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INTELLIGENZ—KREATIVITAT
—ERZIEHUNG

Erziehung durch Kunst — Erziehung zur Kunst

SWB-Informationstagung fiir Padagogen und Gestalter vom 24. Oktober
1970 in der ETHZ

Erziehungsfragen, Fragen der Gestaltung unserer Schulen sind erfreulicher-
weise Probleme geworden, die 6ffentlich diskutiert werden. Die diesjahrige
Informationstagung des Schweizerischen Werkbundes wendet sich einem
Themenkreis zu, dem im Geflige der heutigen Schulen und ihren Zielsetzun-
gen vermehrte Bedeutung zukommt: Kunstunterricht gilt heute nicht mehr
als isoliertes Fach, dem Spezialcharakter zukommt. Mehr und mehr begreift
man seinen erzieherischen Wert und schreibt ihm gerade im Hinblick auf die
Entwicklung der Kreativitat eine Schlisselstellung zu.

Dieter Mutschler, Padagogisches Seminar,
Universitat Tiibingen

Kreativitidt und Intelligenz
(gekirztes Referat)

1. «Die erste industrielle Revolution machte die
Muskeln dberflissig, diese (gegenwartige) zweite
industrielle Revolution macht den Verstand iber-
flissig, es sei denn, er wére kreativ. »

Dieses Zitat des amerikanischen Psychologen
und Kreativitatsforschers J. P. Guildford nennt
als Hauptquelle des Kreativitatsinteresses die Tat-
sache, dal der Mensch in seinen schematischen,
reproduktiven Fahigkeiten durch den Computer
zunehmend ersetzt wird. Seine eigentliche Do-
mane bleibt die Produktion von Neuem, das sich
aus vorgegebenen Bedingungen nicht logisch ab-
leiten laRt.

2. Die geistigen Fahigkeiten, die wir mit Intelli-
genz bezeichnen und mit Intelligenztests messen,
stellen nur einen Ausschnitt aus dem groRen Po-
tential geistiger Leistungen des Menschen dar —
vielleicht nicht einmal einen wichtigen Aus-
schnitt. Scherzhaft sagte der Psychologe und
Padagoge C. W. Taylor auf einer der berihmten
Konferenzen lber das schopferische Denken in
Salt Lake City: «/ntelligenz ist eine Erfindung un-
serer westlichen Kultur, die nur darauf achtet,
wie schnell jemand vollig unwichtige Probleme
lésen kann, ohne irgendeinen Fehler zu machen. »

Intelligenz bewahrt sich beim Finden einer
richtigen Losung fir ein vorgegebenes Problem;
dabei werden vor allem Unterscheidungs-, Ge-
dachtnis- und Bewertungsfahigkeiten bean-
sprucht. Guildford nennt diese auf eine Losung
zielende Produktion konvergierendes Denken und
stellt ihm das divergierende Denken gegentiber.
3. Divergierendes Denken kennzeichnet den
Kreativen, der fiir ein Problem sogleich eine Fiille
von Losungsmaoglichkeiten vorschlagen kann und
dabei konventionelle Denkbahnen verlaRt. Kreativ
ist derjenige, der liberhaupt erst Probleme ent-
deckt, der Unstimmigkeiten und Licken wahr-
nimmt, wo andere nur Alltagliches und Selbstver-
standliches sehen. Faktoren, die zur Kreativitat
gehoren und in Kreativitatstests auch gemessen
werden, sind:
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Flissigkeit der Vorstellung und des Ausdrucks;
Flexibilitat, als Fahigkeit des haufigen Wechsels
der Denkrichtung;

Sensibilitat fir Probleme;

Originalitat, als Einmaligkeit der Lésung im Ver-
gleich zum Durchschnitt der Gruppe.

Ein haufig verwendeter Kreativitatstest ist

der Kreistest: 16 oder mehr Kreise auf einem
Blatt sollen in verschiedenartige und originelle
Figuren oder Objekte transformiert werden. Die
Auswertung geschieht nach der Zahl der Ideen,
ihrer Zugehorigkeit zu verschiedenen Kategorien
und ihrer Einmaligkeit in bezug auf die Gruppe
der Testpersonen.
4. Intelligenz und Kreativitat sind prinzipiell un-
abhangig voneinander. Es gibt Hochintelligente
mit sehr hohem bis zu ganz niedrigem Kreativi-
tatsgrad. Es gibt allerdings selten Hochkreative
mit ganz niedrigem Intelligenzgrad. Intelligenz ist
offensichtlich eine notwendige, aber keine aus-
reichende Bedingung fiir hohe Kreativitat.

Die Untersuchungen zum Problem Intelli-

genz—Kreativitat wurden entscheidend von zwei
Psychologen der Universitat Chicago, J. W. Get-
zels und P. W. Jackson, vorangetrieben.
5. Die Schule fordert und erzieht vorwiegend den
konvergierenden Denker. Derdivergierende Denk-
typus kommt in unseren Schulen nicht nur zu
kurz, sondern er wird abgelehnt,

weil er sich nicht in ein vorgegebenes Bewer-

tungsschema einpassen laRt,

weil er mit seinen originellen Ideen die Lehrer

verunsichert,

weil er die « Routine des Schulbetriebs » stort.
6. Mit der Forderung der Kreativitat in der Schule
hat sich vor allem der Padagoge E. P. Torrance,
bisher an der Universitat von Minnesota, beschéaf-
tigt. Einige seiner Vorschldage und die anderer
Forscher zur Kreativitatserziehung seien kurz zu-
sammengefalt:

Zuerst geht es um die Schaffung einer gelok-
kerten Atmosphare ohne zu groBen Konformitéats-
druck, so daB das Risiko der Abweichung nicht
zu grof ist.

Sodann geht es darum, Themen, Materialien
und Fragen auszuwahlen, die phantastische Hy-
pothesen, Gedankenspiele und Spekulationen
hervorlocken. — Der Einfallsreichtum der Lehrer

Gisela Ulmann, Dipl. Psychologin, Freie
Universitit Berlin

Erziehung durch Kreativitat
zu Kreativitat

Die Einsicht in die Notwendigkeit, Kreativitat zu
erforschen, ist aus der Einsicht in die Veranderung
unserer Gesellschaft in eine hochautomatisierte
und demokratische zu erklaren; unsere Gesell-
schaft verlangt in viel starkerem MaRe nach For-
schern und Erfindern, unsere Gesellschaftsform
setzt Menschen voraus, die ihre Mdglichkeiten
zur Selbst- und Mitbestimmung nutzen und er-
weitern.

Ansétze zur Erforschung der Kreativitat wur-
den ausgel6st durch die Kritik der Gesellschaft an
den Produkten der Erziehung, und seit 1950 neh-
men zumindest amerikanische Psychologen die
immer drangendere gesellschaftliche Frage ernst,
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ist der beste Ansporn fiir einfallsreiche Lésungen
bei Schiilern.

SchlieBlich geht es darum, Kreativitat nicht
auf das Ghetto der musisch-kinstlerischen Fa-

warum trotz modernster Erziehungsmethoden
kreative Produktivitat ein so seltenes Phanomen
bleibe.

Fir eine Definition des Begriffs Kreativitat folgt
daraus:

1. Unter Kreativitat kann keine individualistische
Freizeitbeschaftigung verstanden werden, kein
spielerisches Gestalten als Erholung von der so-
genannten ernsthaften Arbeit, sondern ein ratio-
nales Verhalten.

2. Das Konzept der Kreativitdt muB eine Erwei-
terung und Akzentverschiebung darstellen inner-
halb derjenigen Intelligenzkonzeption, die — aus
den Anfangen dieses Jahrhunderts ‘stammend
und insofern ein konservatives Moment in der
Padagogik darstellend — trotzdem erst seit einigen
Jahren bewuRt und willentlich in unseren Schu-
len akzeptiert wurde. Kreatives Verhalten muB
mehr sein als Wissen und logisches Denken,
kreatives Verhalten muB etwas anderes sein als
die reaktive und geschwinde Anwendung des

cher einzuengen. Kreatives Verhalten wird beson-
ders im naturwissenschaftlichen und sozialwis-
senschaftlichen Bereich gefordert und bendtigt.

Wissens auf vorgegebene Probleme. Unter Kreati-
vitat kann deshalb nicht nur rationales Verhalten,
sondern muB ein Erkenntnis vorantreibendes Ver-
halten verstanden werden.

Der konsequente Weg, um die blichen Er-
ziehungsmethoden zu erneuern, fihrt Gber die
Definition des kreativen Produktes, tiber die Ana-
lyse des kreativen Denkprozesses sowie liber die
Erforschung der personlichkeitsspezifischen und
intellektuellen Voraussetzungen flr den Ablauf
kreativer Denkprozesse. Von dorther kdnnen neue
Erziehungsmethoden konzipiert werden.

Wenn das kreative Produkt nur definiert wer-
den kann als ein neues Produkt, das von einer
Gesellschaft zu irgendeinem Zeitpunkt als
brauchbar und befriedigend angesehen wird, so
enthélt diese Definition nicht nur — dem Vorver-
standnis von Kreativitat entsprechend — das Kri-
terium «neuy, sondern auch die viel wichtigeren
Kriterien: namlich, das kreative Produkt mu mehr



Bediirfnisse befriedigen als nur individuelle, und
es muR fir die Gesellschaft brauchbar sein.
Diese Kriterien mussen préazisiert werden. Es soll
hier nur folgendes gesagt werden:

1. «Neu» kann sich nicht auf individuelle oder
soziologische oder zeitliche Bezugssysteme be-
ziehen (zum erstenmal flr ein Individuum, in
einer Gesellschaft oder innerhalb der gesamten
Menschheitsgeschichte), sondern eine Idee ist
dann «neu», wenn sie neu in bezug auf ein vor-
handenes System, von diesem System her aber
nicht voraussagbar ist. ;
2. Uber die Brauchbarkeit des kreativen Pro-
duktes und Uber seine Funktion, gesellschaftliche
Bediirfnisse zu befriedigen, entscheidet letztlich
die Gesellschaft.

Trotzdem muB darauf hingewiesen werden,
daB eine Gesellschaft nur lber momentane
Brauchbarkeit, Brauchbarkeit jetzt und hier, nicht
aber Uber grundsétzliche, auch zukiinftige Un-
brauchbarkeit einer neuen Idee entscheiden kann.
Weiterhin ist es moglich, daR der Kreative die
Probleme seiner Gesellschaft durchaus angemes-
sen versteht, darstellt und 16st — und von der Ge-
sellschaft doch nicht akzeptiert wird, weil die Ge-
sellschaft mit eben diesen Problemen nicht kon-
frontiert werden mochte.

Jede neue ldee, die in bezug auf das proble-
matisierte System richtig und adaquat ist und
mehr als personliche Interessen des Kreativen er-
flllt, kann im Prinzip zu irgendeinem Zeitpunkt
von irgendeiner Gesellschaft als kreativ aner-
kannt werden — sie ist grundsétzlich nicht «un-
kreativ».

Um dem Problem der tatséachlich stattgefun-
denen gesellschaftlichen Anerkennung auszu-
weichen und auf prinzipiell mogliche Anerken-
nung abzuzielen, ist es zweckmaRig, nicht irgend-
einen beobachteten DenkprozeR eines «Kreati-
ven» als Exempel zu beschreiben, sondern einen
ProzeR zu konstruieren, dessen Vorhandensein,
dessen Ablauf und dessen Begleitumstande mit
Hilfe psychologischer Methoden aufgewiesen,
analysiert und verifiziert werden kénnen.

Es ist Ublich, den kreativen DenkprozeR in vier
Phasen zu untergliedern:

1. Die Vorbereitungsphase, in die die Problem-
stellung und die Vorbereitung der Losung féllt;
2. die Inkubationsphase, die oft lediglich da-
durch gekennzeichnet wird, daR sie zwischen
scheinbarer Nichtlosbarkeit und Losung steht;

3. die «lllumination», die Erleuchtung — das
plotzliche, unerwartete Auftauchen der kreativen
Idee, und

4. die Verifikation der Idee.

Diese Untergliederung ist nitzlich, weil sie
verdeutlicht, wie unnoétig es ist, zwischen «wis-
senschaftlichen» und «kiinstlerischen» kreativen
Denkprozessen zu unterscheiden:sie zeigtdas Ge-
meinsame von qualitativ — das heilt der Artnach—
unterschiedlichen Prozessen und Produkten. Die
Benennung der Phasen muR jedoch grundsatz-
lich kritisiert werden, weil sie die religios-philoso-
phische Vorstellung des «gottlichen Funkensy,
der den Auserwahlten erleuchtet, tradiert und fir
den kreativ Denkenden kaum Platz 1aRt. Die ein-
zige Aktivitat, die hiernach dem Menschen zu-
kommt, ist, sich auf eine Eingebung vorzubereiten
und diese zu verifizieren. Aber nur dann, wenn
wir Kreativitat als aktives, rationales, Erkenntnis
vorantreibendes Verhalten verstehen wollen,
lohnt es, weiter zu forschen — und nur dann kon-

nen Folgerungen flr padagogisches Verhalten,
flr Erziehungsmethoden, abgeleitet werden.

Um dies zu leisten, soll der DenkprozeB in
vier Teilen dargestellt werden, wobei jeder Teil
einen kreativen Akt beinhaltet. Jeder Akt ist fir
sich ein kreativer Akt, aber nur in ihrer Gesamtheit
sind diese Akte fiir eine Gesellschaft von Wert.
a) Die Problemstellung ist der erste kreative Akt,
denn ein Problem ist nicht einfach vorhanden, es
setzt einen Menschen voraus, der es sieht und
artikuliert.

Nach den Kriterien fir das kreative Produkt
ist folgendes Voraussetzung daftiir, daR ein Pro-
blem Ausgang fiir einen kreativen DenkprozeR ist:

Das Problem muB von gesellschaftlichen —
und nicht nur individuellen — Bediirfnissen aus-
gehen, die nicht — oder besser: noch nicht — be-
friedigt werden konnen;
die Problemstellung selbst muR neu sein;
das Problem ist nicht nur durch logisches Schlie-
Ren losbar, das heilt, die Losung des Problems
ist von der Problemstellung selbst nicht vorher-
sagbar.

Um ein Problem zu sehen, muR der Kreative
ein bekanntes System als liickenhaft, unrichtig,
als unzureichend und unbefriedigend erkennen,
er muR den Zwang der Tradition, der diesem Sy-
stem anhaftet, iberwinden. Der Kreative muR fa-
hig sein, «Fakten» zu hinterfragen und als Pra-
missen, die nicht zwingend sind, zu erkennen.

Damit das Problem l6sbar wird, miissen vor-
handene Erkenntnisse aufgearbeitet werden;
maoglicherweise erweist sich das Problem als be-
reits gelost, es hatte nur wegen individueller Un-
kenntnis den Anschein eines Problems. Eine vor-
liegende Losung kann sich aber auch bei genaue-
rer Untersuchung als « Scheinlésung » herausstel-
len; denn man kann entdecken, daR diese «Lo-
sung» nur auf Normen und Regeln, auf Anschau-
ungen und Meinungen basierte statt auf Fakten.
SchlieBlich kann das Vorstudium erbringen, daR
das Problem dem vorhandenen Wissensstand
nach unlosbar ist.

Diese Vorbereitung flihrt zu genauerer Kennt-
nis des problematisierten Systems und zur Prazi-
sierung des Problems — denn nur der, der ein Sy-
stem genau kennt, es aber nicht fiir verbindlich
hélt, kann es.verandern.

b) Der Weg zur Lésung des Problems, der Weg
zur kreativen Idee, ist nicht ein unbewuBter Pro-
zeB, der von einer « Erleuchtung» beendet wird,
sondern ein bewuRtes, willentliches, ein rationa-
les und produktives Verhalten.

Es laRt sich durch zwei wesentliche Qualitaten
kennzeichnen:

ba) Wenn die dem Problem zugrunde liegenden
Strukturen genau erkannt sind, werden durch As-
soziationen viele Losungsansatze bereitgestellt.
Es handelt sich hier weder um blindes Variieren
noch um «freies Assoziieren», sondern um pro-
blemdeterminiertes Assoziieren —allerdings zeich-
net es kreatives Assoziieren aus, daB auch Gege-
benheiten aus anderen Systemen herangezogen
werden. Das problematisierte System wird als
«offenesy, nicht als «geschlossenes» System be-
griffen.

Dieses assoziative Denken, als «fluency», also
als Flussigkeit, Gelaufigkeit im Denken bezei-
chenbar, ist hauptsachlich fiir den quantitativen
Aspekt der Produktion ausschlaggebend. Da be-
reits die erste gefundene Losung die kreative Lo-
sung sein kann, scheint Qualitat nicht unbedingt
notwendig. Andererseits kann der Kreative nur im
Vergleich mehrerer Losungsmoglichkeiten ab-
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schatzen, welches die beste Ldosung ist. Wenn
der Kreative wirklich an der besten Losung inter-
essiert ist — und nicht nach Ruhm, sozialer Aner-
kennung sucht, die er mit dieser Idee fiir sich er-
ringen will —, so wird er notwendigerweise immer
wieder neue Wege einschlagen, die Ausdauer
aufbringen, Uber das Problem immer von neuem
nachzudenken, und er wird sich fiir seine Téatigkeit
«begeisterny konnen.

bb) Die so assoziierten Gegebenheiten werden
erneut organisiert, werden kombiniert. Dabei
werden nicht alle oder irgendwelche zufélligen
Maoglichkeiten durchvariiert, sondern nur solche,
die sinnvoll erscheinen. Sinnlose Kombinationen
werden rechtzeitig als solche erkannt und ver-
worfen.

Voraussetzung fur neue, kreative Kombina-
tionen ist, daR® die Gegebenheiten aus ihren ur-
springlichen Funktionen und Zusammenhéngen
gelost werden konnen: der Kreative muRR um-
strukturieren, flexibel und «divergierend» denken
kénnen.

Flexibilitat, divergierendes Denken, bezieht
sich dabei sowohl auf das gedankliche System
als auch auf traditionelle Vorstellungen und Mei-
nungen.

c) Der dritte kreative Akt ist die Kommunikation
der Idee, das heif’t die Verwandlung der kreativen
Idee in ein kreatives Produkt.

Dies impliziert die Vergegenstéandlichung der
Idee; der Gedanke muR in eine Form gebracht
werden, die sowohl dem Inhalt addquat ist als
auch einem anderen (oder lberhaupt anderen)
begreifbar sein kann. Aber nur dann, wenn die
Form — obwohl die Idee «neuy ist, von Bekann-
tem abweicht — auch wirklich begreifbar /st, wird
das kreative Produkt in der vom Kreativen inten-
dierten Weise die Bedtrfnisse des « Betrachters»
befriedigen. Nur dann wird es stimulieren, das
alte System der Intention entsprechend neu zu
sehen, die Konsequenzen des neuen Gedankens
zu verfolgen und sie zu antizipieren.

Wenn die Kommunikation angemessen und

gelungen ist, ist die Kommunikation der kreativen
Idee, die Verwandlung der Idee in ein kreatives
Produkt, ebenfalls ein kreativer Akt.
d) Beider Verifikation der kreativen Idee kommt
es auch darauf an, aufzuweisen, daR® der Gedanke
(beziehungsweise welcher der Gedanken am be-
sten) den Kriterien «neuy, «brauchbar» und «ge-
sellschaftliche Bedirfnisse befriedigend» ent-
spricht. Vor allem bedeutet «Verifikation» aber,
den Nachweis zu erbringen, daB die Idee richtig
ist.

Damit etwas «richtig» sein kann, muB ein lo-
gisches System vorhanden sein, innerhalb dessen
ein Gedanke auch «falsch» sein konnte. Da aber
der kreative Gedanke gerade daraus resultiert, daf®
ein System (auch wenn esin sich logisch ist) vom
Kreativen nicht als verbindlich anerkannt wurde,
scheint der kreative Gedanke per definitionem
unlogisch und immer falsch zu sein.

Verifikation kann also nur bedeuten, daR
«ruckwirkend» die Logik des Gedankens auf-
gewiesen wird. Neue Pramissen, ein neues Sy-
stem, werden durch den neuen Gedanken «stim-
mig». Eine «auRere Stimmigkeit» schlieBlich mu®
dadurch bewiesen werden, daR dies neue Sy-
stem sich in groRere Systeme einpaRt, nicht nur
isolierte Tatsachen, sondern Zusammenhange,
Strukturen aufzeigt, einer Realitatskontrolle ge-
nlgt. Wenn dies gelingt, ist die Verifikation ein
kreativer Akt — und erst dann, wenn dies gelungen
ist, ist das kreative Produkt brauchbar.
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Aus der Definition des kreativen Produktes
und der Konstruktion des kreativen Denkprozes-
ses lassen sich Fahigkeiten und Charakteristika
der kreativen Personlichkeit ableiten. Wir wollen
darauf verzichten, einzelne Eigenschaften aufzu-
zahlen; statt dessen sollen nachgewiesene Eigen-
schaften und intellektuelle Charakteristika in zwei
wichtige « Komplexe» von Fahigkeiten und Mo-
tiven integriert werden.

Verkiirzt 1aBt sich zunidchst negativ sagen:
Die kreative Personlichkeit ist weder traditionell
im Denken noch individualistisch in ihrer Motiva-
tion. Versuchen wir, dies positiv auszudriicken,
so kommen wir zu folgender Personlichkeits-
konstruktion:

1. Der Kreative sieht Probleme dort, wo vorher
alles «richtig» schien, und findet Lésungen, die —
auch fir die Zukunft — «unméglich» scheinen. Er
hinterfragt « Tatsachen» und kennzeichnet sie als
Pramissen, das heilt als Annahmen, die — wie er
aufweist — nicht haltbar sind. Der Kreative ist we-
der konformistisch noch nonkonformistisch; die
Beziige seines Denkens lassen sich nicht mit der
Dimension «soziales Verhalten beschreibeny,
sondern sie ergeben sich aus der Problemstel-
lung, sie sind sachimmanent. Denn: da das Pro-
blem aus gesellschaftlichen Bediirfnissen resul-
tiert, verhalt sich der Kreative nicht unsozial oder
gar (wie bisweilen behauptet wird) asozial. Sein
Verhalten erscheint «nichtsozial», weil er soziale
Normen, Ubliche Wertsysteme, Traditionen hin-
terfragt — aber es /st «sozial», weil er sich der
Gesellschaft gegeniiber verantwortlich weil, weil
er konstruktiv zu deren Bedirfnisbefriedigung
beitrégt. Er verstoRt gegen das iibliche und findet
das Notwendige, er fiihrt etwas grundsitzlich
Neues und nicht nur Anderungen herbei.

2. Der Kreative ist am Problem interessiert und
von daher motiviert, die Lésung des Problems zu
finden. Er versucht, gesellschaftliche Anerken-
nung und Realisierung seiner Idee durchzuset-
zen —aber er ist nicht an der Wertschatzung seiner
eigenen Person interessiert.

Diese problemorientierte, sachliche, «intrin-
sische» Motivation resultiert daraus, daR der
Kreative sich die «Sache» anderer zu eigen
macht, gesellschaftliche Bediirfnisse, die auch —
aber nicht nur — seine eigenen sind, zu befriedigen
sucht.

Die Kreativitatsforschung wurde ausgeldst
durch eine Kritik am «Erziehungsresultaty: Men-
schen, die nach den (blichen — auch den mo-
dernsten — Erziehungsmethoden erzogen worden
sind, sind allzu selten kreative Personlichkeiten,
sind selten fahig zu kreativen Denkprozessen und
bringen in Industrie, Wissenschaft und Kunst
kaum kreative Produkte hervor. Der Verdacht
wurde laut, daB Ubliche Erziehungsmethoden
nicht nur Kreativitdt nicht férdern, sondern gera-
dezu verhindern.

«Erziehung» besteht — verkiirzt geschildert —
darin, dem zu Erziehenden Verhaltensanweisun-
gen zu geben und ihm Wissen zu vermitteln, so-
wie darin, das spontane oder reaktive Verhalten
des zu Erziehenden zu belohnen oder zu bestra-
fen. Uber die Art und Weise des Belohnens und
Bestrafens wurde viel diskutiert; es ist aber selbst-
verstandlich, daB «richtiges» oder «gutes» Ver-
halten, also das den Anweisungen oder Erwar-
tungen des Erziehers entsprechende Verhalten,
belohnt wird — davon abweichendes, also «fal-
sches» oder «schlechtes» Verhalten hingegen be-
straft werden misse. Das Resultat der Erziehung,
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namlich der «wissende» und «moralisch» sich
verhaltende Erzogene, bestétigt die Richtigkeit
und Effektivitat dieser Erziehung — wenn dies das
Erziehungsziel ist.

Zur Erklarung des Erziehungsprozesses auf
seiten des zu Erziehenden wird zunachst aufge-
fihrt, daR der zu Erziehende, um weiterhin Lob
(oder Lohn) zu erhalten, das belohnte Verhalten
beibehélt, das bestrafte Verhalten hingegen auf-
gibt, um der Strafe fiirderhin zu entgehen. Diese
einfachste Erklarung reicht jedoch nicht aus; um
den Erwerb komplexerer Verhaltensmuster zu er-
klaren, werden die Konzepte der « Imitation» und
der «ldentifikation» hinzugezogen. Der zu Erzie-
hende ahmt Verhaltensweisen des Erziehers nach,
oder er imitiert Verhaltensweisen anderer Perso-
nen, fir die diese anderen belohnt wurden. Um
das Konzept der Identifikation zu erklaren, soll
hier gentigen anzugeben, daR Identifikation von
fast allen Theoretikern als Folge von Strafe kon-
zipiert wird: man identifiziert sich mit dem Stra-
fenden, man (bernimmt dessen Wertvorstellun-
gen und verhalt sich danach, um weiterer Strafe
zu entgehen.

Die vorliegenden Ansatze zu einer neuen Er-
ziehungsmethode, das heilt zu einer, die Kreati-
vitat fordern oder gar hervorrufen konnte, behal-
ten diese Grundsétze des Sozialisationskonzeptes
bei. Die Fehler herkdmmlicher Erziehung sieht
man darin, dal anderes als kreatives Verhalten
belohnt und kreatives Verhalten bestraft wurde.
Licken suchte man auch im Kanon dessen, was
als Lernstoff und vor allem wie dieser angeboten
wurde. Man versprach sich ein anderes Erzie-
hungsresultat, wenn man abweichendes statt an-
gepaRtes Verhalten, phantasievolles statt logi-
sches Denken honcrieren und einiiben wiirde.
Diese Ansatze gehen groRenteils tiber — tbrigens
nicht verwirklichte — « Ratschldge fiir den Erzie-
her» nicht hinaus. Die praktische Inangriffnahme
einer Art «kkompensatorischer Erziehung» flr Er-
wachsene, die Kurse fiir kreatives Problemlésen
an der Buffalo-Universitat, blieben ohne empi-
risch nachweisbaren Transfer. Da diese Anséatze
nicht weiterflihren, andere bisher nicht erdacht,
geschweige denn empirisch erprobt sind, kann
ich hier eine Erziehung zur Kreativitat nur als In-
fragestellung traditioneller Sozialisationskonzepte
formulieren.

Suchen wir nach den unausgesprochenen

Pramissen der Sozialisationstheorien, das heift
dieses « Denksystems», so kénnen wir folgendes
feststellen:
1. Da die Strafe eine ungleich wichtigere Funk-
tion innerhalb dieses Denksystems hat als die
Belohnung, muR «unerzogen» nicht mit « unwis-
send», sondern vor allem mit «unmoralisch» (vgl.
«ungezogeny) gleichgesetzt werden. Das Verhal-
ten des zu Erziehenden wird als unniitz und
schlecht, schadlich und schadigend konzipiert —
nicht aber als niitzlich, gut und rational.

Wer Strafe als Erziehungsmittel ablehnt —
meist wird nur die korperliche Strafe angepran-
gert —, tut es aus Menschenfreundlichkeit, selten
aus grundsatzlichen Erwagungen.

2. Wenn Belohnung und Bestrafung als not-
wendige MaBnahmen im Erziehungsproze an-
erkannt werden; wenn die Notwendigkeit der Be-
lohnung noch nicht hinterfragt wurde; wenn in-
nerhalb psychologischer Theorienbildung Imita-
tion des sich moralisch verhaltenden Erziehers
oder Identifikation mit ihm, bekréaftigt durch Be-
lohnung und Bestrafung, bisher geniigt haben,
um das Erziehungsresultat, den «moralisch sich

Verhaltendeny» zu erkldren, so muR man folgern:
a) Die Notwendigkeit moralischen Verhaltens
ist nicht rational verstandlich (oft wird angefiihrt,
es seien «Werte», die das Verhalten ausrichten),
denn der Erzieher begniigt sich weitgehend damit,
bestimmte Verhaltensweisen zu belohnen, andere
zu bestrafen — er erklart sie nicht.

b) Der Erzogene sah den Un-Sinn (den Nicht-
Sinn) des bestraften, und er sieht den Sinn des
anerzogenen «moralischeny» Verhaltens nicht ra-
tional ein, denn er imitiert den Erzieher, um der
Strafe zu entgehen — sein Verhalten beruhte und
beruht nicht auf seinem eigenen rationalen Ent-
schluB.

3. Wenn moralisches Verhalten durch Imitation
oder Identifikation erreicht werden kann, so kann
dieses Verhalten per definitionem nur traditionel-
les Verhalten sein — nicht aber kreatives, denn
Nachahmen und Sich-Anpassen stehen im direk-
ten Widerspruch zu Kreativitét.

Gangige Sozialisationstheorien sind system-
immanent stimmig, wenn man voraussetzt, dalR
«unerzogen » gleichbedeutend mit «unmoralisch»
ist, wenn man voraussetzt, dal der Sinn morali-
schen Verhaltens nicht rational verstandlich ist
und lediglich «traditionelles» Verhalten bedeutet.
Diese Theorien waren bisher «richtig» und lie-
Ren sich verifizieren. Durch Wissensvermittlung
und Verhaltensanweisungen und Verbote, durch
Belohnung und Bestrafung kann das bisher an-
gestrebte Resultat realisiert werden: der «wis-
sende» Erwachsene, dessen «Intelligenz» so weit
wie moglich entwickelt ist, der «moralisch» Erzo-
gene, dessen Verhalten den Normen, Regeln und
Werten seiner Gesellschaft entspricht, der selb-
standig das tut, was alle vor ihm getan haben und
von ihm erwarten, der freiwillig gehorsam ist.

Die Nitzlichkeit dieses « Resultates» wurde
in Frage gestellt — wurden aber jemals die Pramis-
sen hinterfragt, die Wirkung beziehungsweise
Fehlwirkung der erzieherischen MaRnahmen und
der Mechanismen auf seiten des zu Erziehenden
analysiert? Vermutlich muB hier angesetzt wer-
den, wenn das Resultat des Erziehungsprozesses
ein anderes sein soll. Uberlegen wir also, was
«unerzogeny» bedeutet und wozu mit Hilfe von
Lohn und Strafe erzogen und wozu offensichtlich
nicht erzogen werden kann.

Das Verhalten eines unerzogenen Kindes ist,
von dem innerhalb einer Gesellschaft tblichen
Bewertungssystem her gesehen, eine Art «Ver-
such-und-Irrtum-Verhalten»; es ist manchmal
«richtig», manchmal «falschy, es ist «gut» und
noch ofter «schlecht». Ist es deshalb zufallig? Es
wiére wohl angemessener, anzunehmen, daR ein
unerzogenes Kind sich — wie jeder erzogene Er-
wachsene auch — seinen Beddrfnissen entspre-
chend verhélt; daR es versucht, durch sein Ver-
halten seine Bedirfnisse (Hunger, Durst, aber
auch Neugierde usw.) zu befriedigen. Dem Kind
wird sein Verhalten addquat vorkommen, wenn es
zu seiner Bedirfnisbefriedigung beitragt. Legt
man das gesellschaftliche Bewertungssystem zu-
grunde, so ist dieses Verhalten «richtig» bezie-
hungsweise «gut» immer dann, wenn es Bekann-
tes, Traditionelles reproduziert oder damit im Ein-
klang steht; es ist unter Umsténden «falsch», weil
das Kind Uber bestimmtes Wissen nicht verfligt,
es ist «schlecht», wenn es gegen Erwartungen der
Erzieher verstoRt oder ganz allgemein im Wider-
spruch zu den Bedirfnissen anderer steht. Wenn
das Verhalten als «falsch» oder «schlecht» be-
zeichnet wird, dann ist es «divergierend», vom



Ublichen abweichend — damit aber nicht unbe-
dingt «kreativy.

Wir wollen versuchen, uns einige « Félle» von
Verhaltensweisen vorzustellen, einige wenige aus
den mannigfaltigen moglichen Kombinationen.

Stellen wir uns den «positiven» Fall vor: Das
Verhalten des Kindes befriedigt sein Beddrfnis
und entspricht einem Verhalten, das auch der Er-
zieher als «gut» oder «richtig» bezeichnen wiirde.
Vielleicht wird deutlich, daB in diesem Falle ein
Lob (iberfliissig ist. Uberlegen wir weiter, so kom-
men wir zu der verbliffenden Feststellung: ein
Lob, eine Belohnung koénnen auch schadlich
sein — denn sie verhindern, wie oben dargestellt,
Kreativitat.

Warum? Die Motivation des Kindes, die von
einem Problem, einem unbefriedigten Bedirfnis
ausging, auf die Losung des Problems gerichtet
war und zu einer Losung fiihrte, diese problem-
orientierte Motivation wird nun auf etwas anderes
gerichtet: auf eine Bewertung, meist eine person-
liche Anerkennung, die mit dem Problem in kei-
nem direkten Zusammenhang steht. Das Kind
lernt weiterhin, dieses Lob mit anderen, selbst er-
fahrenen Bewertungen oder anderen Menschen
zuteil gewordenen Bewertungen zu vergleichen,
es lernt, sich mit einem GltemaRstab, der als ver-
bindlich anerkannt wird, auseinanderzusetzen.
Aus der problemorientierten Motivation wird die
sogenannte «Leistungsmotivation» der «kom-
pensatorischen Erziehungy. Der dann als «erzo-
gen» zu Bezeichnende hat — durch die Beloh-
nung —gelernt, von sich aus eine — ja irgendeine —
von auBen geforderte Leistung ebensogut oder
noch besser zu vollbringen wie ein anderer vor
ihm, um dafiir «extrinsisch» belohnt zu werden
und besser als ein anderer zu sein. Er hat verlernt,
nach der besten Losung eines Problems, eines
eigenen, selbst gefundenen Problems, zu suchen.

Nehmen wir den entgegengesetzten Fall an:
Das Verhalten des unerzogenen Kindes ist
«falsch» im doppelten Sinne — weder befriedigt
es die Bediirfnisse des Kindes, noch kann es nach
ublichen Bewertungssystemen als «richtig» be-
zeichnet werden. Fir einen nachdenklichen Er-
zieher wiirde Strafe sich hier von selbst verbieten.
Hier konnen zwar Wissensvermittlung oder Ver-
haltensanweisungen zu «richtigem» Verhalten
fihren — offensichtlich aber nicht zu kreativem.

Warum schadet es, dem Kind zu sagen, wie
es sich «richtig» verhalten muf3?

Die Frustration, die das Kind hier selbst emp-
findet, die sein ProblembewuRtsein verstarken
konnte, wird durch Wissensvermittlung aufgeho-
ben statt genutzt. Das Kind lernt nicht, die Pra-
missen, von denen es ausging, zu hinterfragen
und zu korrigieren; es lernt nicht, das Problem zu
préazisieren. Es lernt vielleicht zu sehen, zu horen,
anzufassen — nicht aber hinzusehen, wirklich zu-
zuhoren und zu erfassen. Es lernt, Wissen zu tiber-
nehmen — nicht aber kritisch aufzuarbeiten. Eine
einfache Wissensvermittlung verhindert und er-
ubrigt probierendes Verhalten und damit auch die
Madoglichkeit einer selbstédndigen, vor allem aber
einer neuartigen Losung, denn das Wissen des
Erziehers ist Kriterium fiir die Richtigkeit jeder Lo-
sung.

Sehr viel haufiger sind vermutlich diejenigen
im ErziehungsprozeR auftretenden Fille, in denen
Erziehung im eigentlichen Sinne erst einsetzt: das
Verhalten des « Unerzogenen» — und hier spricht
man im Brustton der Uberzeugung von ungezoge-
nem Verhalten — befriedigt zwar die Bedirfnisse
des zu Erziehenden, es verstoRt aber gegen die

Bediirfnisse anderer oder gegen die Erwartungen
der Erzieher. Was bewirkt in diesen Fallen ein Ta-
del, eine Strafe ? Zu der Frustration fiir den ande-
ren kommt eine Frustration fiir denjenigen, der
sein Bedirfnis zunachst befriedigte. Fiihrt diese
Frustration zu Aggression gegen den Frustrieren-
den, so wird diese Aggression meist erneut be-
straft, bis endgliltig Passivitat, moralisches Ver-
halten — oder besser: moralisches Nicht-Verhal-
ten — resultiert.

Betrachten wir zwei Félle gesondert:

Das Verhalten des Kindes kann Bedirfnisse
anderer Personen verletzen, die Bedirfnisbefriedi-
gung anderer verhindern, weil es diese nicht kennt
oder nicht respektiert. Sein Verhalten ist «ego-
zentrisch» oder gar egoistisch. Wird dies Verhal-
ten bestraft, so fiihrt der Strafende dem «unerzo-
genen» Kind moglicherweise nur vor, daB sein —
des Bestrafenden — Bediirfnis oder das eines an-
deren hoher zu werten ist, eher einer Befriedigung
bedarf. Da das Kind andererseits fiir «gute» Ver-
haltensweisen personlich gelobt wurde, kann der
Unerzogene nur lernen, daR eine Rangreihe in der
Wichtigkeit personlicher Bediirfnisse besteht und
daR seine eigenen Bedirfnisse hintan gestellt
werden sollen.

Ansatze der «antiautoritaren Erziehung» (wie
sie etwa Neal vertritt) gehen dahin, das noch un-
erzogene Kind zu lehren, die personliche Freiheit
des anderen zu respektieren. Hierbei sind die Be-
durfnisse aller gleichwertig und miissen gegen-
einander abgewogen werden — aber es bleibt
auler acht, daB einer sich die Sache der anderen
zu eigen machen kénnte, daB Bediirfnisse als ge-
meinsame begriffen werden konnen, daB einer
allgemein menschliche Probleme sehen lernen
kénnte und nicht nur seine eigenen.

SchlieBlich kann das Verhalten des Kindes
gegen die Erwartungen der Erzieher, gegen die in
einer Gesellschaft tiblichen Normen und Werte
verstoRen. Wird dieses Verhalten immer wieder
bestraft, so wird schlieRlich erreicht, daR® der zu
Erziehende sich mit dem Strafenden identifiziert,
dessen Wertvorstellungen tbernimmt und sich
entsprechend verhalt.

Betrachten wir diesen Fall genauer, denn er
ist der fruchtbarste Fall fiir die Bemiihung um eine
Erziehung durch Kreativitat zu Kreativitat:

Zwischen dem Verhalten des noch Unerzo-
genen und den Erwartungen des Erziehers ergibt
sich ein Konflikt. Diesen Konflikt gilt es zu nut-
zen, zu verarbeiten, statt ihn zu beseitigen oder zu
vermeiden: denn er stellt ein Problem dar, das auf
kreative Weise gelost werden kann und gleich-
zeitig die Einlibung kreativen Verhaltens ermog-
licht.

Wenn der Erzieher dem zu Erziehenden zubil-
ligen wiirde, daR auch sein Verhalten von ihm
wichtig erscheinenden Bedirfnissen, Motiven
ausgeht, so ware es selbstverstdndlich, nach die-
sen zu fragen. Der zu Erziehende wiirde dabei
lernen, seine Bedirfnisse genau zu artikulieren
und zu hinterfragen. Desgleichen mifte der Er-
zieher die Griinde fiir seine Erwartungen reflek-
tieren. Das wiirde bedeuten, daR er nicht nur die
tblichen Regeln und Wertvorstellungen formu-
liert, sondern daR er sie gleichzeitig auf ihre Not-
wendigkeit und Stichhaltigkeit hin tGberprift, da
er auch festzustellen sucht, welche Rolle seine
eigene Bequemlichkeit, seine eigenen, ganz per-
sonlichen Bedirfnisse dabei spielen. Wenn er
nicht vorgibt zu wissen, welches Verhalten gut
ist, wiirde ihm vielleicht bewuBt werden, wie er
zu dieser Meinung kommt.
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Diese «Vorklarung» in einer reflektierenden
Diskussion kann ergeben, daR es sich nicht um
ein wirkliches Problem handelte, daR dieses
«Scheinproblem» auf der Unwissenheit des zu
Erziehenden oder des Erziehers beruht. Eine Eini-
gung wiirde bedeuten, daR® entweder der zu Er-
ziehende sein Verhalten dndert, weil er die Griinde
des Erziehers fir die Erwartungen hinsichtlich
eines bestimmten Verhaltens versteht (nicht aber,
weil er Strafe flirchtet und sich mit dem Erzieher
identifiziert), oder da der Erzieher die Griinde,
die der zu Erziehende angibt, versteht und dessen
Verhalten rational billigt (ohne es deswegen be-
lohnen zu wollen).

Es handelt sich hierbei nicht darum, daR der
eine oder der andere «nachgibty, sondern daR die
eine oder die andere « Losung» als die beste an-
erkannt wird. Es ist auch kein Scheingefecht, das
hier ausgetragen wird, denn es resultiert ein wirk-
liches Verstandnis fiir die urspriingliche oder die
modifizierte Verhaltensweise — sowie fir die Er-
wartungen, die man an andere herantragt. AuRer-
dem konnte der zu Erziehende hierbei lernen, wie
individuelle Probleme zu gemeinsamen, zu gesell-
schaftlichen Problemen werden.

Dies letzte wiére noch viel besser lernbar,
wenn der Erzieher und der zu Erziehende zu kei-
ner Einigung kommen konnten. Der Konflikt, die
Frustration, bleibt bestehen, der Erzieher und der
zu Erziehende stehen vor einem gemeinsamen
Problem, das — wenn es geldst werden soll —
wirklich einer neuen, kreativen Losung bedarf.

Diesem Gedankengang zufolge ist tibrigens
nicht die Frage von Bedeutung, wer den Beginn
eines Verhaltensablaufs und seine Ausrichtung
bestimmt: es gibt weder der Erzieher (wie in un-
seren Schulen allgemein tblich) an, was getan,
gelernt wird, noch «darf» der Zogling seine Wiin-
sche artikulieren (wie es etwa die Reformpad-
agogen vorschlugen), sondern das Problem, das
fir beide besteht, 16st ein durch das Problem de-
terminiertes Verhalten aus.

Der Konflikt, verstarkt durch die Frustration,
sich nicht einigen zu kdnnen, miBte zu Aggres-
sion fiihren, nicht aber zu Aggression gegen Men-
schen oder als «Verschiebung» gegen Objekte,
sondern zu Destruktion, zum grundsatzlichen
Hinterfragen des Selbstversténdlichen, des Ub-
lichen und Normalen. Aggression muB dann aber
auch zu « Konstruktivitaty fihren, insofern als das
Zerstorte wieder aufgebaut wird — nun aber auf
neue, kreative Weise.

Um wirklich die beste Problemlosung zu fin-
den, miuRten Erzieher und zu Erziehender gemein-
sam moglichst viele, verschiedene, vom Traditio-
nellen abweichende Mdoglichkeiten suchen. Da
sie sich Uber diese verstdandigen missen, ist es
notwendig, angemessene Kommunikationsfor-
men zu entwickeln, zu improvisieren usw.

Dieser Informationsaustausch bleibt «sach-
lich», wenn Zustimmung und Kritik die Losungs-
moglichkeiten betreffen, nicht aber persénliche
Anerkennung oder Herabwiirdigung sind. Kritik
wird dabei als Information verstanden, nicht als
Krankung, und deshalb genauso gesucht wie Zu-
stimmung, denn es geht um die Losung des ge-
meinsamen Problems, und schlieBlich, da zumin-
dest die Erwartungen des Erziehers auf gesell-
schaftlichen Normen beruhen, geht es um ein ge-
sellschaftliches Problem.

Diese Darstellungen bleiben eine Skizze einer
Erziehungsmethode. Aber: wenn man so vorge-
hen wiirde, konnte man moglicherweise nicht nur
besser zu Kreativitat erziehen als mit den derzei-
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tigen Erziehungsmethoden — sondern es wiére
auch ein Weg, um wirklich neue Erziehungs-
methoden zu finden. Denn wer wére besser in der
Lage, Techniken der Sozialisation, Ziele der So-
zialisation in Frage zu stellen, als der noch nicht
Sozialisierte ?

Erlauben Sie mir noch einige personliche Bemer-
kungen:

Eine solche Konzeption von Erziehung hat
nichts gemein mit einer Laisser-faire-Haltung, der
Haltung, den noch Unerzogenen gewéhren zu
lassen, um seine Kreativitat nicht zu zerstoren,

Prof. Heiny Widmer
Lehrideologien im Unterricht
an allgemeinbildenden

Schulen
(Kurzfassung des Referates)

a) w«Allgemeinbildende Schulen »

Unsere Volks- und Mittelschulen sind immer noch
auf das utopische Ziel einer allgemeinen Bildung
hin ausgerichtet, und unter allgemeiner Bildung
versteht man die Summe der Bildungswerte und
des Wissens, die dem klassischen Kranz der Fa-
cher entspringt. Zwar modifiziert man fleiRig und
unter dem Generaltitel « Reform» die Wege, die zu
diesem Ziel fiihren kdnnen, aber am eigentlichen
Ziel halt man — oft meist unbewuRt — fest. Nur
wenige sind im jetzigen System zu dieser allge-
meinen Bildung berufen. Ein Selektionsapparat
mit vielen Auswabhlstationen und vielen auf den
Begriff «Intelligenz» gerichteten Filtern sondert
Berufene von Unberufenen, ebnet einigen den
Weg zu «Hoheremy», zu Verantwortung und
Macht, blockiert andere auf halbem Wege. Das
System funktioniert durch Sitzenbleiben und Hin-
auswurf. Die Zeichnung (1) 4Rt sich mit einem
romischen Brunnen vergleichen — der Auswurf
schwimmt im untersten Becken und hat alle
Miihe, wieder an das rettende Land des offiziellen
Systems oder mindestens in die relative Sicher-
heit eines «zweiten Bildungsweges» zu kommen.
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sondern nach dieser Konzeption wiirden kreative
Denkprozesse eingelibt.

Desgleichen unterscheidet sich diese Kon-
zeption insofern von einer «antiautoritaren Erzie-
hung», als es nicht darauf ankommt, den zu Er-
ziehenden gewéhren zu lassen, solange er die
personliche Freiheit des anderen nicht antastet.
Im Gegenteil, nach dieser Konzeption lernt der zu
Erziehende, seine individuellen Probleme in all-
gemein menschliche Probleme einzuordnen. Ein-
ordnen bedeutet weder sich unterordnen noch
sich nebenordnen, sondern gemeinsame Pro-
bleme sehen und sie gemeinsam mit anderen
l6sen.

b) Begriff der Allgemeinbildung

Das Ziel der allgemeinbildenden Schule ist unter
a) bereits genannt worden. Es fiihrt zu jenem Zu-
stand also, in dem sich der Absolvent der Schule
in der angenehmen Lage fiihlt, ein aus dem 18.
und 19. Jahrhundert stammendes, durch ausge-
wahlte und in der richtigen Richtung liegende
Zusatze aus dem 20. Jahrhundert modifiziertes
Paket an Wissen zu iberblicken und im abend-
lichen Gesprach unter Standesgenossen genii3-
lich zu amortisieren. Dieses Bildungspaket ist be-
wulBt auBerhalb des Politischen, auRerhalb oft der
Wirklichkeit angesiedelt und unspezialisiert. Es
beruht im Grunde genommen auf der Vorstellung
einer Kreisflache, deren Zentrum der zu bildende
oder der gebildete Mensch ist, der seinerseits die

DER KRANZ BER
BISZIPLINEN

DIE FORSCHLNG,

Die in dieser Konzeption anklingende Kame-
radschaftlichkeit zwischen Erzieher und zu Erzie-
henden hat nichts mit einer so oft geheuchelten
vaterlichen Kameradschaftlichkeit zu tun, mit va-
terlichen Ratschldagen, Loben und schlieRlich
doch einmal notwendigen Tadeln — die der Z6g-
ling sich in Liebe gefallen 1aRt oder aus einem
angeblich vorhandenen Strafbediirfnis heraus so-
gar braucht; sie hat nichts zu tun mit einer Identi-
fikation mit dem vaterlichen Vorbild. Es handelt
sich um ein gemeinsames Tun Gleicher, die sich
als Gleiche akzeptieren und, da sie auf verschie-
dene Weise zum gemeinsamen Problem beitragen
konnen, sogar suchen.

Rander der Kreisflache tiberblickt und an der gan-
zen Peripherie den Fortschritt der Forschung der
im Rund liegenden Disziplinen zur Kenntnis
nimmt. In Wirklichkeit ist diese «Kreisflachen-
utopie» langst zerstort und der Blick auf die Kreis-
rander unmaoglich geworden. Gewaltige asym-
metrische Ausbuchtungen sind auf der Seite der
Naturwissenschaft entstanden. Einbuchtungen
auf der Seite vieler anderen Disziplinen férdern
das Geflihl der Unsicherheit, die Angst vor den
durch die technisch-zivilisatorische Entwicklung
unerldBlich gewordenen Spezialisten. «Gebil-
dete» geben sich als Uberlegene Feinde des
«Spezialisteny; der Spezialist erreicht echte Be-
scheidung aus der Erkenntnis, daR allgemeine
Bildung zu nahe an allgemeinem Dilettantismus
angesiedelt ist (2).
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c) Hierarchie der Ziele:

Bildungsziel
Facherziel
Lehrziel

Offizielle Lehrplane versuchen sich zwar oft um
die Formulierung eines Bildungszieles herumzu-
driicken und tarnen es als « Schulziel », als christ-
lichen Auftrag usw. Vergleiche von Lehrplanen
zeigen, daR allgemeinste Formulierungen, die sich
oft diametral entgegenstehen, die Unsicherheit
Uber den letztlichen Sinn des Bildungsbetriebes
widerspiegeln.

Die Féacherziele sind realer formuliert, ebenso

AUSBUCHTUNG
LMD EINBUCHT
SN D el
AICHT MERR 20
ORerguUCKEn) b

die auf der Ebene der Methode liegenden Lehr-
ziele. (Im Vortrag wurde eine kleine Ubersicht ge-
boten.)

Schematisiert kann die Hierarchie der Ziele so
dargestellt werden (3):

BILDUNGS 2IEL
ACHERUELE
LEHRZIELE

- GEITED T



d) Hierarchie der Facher

Die Lehrplane etablieren bewuRt oder unbewufRt
eine Hierarchie und schreiben damit einzelnen
Fachern hoheren Bildungswert, andern tieferen
zu. Nurein einziger schweizerischer Lehrplan zahlt
die Facher alphabetisch auf und riickt so ab von
den sonst tiblichen Formeln:

Sprache

Naturwissenschaft

Kunst

oder Naturwissenschaft

Sprache

Kunst

Abgesehen vom Stellenwert der Zeugnisnoten
bildet sich ja die Hierarchie auch in der Stunden-
dotierung ab.

BILDUMNS L\EL

SPRACHE

MATH.
NAT.
WISSENSCH.

ALLE FACHER H ABEN GLE -
CR)cHEn BILOLNGSWERT

KkKUnsT

Dem vorgespiegelten Bild, wie es (4) zeigt,
stellt sich das reale Bild entgegen.

Die beiden Zeichnungen unter (4) zeigen,
wie sehr das Bild von der zweckfreien, allgemei-
nen Bildung im humanistischen Sinne auf einer
Tauschung beruht. «Bildung» ist unversehens
und uneingestanden zur rudimentaren und in
keinem Verhaltnis zu der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit stehenden « Ausbildung » geworden. Dem
tragischen Konflikt zwischen Ausbildungs- und
Bildungsidee begegnet das offizielle System mit
pragmatischen MaRnahmen, die nur halb oder
nicht der realen Situation gerecht werden.

e) Die Stellung des Kunstunterrichtes in diesem
System

Zeichnung (4) zeigt, da der Kunstunterricht in
relativer Ferne vom Bildungsziel angesiedelt ist.
Seine Relevanz fiir die Bildung im angeblich hu-
manistischen Bildungswesen wird also als eher
klein betrachtet, oftmals mit der Begriindung, es
gebe nur wenig «kiinstlerisch begabte Schiiler»!
Abgesehen davon, daR® Begabung und Talent als
Folge des Unterrichts und nicht als Vorausset-
zung des Unterrichts zu gelten haben, ist diese
Begriindung falsch. Denn wer ist im kiinstleri-
schen Sinne sprachbegabt ? Sprache oder Mathe-
matik sind also nicht in erster Linie aus humani-
stischer Gesamtschau « Hauptfach» im Bildungs-
betrieb, sondern offensichtlich letztlich doch aus
wirtschaftlich-gesellschaftlichen Griinden. Man
kann sie besser brauchen! Wiederum stoRen wir
aufden erwédhnten Konflikt zwischen Bildung und
Ausbildung und auf das Unvermdgen, die Situa-
tion zu klaren, die Prestigevorstellungen, die mit
dem Begriff «humanistische Bildung» verbunden
sind, aufzugeben. i

f) Entwicklung des Kunstunterrichtes

Die relative Zielferne des Kunstunterrichtes hat
ihm eine groRe Lehrfreiheit verschafft. Da er ab-
seits der zdhlenden Noten lag, nicht Promotions-
fach war, stundenmaRig schwach dotiert wurde,
wurde er auch nicht beachtet. Diese Chance
nitzte man, und das Fach entwickelte sich schnel-
ler als die andern. Der Umstand, daR die Lehrer
sehr oft kreative Leute und als solche den Zeit-
problemen offener waren als andere, beschleu-
nigte den Wandel, der die Geschichte dieses Fa-
ches kennzeichnet. Mit der Zeit eroberte sich das
Fach einen eigentlichen Freiheitsraum, der, wenn
er von einer starken Lehrerpersonlichkeit erfillt
war, auch respektiert wurde.

BILDULNGSUIEL
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GEBIETEN RECHT VN TERSCHIED-
LICHE BILOLNGSWERTE 206E -

SCHRIEREMV. OIE SCHULE (ST KEIN
€4)SO LWECK FRELES
RESERVAT, WIE SIE

VORGIBRT 2U seln !

g) Ziele des Kunstunterrichtes

Wer die alten und jetzigen Lehrpléne studiert und
vergleicht, wird sofort merken, daB die Formulie-
rungen des Fachzieles sehr verschieden gehalten
sind. Die einzelnen Vorschlage reichen von einer
im Handwerklichen angesiedelten naturalisti-
schen Zielvorstellung tber im « Gestalterischen»
verhaftete, von der Entwicklung der abstrakten
Kunst beriihrte Formulierungen bis zu entwick-
lungspsychologisch gefarbten Forderungen. Sehr
oft erhebt sich die Methode selber zum Ziel, und
dabei geht die groRe Vision des Unterrichtes ver-
loren. (Hier folgten Beispiele von Zielformulie-
rungen.)

h) Methoden des Unterrichtes
Wer die ideologischen Strukturen, die den Unter-

richt lenken, bestimmen will, muB sich auf die
Ebene der Methode begeben und von dort her auf
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die wirklichen Ziele des Unterrichtes extrapolie-
ren. Sehr oft zeigt sich dann, daR das im Lehrplan
vorgegebene Ziel nicht immer erreichbar mit der
angewandten Methode ist, ja da® Methode und
Ziel unvereinbar sind.

Die meisten Methoden sind Kleinprojektionen
von zu Lehrsystemen gewordenen, mehr oder
weniger aktuellen oder élteren Kunstformen.
Schematisch kann dies so dargestellt werden (5).

Die Kleinprojektion hinkt zeitlich immer um
einige Stationen der Kunstentwicklung hinten-
nach, da ja eine Kunstart zuerst abgeschlossen
vorliegen muB, bis sie Uberblickbar und damit
lehrbar geworden ist.

Geradezu institutionalisiert wird dieser Vor-
gang durch die Feststellung, die in einer moder-
nen Broschiire tGber Kunstunterricht zu finden ist:

«Die modernen Kunstformen haben zuerst
den padagogisch-methodischen Filter zu passie-
ren, bevor sie in der Schule angewandt werden
dirfen. Der Kunstlehrer wirkt als methoden-
schopfender Zensor und entschéarft durch Lehr-
barmachung die Kunst.»

i) Herrschende Ideologien, die das Gesicht des
Kunstunterrichtes bestimmen

1. Kopieren

2. Antithetisches Prinzip:

Naturstudium im Kontrast mit irgendeiner be-
stehenden Formen- und Farbenlehre

3. Methodische Lehrbarkeit bestehender, bereits
abgeschlossener neuerer Kunstformen

4. Psychologisches, kunstfernes Prinzip

Die Entwicklung des Kindes als Grundlage des
Unterrichtes. Verzicht auf Vermittlung asthetischer
Begriffe.

k) Asthetische Domestizierung oder schopfe-
rische Aktivierung?

Die obenerwahnten Methoden sind ja im No-
vember-werk beschrieben worden, so daR sich
hier weitere Ausfiihrungen eriibrigen. Allen die-
sen Vorstellungen dirfte eine Grundhaltung ge-
meinsam sein: Die unmittelbare Eingebung des
Schiilers wird nicht aktiviert, sondern domesti-
ziert, mit der Begriindung, die Gesetze der Kunst
muBten zuerst bekannt sein, bevor man Kunst
machen kénne. Was fiir Gesetze und was fiir Re-
geln bekannt gemacht werden, bestimmt und se-
lektioniert aber der Lehrer, und dies mit dem ihm
eigenen und bekannten, daher beschrankten Ap-
parat. Oft also wird der Schiiler zur akademischen
duBerlichen Formungsarbeit aufgerufen und nicht
zur Gestaltsuche. Unter (4) ist das besonders oft
der Fall, da ja hier unter dem Begriff Entwick-
lungspsychologie jede weltanschauliche Pression
ausgelibt werden kann, denn entwicklungspsy-
chologische Vorstellungen sind ja sehr oft nichts
anderes als angewandte, in den Menschen pro-
jizierte Philosophie oder Theologie.

ACHSE BER
UNSTENT-
FILTER DeR
METHODISCH- BB et et ™ o o R b
PADAGOGISCHEN — = _4— % é /.4.‘ ACHSE DES
OBERLEGU NGEN KONST UNTER -
RICHTES

€5) DER KUNSTUONTERRICHT ALS GEFANGENER DER KUNSTENTWICKLUMNG.
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1) Bildnerische Begriffe als Katalysatoren der
Gestaltsuche

Bildnerische Begriffe sind im besten Falle Be-
schleuniger, die den Weg zur Gestalt verkiirzen
koénnen, keinesfalls aber bequeme Ruhekissen, in
denen sich «Kunst» von selbst ergibt. (Lichtbil-

&)

DERUNTERRICHT

STRERT €INEM ENGSTEN
2LELW. AUS GELERNIEN
ASTHETISCHEN BE-
GRIFFEN WIRD DIE
HERSTELLUNG €\NES
KUNSTPRODUKTES
AN GESTRERT.

BILDMERISCHER BE-

‘KUNSTPRODUKT

arw GRIFF ALS AUSGAMNGS-
o PUNKT. ER PROVOERT
¢ EINEN ERFINDUNGSAB-
5 LAUE IM SCHULER. DAS
g ODER DIE ERGERNISSE
g SIU0 STATIONEN ALF
b~ EINEM LANGEN WEG,
3 MICHT ENDPRODUKTE.

der Uber die katalytische Wirkung bildnerischer
Begriffe: vom Objekt zum Zimmerumbau zum
«jardin des sculptures».) (6)

m) Kunstunterricht als
Wirklichkeit »

«Umschlagplatz der

Kunstunterricht mu® aus dem Reservat, aus der
blockierenden Verengung, die eine in der « Kunst»
selbst liegende Zielsetzung zu bewirken vermag,
erlost werden. Schopferische Aktivierung ist nur
dann madglich, wenn die totale Wirklichkeit Ziel
des Unterrichts wird. Wirklichkeit, nicht Kunst
muB im Unterricht «verarbeitety werden. Von
dieser Feststellung her 1aBt sich die Rolle des
Kunstunterrichtes neu formulieren: er wird zum
Sauerteig der Schule, zum Ferment, das zur be-
wuBten Erfassung der Umwelt antreibt.

Daher ist auch der Name Kunstunterricht,
kaum eingefiihrt, langst hinfallig. Kulturexperi-
ment, Experiment mit der Wirklichkeit miiRte man
ihn nennen.
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Flash

... zur Tagung:

Eigentlich schade, daR sich die Tagung an « Pad-
agogen und Gestalter» wandte: diese Referate
verdienen breiteste Streuung.

Ein offizielles Gesuch des SWB um Flugpreis-
ermaRigung fir die auswartigen Referenten
wurde abgelehnt: FlugpreisermaRigungen (Sub-
ventionen) werden nur bei Veranstaltungen von
nationalem Interesse gewahrt.

Unter «Befreiung» weiB man nie, was es ist
(Heiny Widmer).

Diskussion:

Tagungsteilnehmerin: « Nennen Sie uns doch ein
Beispiel eines kreativen Produkts.» Gisela Ul-
mann: «Zum Beispiel der Blitzableiter, oder die
Relativitatstheorie, oder ...».

Auf die Frage «lst das Schopferische in der
Schule wichtig ?» antworteten 1964 in den USA
2% der Lehrer mit Ja. — Heute diirfte die Erkennt-
nis der Wichtigkeit kreativen Denkens und Han-
delns weiter sein (D. Mutschler).

RedaktionsschluR:
Nr. 20: 2. April
Nr. 21: 7. Mai

Neue Mitglieder 1970
OG Aargau

Erne Werner, Photograph, Aarau, Hohlgasse 65
Herzog Josef, Zeichenlehrer, Aarau, Rain 22
Kielholz Heiner, Maler, Aarau, Ziegelrain 29
Meier Joe, Architekt, Seengen, Im Ghei 375
Miller Markus, Maler, Aarau, Ziegelrain 29
Rothacher Christian, Maler, Aarau, Ziegelrain 29
Suter Hugo, Zeichenlehrer, Winkel, 5722 Gra-
nichen

Winzenried Willy, Graphiker, Rombach, Rom-
bachtali 25

OG Basel

Bachmann Ruedi, Architekt, Basel, Weiherhof-
stralRe 188

Baur Francois, Innenarchitekt, Basel, BrunngaR-
lein 8

Burckhardt Peter, Architekt, Basel, NafelserstralRe
30

Fisch Kurt, Gartengestalter, Muttenz, Fulenbach-
weg 10

Fisch Paul, Gartengestalter, Pratteln, Sodacker-
stralRe 42

Gasser Manfred, Innenarchitekt, Reinach, Falken-
stralle 29

Glaser Christian, Architekt, Muttenz, Unterwart-
weg 20

Haefliger Christian J., Architekt, Basel, Flug-
hafenstralRe 63

Keller Guido F., Architekt, Basel, Sevogelplatz 1
Krayer Wolfgang, Architekt, Miinchenstein, Ther-
wilerstraRRe 4

Kiing Philippe, Architekt, Basel, RixheimerstralRe
15

Meyer Rudolf, Architekt, Basel, St.-Galler-Ring
154

Rudin Heinz, Architekt, Liestal, Schwieriweg 19
Siegenthaler Werner, Architekt, Liestal, Erzenberg

" Thoenen Karl Peter, Architekt, Basel, Kannenfeld-

straBe 56
Zwimpfer Hans, Architekt, Basel, Laupenring 148

OG Bern

Fischer Eric, Designer, Neuchatel, 6, rue Coulon
Gerber Heinz, Keramiker, Kirchberg, Butikofen-
stralRe 38

OG Luzern

Bigler Heinz, Photograph, Emmenbriicke, Gerlis-
wilstraBe 66

Eggermann Hans, Fachphotograph, Littau, Lu-
zernerstralBe 47

Holenstein Felix A., Architekt, Udligenswil,
SchonaustralRe

Hunziker Werner, Architekt, Sempach, Wolfs-
grube

Loder Paul, Entwerfer, Luzern, SchubertstralBe 4
Ramuz René, Photograph, Emmenbriicke, Gerlis-
wilstralle 66

Scheuner Bruno, Architekt, Luzern, Studhalden-
straBe 13

OG St. Gallen

Bargetze Toni, Architekt, Triesen, Unterfeld 551
Nigg Walter, Architekt, Buchs, BrunnenstraRe 2

OG Ziirich

Baviera Michael, Visueller Gestalter, Zirich, Se-
gantinistrale 129

Ferri-Losinger Jenny, Malerin, Zirich, Manesse-
strale 46

Hagmann Klaus M., Landschaftsarchitekt, Kis-
nacht, Sonnenrain

Lanners Ruth, Architektin, Zirich, Im Brachli 37
Peduzzi-Riva Nora, Architektin, Mailand, Corso
Venezia 37

Ramstein Willi, Architekt, Mailand, Via Fezzan 313
Schiavo Elso, Graphiker, Ziirich, Mainaustrale 13
Seiler June, Filmschaffende, Zirich, Schnecken-
mannstralle 23

Steinemann Hanspeter, Architekt, Glattbrugg,
RiethofstraBe 9

Walser Ludwig, Entwerfer, Ziirich, RamistraRe 50
Zanolli Noa, Dr., Ethnologin, Ziirich, AsylstraRe 15
Zschokke Ali, Architekt, Rapperswil, Balm
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