine ,kreative Perstmithkeist die Neigungen
und Interessen auf, sich flr bestimmte kreative&sse zu engagieren. Diese
Neigungen sind jedoch nicht ausschlie3lich von reBegabung abhangig und
sind auch erlernbar. Die These, dass Kreativitét Kianst von der Begabung

abhangig sind, ist somit widerlegt.

Besonders der Kunstunterricht bietet eine Lern8dna sich kreativen
Problemen zu stellen und Neigungen fir kreativeuhgswege zu entwickeln.
Im Kunstunterricht werden demnach weitaus mehr dgiéiien gefordert als
das Erlernen verschiedener Mal-, Zeichen-, odertaBaagstechniken. Im
kreativ-gestalterischen Tun werden die verschiggendgompetenzen der
Bildungsbereiche eines Kindes angesprochen unaagto

3.4 Kreativitat und Intelligenz

Die Begriffe Kreativitat und Intelligenz beschreibewei grundverschiedene
Denkprozesse, welche sich in grundverschiedenemrng$prozessen zeigen.
Zu Zeiten Guilfords bedeutete der Rickschluss voerdiohen Intelligenz auf
eine ebenso hohe Kreativitat haufig Arger und Uriedénheit. Trotzdem
wurde die Kreativitat immer in Relation zur Intgiinz definiert und es wurde
standig versucht, Gemeinsamkeiten und funktion@tieangigkeiten zwischen
den beiden Prozesses herzuleiten. Guilford stalléenals erstmals die
Unterscheidung von Kreativitdt und Intelligenz amthazwei verschiedener
Denkprozesse heraus. Er versuchte somit zu einigy ideder Kreativitat
haufig falschlich als eine Eigenschaft der Intelig angesehen wurde, genau
das Gegenteil herauszustellen. Guilford versucleteits um 1950 Kriterien
herauszustellen, welche als Nachweis fur Kreativitingierten und sich

separat von der Intelligenz nachweisen liel3en. i&siterien, welche

“3 Miiller, Giinther; Schell, Christa: Kreativitat usdhule. Miinchen (R.Piper & Co.
Verlag) 1970, S.14
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Hinweise auf das kreative Potential und die moglichkreative
Leistungsfahigkeit von Personen geben, beschaftijenWissenschaft noch

immer und sind bis heute nicht eindeutig geklart.

Der TSD-Z ist ein Verfahren, welches sich ebenfalis den Kriterien der
Kreativitat beschaftigt. Dieses Verfahren stelllgeh die Kreativitat eines
Menschen anhand einer erstellten Zeichnung heraus.

Der Test versucht die Fahigkeiten des Hirns zu yasraien, welche bei
Intelligenztests haufig vernachlassigt werden. lligenztests werden
vorrangig eingesetzt, um sprachliches SchulwissehKenntnisse analytisch-
dualistischer Natur, die sich logisch-rational liegten lassen herauszustellen.
Bildhafte, bewegungsmallige und intuitive Fahigkeiteerden dabei nicht
bertcksichtigt. Intelligenztest messen nur die &itivitdten der rechten
Hirnhélfte, die fur Kreativitdt notwendigen Funkien der linken Hirnhalfte
werden nicht bericksichtigt und lassen somit keineachweisbaren

Zusammenhang zwischen Intelligenz und Kreativitét'z

Die hochsten Intelligenzleistungen werden jedoch #&rsonen erreicht, die
mindestens minimale kreative Fahigkeiten aufweisé&in Genie ist unter
anderem ein Genie, weil es beide Hirnhemispharemaufiergewohnlich
gegliickter Integration zu benutzen verstéht.

In der Inspirationsphase und in der llluminatioresh ist offenbar die
rechte Hirnhemisphare starker téatig. In der Evabnaphase ist
vermutlich die linke Hemisphare starker aktiv. landanderen Phasen,
zum Beispiel in der Praparationsphase oder deroEdtibnsphase, sind
offenbar beide Hemisphéren gleichzeitig thtig

Demnach mussten auch in Intelligenztests TeileKdertivitdt nachzuweisen
sein, obwohl Intelligenz und Kreativitat grundsefzl zwei unterschiedliche
Denkprozesse sind. Es kann jedoch auch auf einesgewerbindung
geschlossen werden, da die detaillierte Analyse @&drasen beider
Denkvorgadnge vereinzelte Parallelen aufzeigt. Soiseme intelligente
Menschen mit einem hohen IQ jedoch nicht unbedatmggnfalls eine hohe

Kreativitat auf. Der haufige vollzogene Trugschludass Schilern mit guten

“ygl. Guntern. Irritation und Kreativitat. 1993, 3
> ebd. S.40
“ebd. S.39
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Schulleistungen ein hohes kreatives Potential zuyped wird ist demnach
wissenschaftlich nicht begriindet. Es ist jedoch odawauszugehen, dass
intelligente  Menschen immer Gber ein Mindestmall kamativitat und

umgekehrt verfligen.

Um in einem gewissen Grade kreativ zu sein, braeshéine normale
Intelligenz; aber eine Intelligenz weit Uber derridobringt keineswegs
einen entsprechenden Zuwachs an Kreativitat mit*ic

Wallach und Kogan untersuchten 1965 mit ihrem ,BtdrAchievement Test-
Verfahrens" genau diese Wechselwirkungen von Kviatiund Intelligenz im
Zusammenhang mit Schulleistungen anhand von seol®idBen. Sie
versuchten herauszustellen, ob die Kombinationrewahen Kreativitat und
eines hohen 1Qs zu bemerkenswerten guten Leisturfgbrt und bei
Versuchspersonen mit niedriger Kreativitdt und ngam IQ zu besonders
schwachen Schulleistungen. Die Ergebnisse der Fangen zeigen, dass die
Intelligenz in finf von sechs Untertests (z.B. Rschreibung, Sprache) in
einer engen Beziehung zur Schulleistung steht. Rieativitdt dagegen
zeichnete kaum eine Beziehung zur Leistung abz&igte in nur einem von
den sechs Untertests einen Einfluss auf die Legstum dem zum
arithmetrisch— schluf3folgernden Denken. Interesshaiiei ist, dass dieser

ebenfalls auch der einzige Untertest war, welchber® unbeeinflusst waf.

Zusammenfassend lasst sich deshalb sagen, dasK)deinen wesentlich
starkeren Einfluss auf die Schulleistung austubtlaKreativitat. Obwohl die
Versuchspersonen mit einem niedrigen 1Q und niedrireativitat die
schlechtesten Werte in allen sechs Untertests ergigbestehen keine

signifikanten Wechselwirkungen zwischen 1Q und Kiragit.*°

3.5 Der kreative Prozess
Nach Wallas von 1926 lasst sich der kreative Demegss in fUnf Phasen
unterteilen. Diese verdeutlichen den qualitativemedschied zwischen dem

kreativen und dem logischen Denken, welcher auchUtdgerschied zwischen

*" Guntern. Irritation und Kreativitat. 1993, S.32
“8ygl. Miihle, Schell. Kreativitét in der Schule. 1980 86
“Ygl. ebd. S.92f
21



Intelligenz und Kreativitat aufzeigt. Kreativitéstidemnach ,ein kognitiver
Prozess, der in kleinen, kontinuierlichen Schrittablauft, die auf der
Erfahrung des Einzelnen beruhen und lediglich algelferung des bisherigen
Repertoires aufgefasst werdefl.Der kreative Prozess und der des logischen
Denkens beinhalten somit Phasen mit fast identisohielaufen. Teile der
Kreativitat lassen sich demnach auch in Intelligests nachweisen. Die
wichtigsten Phasen des kreativen Prozesses jedotdisoheiden sich sehr
stark vom logisch-rationalen und analytischen Denked konnen allgemein

nur schwer nachgewiesen werden.

* Praparationsphase

Die erste Phase des kreativen Prozesses beinlaidteBeschaftigung mit
Problem- und Aufgabenstellungen. Anstatt jedoch ubgsversuche und
Wertungen anzudenken wird hier das Sammeln vona§elirtern die in
Bezug zur Aufgabenstellung stehen bevorzugt. Dagddfen der Aufgaben-
und Problemstellung auf einer breiten Basis stehtvordergrund. In dieser
Phase sollte ebenfalls eine Motivation fir die weteghende Aufgabe erzeugt
werden, aus welcher dann konkrete Impulse herverg&bnnen.

* Latenzphase

Diese Phase beinhaltet die Einhaltung eines Zeilegrenzten Abstandes zur
Problematik und unterscheidet sich somit am stérkston den Phasen des
Prozesses des logischen Denkens. Im Prozess deshielg Denkens wird eine
kontinuierliche Beschéaftigung mit der Aufgabe varggen. Brauchbare
Informationen und Neukombinationen sollen in dies@&hase im
Gedéachtnisspeicher ertastet und vermischt wetldbiese Phase ist sehr
anfallig fir Blockaden. Die Latenzphase bildet eilee wichtigsten Phasen im
kreativen Prozess, indem sie dartuber bestimmt, r@atiitat im Denken und
Handeln iberhaupt entstehen kahn.

%0 Schmitt, Heinz: Kreativitat — entbehrliches Kongtroder Wesensmerkmal des
Kunstunterrichts? In: Kunst + Untelti Heft 261/2002, S.7
*Lvgl. Kleuderlein, Friedolin: Selbstdarstellung. Voraussagen und Bedingungen
kreativen Kunstunterrichts. In: Kuastnterricht Heft 261/2002, S.47
2 ygl. Schmitt. In: K+U, 261/2002, S.8
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e llluminationsphase

Die dritte Phase des kreativen Prozesses wird msghrationsphase genannt.
Diese Phase beinhaltet das Phanomen des sogenajGéstesblitzes”,
welcher sich nach dem Abstand durch die Latenzphasgkg plotzlich
ereignet® Die ,Inspiration“ kann als die Zufallskombinatison Bewusstem
und Unterbewusstem verstanden werden. Die Inspirdiihrt zu kreativen
Loésungsansétzen und neuen ldeen und ist somitussclalaggebende Aspekt
des kreativen Prozesses. Der Moment der Inspirdtildiet deshalb auch den
Ansatzpunkt fir zahlreiche Ansétze zur Kreativit@derung. Ziel dieser ist es
den Zustand der Inspiration, welcher als EntspagnuBefriedigung oder
Hochstimmung empfunden wird, haufiger und bewusstéstehen zu lasséh.
Problemfindungs- und Losungsstrategien kommen somittels eines
Inspirationsprozesses nur zustande, wenn ein ,hpatiases” Denken mdglich
ist. Mehrere Gedanken, Vorstellungen oder Aspektigssen sich dabei
gleichzeitig Uberlagern konnen, was ein raumliclisnken unabdingbar
macht. Die Verbindung von sequenziellem logischemh iiumlichem Denken
ermdoglicht demnach kreative Denkprozesse, indemeias ungehinderte
Kommunikation der Hirnhalften und somit einen freldeenfluss ermoglicht.
Diese Annahme begrindet die Forderung nach eirsgjiehigen Schulung und
Forderung des radumlichen Vorstellungsvermoégens, ctveel auch dem
Kunstunterricht eine grol3e Rolle zuweist. Die beidelgenden Phasen, der
Umsetzung der entstandenen Ideen entsprechen @deerPtes Prozesses des

logischen Denkens.

» Evaluationsphase
Die vierte Phase des kreativen Prozesses beinhaie¢ ,rigorose
Qualitatsprifung der Ideen in Bezug auf die Hypséme oder deren
Umformung und Infragestellung™ Diese Ausarbeitung der Problemldsung

lauft nach Vorgaben des logischen Denkens ab.

>3 ygl. ebd. S.8
> ygl. ebd. S.8
%5Schmitt. In: K+U, 261/2002, S.9
23



« Vertikationsphase
In dieser letzten Phase werden die gefundenenikeeat.6sungen erprobt.
Dabei missen sie sich durch ihre Anpassung an fiaren, an

Transformationen und an Korrekturen bewahfen.

3.6 Kreativitat in der Zeichnung

Kinderzeichnungen sind kreative L6sungen von zeidsohen Problemen

oder Problemen der Verarbeitung der Alltagssituegio Sie beinhalten immer
eine kreative gestalterische Bearbeitung einerviddellen Problem- oder

Erfahrungsumsetzung auf dem Papier, der Leinwaner amh plastischen

Gestalten. Die Darstellung von Objekten und diesBdliung der Beziehung

der verschiedenen Objekte zueinander, sowie diemBestaltung und das
gewahlte Thema stellen zeichnerische Problemeddaxom Zeichnenden eine
kreative Auseinandersetzung und letztendlich einesdheidung zur Losung
des Problems fordern. Mittels verschiedener Tefgthiezn lassen sich anhand
der unterschiedlichen gestalterischen Darstelluragiar Ausfihrungen Werte
des kreativen Potentials des Kindes ermitteln. D8D-Z ist eins dieser

Verfahren. Er stitzt sich jedoch nicht auf die dr&inderzeichnung, sondern

auf die zeichnerische Lésung einer zeichnerischiehl®mnstellung.

Die Kinderzeichnung verrat sehr viel Uber die Pelistikeitsmerkmale und
Fahigkeiten des Kindes. Anhand der Anzahl der Veesienen
Losungsmaglichkeiten eines speziellen zeichneriséheblems lasst sich eine
grobe Einschatzung lber die Kreativitéat eines Ksndechen. Die Losungen
fur typische zeichnerische Probleme ermdglicher giobe Einschatzung des
Entwicklungsstandes eines Kindes. Besonders an diens und
Raumdarstellungen in der Kinderzeichnung und armdewie ein Kind dieses
zeichnerische Problem |6st (z.B. an der Hausdarstgl kann eine Aussage

zum kognitiver Entwicklungsstand des Kindes forrmxiliverden.

*vgl. ebd. S.9
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4. ,Test zum schopferischen Denken — Zeichnerisc{TSD-2)

Der TDS-Z wurde 1984/85 von den Autoren Klaus Kbair und Hans G.
Jellen im Fachbereich ErziehungswissenschafteneartJdiversitat Hannover
entwickelt. Nach ersten Vortragen und Veroffentliogen 1985 und 1986
entstand ein grol3es Interesse von Seiten der Kitdédforschung auf der
ganzen Welt am damals noch als TCT-DP benanntetvelréshren. Der Test
fand von da an in unterschiedlichsten Studien aaf danzen Welt
Verwendung’ Urban und Jellen haben mit ihnrem TSD-Z einen irttgen

Ansatz der Kreativitatsforschung geschaffen, wealchanz anders als die
anderen integrativen Ansatze auch Angaben zum Bemgsprozess des
(zeichnerischen) Produktes macht. Somit ist der-ESE#n domanspezifischer
Test, welcher eine Einschatzung der kreativen Wkélitign auf der Basis des

Komponentenmodells nach Urban erméglihisiehe: Anhang A)

Das Testverfahren von Urban und Jellen bedientisiskinem Titel , Test zum
schopferischen Denken - Zeichnerisch* des Begdéfs ,Schopferischen®. Das
~Schopferische* gehdrt zum Wortstamm der ,Schopfungd bedeutet das
Erschaffen von etwas zuvor noch nicht oder noclintnic dieser Weise da
gewesenen. Die lateinische Ubersetzung ,creare‘ht stiéir ,schaffen,
erschaffen, zeugen“ und hebt ebenfalls das zentakkmal, ,das Erschaffen
von etwas Neuem*, des schopferischen Prozessesrhigmdrban und Jellen
bringen durch diese Begriffswahl den Charakterkdeativen Prozesses schon
im Titel ihres Testverfahrens zum Ausdruck. Die Ggferische Kraft
beinhaltet den Ursprung der Kreativitat und dietyition“ beinhaltet einen
schopferischen Moment. Die Kreativitdt spiegelt goden schopferischen
Aspekt des Denkprozesses wieder. Der TSD-Z erdtthldde Kreativitat
anhand des schopferischen Denkens, welches siclilein angefertigten

Losungszeichnung zeigt.

"vgl. Urban. Manual TSD-Z, S.4
%8 ygl. Spiel. 2003. S.136 (nach Urban & Jellen TSD9B3)
*9vgl. Braun. Handbuch der Kreativitatsférderungd20S.27
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4.1 Beschreibung und Grundidee des Testverfahrens

Der ,Test zum schopferischen Denken — Zeichneristéft dazu, eine grobe
Einschatzung des kreativen Potentials einer Pezgogrhalten. Mittels dieses
Testverfahrens sollen die schopferischen Fahigkeiteon Individuen
herausgestellt und Personen identifiziert werdengoh weit vom Durchschnitt
nach oben und unten abweichendes kreatives Pdtemifaveiser’’ Die
Autoren halten das Identifizieren des kreativeneRtigls im Schulalltag fur
besonders wichtig, da die Schiler aufgrund ihremukschen Lern- und
Leistungsfahigkeit im Hinblick auf ihre kreative ikungsfahigkeit haufig
falsch eingeschatzt werden. Die Ergebnisse des 4 S&ichen haufig sehr
stark von den Erwartungen ab und zeigen oftmals rehdpferische Krafte
bei Schilerinnen und Schilern, bei welchen diesktrau vermuten gewesen
waren®® Der TSD-Z erméglicht der Lehrperson somit ein vaien
Schulleistungen unabhé&ngiges Bild Uber die Persidkeit ihrer Schilerinnen
und Schiler. Ziel der empirischen Studie von Jelled Urban ist es, anhand
eines Testergebnisses des TSD-Z eine eindeutigemiglichst objektive
Aussage Uber das kreative Potential einer Persochenazu kénnen. Die
Testergebnisse sind aufgrund einer Probandenawaat?516 Personen in der
Zeit von 1988 und 1993 und der breiten Altersstrukder Probanden hoch
reprasentativ. Anhand der Ergebnisse dieser Pramamaben Urban und Jellen
Normentabellen und Normwerte aufgestellt, an weickieh die individuellen
Testergebnisse klassifizieren lassen. Qualitatiwefahren, welche hier die
individuellen Aspekte der Zeichnung und die kreativFahigkeiten des
Individuums besser bertcksichtigen kénnten, sirdbgl nicht ausreichend
reprasentativ, objektiv und operationalisiert.

Quantitative Forschung zielt auf Reprasentatividét, eine Auswahl aus
einer Population wird so getroffen, dass das Erigebuder

Teiluntersuchung auf die Ubergeordnete GesamthusEttiagen werden
kann, wahrend qualitative Forschung verallgememerbAussagen
beabsichtigt, die aber auf dem Wege der Exemplarder

Beispielhaftigkeit, erzielt werdefi.

0 vgl. Urban. Manual TSD-Z.1995, S.5
®ygl. ebd. S.5
®peez, Georg: Qualitative empirische Forschung irkaestpadagogik. Hannover (BDK-
Verlag) 2000, S.23
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4.2 Konzept und Intention

Der TSD-Z stellt ein Testverfahren dar, welchesuent nicht nur Teilaspekte
des divergenten Denkens zu erforschen, sonderrfadiseseine qualitativen,
inhaltlichen, gestalterischen und elaborativen Aspezu bertcksichtigen.
Urban versucht deshalb das im Zentrum stehendetag@assche” im kreativen
Prozess mit Hilfe eines angeregten zeichnerischeduRtes zu identifizieren.
Intentionen fir diesen Ansatz des TSD-Z entwickedte bereits in der

Beschaftigung mit der Hochbegabtenerziehung.

Ziel war es, ein Testverfahren zu entwickeln, Wwekenicht nur zur Erkennung
und Auswahl schopferisch besonders begabter Samiger und Schiler
diente, sondern gleichzeitig auch Schilerinnen Suhtler identifiziert,
welche eine vernachlassigte oder nur wenig entwieké&eativitat aufweisen.
Konkrete Anregungen fir ein zeichnerisches VerfaHyekamen er und sein
Partner Jellen dann durch einen Kreativitats-Zusatz Heidelberger
Intelligenztest (HIT1-2 Kratzmeier 197%.Der Anwendungsbereich dieses
Testverfahrens war jedoch sehr auf das verbalegumsint beschrankt und
somit nicht in allen Altersstufen anwendbar. Diesekspekt der
Altersbegrenzung wollten Urban und Jellen in inddemfahren vermeiden und
schufen einen Testbogen, der durch seine Anfordemneinen breiten
Anwendungsbereich hat und sich in allen Altersstuéensetzen lasst. Das
Testergebnis sollte nicht von verbalen und intélleken Fahigkeiten abhéngig
sein und sowohl in seiner Durchfihrung als auchsé@mner Auswertung
iiberschaubar, einfach und 6konomisch §&inDurch den Einsatz
zeichnerischer Modalitaten verflugt das Testverfahiber eine ausreichende
Kulturfairness und versucht eine Beeinflussung destergebnisses durch
soziale Herkunft gering zu halten. Der Test kannAssonen zwischen 5 und
95 Jahren durchgefiihrt werd®h.

3gl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.10f
% vgl. ebd. S.10f
% vgl. ebd. S.5
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4.3 Anwendungsbereiche des TSD-Z

Der TSD-Z kann ab der 1. Klasse eingesetzt werdwhsoll im schulischen
Bereich  Schilerinnen und  Schiler identifizieren, e di kreative
Fordermalinahmen benétigen. Diese FordermalRnahmmamerkdein Defizit
ausgleichen oder auch ein sehr kreatives Potegéaielt fordern.Es gibt
zahlreiche FordermalRnahmen fur Gruppen oder ei@zethiler, sowohl fur
schwéachere Schiler als auch fir Schiler mit bessndehem kreativem
Potential.

Das Testverfahren von Urban eignet sich ebenfaitsfigy Kunstlehrer und -
lehrerinnen. Mittels dieses Verfahrens lasst siehatisfinden, auf welchem
kreativen Niveau sich in etwa der Durchschnittidsse befindet. Der TSD-Z
eignet sich jedoch nicht nur als Verfahren zur elgen Feststellung des
kreativen Potentials, sondern ebenfalls auch zelm&ifligen Uberprifungen
der Effektivitat von kreativitatsfordernden MaRnamf’

Desweiteren kann der TSD-Z gut zur Erklarung undnéBemung von
Lernschwierigkeiten, Leistungsversagen und Verhahaffalligkeiten in der
Schule und bei padagogischen und psychologischesiiBgen herangezogen
werden, da er im Sinne klassischer Testtheorienvalsles, reliables und

objektives Instrument aufzufassen®st.

4.4 Durchfuhrung

Um das schopferische Denken der Probanden miteslsST&D-Z zu ermitteln,
wird den Probanden das Testblatt mit den vorgegabénFragmenten (siehe
Anhang B) ausgeteilt und daraufhin werden sie dafdert, die vorgegebenen
Fragmente fortzufiihre¥. Die Aufgabe unterliegt keiner Zeitbeschrankung, de
Versuchsleiter teilt lediglich zu Beginn der Arlsziéit mit, dass die Probanden
fur die zu I6sende Aufgabe ,keine Stunde® Zeit mljedoch ausreichend Zeit
zur Verfigung steht. Die anschlieBende Bewertung zeichnerischen
Losungen auf den ausgefillten Testblattern wirchinio Anwesenheit der

®http://www.philso.uniaugsburg.de/de/lehrstuehlestpaed/forschungsgebiete/kunstwiss
enschaft/kreativit__tsfoerderung/

®"vgl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.6

%8 Spiel. 2003, S.136 (nach Urban & Jellen TSD-Z 1993
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Probanden vorgenommen und richtet sich nach deneBemgskategorien,

welche im Manual zum TSD-Z genau dargestellt sgiehe Anhang B).

4.5 Gestaltung des Testbogens

Der Testbogen enthalt 6 figurale Elemente als Sijndiese sind minimal
gehalten und unvollstandig und unregelmalig angebdrdum eine hochst
maogliche Flexibilitat fur die Testperson in ihrentérpretation und Gestaltung
zu ermoglichen. Die 6 figuralen Elemente sind aligerschiedlich gestaltet
und bestehen aus geometrischen und nicht geontemnideormen, runden und
geraden, einfachen und zusammengesetzten und noaeeben und
ununterbrochenen Linien. Sie befinden sich innéhahd auf3erhalb des
gegebenen Rahmens und weisen eine unregelmanitgelvey auf der Flache
auf (siehe Anhang B).

Dieses sehr gemischte Design mit seiner AnordnamgBlementen aus vielen
verschiedenen Formen soll einen hohen Auffordertimyskter besitzen und
eine moglichst grol3e Gestaltungsvielfalt bieten.n@md der dargestellten
Gestaltung des Testbogens zeigt sich eine Orientieram Aufbau eines
Zeichenerganzungstests, welcher ,auf dem Testhjlaif einige figurale
Fragmente [...enthalt], die zum (Weiter-) Zeichnenfieier Form anregen
sollen.®® Diese gehéren zu den athematischen Zeichentes$tssi¢ geben
keine Einschrankungen bezuglich des Themas vot.sokeher Formen von
Zeichentests, ist es der Phantasie der Testpersgn fLauf zu lassen und
anhand ihrer Zeichnung und dem ausgewdahlten Thesneich nicht nur
Fahigkeiten, sondern auch soziale Haltungen undalzéale Integration einer

Person zu Tage zu fordern.

4.6 Bewertung des TSD-Z

Das zeichnerische Ergebnis des TSD-Z wird anhamd Mb differenzierten
Auswertungskriterien (Auswertungskategorien) anatyaund bewertet (siehe
Anhang B). Dieser Katalog der 14 Auswertungskriterdes TSD-Z unterliegt
dem Komponentenmodell von Urban und enthélt beidpekte kreativer

Prozesse, den kognitiven und den personlichkedsttischen Aspekt, mit

®Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.5
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ihren jeweils drei Komponenten und deren weiterssi Bimensionen (siehe
Anhang A). Die 14 Auswertungskriterien weisen elb#afeine grof3e Breite
qualitativer Merkmale der kreativen Leistung autduperticksichtigen somit
alle sieben Zentralparameter der Faktoren der Kit#tnach Wagnef® Sie
entsprechen ebenfalls weitgehend den acht Kategdtanstitutiven und
kreativen Verhaltens, welche nach Peez und Kirchgenannt werden.
.Fluktualitéat, Flexibilitdt, Originalitat, Sensibifit, Komplexitatspraferenz,
Elaborationsfahigkeit und Ambiguitatstolerariz.*

In jedem Auswertungskriterium kénnen jeweils 0-&100-6 Punkten vergeben
werden. Die Summe aller Punkte der Auswertungsieite ergibt einen
Schatzwert fur das kreative Potential einer Perdaip. zeichnerische oder
kinstlerische Qualitat der entstandenen Zeichnweig gedoch entgegen der

Erwartung an einen zeichnerischen Test nicht milienrBewertung ein.

Der TSD-Z gibt trotzdem ein viel umfassenderes Bigks kreativen Potentials
einer Person, da er auch personlichkeitsspezifisapekte bertcksichtigt. So
werden mittels des TDS-Z ebenfalls Risikobereitichand Humor
aufgegriffen und in die Bewertungskriterien integti

Unkonventionelle Zeichnungen, die den Rahmen Ubesgen, die
Bildteile zum Ganzen formal und inhaltlich zusamfiigen, die Sprache
integrieren, Uber Witz verfigen und originelle Iddeeinhalten, erhalten
in der Regel die héchsten Weffe.

Der TSD-Z berticksichtigt in seiner Ermittlung des krezt Potentials alle
sieben kreativen Fahigkeiten nach Preiser und Baezh{siehe Anhang A),
welche den sieben Parametern nach Wagner in etwspreoher? Der
.Kreativitatstest fur Vorschul- und Schulkinder (KWP)* von Krampen
berticksichtigt dagegen nur zwei dieser sieben FaktoKrampen greift
demnach in seiner Dokumentation der ldeenprodukiionzwei Kriterien der
Kreativitat auf, die Ideenflussigkeit (Fluktualitdtind die ldeenflexibilitat.

"OWagner: Kreativitat und Kunst. In: Berka u. a.: Méokommt das Neue? Wien (Bohlau
Verlag) 2003, S.59

" vgl. Kirchner/Peez, K+U 307/308 2006, Exkurs, S1a2h Wagner. Kreativitat und Kunst
2003, S.59

"4ygl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.8

3 Kirchner, Constanze/ Peez, Georg: Der "Test zimisferischen Denken - zeichnerisch®”.
Kreativitatstest anhand von Zeigtmgen. In: Kunst +Unterricht Heft 307/308
/2006, Exkurs, S.23

" Preiser, Buchholz. Kreativitat. 2004. S.32
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Diese ermittelt er, indem er die Gesamtzahl defidtimetischen, zeichnerischen
oder verbalen Ldsungsvorschlage dokumentiert umd Whterschiedlichkeit
dieser Losungsvorschlage anhand einer Skala awgwErt konzentriert sich
somit ausschlief3lich auf einen qualitativen unceriguantitativen Faktor der
Kreativitat’> Da es sich um ein Testverfahren zur Ermittlung des
schopferischen Denkens handelt, in welchem divéegeDenken geradezu
wesentlich und erwinscht ist, ist es verstandladss nicht alle mdglichen
Lésungswege in den detaillierten Ausfuhrungen zemw®&tung angegeben
sind. Die Auswertung des Testverfahrens erfordmrtissogar vom Auswerter
eine gewisse kreative Flexibilitdt, um in unklaré&dllen im Sinne der
Kategorienbeschreibung selbst zu entscheiden. Diesgbjektiven
Entscheidungen schlagen sich jedoch nicht im Gegarntnieder und
verhalten sich nach Angaben der Autoren so gedags sie das Ergebnis nicht
maldgeblich verandern oder verfalschen und somg eatative Reliabilitat
gegeben bleibf® Um eine Einschatzung iber das ermittelte kred@igeential
einer Person zu erhalten, lasst sich das Testamyeimmand des erhaltenen

Wertes anschliel3end in Bezug zu quantitativ erfretieNormwerten setzen.

4.7 Zur Reliabilitat und Validitat des Verfahrens

Die Reliabilitat ist ein Gutekriterium der quantitativen Forschungd
bezeichnet die formale Genauigkeit der vorliegendeissenschaftlichen
Untersuchung. Obwohl die Bewertung des 9. Bewespugktes, des Humors
der entstandenen Zeichnung, in keiner Weise objeltii bewerten ist und
zudem auch noch von der situationsbedingten Tagasfdes Auswerters
abhangt, ist aufgrund der anderen sehr genau edéni Bewertungskriterien
trotzdem eine hohe Reliabilitdt gewahrleistet. Bieliabilitat des TSD-Z ist

durch die hoch zufriedenstellende Reliabilitat Méttelwerte gegebefy’

Abgesehen von den mdglichen kleinen Abweichungen dher
Auswertung durch verschiedene Beurteiler kommt gshicht auf

Sygl. Krampen, Giinter: Kreativitatstest fiir Vorschuhd Schudkinder.Version fir die
psychologische Anwendungspraxis.(KR)SGottingen (Hogrfe-Verlag GmbH & Co.
KG) 1996, S.21
®vgl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.15
ygl. ebd. S.52
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,den' einen genauen exakten Punktwert an, sondefnda& grobe
Abschéatzung — auch wenn diese natiirlich méglicesag sein solff

Die Validitat ist ebenfalls ein Begriff aus der quantitativenndebung. Valide
Testverfahren messen genau das, was sie messen. $oil Falle des TSD-Z
ist dies die kreative Leistungsfahigkeit, welchaerdaine Auskunft Gber das
individuelle kreative Potential gibt. Urban undldelgeben selbst an, das die
Validitat ihres Verfahrens sehr schwer zu klaran Zair Zeit der Erstellung
dieses Testverfahrens gab es keine anderen (&sm)idterfahren, die einen
Vergleichswert liefern kénnten ob die Ergebnisss d&D-Z valide sind.
Vergleiche mit Intelligenztests zeigten Zusammeglednnd bestatigen somit

eine diskriminante Validitat des Testverfahréhs.

4.8 Interpretation des Ergebnisses des TSD-Z

Der ,TSD-Z" ist kein rein quantitatives Testverfahr Dies hat den Vorteil
nicht nur einen Teilfaktor des divergenten Denkeasnessen, sondern auch
die qualitativen Merkmale kreativer Leistung zulmdsichtigen und mit in die
Bewertung einflieRen zu lass&h. Die einzelnen Aspekte des
Ergebnisfindungsprozesses kénnen ebenso bertudigsiclerden wie das Ziel,
ein reprasentatives Ergebnis zu erreichen. ,Qua@aund quantitative
Erhebungsverfahren [sind] in der sozial- und emangswissenschaftlichen
Forschung keine Gegenséatze [mehr], sondern sieekbrith innerhalb einer

einzigen Untersuchung ergénzen [und ...miteinand@rjtiniert werden3

Das Ergebnis des TSD-Z gibt ein umfassendes Bilér Uthe kreative
Leistungsfahigkeit der Testperson. Die 14 Auswagshniterien ermitteln
jedoch anhand der 14 einzelnen Kriterien nicht sepgEinen Punktwert fur die
einzelnen sechs Komponenten nach dem Komponentaiimezh Urban,
(sieche Anhang A) oder die sieben kreativen Fahtgkenach Preiser und
Buchholz (siehe Anhang A). Die Werte der einzeli@tegorien setzen sich
demnach immer aus verschiedenen der 14 Auswerttiteggdn zusammen.

Die Bewertung des TSD-Z weist demnach keine geraiischlisselung der

’® Urban. Manual TSD-Z.1995, S.41
vgl. ebd. S.54f
8gl. ebd. S.15
81 peez. Qualitative empirische Forschung. 200055.1
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einzelnen Komponenten oder kreativen Fahigkeiterf. dder TSD-Z
bertcksichtigt zwar in der Ermittlung des kreativieotentials alle einzelnen
Komponenten und Fahigkeiten, die Verwendung deglifigses kann jedoch
nur in ihrem Gesamtergebnis erfolgen. Die Einsahi#iziber das kreative
Potential einer Person mittels der TSD-Z solltehaimcihrer Verwendung als
Gesamtwert bestehen bleiben und lasst nur einendgpedenaue Einschatzung
der kreativen Leistungsfahigkeit in den einzelnechs Komponenten zu.

Die Ermittlung der kreativen Leistungsfahigkeit t@i$ der Zeichnung bietet
jedoch die Mdéglichkeit die Hohe der Bereitschait 8ehilerinnen und Schiler
sich frei und flexibel einer Aufgabe zuzuwenden emnitteln und anhand
dieser auch die Offenheit fiir Ungewdhnliches unigielles zu messet.

Die zeichnerischen Ergebnisse sind jedoch ,sefrstiégker, als [...]IQ- oder
andere Leistungs-Tests, [...]situativen, motivatienal und emotional-

affektiven Einflissen unterworfen.

Deshalb sollten in der Regel mehrere Datenquellearigezogen oder die
Testungen in grof3eren Abstdnden wiederholt wertlesbesondere wenn es
um relevante padagogische Entscheidungen geht sl Ergebnis des TSD-
Z- nur ein Baustein im Entscheidungsgebdudes darst&® Tests missten

deshalb optimaler weise in einer motivational gigiest Atmosphare ohne
Zeitdruck oder sonstige storende Faktoren stagfin@ieser optimale Zustand
ist jedoch, besonders wenn das Testverfahren ier @chulklasse mit allen
Schulern gleichzeitig durchgefihrt wird, sehr schwvei allen Schulern

gleichzeitig zu erreichen. Die Testergebnisse musggennach immer auch im

Hinblick auf diesen Aspekt betrachtet werden.

8gl. Kirchner, Peez. In: K+U, 307/308 /2006, ExkiB<22 (nach Urban, 1995, S.13
8Urban. Manual TSD-Z, 1995, S.16
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4.9 Einordnung der Testergebnisse

4.9.1 Normierungsuntersuchungen:

Zwischen 1988 und 1993 wurden 2516 Probanden mit 88D-Z Verfahren
auf ihr kreatives Potential hin getestet. Die Proleam waren aus
unterschiedlichen Altersstufen und besuchten uciédliche Schultypen,
von Kindergarten,  Grundschule, Hauptschule, Soctets flr
Lernbehinderte, der Orientierungsstufe bis hin z@Gymnasium und der
Berufsschule. Sogar Studenten des Lehramtes undPddagogik sowie
Padagogen wurden getestet. Die Geschlechtervergeilmar dabei relativ
ausgeglichen. Insgesamt wurden 51,0% mannliche 48@% weibliche
Testpersonen ausgewahlt, bei den Schilerinnen ahdlé&n von der 1. — 7.

Klasse lag der Anteil der mannlichen Probanderb3i8% etwas hohéf.

4.9.2 Klassifikationsschema nach Urban und Jellen

Ziel des Testverfahrens ist es, die kreativen Hadiign einer Person zu
ermitteln und somit eine Aussage uber ihr kreat®etential zu machen. Um
eine solche Aussage zu formulieren ist es notwendig Ergebniswerte
(erreichten Gesamtpunktzahl) des TSD-Z in ein Ki&sgionsschema
einordnen zu konnen. Das Schema der Grobklassdikatach Urban und

Jelen unterteilt dabei sieben Leistungsgruppen:

A = Weit unter dem Durchschnitt (untere 10%, Prawmerg (PR) <10 )
B = Unterdurchschnittlich (PR 11-25)

C = Durchschnittlich (PR 26-75)

D = Uberdurchschnittlich (PR 76 -90)

E = Weit Uberdurchschnittlich (PR 91 -97,5)

F = Extrem Uberdurchschnittlich (obere 2.5%)

G = ,Phanomenal“ (oberhalb der Obergrenze der N&fm

Anhand des Prozentranges lasst sich das Testesgebni diesem
Grobklassifikationsschema einer Gruppe A-G zuweisgrd daraus eine
Aussage uber den Wert des kreativen PotentialsTdstperson formulieren.
Bezugsgruppen sind hier Alter, Geschlecht, Schuljall die Zugehdrigkeit zu

8 ygl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.44
8 vgl. ebd. S.41
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einer bestimmten Schulform. Die Klassifikationsgrgap A und B weisen
demnach Punktwerte auf, die sich unter dem Prcaegt25 befinden und
somit als besonders forderbedurftig im Bezug avd kreativen Fahigkeiten
einzuordnen sind. Diese unteren 25% der jeweiliBeaugsgruppe werden
noch einmal in zwei Gruppen unterschieden. Dierstga 10% sind somit der
Gruppe A zuzuordnen und bilden die Gruppe, welcher idie geringsten
vorhandenen kreativen Ressourcen und Madoglichkeitegrfiigt. Die
Klassifikationsgruppe C definiert sich Uber dieeghten Punkte der mittleren
50%, Schuiler dieser Bezugsgruppe weisen somit rairdurchschnittlichen
Bereich liegendes kreatives Potential auf. Die dibehschnittlichen
Leistungen, welche die oberen 25% betreffen, werdenvier Gruppen
differenziert. Diese Einteilung orientiert sich der in der Begabtenforschung
und -férderung vorgenommenen Klassifizierung. Diberen 10% der
Bezugsgruppe befinden sich in den Klassifikationpgen E, F und G. Die
oberen 2,5% der Gruppe bilden die Spitze der ehiteaclLeistungen und
werden in den Klassifikationsgruppen F und G ueikrtDie Gruppe G bildet
die absolute Obergrenze und somit Personen mitngrhanalen® Werten,
welche nach den Normuntersuchungen eigentlich igat existiererf®

Im Folgenden werde ich auf die Ergebnisse meinatitqtiven Untersuchung
und die Ergebnisse der reprasentativen Studie wbarJund Jellen eingehen
und diese in Bezug zueinander setzen. Dabei wetdarihand den von Urban
und Jellen ermittelten Mittelwerten und Normwertéas kreative Potential
meiner Probanden ermitten. Im Anschluss stelle digh Ergebnisse aus der
reprasentativen Studie von Urban und Jellen undirashhmeiner ermittelten

Ergebnisse im Hinblick auf die Kreativitatsférdegumeraus.

8ygl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.41
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5. Auswertung der empirischen Untersuchung

5.1 Durchfuhrung der exemplarischen Untersuchung

Ich habe am 24.06.2008 eine qualitative Untersughmit der Testform A des
TSD-Z mit einer Schulklasse des 6. Schuljahresreissener Gesamtschule
durchgefuhrt. Die Testgruppe mit 20 Schilerinnend u8chiler war
ausreichend heterogen, unter den Probanden befaictett4 Madchen und 6
Jungen im Alter von 11 und 12 Jahren. Die Testsdnawar fir alle
Schulerinnen und Schiler gleich, sie fullten destTim Klassenraum in der 6.
Schulstunde aus.

Im Folgenden werde ich die Testergebnisse auswenteh die Ergebnisse
meiner Untersuchungsgruppe (siehe Anhang E und R) das
Grobklassifikationsschema nach Urban und Jelleardiven, welches ich unter
4.9.2 vorgestellt habe. Im Vergleich mit den Nortadellen und -werten
werde ich aus meinen Untersuchungsergebnissenegmsehatzung tUber das
kreative Potential meiner Testpersonen ermitteleing Untersuchung stellt
somit eine exemplarische Studie dar. Ich bin mbeildewusst, dass sich aus
den Ergebnissen meiner qualitativ exemplarischenterdnchung keine
endgultigen, reprasentativen Aussagen ableiteremassotzdem mdchte ich
jedoch anhand dieser 20 Testbdgen exemplariscivdeahren des TSD-Z
vorstellen und durch den Bezug zur quantitativerpieathen Studie von
Urban und Jellen eine objektive Aussage Uber deatkre Leistungsfahigkeit
meiner Probanden fallen kénnen und die Notwendigk@ier Forderung

ableiten.

5.2 Darstellung der Untersuchungsergebnisse

5.2.1. Geschlechts- und Altersverteilung der Probaten

Ich beginne mit dem wichtigsten GroRen meiner exangechen
Untersuchung. Die Geschlechterverteilung meineeksoichung ist mit 70,0%
Schilerinnen und 30,0% Schilern nicht ausgeglicBben Altersverteilung der
Probanden liegt insgesamt betrachtet bei 25,0%&ldgen und 75,0% 12-
jahrigen Schilerinnen und Schilern. An meiner exargghen Untersuchung

des kreativen Potentials mittels des TSD-Z habah siemnach nach
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Geschlecht und Alter differenziert 28,6% 11-jahrigeu 71,4% 12-jahrige
Madchen und 16.7% 11-jahrige und zu 83,3% 12-j&hdgngen beteiligt.
(siehe Ergebnisstabelle unter 5.2.2)

5.2.2 Klassifizierung anhand der Normentabellen

Die erreichten Punktwerte der Schilerinnen und Bchéissen sich anhand der
drei verschiedenen Normentabellen zu den Varialden Altersstufe, der

Klassenstufe und der Schulform der Testgruppe & loreits unter 4.9.2.
vorgestellte siebenstufige Grobklassifikationsscheemteilen. Die folgende

Tabelle zeigt alle erforderlichen Werte fir die idreerschiedenen

Klassifizierungen meiner Testgruppe und die vorgemene Klassifizierung

in die Gruppen A - G. (siehe Anhang D)

Ergebnisstabelle: Klassifizierung anhand der Naortalegellen 1-3
Nr. w/m P Alter Norm | PR nach| Norm | PR nach| Norm | PR nach
1 N1 2 N2 3 N3
1 w 13 12 A 5% A 5% A 4%
2 w 19 12 B 22% B 21% B 19%
3 w 18 11 B 18% B 17% B 16%
4 w 23 12 C 47% C 35% C 32%
5 M 21 12 [ 28% C 26% | B 24%
6 M 30 11 C 62% C 60% C 56%
7 w 17 11 B 15% B 13% B 12%
8 w 37 12 D 83% D 82% D 79%
9 w 21 12 C 28% C 26% | B 24%
10 w 26 11 C 47% C 45% C 44%
11 w 43 12 E 95% E 95% E 95%
12 w 20 12 B 25% B 23% B 21%
13 M 31 12 C 66% C 64% [ 60%
14 M 10 12 A 2% A 2% A 2%
15 w 28 11 C 54% C 53% C 49%
16 w 33 12 C 74% C 73% C 68%
17 M 42 12 E 93% E 93% E 93%
18 w 40 12 D 90% D 90% D 90%
19 M 46 12 E 97% E 97% | F 98%
20 w 11 12 A 3% A 3% A 2%

PR= Prozentrang

P= erreichte Punktwerte des TSD-Z Form A

Norm 1= Klassifizierung nach der Normentabelle nAttbrsstufe

Norm 2= Klassifizierung nach der Normentabelle ntdssenstufe

Norm 3= Klassifizierung nach der Normentabelle naefsch. schulischer Gruppen
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Die Tabelle zeigt auf der linken Seite die indivetlan Werte der Probanden
und auf der rechten Seite den zugewiesen Prozgntrac die Zuweisung in
die Gruppen A-G, welche mittels der erreichten Rzaik und der jeweiligen
Normenstabelle fur die drei Variablen Alter, Klasstife, Schulform (siehe
Anhand D) hervorgeht.Die drei Spalten der Zuteilungen in die
Klassifikationsgruppen A - G weisen in der Klassdrung nach den
Normentabellen 1 und 2 nach Altersstufe und Klastsdé® minimale
Unterschiede in den errechneten Prozentrangenwaithe jedoch nicht zu
Veranderungen in der Einteilung der Klassifikatigmgppen fuhren. Die
Einteilung in die Klassifikationsgruppen nach deoridentabelle 3, der
Variable Schulform, fihrt in 3 Fallen zu Differemzen der Einteilung nach
den ersten beiden Normentabellen. So weist die siagrung nach
verschiedenen schulischen Gruppen zwei Schilemend€estergebnis nach
dem Alter und der Klassenstufe an der unteren @rehzs Bereiches C
angesiedelt ist, nur ein unterdurchschnittlichesakiwves Potential zu. Die drei
abweichenden Testergebnisse weisen jedoch naah cié Normentabellen
einen Prozentrang auf, der sich direkt an der Grender
Klassifikationsgruppen befindet. Da die 3. Norméetke die Schulform der
Gesamtschule nicht explizit anspricht, werde iobsdidrei Abweichungen in

der Grobklassifikation meiner Testgruppe ignorieren

Die Einteilung der Grobklassifikation meiner Tesigoe orientiert sich
demnach in ihrer Klassifikationseinteilung an dernrsten beiden
Normentabellen ohne das Ergebnis zu verfélschers. Kdaative Potential

meiner Probanden wird wie folgt eingeteilt.

In Gruppe A= (2 Méadchen, + 1 Jung®3 Schulerinnen und Schiler (SuS)
In Gruppe B = (4 Madchen, + - Jung&4 SuS

In Gruppe C = (5 Madchen, + 3 Junger® SuS

In Gruppe D = (2 Madchen, + - Jung&)2 SuS

In Gruppe E = (1 Madchen, + 2 Junge®3SuS

In Gruppe F und G = keine Schiilerinnen oder Schiiler

13 von 20 SuS meiner Testgruppe verfligen demnaclker Ubin

durchschnittliches oder uberdurchschnittliches tkwvea Potential. 40 % der
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Gruppe (8 von 20 SuS) verflugen Uber ein durchsitichiés Potential, 35,0%
(7 von 20 SuS) weisen jedoch einen dringenden Hoedarf auf und 3 dieser
7 zeigen sogar ein weit unter dem Durchschnittelielgs kreatives Potential
mit einem Prozentrang von unter 10 auf.

Im Hinblick auf die Forderbedurftigkeit meiner Tgstppe ziehe ich aul3erdem
in Betracht, dass die Schiler, die sich an derrant&renze der Gruppe C
bewegen (PR von 26 - 36) ebenfalls ein forderbéidéd kreatives Potential
aufweisen. Im Bereich der Schilerinnen und Schilemgiche ein
durchschnittliches Potential aufweisen, zeigt fiehndaherem Betrachten, dass
weitere zwei von diesen 8 Probanden sich mit eiRemzentrang von 26 genau
an der Grenze des Bereichs der Gruppe C und demidRsrder Gruppe B
befinden und ebenfalls weitere zwei einen Prozaegtuater 50 aufweisen und
somit ebenfalls als stark forderbedtirftig sind. Dach weisen 55,0% meiner
Testgruppe einen dringenden Forderbedarf hinsathtlider kreativen
Fahigkeiten auf. Beachtet werden sollte jedoch adaks 25% der Testgruppe
an Gesamtschilerinnen und Gesamtschilern tber bardurchschnittliches
kreatives Potential verfligen und weit Uber dem Dschnitt liegende Werte

erreicht haben.

5.3 Grobklassifikation

5.3.1.Grobklassifikation nach Altersstufe:

Im Folgenden werde ich die Mittelwerte (M) aufgdéisselt nach der Variable
Alter analysieren. Alle mannlichen und weiblicherrolfanden meiner
Testgruppe befinden sich nach der Altersstufeniumig von Urban und Jellen
in der Altersstufe 11- 16 Jahre. Die Altersstufetzen sich aus benachbarten
Altersstufen zusammen, die aus den ErgebnisserSulelie von Urban und
Jellen keine signifikanten Unterschiede in den éMitkerten zueinander
aufwiesen. Anhand der Mittelwerte ergeben sich darfénf Altersstuferf’
(siehe Anhang C).

Der Gesamtmittelwert meiner Testgruppe von M=26Mitt€lwert =

Gesamtsumme aller erreichten Punktwerte durch dizalAl der Probanden)

87vgl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.46
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liegt genau im mittleren Bereichs C der Altersstufé-16 Jéhrige. Die
erreichten Punktwerte der Essener Gesamtschulerimne Schuler liegen

somit genau im normalen zu erwartenden Bereiclise Altersgruppe.

Die hohe Effektivitdt zur Variable Alter der Untachungsergebnisse von
Urban und Jellen konnte anhand meiner exemplamsthdgersuchung nicht
Uberprift werden, da meine Probanden alle dersélliersstufe 11-16 Jahrige
angehdren.

Nach Urban zeigen die erreichten Punktwerte im Bschnitt eine steigende
Tendenz mit steigendem Alter. Die Mittelwerte lagen den 12-Jahrigen mit
M=28.5 demnach etwas hoher als bei den 11-Jahmgenvi=27,1 (siehe:
Anhang C). Diese These wird durch die Mittelwerteimer Untersuchung, mit
einem Mittelwert M=23,8 aller 11-Jahrigen Probanded M=27,33 aller 12-
Jahrigen, unterstitz.

Zusammenhange zwischen der Entwicklung der Kreatiwind der geistigen
Entwicklung der Menschen werden nicht wiederlegtioch auch anhand der
reprasentativen Studie von Urban und Jellen nigstétigt. Die Mittelwerte
aller Kinder und Jugendlichen zeigten jedoch einémstieg des
Gesamtmittelwertes mit steigendem Alter. So liegr dMittelwert aller
Vierjahrigen bei M=15,6 und der aller 15 Jahrigen M=26,5 (Sonderschuler
sind dabei nicht mit einbezogen). Ein konstantestiag liegt jedoch nicht vor.
Genau genommen steigen die Mittelwerte nicht linéarischen dem 10. und
11. Lebensjahr steigt der Mittelwert rasant von Mi2bei 10-Jahrigen auf
M=27,1 bei 11-Jahrigen an und erreicht im Alter \idh Jahren mit M=28,5
seinen Hohepunkt (siehe Anhang C).

Allerdings ist zu bericksichtigen, dass die Verbassgen nicht linear
sind, sondern eher einen stufenférmigen Verlaujergi und vor allem,
dass ab dem Alter von 11Jahren keine signifikarfendnderungen
mehr, sondern ein Plateau zu beobachterf¥as.

Die Kreativtat der Gesamtpopulation scheint auf Aéersstufe der 11-16
Jahrigen bei einem Mittelwert von M=27,6 ebenfalisen Hohepunkt zu
erreichen (siehe: Anhang C). Studenten und Padagagésen jedoch stetig
einen hoheren Mittelwert von M=31,0 auf (siehe Amh&). Der Mittelwert

8Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.45
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der Gesamtpopulation liegt zum Vergleich bei welndin Individuen bei
M=23,2 und bei mannlichen Individuen bei M=2%,8 etwa auf dem gleichen
Rang wie Mittelwerte der Altersstufe 9-10 Jahrige.

5.3.2 Grobklassifikation nach Klassenstufe

Alle  Probanden meiner Testgruppe befinden sich  naaler
Klassenstufenklassifikation in der Klassenstufe®%.Klassenstufe und liegen
mit ihrem Gesamtmittelwert von M=26.4 nach der Nemtabelle der
Klassenstufen des Grobklassifikationsschemas genau normalen
Durchschnitt der kreativen Potentiale fur 5.- 9a$dler mit einem Mittelwert
von M=21-33 (siehe: Anhang C).

Nach Geschlechtern differenziert betragt der Miteet der Jungen M=30 und
der aller Madchen M=24,9. Der Mittelwert der MadeHegt demnach néher
an der unteren Grenze der Gruppe C als der Mittelder Jungen, welcher

eher an der oberen Grenze angesiedelt ist (sieharigC).

5.3.3 Grobklassifikation nach der Schulform

Die dritte Variante, zu der sich die erreichten Rwerte der Testgruppe in
Bezug setzten lassen, ist die Grobklassifikatioohnder Schulform. In den
Normentabellen der quantitativen Untersuchung vopab und Jellen gibt es
die Gesamtschule als Schulform jedoch leider niflat.stellte sich mir das
Problem, mit welcher Schulform die Punktwerte des&ntschiler wohl am
besten harmonisieren. Nach der Idee der Gesamésamiisste sich der
ermittelte Mittelwert der Gesamtschuler somit etwaster dem der
Gymnasiasten und etwas Uber dem der Haupt- undsé&eaér befinden. Die
einzelnen Punktwerte mussten ebenfalls eine sebRBegriVariationsbreite
aufweisen.

Minimum und Maximum (6 Punkte und 50 Punkte) wiegedoch in der
guantitativen Analyse von Urban und Jellen mit eMariationsbreite von 44
Punkten eine groRRere als meiner Untersuchung mér efariationsbreite 36

(vom Minimum 10 Punkten bis zum Maximum von 46 Renl. Punkten auf.

8ygl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.45
©vgl. Tabelle 6. ebd. S.46
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Erstaunlicherweise liegt der Minimumwert meiner &mstichungsgruppe nicht
wie erwartet auf dem minimal erreichten Wert delamuativen Analyse,
sondern 4 Punkten Uber diesem. Der maximal ertatt®/ert meiner
Testgruppe erreichte ebenfalls nicht den erwartetddchstwert der
Gymnasiasten von 50 Punkten.

Ein positiveres Ergebnis lasst sich aus dem Verlglgiit den Bereichen C der
Schulformen der Sonderschule und der Hauptschuléngen (siehe Anhang
C). So ubersteigt der erreichte Mittelwert meines@ntschulgruppe die obere
Grenze des durchschnittlichen Bereichs dieser he®thulformen und zeigt,
dass sich der Durchschnitt der Gesamtschiler im ei&er einer
tberdurchschnittlichen kreativen Leistungsfahigkeit Vergleich mit diesen
beiden Schulformen befindet.

Dagegen zeigen die Ergebnisse jedoch, dass siaierieistgruppe mit ihrem
erreichten Gesamtmittelwert von M=26,4 in der userHalfte des
Durchschnittsbereichs der Orientierungsstufe bewegt

5.4 Betrachtung der Variationsbreite

Die Variationsbreite beschreibt das wichtigste Brsppnsmal in der Statistik
und macht eine Aussage darlUber, in welcher Varniatie minimal und
maximal erreichte Punktzahl auseinander liegene Xariationsbreite gibt die
Grol3e des Bereichs an, in dem die Messwerte lieggenberechnet sich tber
die Differenz aus dem gréRten und dem kleinstent¥\&Die Variationsbreite
meiner gesamten Testgruppe betragt 36 Punkte. déstaman Jungen und
Madchen separat zeigt sich bei den weiblichen FPrdéra eine Variationsbreite
von 32 Punkten (Minimum:11P, Maximum:43P) und ben dmannlichen
Probanden eine von 36 Punkte (Min.:10P, Max.: 46H9. Variationsbreiten
und die erreichten minimalen und maximalen Punkivbeider Geschlechter
liegen sehr eng beieinander und weisen keine gignten Differenzen auf.
Diese Ergebnisse meiner Untersuchung stitzen sdmitErgebnisse der

quantitativen Untersuchung von Urban und JelleesBihaben gezeigt, dass

°1 Rasch, Bjorn; Friese, Malte; Hofmann, Wilhel@uantitative Methoden. Eine Einfithrung
fur Psychologen. Band I. Trier/digberg (0. Verlagsangabe) 2002, S. 20
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die Geschlechtsunterschiede in den erreichten Rantdn des TSD-Z keine

signifikanten Unterschiede aufweisen (siehe Anhang

5.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse meiner exemplarischen Untersuchengea eine sehr hohe
Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der quantéatiStudie von Urban und
Jellen und bestatigen somit die hohe Repraserttdtiwaliditdt und auch
Objektivitat des TSD-Z.

So entsprachen meine ermittelten Punktwerte zwant mmmer identisch den
ermittelten Werten, sie zeigten jedoch immer digiofl Tendenz und wiesen
bis auf einen Aspekt keine signifikanten Untersdbi@uf. Diese Differenzen
sind demnach so gering, dass insgesamt kein digntfiunterschiedliches
Ergebnis formuliert werden kann. Die Aussage derdi®t von Urban und
Jellen beziglich des Geschlechts zeigt zwischen kaleativen Potentialen
mannlicher und weiblicher Probanden auf allen Akarfen und Schulformen
keine signifikanten Unterschiede, jedoch einen eemcll leicht hoheren
Mittelwert der maéannlichen Probanden auf allen Agstufen, mit einer
Ausnahme bei den 6. Klasslern. Hier weisen die Madeeinen etwas héheren
Mittelwert auf. Diese Ausnahme konnte von meinesb@ndengruppe nicht
bestatigt werden, daftir jedoch die tendenziell sthh@heren Ergebnisse der
mannlichen Individuen, welche bei meinen Probaneleenfalls vorzufinden
war.

Die Probandengruppe der Essener Gesamtschule wist7 von 20
Schilerinnen und Schilern, die eine starke Fordgstedurftigkeit aufweisen
und nur 5 von 20 Probanden, die uUber ein Uberdaheimsliches kreatives
Potential verfigen, ein nicht sehr zufriedensteleen Ergebnis auf. Die
Mittelwert der gesamten Gruppe liegt zwar im ductimsttlichen Bereich,
nach den detaillierten Auswertungen der verschieddfiassifikationen unter
5.2 zu Folge weisen jedoch 55% der Testgruppe ek@aerbedarf auf.
Anhand dieses Wertes meiner exemplarischen Unteusigc wird die
Notwendigkeit nach neuen Forderkonzepten fir dehulBaterricht noch

einmal sehr deutlich.
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5.6 Fazit zum TSD-Z

Das TSD-Z stellt ein sehr umfangreiches Verfahrem Ermittlung des
kreativen Potentials eines Individuums dar, welckygschzeitig auch ein
Verfahren zur Uberprifung der Effektivitat von Kiiedatsforderung
beinhaltet. Anhand der umfangreichen Testauswertumd den sehr genauen
Anweisungen kann eine Aussage uber die die kreativ@&higkeiten einer
Person gefallt werden. Sehr gut gefallen hat miredadass viele Einzelheiten
und Besonderheiten in der Bewertungsbeschreibumgck&chtigt werden,
was eine problemlose Bewertung ermdglicht.

Die Durchfuhrung verlief ebenfalls genau nach Rlad stiel3 bei den Kindern
nach einer Anfangsaufregung durch die unbekannteauséorderung auf
Zustimmung und Gefallen. Ich halte das Testverfafime Schulbereich somit
fur gut einsetzbar. Die Schuler zeigten sich dudels Durchfihren in der
Schulklasse und der Anwesenheit weiterer 19 Mitiehiicht im geringsten
gestort und wurden wahrend der Bearbeitungszeitawbch ruhig und
konzentriert. Dies zeigt fur mich, dass kreativeradsforderungen von den
Schilern gerne bearbeitet werden und im Schulucierviel haufiger ihre
Anwendung finden sollten.

Uber das ermittelte kreative Potential meiner Tregtge lasst sich anhand der
Analyse der Testergebnisse sagen, dass die Engariunvelche ich an die
Gruppe von Gesamtschiilern hatte, durch die Ubdi@imsing mit den nach
Urban und Jellen ermittelten Normen erfullt wurdénteressant wére es
zudem fir mich gewesen, nun die Ergebnisse des 2$DBezug zu den
Schulleistungen zu analysieren, um daraus ebenfath eine Folgerung
bezuglich der Unterscheidungen von Kreativitatstest Intelligenztest
formulieren zu koénnen. Da mir die Schulleistungesr deilgenommenen
Schulerinnen und Schiler unbekannt sind, kann iesed~ormulierung jedoch

nicht vornehmen.
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6. Kreativitatsférderung

Im Folgenden sollen Ansatze fir Fordermdoglichkedas den Ergebnissen der
Kreativitatsforschung abgeleitet und Ansatze der rdé&ng im

Schulunterricht, speziell fir den Kunstunterridtgrausgestellt werden

6.1 Notwendigkeit der Kreativitatsforderung

Kreativitat ist nicht allein fir die Kunst und définstlerisch- gestalterischen
Fachbereich von Bedeutung. Kreativitdt ist ausgdbend fir viele

verschiedene Bereiche des alltaglichen Lebens piedt ine zentrale Rolle in
der Bildung. Die vorhandene Kreativitat ist entsdead fur viele schulische
Prozesse und Erfolg in der Lebens- und Arbeitswd#tsonders in und flr
Erziehung hat Kreativitat eine enorme und vielsotige Bedeutung, da
kreative Problemlésungen und kreatives Denken uaddeln in fast allen

Lebenslagen erforderlich sind.

Kreativitat sollte daher in umfassenden Konzeptenieait geférdert werden.
Eine allgemeingesellschaftliche Relevanz von Kuiiti als Innovations- und
Fortschrittspotential sollte dabei ebenso im Vogdend stehen wie die
individuelle Kompetenz der Kreativitdt. Eine somlationsorientierte

Kreativitatserziehung greift diese Aspekte beidé wd sollte daher in den
Forderansatzen Anwendung finden. Sie berlcksicHigtwicklungen von

personaler und sozialer Identitat als Einheit umterstitzt das Individuum
dabei, mit seinen alltdglichen Lebensproblemen wherausforderungen
zurecht zu kommen und stets kreative LosungsansidizéAlternativwege zu

kreieren®® Gerade in der heutigen Gesellschaft, welche de wirforderungen

an uns stellt und stéandig Entscheidungen und KdfifSungen von uns
fordert, ist eine individuelle kreative Lebensg#stag fast unabdingbar. Die
Kreativitat, die fur die individuelle Lebensbewgling notwendig ist, muss
demnach so frih wie moglich durch die Erziehungggdrt werden. ,Daher
muss die Foérderung von Kreativitat ein wichtigeslggbgisches Ziel werden

und als Bildungsaufgabe ernst genommen werden.*

%3gl. Urban TSD-Z. 1995, S.6
®Braun. Handbuch Kreativitatsférderung. 2007, S.10
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Dies unterstitzen auch Rogers (1959) und Landa@0j1%5ie weisen der
Kreativitat eine existentielle Funktion zu und kaldie kreative Anpassung an
die Lebensumstande fur die wichtigste kreative Ketapz. Diese stellt die
einzige Maglichkeit dar, den stéandigen Veréanderanger Welt stand zu
halten, indem sie dem Individuum dabei hilft mitcheelnde Lebens- und
Umgebungsumstanden umzugehen und sich dabei nidmt diesen
beherrschen zu lassen. Erziehung zur Kreativitét fis sie somit die
Vermittlung von Eigenschaften und Fahigkeiten, djebraucht werden um in
neuen Situationen handeln zu kénnen, sich an negeli&nheiten anzupassen
und Veradnderungen der Umwelt bewusst zu bewaltigesativitat hilft jedem
Individuum Situationen aller Art zu bewaltigen uiut aufzubringen ein

gewisses gefordertes Risiko zur Bewaltigung di&semtionen einzugehef.

6.2 Lasst sich Kreativitat fordern?

Kreativitat lasst sich nicht so einfach trainiergne eine Sprache oder
bestimmte Zeichen- und Gedéachtnistechniken. Deeafive Prozess* ist ein
komplexer Prozess, welcher sich aus ,einem vietstigjen Geflecht von
Bedingungen, Einflussfaktoren und Denkvorgangentisammensetzt.

Die Forderung der Kreativitat stellt sich durch dsir schwer zu erfassenden
Kern der kreativen Handlung und des kreativen Ryse® schwerer dar als zu
Beginn vermutet®

Die Fordermdoglichkeiten der Kreativitat sind jedoglrade im Kindes- und
Jugendalter besonders ausbaufahig, weil Kinderhdilme Eigenschaften wie
Neugier, Offenheit, Fantasiefahigkeit und ihre hdtrdriebskraft Gber einen
natirlichen Katalog kreativer Personlichkeitsmerlenaverfiigen (siehe:
Anhang A). Somit besitzen Kinder ein erkennbaresiMan Kreativitat,
welches nun in Schule und auf3erunterrichtlicheruaitnen durch eine
angemessene Forderung weiter ausgebildet werdes Kunsler konnen durch
ihre Offenheit und Unbeschwertheit ihre kreativesmnipetenzen noch frei von

Regeln und Denkmustern entfalten und folgen fldxildger Fantasie.

®Braun. Handbuch Kreativitatsférderung. 2007, S.10
%preiser, Buchholz. Kreativitat. 2004, S.17
%vgl. ebd. S.17
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Kreativitat ist eines der kindliches Potentiale,lches ebenso wie andere
Potentiale geférdert werden muss, um erhalten aibéh und sich zu
entwickel’. Eine kreative Personlichkeit entwickelt sich nir einem

Umfeld, das Kreativitdt verlangt und ermdoglicht. eldtivitatsforderung im
Sinne einer kreativitatsfordernden Umgebung saémnach schon madglichst

friih einsetzen.

6.3 Einflussfaktoren der Kreativitat

Die Kreativitdit und der kreative Prozess werden hna&nsichten der
Kreativitatsforschung von verschiedenen persontiché&aktoren und
Umwelteinflissen beeinflusst. Im Folgenden werde rnigich zuerst auf die
personlichen Einflussfaktoren des Individuums kaozeren und mich

danach mit den Einflussfaktoren der Umwelt ausairesetzen.

6.3.1. Personliche Einflussfaktoren

Die genetisch vorgegebenen und erlernten kreati@higkeiten des
Individuums beeinflussen den kreativen Prozesdra#giduums. Im Hinblick

auf die Kreativitatsforderung muissen diese persbah Potentiale der
Kreativitat ermittelt werden, um diese zu aktivigreu optimieren und sinnvoll

einzusetzen.

Das kreative Potential einer Person wird durch drarschiedene

personlichkeitsabhangige Faktoren beeinflusst.

1.) individuellen Personlichkeitseigenschaften
2.) kreativen Fahigkeiten
3.) kreativen Denkstile und Strategiéh.

.Bei dem Versuch, die Persdnlichkeitseigenschaftem besonders
kreativen Personen zu beschreiben, finden wir mFdeshliteratur weit
Uber 200 Merkmale, [...] Die Vielfalt dieser Merkmal&sst sich den
folgenden sieben, besonders wichtigen Personlicddsgekten
zuordnen:®

Von Seiten der Psychologie wurde gezielt nach Péictikeitsfaktoren

gesucht, die einen positiven Einfluss auf die K@t ausiben. Dabei liel3en

*yygl. Braun. Handbuch der Kreativitatsférderung. 208.8ff
%ygl. Preiser, Buchholz. Kreativitat.2004, S.31
%%ebd. S.45
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sich sieben Personlichkeitsmerkmaldentifizieren, die alle kreative n

Personlichkeiten aufwiesen. Diese sind:
1) Vitalitat

2) Psychische Stabilitat

3) Neugier

4) Kontrollierte Spontanitat

5) Konflikt- und Frustrationstoleranz

6) Komplexitat und

7)Unabhéangigketf®

Fur die Umsetzung des kreativen Potentials in ketekr Situationen sind diese
sieben Personlichkeitseigenschaften entscheideral.stllen also positive
Einflussfaktoren fir den kreativen Prozess dasdassich jedoch nicht direkt

oder kurzfristig erlernen und sind nur schwer uintherfristig beeinflussbar.

Individuen, bei denen diese Personlichkeitsmerkmaldanden oder starker
ausgebildet sind, weisen somit einen Vorteil im Wick auf die kreative
Leistungsfahigkeit auf. Die Kreativitatsforderungll® demnach versuchen
diese vorhandenen positiven Personlichkeitsmerkmaliger zu fordern. Im
Falle der nicht stark ausgepragten oder nicht vatbaen sieben positiven
Personlichkeitsmerkmale sollte das Antrainieren ki@ativen Fahigkeiten wie

kreative Denkstile und Strategien im Vordergrurehsh.

Preiser und Buchholz stellen sieben kreative Faliigk heraus, die einen

entscheidenden Beitrag zur Entwicklung kreativeeeld leisten und sich

positiv auf den kreativen Prozess auswirken.

,0Ob das Individuum schopferisches Verhalten in ginbemerkenswerten
Grade zu entfalten vermag®* wird durch die erlernten kreativen Fahigkeiten
bestimmt. Die Entfaltung der Kreativitat und die&uktion kreativer Produkte
wird demnach nicht allein durch ein genetisch vodemes kreatives Potential
festgelegt sondern von den erlernten kreativen dgké&iten und den

individuellen Personlichkeitsmerkmalen beeinflusst.

190 prejser, Buchholz. Kreativitat. 2004, S.45 (siémhang A )
%3\Miihle, Schell. Kreativitat und Schule. 1970, S.13
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Die kreativen Fahigkeiten aktivieren erst die kinesat

Personlichkeitsmerkmale und sind von grof3er Beceutiiir den kreativen
Prozess. Anhand von Preiser und Buchholz lassein sieben kreative
Fahigkeiten identifizieren, die mittels einer Kigaétsférderung erlernt und

trainiert werden kdnnen. Diese sieben kreativerigk&iiten sind:

1) Problemsensibilitat

2) Einfalls- und Denkflissigkeit
3) Flexibilitat

4) Originalitat

5) Umstrukturierung

6) Ausarbeitung

7) Durchdringund®?

Diese sieben Fahigkeiten entsprechen in etwa dem Wagner 2003
herausgestellten sieben Zentralparaméfdrmnnd den 8 Kategorien (fiir
konstruktives und kreatives Verhalten) nach PeezKirchner'®*

Ein weiter Einflussfaktor des personlichen kreativé’otentials eines

Individuums ist die Beherrschung von Denk- und Rnotdsestilen Preiser

und Buchholz stellen, orientiert an den notwendiggegativen Fahigkeiten,
sieben Wahrnehmungs-, Denk- und Problemltdsestitaule die sich positiv
auf die Entfaltung des persoénlichen kreativen Rakn auswirken. Die

Bedeutsamkeit dieser Stile wurde schon 1988 vonelligeénz- und

Kreativitatsforscher Sternberg herausgestellt usdli@ folgenden sieben Stile
und Arbeitsformen definiert (siehe Anhang'RY:

1) Kognitive Komplexitat

2) Impulsivitat und Reflexivitat 5) Funktionaléfénheit

3) Feldunabh&ngigkeit 6) Komplexe und variablerategien
4) Verfugbarkeit von Funktionen 7) Offene Rpninzipien

1%9gl. Preiser, Buchholz. Kreativitéat. 2004, S.52
1%3gl. Wagner: Kreativitat und Kunst. In: Berka u.\&/oher kommt das Neue? 2003, S.59
1% Siehe: Kirchner, Peez. K+U, 307/308 /2006, Esk&:.22
1%5ygl. Preiser Buchholz. Kreativitat. 2004, S.39
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Die somit verdeutlichten dargestellten Wirkungsnuseenhange der drei
verschiedenen personlichen Einflussfaktoren simdli@ Kreativitatsforderung
von grol3er Bedeutung. Im Vordergrund der Kreatisftiztderung sollten
demnach die verschiedenen Kreativitatsstrategierd utfie kreativen
Fahigkeiten stehen, da sie im Gegensatz zu derbritierskeitsmerkmalen

erlernt und trainiert werden kdénnen.

6.3.2 Kreativitat und Einflussfaktoren des sozialerumfeldes

Die Situation in Familie und Schule mit ihrem Lemnmd Arbeitsklima und
dem Erziehungsstil beeinflusst den kreativen Pzbss Kindes ebenfalls
malf3geblich. Die soziale Umgebung mit ihren aktmeGegebenheiten und den
anwesenden Personen beschreibt Ubt einen starkdlussSi auf die kreative
Leistungsfahigkeit des Individuums aus. Deshalbdeerdiese verschiedenen
Einflisse im Folgenden detailliert darstellt. Peybhtische Situation in einer
dieser gerade beschriebenen Sozialisationsforméreritischnell zu einer
Hemmung der kreativen Leistungsfahigkeit. Schwiegigen auf emotionaler,
sozialer und funktionaler Ebene koénnen die Kretdivider betroffenen
Individuen blockieren. Um eine solche Blockade ab&ben, missen die
Bedingungen des Problemumfeldes beglichen und ivieldt werden.
Besonders wichtig ist dabei, dass eine Atmosphéselmffen wird, welche die
.Latenzphase“ des kreativen Prozesses gewahrleittetdie Person zu
gefangen in den Problematiken und Zwangen ihrer ébugg, so kann kein
Abschalten ermdglicht werden. Die kreative Leistfagigkeit ist in diesem

Sinne enorm eingeschrankt.

-Wenn kindliche Neugier und andere Motive gebreor unterdriickt
werden, ist die Wahrnehmung oft voreingenommen oderzerrt.
AulRerdem wird die geistige Energie blockiert, wemmn standig dartber
nachdenkt, ja nichts falsch zu machéf.

6.3.3 Gruppeneinfliisse im kreativen Prozess

Die Kreativitatsforderung in der Schule findet begti durch die
Rahmenvorgaben fast ausschlie3lich in Lerngruppatt. ©eshalb muss die
Einflusssituation in der Gruppe ebenfalls genauetrachtet werden. Die

108 preiser, Buchholz. Kreativitat. 2004, S.69
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soziale Gruppe, in welcher die Kreativitatsfordeystattfindet, spielt demnach
ebenfalls eine groRe Rolle. Preiser und Buchholznnee sechs
Einflussfaktoren, die die kreative Leistungsfahigke Gruppensituationen
beeinflussen und sich je nach Bezugsperson stireaieoder hemmend auf
den kreativen Prozess auswirken. Diese sind:

1.) Ablenkungen durch andere Personen

2.) Soziale Konflikte

3.) Wenig pragnante Kompromisse

4.) Hierarchie zwischen Lehrer und Schuler

5.) Konformitatsdruck und

6.)Normierungstendenzen und tiberméaRiger Wettbettérb.

Diese sechs Faktoren werden jedoch nur individaédsl hemmend oder
fordernd empfunden. Im Falle einer Hemmung Uubegstdm sie eine
personliche Grenze. Diese Grenze liegt, beeinfldasth die Erziehung und
die genetische Veranlagung, bei allen Individueterschiedlich und ist in den
individuellen Personlichkeitsmerkmalen begriindet.

Am Beispiel des Wettbewerbsaspektes im Unterriéhstl sich diese Grenze
verdeutlichen. Die Wettkampfsituation wird von degrschiedenen Personen
der Lerngruppe als absolut verschiedenen empfurigienwWettkampfsituation
ist demnach eventuell fur ein Individuum im Klassemband schon so hoch,
dass seine personliche Toleranzgrenze des Leistiugys Uberstiegen und
eine Blockade ausgeltst wird. Fir einen anderenil®ckann diese Situation
jedoch als weit unter seiner individuellen Grenegend empfunden werden
und einen Leistungsansporn bilden. Die gezielteavagatsforderung kann
diese individuelle Toleranzgrenze erhdhen und dddeine langere positive
Beeinflussungsphase des kreativen Prozesses enzeuge

Grundsatzlich wirkt sich eine gut kooperierende iprijedoch positiv auf den
kreativen Prozess aus. Deshalb sollten besonderpdatiitiven Effekte einer
heterogenen Gruppe im Schulunterricht durch eind g@uoganisierte
Kreativitatsforderung in den Vordergrund gestellerden. Positiv sind
demnach der durch die Gruppe vergroRerte Informstimtergrund, die

verschiedenen Perspektiven und die unterschiedlicBehtweisen vieler

197 ygl. Preiser, Buchholz. Handbuch Kreativitatsfétoey.2004, S. 76
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verschiedener Personen. Die Gruppenmitglieder kdnsieh gegenseitig
stimulieren und verschiedenste Assoziationen amceDazu kénnen sie sich

gegenseitig Unterstiitzung und sich Sicherheit géffen

6.3.4 Kreativititshemmende und fordernde Faktoren

Der kreative Prozess wird in seinen funf Phasern Vaallas unterschiedlich
durch die verschiedensten Faktoren beeinflusst. IRieenzphase stellt die
empfindlichste Phase dieses kreativen ProzessesBdmsonders hemmend
wirken sich in dieser Phase die Personlichkeitsmat& aus. Grunde fur
Blockaden liegen demnach am haufigsten in negativen
Personlichkeitsmerkmalen wie mangelndem Selbstuestr, Furcht vor
Fehlern, Ungeduld oder Uberheblichkeit begriindees® verhindern den
Ideenfluss'® Die starkste Hemmung der Kreativitat liegt demnachder

Behinderung der Latenzphase durch negative Pecbéiritsmerkmale.

Neben dieser, wird der kreative Prozess nach KamHBrodbeck ebenfalls
durch Faktoren in einer Lerngruppe und Lernatmosphéeinflusst.

Ablenkung, Zerstreuung, Verwoéhntheit, Genusssugpd3sucht, Klagen,
Verbohrtheit, Aufgeregtheit, Engstirnigkeit, meclsghes Verhalten,
Routine, Tragheit, Stumpfheit, Resignation, Konimmt Denken in
undifferenzierten Denkmodell&fi

wirken sich stark hemmende auf die kreative Leigsf@higkeit aus. Es somit
erstrebenswert solche hemmenden Faktoren zu idésrEn und moglichst vor

Beginn des Prozesses der Kreativitatsforderungusabalten

6.4 Aktuelle Vernachlassigung der Kreativitat im Kunstunterricht

Diese allgemeine Forderung nach Kreativitat stahéinem starken Kontrast
zur Umsetzung von kreativitatsfordernden Ansatkenativitat stellt eines der
am wenigsten angemessen umgesetzten ErziehungsaelgZwar werden

Bildungsziele an Kompetenzen wie z. B. Selbst-hSand Sozialkompetenz
ausgerichtet, doch wird in den verschiedenen Biddempfehlungen der

Lander die Metakompetenz Kreativitat haufig auhéassch — gestalterisches

198 prejser, Buchholz. Kreativitat. 2004, S.77
199y gl. Schmitt. In: K+U 216, 2002. S.11
Mehd. S.11
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Tun reduziert*'! Die aktuelle Schuldidaktik beinhaltet eine zu letar
Konzentration der Schulleistung auf kognitive Demgesse und kognitive
Leistungen-*? Kreative Leistungen kommen zu kurz und flieBen imr

Fachern wie Kunst und Musik mit in die Benotung.dhes erweckt den
Anschein, Kreativitat sei nur in diesen Fachbereiction Bedeutung. Kreative
Fahigkeiten werden jedoch in allen Fachern bendtigt verschiedene
Aufgabentypen l6sen zu kdnnen. Die falschliche Biglder Kreativitat an
den asthetischen-gestalterischen Bereich beinhadfe¢nfalls auch die
Vermittlung der Kreativitdt als methodische Kompotge Die

Kreativitatsférderung sollte jedoch im Gegenteirdals didaktisches Konzept
verstanden werden, welches in Bildungs- und Lemgssen Ansatze und
Methoden flr eine kreative und innovative Bildungse Lernkultur sieht. Die
Konzentration sollte dabei ebenfalls auf die pratgoh problemlésende
Dimension der Kreativitat gelegt werd&f.Dies unterstiitzt die Forderung
nach  facherubergreifenden kreativitatsfordernden nzepten und

Forderansatzen fur den Kunstunterricht mit einenmeno lebensweltlichen

Bezug.

6.5 Ziele der Kreativitatsforderung

Eine Kreativitatsforderung besteht in erster Lidexin, hemmende Faktoren
der Kreativitat auszuschalten und fordernde glaithy zu erzeugen und
positiv zu verstarken. ,Die Situationsbedingungender Gruppe und die
Interaktion und Kommunikation zwischen Kindern udvachsenen missen
von blockierenden Faktoren zugunsten des Aufbaudefficher Faktoren

befreit werden**

Ziel der Kreativitatsférderung ist es, die kreatiieotentiale von Schilerinnen
und Schulern zu férdern und auszubauen. Forderamdltet daher nicht nur
das Erlernen von neuen Kreativitatstechniken odesobderen Strategien,
sondern soll als begleitende Unterstitzung und Egwmog zu kreativen

Prozessen fungieren und verstanden werden.

1 Braun. Handbuch der Kreativitatsférderung. 20071S
112ygl. Urban. Manual TSD-Z. 1995, S.7

13ygl. Braun. Handbuch der Kreativitatsférderungd 20S.146
14 Braun. Handbuch der Kreativitatsférderung. 20032S
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Kreativitatsférderung muss als eine Komponente Bikdungsauftrages von
Bildung und Erziehung verstanden werden, was ihrerei Beitrag zur
Persdnlichkeitsbildun@bverlangt. Kreativitatsforderung sollte daherhaats

eine Forderung des Selbstwertgefiihls verstandedenewelches dem Schiler
zu Erfolgserlebnissen verhilft. Personliche Deéiaitlissen identifiziert werden
um daraufhin eine individuelle Férderung zu entwiok die die persdnlichen
Schwachstellen ausgleicht und dadurch das Selbbg®iéghl starkt.

.Psychische Stabilitdt und Starkung der Personkdhidie sogenannte Ich-
Starkung) tragen dazu bei, dass kreative ProblamgiEen und Gestaltungen
bis zur Stufe der praktischen Umsetzung durchgehaltverden*® Die

Starkung der Ich-Starke fordert somit ebenfallsirgid die Kreativitat und

sichert eine bessere Bewaltigung des alltdglichebehs. Durch eine gut
organisierte Kreativitatsférderung werden die Sehidhen und Schiler lernen

ihre eigenen Fahigkeiten besser zu kontrolliereshgerielt einzusetzen.

Ziel ist das Erzeugen von positiven Erlebnissen Zosammenhang mit
kreativer Leistungsfahigkeit. Die Schopfung kreativrodukte bewirkt dabei
immer wieder einen Motivationsschub, welcher danreder zu neuen
schopferischen Prozessen anregt. Die Lehrpersonldrahach die Aufgabe,
Aufgabenstellungen so zu formulieren, dass die edninen und Schuiler zwar
gefordert, jedoch nicht Uberfordert werden. Die dalfenstellung muss
folglich dem kreativen Niveau der Lerngruppe angspa werden.
Kreativitatsférderung sollte daher auch Uber dighdden der Ermittlung der
kreativen Potentiale besonders leistungsschwachél&cverfiigen um diese
zu identifizieren und im Falle eines Defizites @dzizu fordern. Die

Kreativitatsférderung soll die weitere AusbildungsdViangels verhindern.

6.6 Besondere Eignung des Kunstunterrichtes flr Keativitatsférderung

Kunstunterricht nimmt in der Kreativitatsforderuege besondere Rolle ein
und beschreibt die Forderung kreativen Verhaltdesimes seiner zentralen
Ziele. Der Kunstunterricht eignet sich besondeesedin all seinen Themen

und Inhalten eine Integration von Kreativitatsfordeg ermdoglicht. Der Fokus

Wpreiser, Buchholz. Kreativitat. 2004, S.47
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im Kunstunterricht liegt hier jedoch auf der Phdse Ideenfindung und ihrer
Umsetzung in ein Kunstwerk. Der Kunstunterricht égiicht ebenfalls das
Schulen von Kreativitat in fachertbergreifenden Kepten, da dieser eine
ganzheitliche Ausrichtung hat. Verschiedenste $®ziand personliche
Fahigkeiten und Kompetenzen lassen sich besondarsing kiinstlerisch-

asthetische Prozessen fordern und verbessern.

6.7 Voraussetzungen fur einen kunstlerisch- kreaten Kunstunterrichts

In der Schulpraxis des Unterrichtsfaches Kunst wiitchals der Schwerpunkt
auf das Erlernen verschiedener bildnerischer Mittetl Techniken gelegt
anstatt kreative Prozesse anzuregen. Die gangigenstédungen von
Kunstunterricht sehen das Erlenen von Technikeidalgptziel an. Kreativitat
wird eher nebensachlich und nur am Ende jeder doesreihe thematisiert.
Die kreative Auseinandersetzung und das ErlernenTexhnik finden separat
nacheinander statt. Die technischen Fertigkeiterrdeve falschlich als
Voraussetzungen fur die Umsetzung eines kreativeneBses angesehen.

Um den richtigen Weg zu einem kreativen ProzesBnzien missen sich die
Forderkonzepte genauer am natirlichen Ablauf desativen Prozesses
orientieren. Dieser lasst sich in ,eine Erfindungad eine Entwicklungsphase
unterscheiden*® Die kreative Arbeitsweise im Kunstunterricht selidiese
beiden Phasen ebenfalls aufgreifen. Kinstlerischeé hbildnerische Mittel
werden demnach nicht separat vor der eigentlichgigabenstellung eingeubt,
sondern werden geleichzeitig erlernt. Dies hat Werteil, dass die Schuler
eine Notwendigkeit und eine direkte Anwendung fig erlernte Technik im
kreativen Arbeitsprozess vorfinden und somit eimd@dkte intrinsische
Motivation fur das kreative Arbeiten entwickeln k@m. Das Formulieren
einer Aufgabe ist somit bereits Teil und Einleitugiges kreativen Prozesses,
da jede Vorgabe und jeder Hinweis zu einem Arbeifahren bereits
individuelle Gedanken und Inspirationen auslostobanit der bildnerischen

Arbeit begonnen wird.

11%5chafer, Lutz: Ideen finden. Férderung von Kre#iivin offenen Prozessen. In: Kunst +
Unterricht Heft 307/308 /2006, 312
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Die Aufgabenstellung der Lehrperson steht im Zentrudes gesamten
kinstlerisch-kreativen Prozesses und sollte stetsfosmuliert sein, dass
grundlegende Mdglichkeiten der Gestaltung offernbele und verschiedenste
Entscheidungen Uber den kreativen Ausdruck redbaresind. Dafilir eignen
sich besonders offene Unterrichtssituationen unéh@enstellungen, da sie
den Schulerinnen und Schiler viel Raum geben. lru@euf das Material

sollte diese Offenheit ebenfalls eingehalten werded moglichst wenige
Vorgaben und Einschrdnkungen machen. Dies soll i#@ie Entfaltung der

Kreativitat in alle Richtungen gewahrleistet unchéglichen.

Das Verhalten der Lehrperson ist ebenfalls von gedlBer Bedeutung flr den
kreativen Prozess. Die Lehrperson sollte sich bdsenin der Anfangsphase
eines offenen Unterrichts zuricknehmen, um die nfleéung nicht zu

beeinflussen und individuelle Wege nicht zu versgrer

6.8 Konkrete Forderkonzepte fur die Unterrichtspraxs

6.8.1 Ansatz nach Barbara Wichelhaus

Barbara Wichelhaus stellt in ihrem Artikel ,Férdem Kunstunterricht* acht
unterschiedliche Orientierungen zur Forderung dereaKvitdt im
Unterrichtsfach Kunst heraus. Jede dieser Oriamgen stellt die Forderung
der Entwicklung unterschiedlicher Fahigkeiten im dérdergrund. Es handelt
sich bei diesen Forderungszielen jedoch nicht nun winstlerische
Fahigkeiten, sondern um allgemeine F&higkeiten, dieh gut im
Kunstunterricht fordern lassen. Ursachen fur diesobdere Eignung des
Unterrichtsfaches Kunst fur eine Forderung der Kvéat liegen in der
ganzheitlichen Ausrichtung des Faches begrindenfabs padagogische und
psychologische Zielesetzungen, wie die  Foérderurey &&higkeit zu
Kreativitat, Selbststandigkeit, sozialer Kommuni&at oder gemeinsamen
Handeln lassen sich hier gut realisieren. Die adtérschiedlichen moéglichen
Orientierungen fur die Forderung im Kunstunterrichach Wichelhaus
unterscheiden sich in der jeweiligen Methode umdrihWirkungsbereich. Die
acht verschiedenen MalRnahmen der FOrderung ricl#ieh an sehr
unterschiedliche Adressaten und greifen in ihrersetzung auch Inhalte aus
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dem sozialen und psychologischen Umfeld der Schaér Der Umfang der
Forderung ergibt sich aus der Ursache der Férdenatgendigkeit und sollte
sich immer Uber einen langerfristigen Zeitraum rmiber Orientierungs-,
Aufbau- und Stabilisierungsphase erstrecken.

Die Orientierungen beinhalten sinnbasale, kinstbe

ganzheitspsychologische, sozialisationsorientierte, erlebnis- und
erfahrungsorientierte, gesellschaftlich, kompemssthe, rehabilitative,
praventive und therapeutisch orientierte Formeth Earmen einer medialen
und postmodernen Forderung. Diese sollen nach Wiabhs, um die
erwunschte  Effektivitdt zu erreichen, Uber wahrnehgs- und

ausdrucksfordernde Korpererfahrungen, durch geragias Handeln und
individuelle und intensivere Selbstwahrnehmung diatwicklung eines
positiven Selbstbildes beeinflussen und férderne Personlichkeits- und
entwicklungsférdernde  Wirkung soll  Ziele wie  Krit#higkeit,

Selbststandigkeit und Handlungsfahigkeit durctbsstandiges Entwerfen,
Konstruieren und Gestalten im bildnerischen Bereschulen, jedoch auch
einen Ausgleich und Entlastung flr die Schiler #ehaund vorhandene
Kompetenzen weiter ausbilden und férdern. Umsetizessen sich solche
Forderkonzepte im Kunstunterricht sehr gut in Rartoder Gruppenprojekten.
Die Begegnung und Auseinandersetzung mit FormenbelRa Motiven,

Kunstwerken auf sinnlich symbolischer Ebene sgétioch immer eine Rolle
spielent!’

Der Kunstunterricht bietet jedoch einen sehr brefaum fur die Férderung
verschiedener Fahigkeiten und Fertigkeiten undtséghen in besonderem
MalRe geeigneten Raum flir féachertbergreifende Thieematdar. Die

asthetische Forderung greift verschiedene Dimeesialer Personlichkeit auf

und wirkt somit weit tiber das rein kiinstlerisché&dfgnaus '8

17ygl. Wichelhaus, Barbara: Férdern im Kunstuntéti®rinzipien, Perspektiven und
Probleme. In: Kunst + Unterricht Heft73 308 /2006, S.5
1891, Kirchner, Constanzé&rammatik von Kreativitat. In: Landesverband dengschulen
Niedersachsen: Kunstschule im Kontedie-Grammatik von Kreativitat. In: Kunst +
Unterricht Heft 261/2002, S. 58
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Um die erzielte positive Wirkung der Forderung ztreiehen, sollten
regressive und progressive Forderprinzipien deatirgatsforderung in allen
Schulformen und Schulstufen gleichermaflien zum Erkgammen, Regressive
Verfahren knipfen an die frihe sensomotorische Phase miel-Spind

Ausdrucksformen des Kindes an. Diese Momente deéskinetischen und
taktilen Empfindungen stabilisieren die Ich-Stadkech Erfahrungen mit und
Uber den eigenen Koérper und bilden eine Grundlégéreative Handlungen.
Regressive Férdermal3nahmen helfen immer dabei dilerd#hmung in alle
Richtungen zu schulen, zu sensibilisieren und tefim der Entwicklung zu

kompensieren. _Progressive Verfahremermitteln in ihrem Schaffen

kommunikative Kompetenzen und Orientierungen dentitkt. Der Prozess
des Schaffens von asthetischen Objekten gibt démil&cKenntnisse Uber
Kunst und Kultur und hilft ihnen sich selbst zu idefren und in ihrem
sozialen Umfeld zu integriereh® Fiir meine Férdergruppe der 6. Klasse sieht
Wichelhaus den Schwerpunkt einer Kreativitatsfaudgr im Aufbau eines
positiven Selbstkonzeptes. Dieses unterstitzt die esamte
Identitatsentwicklung und ist bedeutend fir digetheine Handlungsfahigkeit.
Interessant ist hier ihr Ansatz einer Férderungldentitatsentwicklung durch
die A&sthetische Wahrnehmung, welche in ihrer iktenaistischen
Auseinandersetzung mit Bildern zu einer aufmerksam&elbstwahrnehmung
fuhrt.

6.8.2 Ansatz nach Richter

Richter hat 1984 ein Fordermodell fir den Kunstumdbkt entworfen, welches
auf den Forderprinzipien ,Individualisierung®, ,K@texitatsreduktion* und
»Instruktionserhéhung” basiert. Es soll komplexe fgabenstellungen in
einfache und kleinschrittige Sequenzen zerlegen angkmessen vermitteln.
Der a&sthetische Prozess sollte dabei stets demamdemen Lernniveau
angepasst und in spielerischen, leicht vermittelivasbungen erprobt werden.
Das Prinzip der ,Individualisierung” soll den Scliili den Zugang zum
asthetischen Verhalten erleichtern, indem es aenihAlltagsbedurfnissen
anknupft. Personlich bevorzugte bildnerische Vedah Besonderheiten,

1\wichelhaus. In: K + U. 307/ 308 /2006, S.7
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Inhalte und Motive sollen dabei aufgegriffen werdand sich an der
Lebenssituation von Heranwachsenden orientieremciDdieses individuelle
Eingehen auf die Schiler soll eine subjektive Bésherukeit entstehen, die

Emotionen und Phantasien entstehen lasst.

6.8.3 Ansatz zur Férderung im Kunstunterricht nachDinkelmann
Dinkelmann mochte durch eine gezielte ForderungKiomstunterricht die
Fahigkeit der Schilerinnen und Schiler zur selasstigen Ideenfindung
fordern. Er gestaltet diese sehr praxisnah undheit sich an gestalterischen
Kompetenzen und Hilfen zur Entwicklung von Ideennk2lmanns Konzept
fur den schulischen Einsatz der Forderung im Umteisfach Kunst besteht
aus zwei Karteikartensystemen. Diese bestehen eaaititatskarten, die sich
flexibel in der Unterrichtsvorbereitung sowie algféifir die Schilerinnen und
Schiler im Unterricht einsetzen lassen. Die Krdgtiskarten sind mit
verschiedenen ,kreativen Methoden” und ,Kreatiatathniken“ (vgl. mit den
sieben Strategien und Problemltsestilen von Praisel Buchholz, siehe:
Anhang A) gefillt und beziehen sich schwerpunktrgpafif die Unterstufe,
lassen sich jedoch auch auf die anderen Schulstilfertragen. Dinkelmann
bezieht seinen Kreativitatsférderungsansatz geaigitUnterrichtssituationen,
die in seinem bisherigen Kunstunterricht vermehmfgetreten sind.
»Zusammengestellt und erdacht wurden die Kartejedoch auch] basierend

auf Erkenntnissen und Verfahren der Kreativitasfbung.2?°

Dinkelmann formuliert ein ganz klares Forderzial setzt seinen Schwerpunkt
auf den Prozess der ldeenfindung, den Aspekt desrgéinten Denkens, da
dieser im kreativen Prozess die wichtigste Funktiemnimmt. Der

Kunstunterricht benétigt beim Erstellen der kinrsdlshen Produkte divergente
Denkweisen und stellt anhand der entstandenen ¥erist ebenso auch
immer verschiedene kreative Losungen eines kumstlegestalterischen

Problems dar.

Im Kunstunterricht bezieht sich die Problemlosumgiister Linie auf die
Aufgabenstellung. Die Aufgabe sollte demnach vonee mdglichst

120 binkelmann, Kai: Kreativitatsforderung im Kunstanicht. Miinchen (Herbert Utz Verlag
GmbH) 2008, S.7
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echten kinstlerische- gestalterischem Problem &esgeund eine
eigenstéandige Interpretation verlandgén.

Der Kunstunterricht wirft demnach einen Konflikt ®ahen einem

kunstorientierten Kunstunterricht, welcher kinssiene Originalitat und

Kreativitat in besonderem MaRe fordert, und eineams€unterricht, welcher
sich an den allgemeinen Bildungs- und Erziehun¢mzieron Schule und
Unterricht orientiert, auf. Das Erlernen einer kigesndR3en Grundhaltung im
Sinne eines kunstorientierten Kunstunterrichts uddiaein gewisses Mald an
Eigensinnigkeit:** Diese bildet jedoch einen Gegensatz zur Férdemnory

Kooperationsbereitschaft und der Orientierung am allgemeinen Zielen von
Bildung. Die fachspezifischen und die allgemeinemelsétzungen des
Unterrichtsfaches Kunst wiedersprechen sich demnBah Eigensinnigkeit

stellt somit zwar auch ein typisches Merkmal kiersgch-kreativer

Personlichkeiten dar, wird jedoch von Dinkelmanchhials ein zu férderndes
Merkmal klassifiziert. Die Kreativitatsforderung iemtiert sich jedoch

ebenfalls an den Merkmalen der Kreativitat, wagesdi jedoch nach den
padagogischen Zielsetzungen ab. Dinkelmann stéfif Hauptkriterien der
Forderung im Kunstunterricht heraus, welche auch \&legweiser fur die
Kreativitatsforderung fungieren konnen.

Diese funf sind die Flussigkeit, die Flexibilititie Regeneration, die
Problemsensibilitdt und die Originalitdt des hegefrachten Ergebnissés

und orientieren sich an den sieben kreativen F&itglk nach Preiser und
Buchholz (siehe: Anhang A). Die Originalitat stgtloch fur Dinkelmann als
einziges dieser Merkmale keine ,forderfahige Fakigkiar, da ,Originalitat”

[...] ein Ergebnis von flissigem, flexiblem, reorgsiarendem Denken und
Handeln sowie Begabung, Gliick und einem Gesptizti verstehen ist.

Neben der Forderung der kreativen Fahigkeitenesolich Dinkelmann und
Schmitt ebenfalls die Forderung des kreativen FBsee im Vordergrund der
Forderung fur den Kunstunterricht stehen. Der Kumgtrricht muss dabei als

langerfristiger Prozess verstanden werden, wessarstlerische Produkte

?lepd. S.15
12391, ebd. S.18 (Rainer Stielow zitiert nach Bering., Kunstdidaktik, S.92)
123ygl. Dinkelmann. Kreativitatsférderung im Kunsterricht. 2008, S.19
124epd. S.20  (Dinkelmann 2008, S.20
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einen langer andauernden Such- und Findungsprozesisdaltert?®> Die
Kreativitatskarten konnen in diesem zur Hilfe im IdBndungsprozess
eingesetzt werden, um Anlaufschwierigkeiten im #Wuesm Prozess zu
verhindern. Sie dirfen jedoch nicht falschlichesgeimit Rezepten oder
Wundermitteln verwechselt werden, die Kreativitinfach herstelle?
Kreativitat entsteht in einem komplexen Prozess kaxth nicht direkt erzielt

oder erzwungen werden.

6.8.4 Schlussfolgerungen zu den verschiedenen Az

Die drei vorgestellten Ansatze zur KreativitatsiEmehg im Kunstunterricht
habe ich bewusst nach ihren Fdrderintentionen uedend Umsetzung
ausgewahlt. Die Ansétze von Wichelhaus (2688)nd Dinkelmann (20083
sind beide sehr aktuell. Dies zeigt sich auch ienhH=6rderintentionen, welche
sich der aktuellen Schulpraxis auf sehr realisesehd moderne Weise nahern.
Der Ansatz von Richter (19847 ist dagegen wesentlich &lter, jedoch in seinen
Forderintentionen fur den Kunstunterricht immer maktuell. Richter sieht
ebenso wie Wichelhaus die Forderung einer positiven
Personlichkeitsentwicklung als erstes Ziel der Kwi#atsforderung. Die
Unterstitzung und Ausbildung einer Personlichkeiind eines positiven
Selbstkonzeptes ist eines der wichtigsten Erzieswiap von Schule und
Unterricht. Hauptintention von Wichelhaus und isdgch, wie auch bei
Richter mittels der Kreativitatsforderung im Kunsterricht zu einer positiven
Identitdtsentwicklung der Schulerinnen und Schileeizutragen. Der
kinstlerische Bereich eignet sich nach Wichelhals gut daftr, weil er im
asthetischen Gestalten eine aufmerksame Selbstarahtmg fordert.
Wichelhaus versucht durch ihre Methoden des Kumsttiohts Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu schulen, welche dem Individuogn seiner individuellen
Alltagsbewaltigung helfen sollen. Wichelhaus giterhsehr detaillierte und

konkrete Ansatze der FoOrderung, welche in ihremage definierten

12ygl. ebd. S.23  (Dinkelmann. S.23
1289l. ebd. S.24  (Dinkelmann, 2008 S.24
127ygl. Wichelhaus. In: K + U. 307/ 308 /2006, SB3-1
128 \gl. Dinkelmann. Kreativitatsférderung im Kunstarricht. 2008
»vgl. Wichelhaus. In: K + U. 307/ 308 /2006, S.3-1
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Zielsetzungen den weiten Einsatzbereich einer tktgitsforderung im
Kunstunterricht zeigen. So ist es ebenso sehr igi¢dihder und Jugendliche
mit einem besonders hohen kreativen Potential so8gatlerinnen und
Schiler mit einem sehr niedrigen und forderbedjgfti kreativen Potential
angemessen zu fordern.

Richter geht jedoch in seinem Konzept sehr viel mahf eine ganz
individuelle Férderung ein. So lasst sich sein Kaptzauf jedes Individuum
anwenden, was einen sehr breiten Einsatzbereichigtistet. Die Férderung
erfolgt jedoch konkret auf die personlichen Inteegs zugeschnitten. Richter
holt die Schilerinnen und Schiler an ihren Intemesshwerpunkten ab.
Diesen Ansatz finde ich sehr positiv, da eine halinsische Motivation eine
der wichtigsten Voraussetzungen fur die langerfrgstBeschaftigung mit
kreativen Aufgabenstellungen darstellt. Das Prinzip der
Komplexitatsreduzierung finde ich eine sehr geluegMethode Kindern und
Jugendlichen Hilfe zur Selbsthilfe in einer Anl@iguzur Strukturierung des
kreativen Prozesses zu geben. Durch das Zerlegekreativen Prozesses wird
dieser Zugang erleichtert und kann schrittweisesaigget werden.
Dinkelmann hingegen moéchte den Prozess der Ideknfm als Kern der
Kreativitat im Kunstunterricht férdern. Sein Ansaspricht die Schuler
individuell an, indem die Schiler aus den Kreafitgkarten die Karte
auswahlen, die sich individuell auf ihr Problem kneativen Prozess bezieht.
Dinkelmann hat somit mit seinem Ansatz der Kresitgiforderung anhand
seines Kreativitatskartensystems ein Konzept érsteelches sich auf eine
sehr breit gefacherte heterogene Gruppe anwendst, iié dieser jedoch jeden
einzelnen gezielt in seinem individuellen Problemspicht und darauf gezielt
reagiert.

Als problematisch stellt sich jedoch fir Dinkelmawie Umsetzung der
Forderung der kiunstlerischen Kreativitat in Kombioa mit der Umsetzung
der Richtlinien und Lehrpléane fur Kunst in NRW hegsaEigensinnigkeit und
Mut zur Infragestellung sollen auf der einen Segeééordert werden, auf der
anderen darf diese jedoch nicht so weit gehen, diasdemokratischen Werte

und Normen unserer Gesellschaft und die Koopersiitigkeit der
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Schiler/innen gefahrdet wifd® Ein weiteres Problem, welches der
Kreativitatsforderung zwar ebenfalls nicht direkt Weg steht, sich jedoch
nicht unbedingt positiv auf sie auswirkt, stelle deérforderliche Benotung der
kreativen Leistungsfahigkeit im Unterricht dar. Derkreative Leistungen
zeichnen sich gerade dadurch aus, dass sie miateandenen Mal3stdben u
U. gar nicht gemessen werden konnen und dadurch ewie Zeitlang
unentdeckt bleiben'®* Fiir eine objektive faire Bewertung misste jedoieh d
genaue Zielrichtung der Aufgabenstellung ,in denfgaben- Bedingungen
formuliert sein und der Lehrer und die Schiler/mmelissen wissen, wie sich

Kreativitat bemisst®?

13gl. Dinkelmann. Kreativitatsforderung im Kunstumteht. 2008, S.16f
¥lebd. S.17
¥%bd. S.17
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7. Fazit

Die vorliegende Auseinandersetzung mit der Themd#ék Kinderzeichnung
und Kreativitat stellt die besondere Eignung desliMi®s der Zeichnung zur
Ermittlung der Kreativitdt dar. Die Kinderzeichnurgpwie auch die im
Kunstunterricht entstandenen Zeichnungen weisea siarke Bedeutung fur
die kindliche Entwicklung auf und ermdglichen ein&tick auf die oft

versteckten und ungeahnten Fé&higkeiten und Ferteggkevon Kindern und
Jugendlichen. Besonders durch die Hinzunahme detséréahrens des TSD-Z
von Urban und Jellen ist die starke Aussagekraftesizeichnerischen

Produktes sichtbar und verstandlich geworden.

In der heutigen Zeit geht durch den starken Medieskm und die

Einschrankung des freien Spiels die Phantasiefaltigkiufig verloren. Es
wird keine Phantasie mehr von den Kindern und Jdiggren gefordert. Dies
hat zu Folge, dass auch die Fahigkeit der Kreativierkimmert. Kinder und
Jugendliche wirken oft hilflos und unfahig alteimat L6sungswege zu
erstellen und sich in andere Perspektiven hineimezgetzen. Dies schlug sich
auch in den Testergebnissen meiner Probandengnipger. So zeigten 55%
der Schilerinnen und Schiler meiner Testgruppekesatives Produkt, das
anhand der Bewertungskriterien ein forderbedurftigeeatives Potential
zeigte. Die Fahigkeit zu Kreativitat und Phantaghejkeit ist jedoch eine der
wichtigsten Fahigkeiten zur Bewaltigung des Alltagel zum erfolgreichen
Bestehen der Schulkarriere. Die Notwendigkeit deeativitat wird von

zahlreichen Ausbildungsunternehmen in Wirtschafi Wissenschaft betont,
dennoch wird dieser Forderungen in der Schule niamgemessen
nachgegangen. Griinde dafir liegen in dem kompl@xeness der Kreativitat
begriindet. Kreative Leistungen sind zu umfangreichdifferenzieren und zu
unuberschaubar um sie zu bewerten. Ebenfalls diedViethoden fur die

Forderung und Schulung héufig zu komplex und ungema sie gezielt in den
Schulalltag zu integrieren. Deshalb habe ich zvedir aktuelle Anséatze der
Kreativitatsférderung von Wichelhaus und Dinkelmasumsgewahlt, welche

eine gute Integration in die Schulpraxis anstreben.
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Der Kunstunterricht riickt im Hinblick auf die Kreatatsforderung in den
Vordergrund, da sich kreativitatsfordernde AnsatmeSchulfachfach Kunst
durch die ganzheitliche Ausrichtung des Fachesrgalisieren lassen. Die
Forderung der Kreativitat als padagogische MalRnalshg¢edoch auch im
Kunstunterricht kritisch zu betrachten, da diesmmdalls einen padagogischen
Rahmen darstellt, der durch die engen Grenzen urmgaen nur
eingeschrankt kreatives Handeln fordern k&tin.

Der Kunstunterricht stellt an sich schon eine geet(reativitatsférderung dar,
da er stets kreative Leistungen im gestalteris¢hmgang und der Begegnung
mit Kunst beinhaltet. Dieser gibt ebenfalls Erfaigan Uber eigene Stérken
und foérdert somit die Entwicklung eines positiveal8tkonzeptes®* Diese
Forderung des Selbstkonzeptes stellt einen wiahti§epekt der aktuellen
Kreativitatsférderungen dar. Eine geeignete Krégitiserziehung sollte sich an
der Natur und den Interessen des Kindes orientiene@®ine hohe intrinsische
Motivation von Seiten der Schiler zu erreichen wodhandene Potentiale
auszubauen und zu fordern. Diese sprengen jeddcHeof unterrichtlichen
Rahmen und die Raumlichkeiten der Schule. Dinketmmafinsatz beinhaltet
anhand der Kreativitatskarten eine MalRnahme zubs8elfe, die das
Individuum zu Selbststandigkeit im Umgang mit kreat Prozessen flhrt.
Diese Anleitung zur Selbsthilfe stellt eine deruatit sinnvollsten Methoden
einer Forderung dar und spricht Schiler mit unteestichen kreativen
Potentialen gleichermalRen an. Denn sowohl Schiitezinem starken Defizit,
wie auch Schiler mit besonderen Starken konneh sm nach ihren
individuellen Voraussetzungen weiterbilden und ihRotentiale weiter
ausbauen. Dinkelmanns Ansatz eignet sich fir diddfrdng einer heterogenen
Gruppe besonders gut und weist einen sehr breited praktischen
Anwendungsbereich fur die Schulpraxis auf. Die $stinen und Schuler
lernen dabei selbst zu begreifen was eine kredteistung ist und was sie
ausmacht. Dem zu Folge sind sie in der Lage ihreativen Prozess selbst zu

steuern. Daflr mussen sie ihre eigenen Fahigke8&irken und Schwéchen

1335chmitt, Heinz Kreativitat — entbehrliches Konstrukt oder Weseexkmal des
Kunstunterrichts? In: Kunst + Unterricht H2&1/2002, S.7
13%/gl. Braun. Handbuch der Kreativitatsférderung. 208.12
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kennen, um gezielt handeln zu kénnen und einena®nszustand zu
erreichen, in dem sie ihr kreatives Potential \aitfalten kénnen. Schiler
lernen somit selbst kreativititshemmende und foidkefaktoren zu erkennen

und zu beheben.

Das erlernte Verfahren von Dinkelmann wird durchinse stark
exemplarischen Charakter verinnerlicht und lasst 81 Problemléseverfahren
aller Art wieder anwendemesweiteren wére fur die zuklnftige Beschéftigung
mit neuen Foérderansdtzen und Konzepten fur den|@deuricht und eine
noch gezieltere Férderung eine vielfach empirisestdtigte Aussage zur
Effektivitat der verschiedenen Forderungskonzepi@sehenswertEbenfalls
wurde ich gerne mehr Uber empirisch belegte Wirkangammenhange des
Kunstunterrichtes auf die kreativen Kompetenzen Kordern erfahren. Hier
wurde jedoch noch keine reprasentative Studien hd@fcihrt, die sich
bedenken und problemlos auf die Allgemeinheit iiagen las$t®> Am
aktuellen Entwicklungsstand lasst sich jedoch dgutlablesen, dass die
verschiedenen Ansatze ihre Effektivitat steigemn,friher die Kinder und
Jugendlichen mit kreativitatsfordernden Ansatzenfiamtiert werden. Ob ein
Kind oder Jugendlicher kreativ ist oder nicht, wimhfl3geblich von seiner
sozialen Umwelt, seiner Lebenssituation, seinenuBgzersonen und den

Forderungen die diese an ihn stellen bestimmt.

L3%http://www.philso.uniaugsburg.de/de/lehrstuehlestpaed/forschung/kreativitaet_grundsch
ule/index.html
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