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Kreativität und Schule 

Plädoyer für die Notwendigkeit, das Kind als Subjekt ernst zu nehmen 

HELl\fUT WEHR 

Das Bildungswesen erlebt in der gegenwärtigen ciffentllchen DiskUSSion eine Renais­
sance. Die dabei oft lautstark sich meldende Kritik soll erhohtes pädagogisches Enga­
gement erzielen. Damit kommen auf die Schulen im Laufe des Schuljahres "ieie 
zusätzliche Ziele und Inhalte zu: Anti-Gewalt-Projekte, Aids als Volksseuche, Baum­
sterben als Bedrohung der Lebenswelt, Cäsium als gef:'ihrliches Produkt der Atom­
wirtschaft, Drogenprä\Oention und Dritte W/elt, Erziehung zur Demokratie, Ethik als 
Aufforderung zu moralisch vertretbarem sozialen und ökologischen Handeln, Frie­
denserziehung ... interkulturelles Lernen, LRS-lntervention bis hin zu Okkultismus 
als Verführung, Aufklärung i1ber Sekten und "Zombie-Filme und Zombie-Videos". 
Daneben sind aktuelle politische Vorgänge wichtig, ganz zu schweigen von der 
für viele Kinder und Jugendliche viel interessanteren Fußball-Bundesliga, der Über­
tragung einer Fußball-Weltmeisterschaft, von Tennismeisterschaften und anderen 
Sportereignissen. Regenwaldvernichtung, Wasserverschmutzung, Atomkraft und die 
Folgen, Kriege und Flüchtlingsschicksale sollen neben einer Fülle weiterer aktueller 
Themen zusätzlich zu den Lernzielen und -inhalten des Lehrplans behandelt oder 
zumindest angesprochen werden. Die inhaltliche Überfrachtung führt zu einer Über­
forderung der Lehrenden sowie der Lernenden, die sich wieder negativ auf Unter­
richt und die damit im Einklang stehende Erziehung aUSWirken kann. Es verbleibt 
für weitere Überlegungen etwa zum personalen und sozialen Lernen kaum Zeit. Die 
Menge verschiedener Inhalte und Ziele des Unterrichts verführen zum Aktionismus, 
degradieren Schule zu einem Ort, an dem erledigte Pensen abgehakt werden. Bildung 
als vielseitige Entwicklung von Fahigkeiten verlangt aber Zeit und Muße (das Wort 
,schob', ,ecole', Schule umschreibt in seinem griechischen Ursprung die ,Muße', um 
slCh fernab von Alltagsgeschäften der geIstigen Kultur hinzugeben), eine grundliche 
Auseinandersetzung mit Sachen, entsprechende Anregungen und auch VerpAlchtun­
gen, und sie verträgt keine Hetze. Lernhilfe, ein Anstoß zur Bildung, setzt genauere 
Kenntnisse über die Fähigkeiten und Defizite der Lernenden voraus, macht Differen­
zierung nach Fähigkeiten erforderlich (vgl. Apel 1995, Kap. 5). 
Dies geschieht allerdings angeSichts des verstärkten Auseinanderdriftens von Ausbil­
dungs- und Beschäftigungssystem, was für die leistungsmotivierende Lernhaltung der 
SchülerInnen eher anomische Effekte zeitigt. In dieser angespannten zukünftigen 
Berufssituation sollen dennoch die Zukunftschancen gewahrt bleiben, Schlüsselqua­
lifikationen, wie Interaktionskompetenz, Innovationsbereitschaft, Kreativität, perso­
nale, soziale und motorische Kompetenzen, lebenslanges Lernen ... in fächerübergrei­
fendem, entdeckendem Unterricht den erreichten Standard halten, ja verbessern, um 
in globaler Konkurrenz profilleren zu können. 
Die demokratische Gesellschaft muß auf einer "Erziehung zur Mtindigkelt" (Adorno 
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1979) beharren, um humanisierende Entwicklungen voranzutreiben: Erziehung und 
BIldung haben ihren Zweck in der Mündigkeit des Subjekts, nämlich in der konkreten 
UtOpie, daß Emanzipation im Menschen immer schon antizipiert ist, wobei das Inter­
esse an ~Iundigkeit apriori anthropologisch einsehbar ist. Hierbei spielt die Betonung 
der SelbstreflexIOn (Habermas 1968, S. 163 f.) eine entscheidende Rolle, die "aus den 
geschichtlichen Spuren des unterdrückten Dialogs das Unterdrückte rekonstruiert" 
(ebda., S. 164). Padagogisch wird der l\'lündigkeitslmpuls in der Kommunikation Z\\1I­
schen Heranwachsenden und Erwachsenen, die im Sinne Kants mit der Fähigkeit und 
dem Mut "begabt" werden müssen, mren Verstand zu gebrauchen sowie die Prinzi­
pien fur Ihr eigenes Handeln zu finden und sich Denken, Entscheiden und Handeln 
nicht von anderen abnehmen zu lassen (vgl. Hierdeis/ Hug 1996, S. 90 f., 413 f.) . 
Rationaler Dialog und Konsensbildung münden dann in Selbst- und Mitbestimmung. 
Habermas (1991) konkretisierte und verknüpfte diesen Gedanken in seiner Schrift 
"Der pragmatlsche, ethische und moralische Gebrauch der praktischen Vernunft". 
Hier finden sich drei unterschiedliche Arten von Situationen mit verschiedenartigen 
Handlungsalternativen wieder. Allen drei Arten ist gemein, daß sie den Gebrauch 
der praktischen Vernunft herausfordern. Der Titel verrät, daß es Situationen Sind, in 
denen sich dem Subjekt pragmatische, ethische oder moralische Fragen stellen: Was 
soU Ich tun? Damit ist die grundlegende Frage in problematischen Lebenssituationen 
angesprochen. Hierbei soll ErZiehung die heranwachsende Person befähigen, diese 
Frage in Jedem Fallllllilldig für sich und mit anderen zu klaren und zwar In folgenden 
Kontexten: zweckrational Im pragmatischen, selbstreflexiv im ethischen, diskursiv im 
moralischen Kontext. 
Da die Schule in der Gegenwart gesamtgesellschaftliche Reparatllrfunktionen über­
nehmen soll, die sie fast zwangsläufig überfordern müssen, kann ihr vernunftiger­
wei se nicht die lllnovative Bewältigung gesellschaftlicher Probleme zugedacht werden, 
sondern nur die Domestikation subjektiver Strukturen. Denn, wenn auch Schule die 
eillzige institution der modernen Gesellschaft ist, die ai/eil offensteht, so kann sie doch 
nicht gesellschaftliche Problem felder pädagoglslerend lösen. Dies wäre ein strukturel­
ler Fehlschluß, der nicht richtiger Wird, wenn er noch so oft wiederholt wird. Dies 
beZieht sich erstens auf arbeitsmarktpolitische Perspektivenlosigkeit für Schülerinnen 
und Schüler, denen Ausblldungsplatzmangel und Arbeitslosigkeit droht, und zwei­
tens auf sozinIe und umweltpolitische Probleme, die politischer Lösung harren und 
nicht von der Schule selbst gelöst werden können, wenn nuch diese Probleme als 
Traumatisierung der Lernbiographie von Schülerlnnen deren schulisches Verhalten 
"staren". Ebenso wenig lassen sich Probleme wie Rechtsradikalismus, Drogenpro­
bleme etc. durch schulische Visionen, wie "humane", "effektlve" oder "gute Schule" 
in den ,G riff' bekommen. Hier darf gesellschaftliche Verantwortung nicht alleill auf 
die Schule abgewälzt werden. Resignative Frustration jedoch führt in die Burn-out­
Spirale. Sicher können gesellschaftliche Probleme im allgemeinen nicht dllrch die 
Schule gelost werden, doch Schule I/lirkt, was anhand etlicher Untersuchungen deut­
lich wurde (Rutter u. a. 1980; Lenhart 1993, S. 18 f.). Vielfältige Projekte zeigen, daß 
Schule im Verbund mit anderen sozialen Gruppen und Institutionen ein soziales Netz 
knüpfen kann, das durchaus gesellschaftliche Problemlösungsqualität zeigt (e & w 
10/96, S. 6 tl.). 
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Hier ist der Diskurs im moralischen und ethischen Kontext angesprochen. Es stellt 
sich das Problem, daß Verantwortlll1gsgefuhl oft verwechselt wird mit ,Pflicht', also 
etwas, das von außen, somit heteronom nuferlegt wird. r\ber Im eigentlichen Sinne 
ist Verantwortungsgefühl etwas Freiwilliges, es ist "meine Antwort auf die ausge­
sprochenen oder auch unausgesprochenen Bedürfnisse eines anderen menschllchen 
Wesens. Sich für jemanden ,verantwortlich' zu fuhlen, heißt fähig und bereit sein zu 
,antworten'. ( ... ) Er fühlt sich für seine Mitmenschen genauso verantwortlich \vie für 
sich selbst. ( ... ) Das Verantwortungsgefühl konnte leicht dazu verleiten, den anderen 
beherrschen und ihn für sich besitzen zu wollen, wenn ... nicht [die Achtung vor dem 
anderen, d. Verf.] hinzukommt ... " (Fromm 1956a/GA IX, S. 456 ff.). 
Hier gJit es, Verantwortung zu ubernehmen, sich selbst, der pädagogischen Aufgabe, 
der Persönlichkeit der Lernenden, der sozio-polJtischen Umwelt gegenuber. Verant­
wortlichkeit kann und muß sich im Hier und Jetzt des je eigenen Unterrichtgesche­
hens aktualisieren. Nicht gelten soUte die Graphik von Johannes Hickel, die den 
Buch-, Wort-, Kopf-, Lehrer-Unterricht karikiert. Die VernachläSSigung des Schülers 
als Individuum, einer Ganzheit von Körper, Emotionalität und Ratlonahtät, kann 
nur ,starend' wirken, wenn durch die Engfuhrung des Unterrichts der Schwerpunkt 
auf Wissensvermittlung llegt und andere ;\'lOlnente nusgeblendet werden. Der lehrer-, 
kopf- und buchzentrierte Unterricht kann die Schülerinnen und Schüler als ,ganze 
Personen' nur im Sinne von Hickel aus der Schule ,vertreiben'. 

JohallllCS Hickel - Ohne IWorte (Arrhifl: Wehl) 

Daß dieses "störende Verhnlten" Im Zusammenhang mit manifesten gesellschaft­
lichen Problemen unangemessen, "ungekonnt", ja "gewalt(tät)ig" eskaliert, scheint 
plausibel. Die Normalität ,gestörter Schule' (\,\/inkel) ist ein Anzeichen dafür, daß 
die institutionelle Perspektive des Unterrichtbaltens nicht mehr stimmig ist und 
der gesellschaftlichen Realitat unangemessen ist. Es gilt mellles Erachtens, die je 
eigene Verantwortlichkeit desillusioniert - ohne angstverursachte Rationalisierungen, 
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Verdrängungen und Verantwortungsverschiebungen - individuell zu verorten, soll 
eine reahstische Vernetzung stattfinden. Diese Vernetzung ist notwendige, nicht hin­
reichende Voraussetzung eines Paradigmenwechsels in der Schule. Nicht "Lehrer­
Schelte" steht ins Haus, sondern ein Pladoyer, Chancen fur eIgene kreative Entwick­
lungen ,am Schopfe zu packen' und öffnend in den Unterricht hineinströmen zu 
Jassen. DamIt ist ein paradigmatischer Wechsel intendIert, der ein ganzheitliches Leh­
rer- und Lehrerinnen- sowIe Schüler- und Schulerinnenbild ins Zentrum schulischen 
Lehren und Lernens rückt (vgl. v. Hentig 1993). Ein alternatives ,Leitbild' für Leh­
rerinnen und Lehrer sowie fur Schülerinnen und Schüler, mit der reahstischen Hoff­
nung von einem i\'lehr an \'V'ühlfühlen in der Schule. 
Hier einige Daten zur Entwicklung der Gewalt in den baden-würtembergischen 
Schulen: Über alle Schularten gerechnet haben dIe GelJlaltlJorkolllllIllisse lIIsgesalllt von 
1991 bis 1994 statistIsch nachweisbar zugenommen. Die hochste Zunahme verzeich­
net mit 7,52 Vor['lllen pro 100 SchLilern die Förderschule, die medrigste Zunahme mit 
0,24 Vor['lllen pro 100 Schüler die Berufsschule. Insgesamt hat besonders die Ge/mit 
gegeJl MltsdJiiler zugenommen. Die Zuwachsrate beträgt hier im Schnitt 0,96 Vor['llle 
pro 100 Schüler. Die damit verbundenen Körperverletzungen werden von den Schul­
leitern 1994 zu 89,3% als "leicht" und zu 10,7% als "schwer" eingestuft. 
Bei der Ge/mit gegell Sacben Ist eine Zuwachsrate von 0,59 Vorfallen pro 100 Schüler 
zu verzeichnen. Nach den 1994 gemachten Angaben der Schulleiter sind zu 42,2% 
das i\Iobilar, zu 14,4% die Sanitarraume, zu 14,2% Wände, zu 13,8% Fensterschei­
ben und zu 3,4<Yo Fahrrader von den Sachbeschädigungen betroffen. Auf sonstige 
Gegenstände entfallen 11,9%. DIe Zuwachsrate für die GeJmlt gegCII Lebrer IJegt mit 
0,05 Vor[lllen pro 100 Schülern deutlich unter den Zuwachsraten der beiden anderen 
Gewaltformen. 
Nach subjektiver Einschätzung der Schulleiter (qualitativ) kann bei ca. 43% der Schu­
len eine Zunahme von Gewaltdellkten festgestellt werden. Nimmt man dagegen die 
von den Schulleitern angegebenen Zahlen zum Maßstab (quantitativ), so sind ca. 60% 
der Scbl/len von einer Gewaltzunahme betroffen. Nur bei ca. 53% der Schulleiter stim­
men die nach beiden Methoden erfaßten Angaben uberein. Bezogen auf die Verhal­
tensweisen, die von 75% und mehr der SchulleIter unter dem Begriff Gewalt subsu­
miert werden, sind insbesondere solche relativ haulig zu beobachten, die der IJcrbale/i 
Gewalt zuzuordnen sind. Andere Gewaltdelikte, wIe "Sachbeschädigungen uber 1000 
DM Schadenssumme", "Sexuelle Übergriffe" seitens der Schüler oder Lehrer oder 
auch das "Tragen von Schußwaffen", kommen dagegen relativ selten vor. Von den 
Verhaltensweisen, kommen am hauligsten eher harmlose, aber für die Aufrechterhal­
tung des Schulbetriebs lästige Disziplinlosigkeiten vor, wie z.B. "Unterrichtsstörun­
gen durch dauerndes Schwätzen" und "Zuspätkommen". 
Nach Einschätzung der Schulleiter hat insbesondere die verbale GeJJlalt ZI/genollllllen. 
GestIegen sind aber auch "Gezielte Unterrichtsstörungen", "Sachbeschädigungen bis 
100 DM", "Schlägereien zwischen einzelnen Schülern" und "Erpressungen". Relativ 
gering ist dagegen das Anwachsen physischer Gewalt im Zusammenhang mit auslän­
dischen Schülern und zwischen Schülergruppen. Darüber hinaus berichten die Schul­
leiter davon, daß besonders Disziplinlosigkeiten und l\1ißachtungen von Regeln deut­
lich zunehmen. 
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DIe verschiedenen Gewaltdelikte werden nach Meinung der Schulleiter In der Regel 
von Einzeltätern oder von einer Minderheit verübt. Versucht man aber die Zuord­
nungen der Schulleiter einer qualitativen Wertung zu unterziehen, so lassen sich 
bestimmte Delikte herausstellen, die tendenziell einer größeren Anzahl von Schülern 
zuzuordnen sind. An erster Stelle steht dabei WIeder die ,'erbale Ge/mit, gefolgt von 
der physischen Gewalt und den Jacb/;e,rcbadigllngen der leichteren Form. Auch "r\lko­
holmißbrauch", "Grölen" und "Widersetzen von Anordnungen" sind nach Einschät­
zung der Schulleiter nicht nur auf einzelne Schüler beschränkt. "Ständiges Zuspät­
kommen" und besonders "dauerndes Schwätzen" sind weit verbreitet. 
(1'.g1. bttp:/ / 11'11'11'.11'11. bll' .. rc/JIIle.de/ reif 2 / prqjekte/ gel/iall.btllli - Mai'Z 2000) 
DIeses ,Blitzlicht' mag kurz den oftmals als desolat und frustrierend empfundenen 
Schulalltag beleuchten. Hier bietet das Frommsehe Konzept der menschlichen 
Aggression einen Ausweg aus der theoretischen Misere anderer gängiger Erklärungs­
versuche und eröffnet die Perspektive in produktive Kommunikations und Subjektbe­
zuge. Denn begreifen wir diese Aggression im Sinne einer Schadenszufugung grund­
sätzlich als einen (bösartigen) Angriff auf die Persönlichkeits rechte eines betroffenen 
Mitmenschen, so trifft Fromm eine theoretisch bemerkenswerte Unterscheidung zwi­
schen einer "gutartigen" positiven Aggression und einer abzulehnenden "bcisartigen" 
Aggression. Er unterscheidet zwischen zwei unterschiedllehen Aggressionsarten und 
-ursachen. 

Aggression 

Bereits in der etymologischen Bedeutung des Begriffes ist der inhaltliche Kern \'on 
Pselldoaggression enthalten: "auf ein Ziel losgehen ohne unangebrachtes Zögern, 
Zweifel oder Furcht" (Fromm 1973a/GA VII, S. 212). 
Gut{/rtige Aggression: Fromms Versuch, aggressiv-schädigendes Verhalten begrifflich­
systematisch zu klären, setzt bei der grundsätzlichen Unterscheidung zwischen Impul­
sen, die "biologiscb adaptll'e, dem LebCII dienende, glllfll1ige Aggression" beinhalten oder "bio­
logiscb IIlcbladaptilJc, biirtll1tge Aggression" darstellen. "Biologisch adaptive Aggression" ist 
für ihn eine defensive Reaktion auf die Bedrohung vitaler Interessen. Sie zielt darauf 
ab, die Bedrohung oder deren Ursache zu beseitigen (vgi. Fromm 1964a/GA 1I, S. 
167 f.) . Unterformen gutartiger Aggression sind: 
PSe/ldo(/ggression 
1. als "I/lJbeabsi(lJl~g/e Aggressiol/" (versehentlich, auf unsachgemäßes Handeln zu ruck­
gehende Verletzung), 
2. als "spiele/iscbe AggressIOll" (z. B. beim Fechten und Bogen schießen), 
3. als Ausdruck der "SelbstbelJallplt/IJg". 
Vielfach belegt ist die Tatsache, daß sich selbstbehauptende Menschen weniger feind­
selig verhalten als solche Personen, die Hemmungen haben, sich im Sinne ,gutarti­
ger' AggreSSIon durchzusetzen. Fehlende Selbstbehauptungsfähigkeit ist auf autori­
täre Sozialisationsbedingungen in Familie und Gesellschaft zurückzuführen, in denen 
"Selbstbehauptung mit Ungehorsam, Angriffslust und Sunde gleichgesetzt wird" 
(Fromm 1973a/GA VII, S. 174). 
DejensilJe Aggression: Phänomenologisch kann die defensive Aggression durchaus 
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destruktive Züge annehmen, obwohl sie nur in "Not"-Situationen auftritt, wenn 
"vitale Interessen" des sich bedroht fühlenden Individuums tangiert werden: Sobald 
die Gefahr vorbei ist, Raut die Aggression wieder ab, allerdings entsteht defensive 
AggresslOn auch angesichts zukünftiger oder fiktiver Bedrohungspotentiale. Für 
Fromm gehört auch das psychische Wohlbefinden zu den vitalen Interessen, 
die das Individuum zu verteidigen bestrebt ist. Die Bedrohung des jeweiligen 
"Orientierungsrahmens" kann daher zu empfindlichen Gewaltreaktionen führen. Die 
als bedrohlich erfahrene Angst muß allerdings mcht in jedem Fall zu einer aggressi­
ven Reaktion führen. Auch eine Fluchtreaktion ist denkbar, wenn ein solcher Ausweg 
maglich erscheint; doch sind Fluchtmöglichkeiten in der Geschlossenheit der Insti­
tution Schule schwer realisierbar. Die große raumliche Nähe der Schüler und Schüle­
rinnen läßt allzu leicht in Verbindung mit emotionaler Distanz aggressive "Fluchten 
nach vorn" eskalieren. 

Destruktivität 

Als Vorbemerkung betont Fromm, daß die blOlogisch 11lchtadaptive bösartige Aggres­
sion ein speZifisch menschliches Phänomen sei: " ... das Ergebnis der Interaktion ver­
schiedener SOZialer Bedingungen mit den existentiellen Bedürfnissen des Menschen" 
(Fromm 1973a/GA VII, S. 245). 
Diese bcisartige "nichtadaptiven" Aggression ist nicht angeboren, sondern histo­
rISch bedingt. Die davon zu unterscheidende "biologisch adaptive", defensive, dem 
Leben dienende "gutartige" Aggression muß dagegen als eine lebensnotwendige 
Bedingung individueller Interessendurchsetzung begriffen werden. Die menschliche 
"Extra-Aggress10n", liegt im menschlIchen Charakter begründet (Fromm 1973a/GA 
vn, S. 255). Charakter WIrd hier verstanden als ein System der Bezogellheiten des Men­
scben zur Welt. 
"Gewalttatiges Verhalten wird als Mangel in der Befnedigung existentieller Bedürf­
nisse verstanden. Um diesen Mangel zu beheben, sind Strafen weithin ungeeignet. 
Es geht vielmehr darum, die eigene Person, als Ensemble von Körper, Psyche und 
Intellekt, mit seinen vielf:iltigen Gefühlen, die eigenen Wünsche und Sehnsüchte zu 
schätzen und positive Wertschätzung für sich selbst zu erlangen. Wer sich selbst liebt 
und bereit 1st, für seine ureigensten Rechte einzutreten, wird auch bereit sein, andere 
zu lieben und für deren Rechte einzutreten" (George u. a. 1988, S. 40). 
Wenn i\Ienschen keine Chance bekommen haben, ihre existentiellen Bedürfnisse 
nach Bezogenheit, Transzendenz, Identität, Orientierung, Engagement und Krea­
tivität (\Xlirkmächtlgkeit) zu entwickeln und zu befriedigen, schlägt die Liebe zum 
Leben (Biophilie) in die Liebe zum Tod (Nekropilie) um. Mit zunehmender Sinn­
losigkelt wächst das Verlangen nach Zerstörung (vgl. George u. a. 1988, S. 14 f.). 
Destruktivität hat seine unbewußten Wurzeln in der Nekrophilie. Fromm definiert 
Nekrophihe(Liebe zum Toten) über einen bloß sexuellen Bedeutungszusammenhang 
binaus als "dm leidellscbajilicbe AllgezogelllJlerdell VOll al/e/JJ, 'JlaS 101, ver/JJodert, ven/lesl ulld 
kmllk ist; sie ist die Leidenschaft, das, 'lias lebendig ist, ill etl/1aS Unlebel/diges ttlJl'{!l1I'c/ndelll; '{!/ 

zers/lirell, 11111 der Zerstortlllg lJ1illell; rias allsSt"hließlit"he Illteresse an allem, lI/{/S reill /JJechallisch ist. 
Es ist die Leide/lSdJa}t, lebendige ZUS(/llIl11ellhattge enIZl/lei:{!/reißen" (1973a/GA VII, S. 301). 
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Ein weiteres Moment, das Destruktivität verursacht, ist to'dlicbe Langeweile. Kindliche 
Spiel- und Lebenswelten, sind oft durch "Unwirtlichkeit" und mechanistisch-steriler 
Anregungslosigkeit gekennzeichnet. Langeweile hat mit der Abwesenheit von mne­
rer Lebendigkeit, produktiver Aktivität, gemllner Bezogenheit zur Welt und echtem 
Interesse an allem, was uns umgibt, zu tun. Am wichtigsten ist dabei wohl die Abwe­
senheit der Liebe zum Leben (Fromm 1947a/GA 11, S. 193 ff). 
"Die Destruktivität ist sozusagen eine zweite Möglichkeit des Menschen. Gelingt es 
uns nicht, auf kreative Weise mlt dem Leben fertig zu werden und es zu transzendie­
ren, dann versuchen wir es auf zerstörerische \Veise zu transzendieren. Im Akt der 
Zerstörung machen wir uns stärker als das Leben" (Fromm 1993, S. 92 ff). "Haß 
auf alles Lebendige" ist die Rache des ungelebten Lebens. Destruktive Verhaltens­
weisen stehen in enger Beziehung zu den existentiellen Bedürfnissen. Zur Verdeut­
lichung des lebensfeindlich-destruktiven Handelns mag die Überlegung dienen, daß 
destruktive Kinder und Jugendliche sehr häufig in ihrer Biographie T.ebensfeindlich­
keit erfahren haben und keine Chance hatten, einen menschenfreundlichen Charakter 
zu entwickeln. Sie sind in ihren existentiellen Bedurfnissen zu häufig und zu grundle­
gend frustriert worden. 
"Draufhaun" mag die einzige Methode der KonRiktverarbeitung sein, die manche 
Kinder in ihrer Sozialisation als "normal" erlebten. Dieses destruktive Verhalten mag 
dann ihr "Modell" des Konflikt-Handelns sein. Schikanieren und intrigierendes Fer­
tigmachen (Bullying und Mobbmg) kann durchaus sadistisch-destruktive Züge anneh­
men (vgl. Schäfer 1996). Formen des Umgangs mit anderen Menschen, u. a. in Streß­
situationen, werden auch durch die Medien vermittelt. Gewalt im Fernsehen mag in 
Verbindung mit anderen verstarkenden Faktoren zur Imitation anregen. "Angriffe 
zahlen Sich aus" ist eine Erkenntnis, die aus dem (medial vermittelten) politischen 
Tagesgeschehen gewonnen werden kann. Im Verhalten mancher Schüler und Schüle­
rinnen mag sich eine solche Denkstruktur widerspiegeln. Es 1st für jedes Individuum 
lebensnotwendig, im Interesse seiner individuellen Selbstbehauptung zu lernen, seine 
legitimen Interessen zu artikulieren und sich verwirkbchend "durchzusetzen". Es 
wäre padagogisch verhängnisvoll, Aggressionen dieser Art mit vordemokratischen 
Attributen wie "Ungehorsam" und "Aufbegehren" versehen zu wollen. Es wäre fatal, 
situaoonsangemessene Selbstbehauptung und Durchsetzung vitaler Bedürfmsse als 
"Aggressionen" zu stigmatisieren, um (projektiv) eigene "autoritare" Strukturen zu 
vertuschen. Solche vitalen Schülerinteressen sollten pädagogisch ernst genommen 
werden. Der gezielte Abbau realer oder fiktive Bedrohungen wäre el11 wichtiger 
Schritt, um AggresslOnen oder andere Gewaltformen überflüssig zu machen. So wäre 
schon die Aussicht, eine sichere "Fluchtmöglichkeit" zu haben, deeskalierend. Die 
"realistische" Wahrnehmung von tatsächlichen Gefahren würde ein weiteres dazu 
tun. 
Als FaZil der Überlegungen entlang der Frommschen Aggressions- und Destrukti­
onstheorie kann festgehalten werden: Schüleraggressionen sind nur in den selten­
sten Fällen auf grausame und bösartig-destruktive Charakterstrukturen, dIe sich dann 
im Kontext der Schule in z. B. sadistischer oder nekrophiler Destrukovität äußern, 
zurückzuführen. Pädagogisch ermutigend 1st die Erkenntnis deshalb, weil damit deut­
lich wird, daß die meisten das Lernklima beeinträchtigenden störenden Aggressions-
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handlungen konkrete, benennbare Ursachen haben, die grundsätzlich, wenn auch 
nicht immer einfach, veränderbar sind. Gefordert ist eine kreative Problemfindung 
(Bugdahl 1995) 
Deshalb gilt, die nach Fromm anthropologisch lebensnotwendigen Bedürfnisse 
und Leidenschaften zu bejahen, Ihnen in der Schule Zelt und Raum zu lassen 
und so Unterrichtsbedingungen zu schaffen, die auf subjektfördernder Empathie/ 
Rollenwechsel, Wertschätzung und Kooperation basieren. Freilich ist dabei immer 
auch mit Fromm zu bedenken, daß ein solcher lebensbejahender und kreativer Unter­
richtsstil als bloß mikroSOZIOlogische "Idylle" nur sehr begrenzte Realisierungsschan­
cen besitzt, wenn nicht die gesamtgesellschaftlichen Entwicklungstendenzen den 
angestrebten demokratischen Humanisierungsprozeß umfassend unterstützen (vgl. 
George u. a. 1988, S. 19). 
Denn da jedes Konzept der Erziehung als einem ,verantwortungsgetragenem Eingriff 
in die Entwicklung menschlichen Verhaltens' (Bunk 1995, S. 325) an einem "Men­
schenbild" ausgerichtet Ist, muß sich dieses auch paradigmatisch hinterfragen lassen, 
um eventuell neue Perspektiven und Alternativen entwerfen zu können. 
Wenn sich Schule (nur) als eine Institution der Wissensvermittlung versteht, kommen 
die emotionalen, verhaltensbezogenen existentiellen Bereiche des menschlichen 
Lebens nicht in den Blick. Mit Wissensvermittlung alleine ließe sich aber, wie bereits 
erörtert, eine so schwierige Problematik wie aggressives/ destruktives Verhalten es 
darstellt, nicht sachgerecht bearbeiten. 
Als kreative Antidots gegen Gewalt werden folgende Präventionsmaßnahmen und 
Interventionsmöglichkeiten vorgeschlagen: 
1 . "unverletzende Selbstbehauptung" (1\1arsal 1997), 
2. Förderung des Selbstwertgefühls und der Kommunikation: Ich-Botschaften, akti­
ves Zuhören, gewaltfreie Konfliktaustragung lernen (Walker 1997), 
3. Verbesserung der Kommul11kation zwischen Lehrerlnnen-SchülerInnen, durch 
Rollenspiel senSIbilisieren, zum aktiven Zuhören befahigen, durch Gruppenarbeit 
vertrauter miteinander umgehen (Kosubek 1994, S. 539-547; Marsal 1997, S. 45 f., 90 
f., 101 f.), 
4. schöpferisches, phantasIevolles Problemlösen, Kreativitätsentfaltung (Bugdahl 
1995), 
5. positive und spielerische Selbstwahrnehmung als Barriere gegen Aggression/ 
Destruktion (George u. a. 1988, S. 35 f.), 
6 . Spiele und Sketche gegen Gewalt und Aggression (Oborski 1997; Portmann 
1996), 
7. kreatives Schreiben und szenisches Interpretieren am Beispiel der "Welle" (Freder­
king 1994, S. 45-48), Carl Zuckmayers "Hauptmann von Köpenick" und Max Frischs 
"Andorra" Oordan u. a. 1992, S. 136-149), 
8. Entspannungsübungen, Stille, Meditation, Phantasiereisen, Spielerisches Lernen: 
Rollenspiel, Interaktionsspiel, Konfliktleisung, Malen, Körperwahrnehmung (Gratzer 
u. a. 1994, S. 8-51), 
9. Wiedergutmachung (Witte 1995, S. 12; Korte 1993; 1994), 
10. "lebendiger Unterricht vermindert Aggressivität" (Singer 1993, S. 103 ff.). 
Diese Maßnahmen zum Abbau von Aggression/Destruktion haben eille Zielrichtung: 
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Ein nel/e.r Paradiglllajifr scblllisc/Jes Lernen IIlId LJJ!Jrell. 

KopfHerz-Hcmd (Arcbiv: Webi:) 

Mit der "Erziehung zum Frieden" vollzieht sich die schon von J. A. Comenius 
und J. H. Pestalozzi erhobene Forderung, nach schulischer Bildung mit Kopf, Herz 
und Hand, die in diesem Zusammenhang auf Realisiertillg wartet. Das wäre der 
Paradigmenwechsel, den zu vollziehen sich die Schule im 21. Jahrhundert wohl 
aufmachen wird! Die Überlegungen zu Fromm haben den Zusammenhang zwi­
schen Aggression/Destruktion und existentiellen Bedurfnissen versucht deutlich zu 
machen. Fromms Terminus der Lebensliebe gibt hier den entscheidenden Impuls zu 
weitergehenden Reflexionen, denn Biopbilze beinhaltet in erster Linie einen produktiv­
kreativen Umgang mit der sozialen Umwelt. Diese, in den existelltiellen Bedii~t;/iJJell 

basierende, lebendige Kreativitat gilt es als Leitziel des Lehrel15 und Lernens für die 
Schule wieder zu gewinnen. Kreativität bloß als ein Antidot gegen Aggression und 
Gewalt verstanden greift zu kurz. Hier sollte es um mehr gehen: um die ,Humanisie­
rung von Schule', die Wiedergewinnung ,emotionaler Intelligenz' . 

Kreativität in der Schule 

Dem Frommschen Mel15chenbild gemäß geheirt zu den zentralen Elementen indi­
viduellen psychischen Erlebens und Lebens die Bestimmung der ,Kunst des Seins' 
durch produktive Kreativität. Einführende Texte zu Kreativitätstheorien beginnen oft 
mit der Feststellung, daß es keine einheitliche Definition von Kreativitat gibt und 
die verschiedenen Theorieansätze oft miteinander unvereinbar oder schlicht wider­
spruchlich sind. Es lassen sich allerd1l1gs Kategorien für verschiedene Theorieansätze 
finden, je nachdem, woran sich die Theorie hauptsächlich orientiert: 
I. der kreativen Person, 
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2. dem kreativen Prozeß, 
3. dem kreativen Produkt. 
Maslow (1990, S. 141 f.) unterscheidet nach Untersuchungen mit verschiedenen Per­
sonen (1968), zwischen "der Kreativität des besonderen Talents" und der "Kreatlvität 
der Selbstverwirklichung", die "viel direkter aus der Persönlichkeit kam und sich viel 
weiter verbreitet in den gewöhnlichen Angelegenheiten des Lebens zeigte, z. B. in 
einer gewissen Art von Humor. Offenbar gab es eine Tendenz, alles kreativ zu tun. 
( ... ) Die Kreativität der Selbstverwirklichung betont die charakterologischen Qualttä­
ten wie t\Iut, Wagnis, Freiheit, Spontaneität, Klarsichtigkeit, Integration, Selbstaktzep­
nerung, die alle jene Art der Kreativität der Selbstverwirklichung ausdrücken, die sich 
im kreativen Leben oder der kreativen Haltung oder der kreativen Person ausdruk­
ken." 
Aufgrund theoretischer Probleme der Psychoanalyse (vgl. Remert/Scarbath, 1977, 
S. 57 ff.; Remert/Wehr 1998) beziehen wir uns schwerpunktmaßig auf den Fromm­
schen psychoanalytischen Ansatz, dessen Zusammenhang zwischen Kreativität und 
Destruktivität uns differenzierter und plausibler erschien. Von daher wird Kn'otivitti"t 
verstanden im Sinne von: 
1. konstruktiv, 
2. synthetisierend, 
3. vereinheitltchend, 
4. integrierend/Dichotomien in Einheiten auflösen (Maslow 1990, S. 141), 
5. Spontaneität und Expressivität wie ein "glückliches und sorgloses I<ind" (ebda, 
S.143). 
Für den kreativen Prozeß werden vier Phasen preparti/lOlI, illet/ba/ioll, i1/t/lJllllatioll, lleli­
ßeatioll unterschieden, die in jeglicher Reihenfolge und Wiederholung vorkommen 
können (Koopmann 1996, S. 57 f.). Es Ist von mehreren Autoren und Autorinnen 
darauf verwiesen worden, daß der Grad der Selbstverwirklichung ("self-actuaLiza­
non"), emer Person in bezug steht zum sozialen Wert ihrer kreativen Produkte. Wich­
tig ist es hierbei sicherltch zu erwähnen, daß das selbstverwirklichende kreative Han­
deln nicht auf eine kleine Anzahl sogenannter ,echter' Künstler beschrankt bleiben 
darf. Urban (1993, S. 174) verdeutlicht, daß neben kognitiv-intellektuellen Kom­
petenzen unbewußte und charakterologische Aspekte eme wesentliche Funknon 
bei der Ausgestaltung von Kreativität spielen: Se/bsttlk/lla/isimmg (Motive/Antriebe), 
Ojjmlmt der Eifalmlllg, Risikobcrettsebaji, NOllkollJorlJlislJlflS und At//ofloll/je (Offenheit/ 
Ambigultatstoleranz). Zt/SclllllllelljilSSclld läßt daher sich sagen: Kreativität ist em Poten­
tial und auch ein Bedürfnis alJer Menschen, das sich in direkter Wechselwirkung mit 
dem personlichen Umfeld entwickelt. Der soziale Wert kreativer Produkte ist abhän­
gig von den Wertvorstellungen der Urheberlnnen sowie der Gesellschaft. Dadurch 
wird Kreativität "auch und besonders Spannung, da sie Freiheit und Grenzen ein­
schließt." Kreativität ist die alltägliche, mutige, non-konformistische, spielerische und 
humorvolle r\uselnandersetzung mit dem Leben. "Kreativität ist all dies und mehr. 
Es ist eine allgememe Einstellung, eine Lebenseinstellung, ein Lebensstil, auch ein 
Überlebensstil" (Koopmann 1996, S. 76). Hieran läßt sich Fromms Kreativitätsbe­
griff anschlteßen, dessen Charaktenslerung von Kreatil1tüit mit dem individuellen und 
GeseUschaftscharakter verknüpft ist. 
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Kreativer Charakter 

Bei Fromm bedeutet Kreativität mehr, als nur etwas Neues zu schaffen, wie etwa 
ein Kunstwerk. "Kreativität ist die Fähigkeit, zu sehen (oder bewußt wahrzunehmen) 
und zu antworten" (1959c/GA IX, S. 3(9) . Sie Ist eine innere Haltung sich selbst, 
den Menschen und den Dmgen gegenüber, die nicht nur rein zerebrales, verstandes­
mäßiges, abstrakt-verbalisierendes Erkennen Intendiert. "Beim vollen Gewahrwerden 
dagegen gibt es keine Abstraktion" (1959c/GA IX, S. 400). Der kreative Mensch 
erlebt den111ach die Realität emotional, ubers ,Herz', was sich m dem Begriff der 
emotionalen Intelligenz widerspiegelt. 
Beim Sehen beispielsweise "behält ein Baum seine volle Konkretheit und damlt seine 
Einzigartigkeit. Es gibt dann auf der Welt nur diesen einen Baum, mit dem ich in 
Beziehung trete, den ich sehe und auf den ich antworte. Der Baum wird zu meiner 
,eigenen Schcipfung'" (1959c/ GA IX, S. 400) . 
Der Kreative antwortet so auf das augenbltckJiche So-Sein des Gegenüber m1l seiner 
ganzen Person, mit seinem Körper und mit seiner Psyche. Das Gegenüber hört dann 
auf, bloßes Objekt zu sein (vgl. Rissling 1991, S. 127 f.). Der kreativ-revo/lltlol/are Cha­
rakter ist der Gegentyp zum des/mk/iven, e/llton/aren Charakter. Er stellt unmenschltche 
oder ungerechte Zustände und Mächte, die Konformitat verlangen in Frage und han­
delt nach aufklärerischen Leitsätzen wie ,,\X1age zu wissen, zu denken!" und "AJJes ist 
zu bezweifeln!". Er fordert zivilcouraglertes Handeln. Em kritischer Geist und krea­
tives Sozial handeln setzen ein ohnmachtfreies Geftihlsleben voraus, um ein gesundes 
Selbstwertgefühl aufzubauen. 
Eine prodl/k/I/Je OliCli/iertillg charakterisiert kreatives Verhalten im charakterologischen 
Sinne (Fromm). Die Wachstums- oder EIgenkräfte sind die Fähigkeit ZlIr Liebe, die 
Vernunftf:lhigkelt und die Fähigkeit zu einem generativen, tatigen Umgang mit der 
\,\firkltchkeit: 
I. produktives Lieben, 
2. produktives Vernunft-Denken/Phantasieren [in einem dialektischer Rhythmusl, 
3. produktives Erkennen [vermittelt durch die Sinne: Sehen u. \'\'ahrnehmenl (1959c/ 
GA IX, S.399), 
4. produktives Tätigsein [ein qualitativer Wechsel von Aktivität/Entspannung in 
einen Gesellschaftsbezug involviert], 
5. produktives Bezogensein auf die Umwelt [existentielle Bedürfnisse des i\'Ienschen, 
Liebe zum Lebenl (vgl. Internatationale Erich-Fromm-Gesellschaft 1995, S. 68-73 
und Fromm 1964a/ GA 11). 
Diese produktive Orientierung (Fromm 1960a/GA VI, S.336) beschreibt die Fähig­
keit des Menschen, seine Kräfte zu nutzen, sich als Subjekt dieser Kräfte zu empfin­
den und sie in bezug auf alle Bedürfnisse dazu zu nutzen, die in ihm angelegten Mög­
lichkeiten zu verwirklichen. 
"Bei nicht-entfremdeter Aktivität erlebe ich mich als handelndes Subjekt meines 
Tätigseins. Nicht-entfremdete Aktivitat ist ein Prozeß des Gebärens und Hervorbrin­
gens, wobei die Beziehung zu meinem Produkt aufrechterhalten bleibt. Dies bedeutet 
auch, daß meine Aktivität eine Manifestation meiner Kräfte und Fähigkeiten ist, daß 
ich und mein Tätigsein und das Ergebnis meines Tatigseins eins smd . Diese nicht-
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entfremdete Aktivität bezeichne ich als produktiVes Tätigsein. ( ... ) Entfremdete Akti­
vität im Sinne bloßer Geschäftigkeit ist in Wirklichkeit "Passivität", das heißt Unpro­
duktivität. Hingegen kann Passivität im Sinne von Nichtgeschäftigkeit nicht-entfrem­
dete Aktivität sein ... " (Fromm 1976a/ GA 11, S. 334 f.) . 
Für das produktive Individuum bedeutet das Veräußerlichen / Externalisieren (inne­
rer) kreativer Gestaltungspotenz IJ.;'obl-Seill, d. h. "die Erfahrung von Freude im 
Vollzug des Lebens selbst, bei dem Schöpferisch-leben als der einzige Lebenssinn 
betrachtet wird" (Fromm 1959b/GA IX, S. 340). 
Damit wird die Wirklichkeit menschlicher Existenz, die "ursprüngliche Einheit" 
jenseits der Trennung von Intellekt und Affekt zumindest ansatzweise revitalIsiert 
(ebenda S. 341 f.). Es geht ihm vor allem um das unmittelbar-spontane und volle 
Erfassen der Welt, d. h. "in den Gegenstand selbst einzudnngen und ihn sozusagen 
von innen zu sehen" (Fromm 1960a/ GA VI, S. 347). 
Wirklichkeit wird unmittelbar oder schopferisch zu erfassen versucht im Zusammen­
hang mit der Psychoanalyse und dem Bewußtwerden des Unbewußten, d. h. mit der 
Überwindung der Verdrängungen und Entfremdung von sich selbst und der darauf­
hin wiederentstehenden Möglichkeit, für die Welt offen zu sein, sie so zu sehen, wie 
sie ist, Sie 10 schöpferisch intellektuellem Denken und gleichzeitig auch 10 intuitiven 
und unmittelbarem Erfassen wahrzunehmen, sie nicht nur entfremdet und gedank­
lich zu verstehen (vgl. Fromm 1959c/GA IX, S. 400). Fromm beobachtet dieses 
direkte, unmittelbare Erfassen vor allem auch bei Kindern "bevor die Macht der 
Erziehung diese Form des Empfindens vwindert" (1960a/GA VI, S. 346). 
"Sie schaffen sich eine ganze Welt aus Papierschnitzeln, Holz, Steinen, Stühlen und 
praktisch allem, was ihnen in die Hände kommt. Aber mit etwa sechs Jahren, wenn 
sie in die Erziehungsmühle geraten, werden sie fügsam, unspontan und passiv, und sie 
verlangen nach Stimulationen, bei denen sie selbst passiv bleiben können und nur zu 
,re-agieren' brauchen. Sie woUen jetzt kompliziertes Spielzeug haben, das ihnen nach 
kurzer Zeit langweilig wird. Kurz, sie benehmen sich genau so, wie es die Erwachse­
nen mit ihren Wagen, Kleidern, Reisezielen und Sexualpartnern machen" (Fromm 
1973a/ GA VII, S. 218). 
Die Deformation des erkennenden Wahrnehmens hat zur Folge, daß das Gegenüber 
unrealistisch, d. h. durch die Projektion eigener Gefühle verzerrt sozial wahrgenom­
men und somit das Bild des anderen entstellt wird. Diese Art der Selbsterfahrung 
bleibt rudimentär, denn sie transzendiert die Grenzen der eigenen Person /lIcbt (vgl. 
Fromm 1959c/ GA IX, S. 405). Fremdheitsgefühle treten auf, die die emotionale 
Basis für Verstehen abgraben kannen. Fromm macht die desillusionierende, selbst­
bewußte, sinnliche Wahrnehmung der Umwelt mit folgendem Vergleich deutlich: 
"Mit welcher Stärke der Mensch in der Welt steht, hängt davon ab, wie adäquat seine 
Wirklichkeitseinschätzung ist. Je weniger angemessen diese ist, desto verwirrter und 
daher auch unsicherer ist er, so daß er Idole braucht, an die er sich anlehnen kann, und 
bei denen er Sicherheit findet. Je angemessener seine Einschätzung der Wirklichkeit 
aber ist, desto besser steht er auf eigenen Füßen und findet sein Zentrum in sich 
selbst. Der Mensch ist wie Antaios, der sich durch die Berührung mit Mutter Erde 
mit Energie aufgeladen hatte und der nur getötet werden konnte, wenn sein Feind Ihn 
lange genug in der Luft hielt" (Fromm1989a/ NL 1, S. 58 f.). 
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Konfliktfähigkeit und Konzentration 

Neben dieser Fähigkeit, sich selbst als authentisch zu erleben, spielt die Fähigkeit eine 
große Rolle, diese erlebte Authentizität auch zu aktualisieren, weshalb die Konzen­
trationsfähigkeit, eine große Rolle in Fromms Werk einnimmt (vgl. auch 1956a/ GA 
IX). Nicht mehrere Dinge gleichzeitig, sondern Beschränkung auf eine Tätigkeit oder 
Sache; etwas "richtig" zu tun, bedeutet für Fromm, etwas so zu tun, so daß es Aus­
druck der eigenen Kräfte ist. 
"Wenn man konzentriert ist, dann ist das, was man gerade in diesem Augenblick tut, 
das Allerwichtigste auf der Welt" (Fromm 1959c/GA IX, S. 403). 
Es bedeutet auch, ganz in der Gegenwart zu leben, statt in der Vergangenheit oder 
Zukunft, da es reale Erfahrungen, also auch wirkliches \'Vahrnehmen und Antwor­
ten, nur im Hier und Jetzt gibt. Hierzu gehört die Fähigkeit des Staunens, sie ist 
die Voraussetzung für alles Schöpferische. Der Mathematiker Raymond Poincare hat 
einmal folgenden Satz hierzu treffend formuliert: "Wissenschaftliche Genialität ist 
die Fähigkeit, sich überraschen zu lassen." 
Mit diesem positiven Bezug auf das Hic et Nunc werden "Konflikte ... die Quelle des 
Staunens, der Entwicklung der eigenen Kraft und dessen, was man als ,Charakter' zu 
bezeichnen pflegte" (Fromm 1993, S. 92 ff.). 
Die Tatsache, daß Individuen einer großen Anzahl an Konflikten und Polaritäten aus­
gesetzt sind, wozu Ambiguitätstoler~nz vonnaten ist, wurde schon durch die Darstel­
lung der menschlichen Bedürfnisse deutlich. Fromm beschreibt die Fähigkeit, sich 
diesen Konflikten selbst-bewußt zu stellen, als eine weitere Voraussetzung für Krea­
tivität (vgl. 1959c/ GA IX, S. 405). 
Das "Haben von KreatiVität" muß zugunsten einer das ganze Leben eines Menschen 
umfassenden Haltung des "Kreativ-Seins" aufgegeben werden. Denn für den/ die 
kreativ Seiende/ n ist " ... das Leben selbst eine KlIlISt - in Wirklichkeit die wichtigste 
und zugleich schwierigste und vielfältigste Kunst, die der Mensch ausüben kann. Ihr 
Gegenstand ist nicht diese oder jene spezielle Verrichtung, sondern die, Verrichtung' 
des Lebens selbst, der Entwicklungsprozcß auf das hin, was der Mensch potentiell ist. 
Bei der Kunst des Lebens ist derAifemcb sOlilohl K1/llstler als allcb der Gegellstalld seiller KlIlIst. 
Er ist der Bildhauer IIl1d [1] der Stein, der Arzt tlnd der Patient" (Fromm 1947a/GA 1I, 
S. 16). 
Die Voraussetzungen, um die Kunst des Lebens zu lernen, entsprechen zum Teil 
denen der Kreativität, wie zum Beispiel die Fähigkeit, Eines zu woUen; wach zu sein; 
sich selbst und seiner Umgebung gewahr oder bewußt zu werden und sich zu kon­
zentrieren. Auch Meditation und Psycho- sowie Selbstanalyse beschreibt Fromm als 
Wege zum kreativen Sein. (Fromm 1989a/NL 1) Daß Fromm eben keine einfachen 
Rezepte anbietet, die angeblich sofort und ohne Anstrengung zur Kreativität führen, 
die heute aber sehr oft angeboten und verkauft werden, macht den Bezug zur Ori­
entierung am Sein und die umfassende Bedeutung von Kreativität bei Fromm noch 
einmal sehr deutlich. Kreativität als e1l1e Haltung, die sich auf das ganze Leben 
bezieht und die im Leben selbst einen ständigen WachstumsprozeR sieht, laßt sich 
eben nicht innerhalb eines Wochenendworkshops erreichen, sondern erfordert täg­
lich den Mut, sich auf den Prozeß des Geborenwerdens, des Wahrnehmens und Ant-
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wortens einzulassen, um selbst schopferisch auf die Welt bezogen zu sein. Diese 
Darstellung soll nicht gegen die Förderung von Kreativität auch in Erziehung und 
Unterricht gerichtet sein, im Gegenteil halte ich die Entwicklung von Konzepten und 
Ideen, die auf der Grundlage von Fromms Kreativitätsverst;indnls aufbauen fin not­
wendig, Ich mochte hier aber den Schwerpunkt auf die grundlegende Bedeutung des 
Kreativitätsbegnffs legen und eine kntische Haltung all jenen Kreanvltätskonzepten 
gegenüber fordern, die eine einfache und leichte Moglichkeit der Kreativitätsförde­
rung versprechen, ohne den eigentlichen Kern von Kreativitat zu treffen. 
Fromms Kreativitätsverständnis stellt fur mich eines der umfassendsten Verständ­
nisse von Kreativität dar, da er zum einen Kreativität nicht auf das mögliche Produkt 
beschränkt, und den Begriff nicht nur an der Neu-Erschaffung von etwas festmacht, 
wie das bei anderen Definitionen z.T. der Fall ist, und er zum anderen, Kreativität 
nicht als eine Eigenschaft oder Fähigkeit sieht, die nur bei besonders begabten rl'fen­
schen auftreten kann. Umfassend bezeichnet sich sein Verständnis auch deshalb, weil 
es sich auf den gesamten Lebensprozeß jedes Menschen bezieht und sich als grund­
legende Haltung dem Leben gegenüber äußert, die sich in schöpferischem Tätigsein, 
einer produktiven Orientierung, die auf das Sein gerichtet ist, ausdrücken kann, und 
bei der ein bewußtes Wahrnehmen der eigenen Person und der \\1elt und ein waches 
r\ntworten in Bezogenhelt auf sich und die Umgebung, Grundlage sind. Daß bei 
einer solchen Haltung dem Leben gegemiber, die zutiefst gepragt ist von der Liebe 
zum Leben, oder wie A. Schweitzer es ausdruckte, von der "Ehrfurcht vor dem 
Leben", der i\Iensch und die Wurde jedes einzelnen im Mmelpunkt steht, zeigt noch 
einmal sehr deutlich auch den Bezug zu Fromms humanistischer Einstellung. 
Abschlleßend möchte ich vor allem nochmals betonen, daß das Ziel des Lebens fur 
Fromm Im Prozeß des Lebens selbst liegt und es darauf ankommt, eine kreative 
Haltung dem Leben gegenuber zu entwickeln, und daß es erst, wenn diese biophile 
Haltung zur Grundhaltung des eigenen Lebens geworden ist, moghch werden kann, 
andere Menschen in einem gegenseitigen Prozeß in ihrer Kreativität zu unterstützen. 
Auf ehe Schule bezogen, kann erganzend hierzu gesagt werden: In der KUlis! des Lebells 
Ist der Lehrer bzw. die Lehrerin sowohl Lehrer/Lehrerin als auch Schuler bzw; Schü­
lerin und umgekehrt kann der Schuler/ die Schülerin sowohl Lehrer/Lehrerin als auch 
Schüler /Schulerin sein. Damit kannen sich die festgemeißelten Bilder VOll Erziehullg 
symmetrisch öffnen (vgl. Gudjons 1993, S. 171). Anonymisierte Hierarchie wird per­
sonal dialogiSiert. Damit wird eine grundsätzlich nonkonformistische Haltung und 
Risikobereitschaft deutlich, wie sie schon Urban für notwendig hielt. In der Dialek­
tik zwischen profilierter eigener Identität und spontaner Bezogenheit kann sich die 
sensible Offenheit entfalten, die für das empathische Erspüren kreativer Potentiale 
prädisponiert ist. Die Voraussetzung für die angemessene, verantwortete Forderung 
von schulischer Kreativitilt ist die gemeinsame kreative Lebens- und Lernpraxis der 
Lehrer/Lehrerinnen sowie Schüler/Schülerinnen. Die gemeinsame produktive Praxis 
mag die Folie für gegenseitiges Verständnis und Akzeptieren darstellen. Vielleicht 
vermag das sog. kreative "l(jnd im Erwachsenen" die in der Schule sich auftuende 
Generationskluft ZWischen sog. "alten" Lehrern und Lehrerinnen und "jungen" Schü­
lern und Schülerinnen überbrucken helfen. Es ist die Moderation, die der ethischen, 
moralischen Mundigkeit der Schülerlnnen beisteht, anstatt ihr zu widerstehen. 
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Zielstellung ist eine kritisch-emanzlpati\"e Präventionspädagogik, die diskursive Krea­
tivität ermöglicht. Dies geschähe im Anschluß an Fromm und seine humanlstlsche 
ErziehungskritIk, die vor allem die lVranipulation, die Vermarktung der Nnder, aber 
auch eine irratiol/{/Ie Alt/orital (vgl. 1958d/GA 1X, S. 320 ff.) in der Erziehung anpran­
gert, weil diese für ihn zur Nekrophtlie tendiert. 
"Im Bezugssystem der humanistischen Psychoanalyse bestehen die Ursachen für die 
[nekrophil-destruknve, d. Verf.1 Erkrankung dann, daß SiCh eine produktive Orientie­
rung nicht entwickeln konnte, so daß es zur Entwicklung irrationaler Leidenschaften, 
insbesondere ... destruktiver ... Strebungen kam" (Fromm 1955a/GA IV, S. 191). 
Dem kann und muß durch die subjektfördernde, langsame Öffnung des Unterrich­
tens entgegengewirkt werden. Lernzirkel, offener Unterricht und Individualisierung 
des Lernens allein sind als nur technisch verstandene i\Iethode keine hinreichende 
Verimderung. Tiefergeifend erscheint mir die di{/Iogische /llid persoll{/Ie Modifikation 
erzieherischer Kommunikation. Mundlgkeit in kognitiver, ethischer und moralischer 
Perspektive kann von Lehrern lind Lehrerinnen durch das produktive In-Beziehung­
Setzen zum Schuler bzw. zur Schülerin und dem Lerngegenstand herausgefordert 
werden. Kleine Schritte in Richtung zu mehr Selbsttiltigkelt korrespondieren mit dem 
AusbalanCieren von gegenseitiger moralisch-diskursiver Verantwortungsübernahme. 
Dem Risiko der "Unplanbarkelt" kreativen Unterrichts steht die Chance der Berei­
cherung eigener Lehr- und Lernprozesse gegenüber und damit die Rückgewinnung 
oder das Vertiefen des eigenen Wohlbefindens in der Schule (vgl. Miller 1989) bzw. 
Wohl-Sems 111 der Schule, d. h. ehe Fahigkelt des Lehrers wird systemisch gefördert, 
"krcätlv Zu sem, g{/I/Z bell'llßt ZII lebclllllld Z!' halIdelII; es bedeutet unabhill1glg zu sein und 
ganz tätig ... " (Fromm 1959b/GA IX, S. 340). 
Hierbei ist darauf zu achten, daß vieWiltige Kreatlvitatsblockaclen bedacht und bear­
beitet werden müssen, um die Schi.ilerlnnen dort ,abholen zu können, wo sie gerade 
stehen': 
-Orientierung am Erfolg- ,Leistungs'denken 
-Sanktionen gegen lästiges Fragen- ,Stören' 
-Beurteilung von außen- Konformitätsclruck 
-Rigide Geschlechterrollen 
-Gleichsetzung von Andersartigkelt mit Abnormität 
-Trennung von Arbeit und Spiel 
-Unfahlgkelt, "aus sich herauszugehen"-expressive, dramaturgische Hemmung 
-Angst vor der eigenen Phantasie 
-Überbetonung des analytischen Denkens (linke Hemisphäre) 
-Vorzeitiger Abbruch von Gedankengängen 
-Denkschemata-Vorurteile, Clichees 
-Uberbewertung des verbalen Ausdrucks 

Aus diesem Grunde hier der Hll1weis auf die acht Dimensionen unterrichthcher 
Kreativitatsförderung nach K. H. Flechsig (196 7): 
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Theone 

1.) (ll/fhropo/~glJChe DilIIel/Jioll 

Mensch Ist f.'lhig neue Verhaltensweisen zu 
entwickeln und elle \\'elt gestaltend zu verän­

dern, Rezepth-itat und Spontanttät 

2. k"lflfltheorefm-!Je DIlI/em/oll 

kulturelle Tradltlonen werden kreativ weiter­

entwickelt oder durch Innovation abgelüst 

3.) Jozialpychologuche DIlIJelWOII 

kreatives Verhalten oft als Nonkonformitat 
empfunden, somit kreativer als ]\u[\enselter 

4.) efhirche Dill/emioll 

auch kreatl\'es Verhalten ist Regeln und 
Geboten unterworfen - aber eher dem Ethos 

der Freiheit, als dem der Regel 

5.) koglllfll'e DIlIJem/oll 

dl\'ergentes Denken: Suche nach Verschiede­
nen Losungswegen, kom·ergentes Denken: 
Problemlosung zielt auf Ergeb111s 

6.) i!I//of/ollale DII/Je/1Jioll 

kreatl\'es Verhalten beeinflußbar durch emo­

tlonale Dispositionen (emotionale Intelli­

genz) 

7.) d/dakfuche Di/l/eIlJioll 

offene Unternchtsformen gewahren Kreati­

\"ität mehr Spielraum 

8.) /l/efboduche DIi//i!IIJIOII 

Selbsttatigkeit des Schülers 

PraxIs 

sparsamer Umgang mit darbietenden Unter­
richtsverfahren, Unterrichtsverfahren wahlen, 

die die Kinder zu elgenstandigem, spontanen 
Denken und Handeln ermuntern. 

Schuler starker 111 die Gestaltung von Schule 

und U nterncht mit elt1bezlehen, mehr Mit­

spracherecht. 

freiheitlICh tolerante Unterrichtsatmosphäre, 
Konformitatserwartungen reduzieren 

mehr Autonomie und Selbst\'erantwortung 

fur Schüler 

nicht allelt1 Erfolg zahlt, auch die Suche nach 

Losungen, \\lege 111cht Immer gleICh \'orge­
ben 

Neugier und Interessen zulassen, individuelle 

emotionale Befindlichkeiten ebenfalls 

i\htsprache fur Schuler bei Entscheidungen 
z.B. hlt1sichthch der Unternchtsdurchfüh­
rung, j\rbeltsmateriahen 

Lehrer nimmt sich stark zunICk, Hilfe nur 

wenn notig 

Der erste Schritt sollte darin bestehen, eine kreative Unterrichtsatmosphäre zu scha­
fen. Hierzu bieten sich folgende Methoden an: die Projektmethode, Lern- und 
Zukunftswerkstätten, und weiteres ... Um schöpferisches Lernen zu ermöglichen, 
bedarf es über die Fähigkeit hinaus, Ideen zu produzieren, bestimmter emotionaler, 
motiyationaler, wie auch sozialer Voraussetzungen. 
Ein perscinliches Verhältnis zwischen Lehrer und Schuler hilft den Kindern ihre 
schöpferischen Gedanken auch gegen den Widerstand sozialer Zwänge, Ausdruck zu 
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verleihen. Es vermittelt dem Schüler ein Gefühl der Sicherheit und des Vertrauens 
und schafft somit die sozialen Voraussetzungen, daß kreativitätsfcirdernder Unter­
richt stattfinden kann. Diese von Vertrauen gekennzeichnete, motivattonal gunstige 
Atmosphare ermöglicht dann, daß Gedanken ohne Angst vor negativer Reaktion, wie 
z.B. Gelächter der Mitschüler, frei geiußert und entwickelt werden können. Durch 
Ermutigung der Schüler, ihre eigenen Gefühle bewußt zu erleben und zu akzeptieren, 
kann es dem Lehrer zusätzlich gelingen, die emotionalen Voraussetzungen fur die 
Entfaltung der Kreativität zu schaffen. Die Umgebung sollte empfänglich für neue 
Ideen sein, allerdings auch Raum für konstruktive Kritik und Feedback bieten. 
Die Hauptaufgaben des Lehrers, die Blockierungen der Kreativität abzubauen, beste­
hen nach Arthur]. Cropley darin, negative Sanktionen gegen divergierendes Denken 
zu ebminieren, wie auch die Angst der Schüler etwas falsch zu machen zu redUZieren. 
Schülern, die bereits im hohen Maß divergierend denken, soll geholfen werden, das 
Gefuhl der Hilflosigkeit und Veremsamung zu überwinden. Das kann z.B. dadurch 
geschehen, daß seitens des Lehrers verhindert werden soll, daß Kinder aufgrund ihrer 
unkonventionellen Ideen von ihren Mitschülern lächerlich gemacht werden. Ebenso 
ist es Aufgabe des Lehrers in Kontakt zu den Eltern dieser Kinder zu treten, um im 
Gespräch mögliches Unverständnis oder gar Verzweiflung der Eltern über das Ver­
halten des Kindes abzubauen. 
Neben der Beseitigung der negativen Einflüsse und Blockierungen divergierendem 
Denkens, sind auch positive Faktoren nötig, damit eine kreativitätsfördernde Unter­
nchtsatmosphäre uberhaupt entstehen kann. Dazu gehort eine SenSibilität für Emo­
tionen, ein Interesse an sensorischen Erfahrungen, wie auch eine Offenheit des Leh­
rers neue Ideen aufzunehmen und auch Ungewöhnliches zu respektieren und zu 
achten. 

Die Projektmethode - die Projektwoche 

Die Projektwoche dauert fünf Tage. In Ihr arbeiten die Schuler selbständig und 
selbstverantwortlich unter Hilfestellung eines Projekthelfers an einem selbstgewähl­
ten Thema ohne festes Stundenraster und Notendruck. Es wird klassen- und jahr­
gangsübergreifend gearbeitet. Ziel dieser Projektwoche ist der "Tag der offenen 
Tür", an dem die Ergebnisse der Öffentlichkeit präsentiert werden. Die Geschichte 
und verschiedenen Entwicklungsstufen eies Projektgedankens im Detail aufzuzeigen, 
würde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. H. Rohrs hat die Grundzüge des Projekt­
lernens aufgezeigt: 
-Anstoß und Auslösung durch eine lebensnahe (Not-) Situation, 
-Planung und Entwurf in der Gruppe, 
-alters- und fächerübergreifend, 
-Kooperation mit bestehenden politischen bzw. wissenschaftlichen Gremien, 
-Entwicklung eines realen Lösungsbeitrags, 
-Hineinwirken in die Gemeinde." (Röhrs 1977, S.14 ff.) 
Demnach ist Projektarbeit Erfahrungslernen im Sinne von handlungsorientlertem 
Lernen. Dieses Handeln ist als antizipatorisches Handeln zu verstehen. "Antlzipato­
risch deshalb, weil gemachte Erfahrung verarbeitet wird und, geplant, in zu machende 
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Erfahrung alltäglicher Wirklichkeit wieder eingesetzt wird." ]n dieser Auffassung 
von Erfahrungslernen wird von eigenen Erfahrungen ausgegangen, die wiederum 
neue Erfahrungen ermöglichen. Des weiteren wird Fremdwissen mitberücksichtIgt 
und reflektierend verarbeitet. Im Kontrast zum gewohnten Unternchtsgeschehen 
findet hier Handeln als geplante Interaktion zwischen der alltäglichen Wirklichkeit 
der Schule als auch des außerschulischen Bereiches statt. Nun werden sowohl das 
EigenwIssen der Schüler, wie auch Neuerkenntnisse aus dem Projektunterricht als 
neugewonnener \'\flssensstand "thematisiert, mit dem Ziel, ihn geplant anzuwenden, 
zu erproben und durch künftige, persönliche Erfahrungen zu reinterpretieren." Aus 
dieser Betrachtungsweise heraus ist also Projektlernen "Erfahrungslernen als hand­
lungsorientiertes Lernen, das von den Erfahrungen und dem Wissen der Schuler aus­
geht, neue Erfahrungen ermöglicht, Informationen aufgreift, gegeneinander abwägt, 
neu strukturiert, Entscheidungen fallt, plant und die geplante Handlung ausführt, 
wobei auf Jeden Fall der schulische Bereich gesprengt wird." 
Des weiteren Ist zu bemerken, daß auch Themen, die anscheinend nur auf den schu­
lischen Erfahrungsbereich bezogen wirken, durchaus in mehrfacher Hinsicht über 
diesen Rahmen hinaus gehen können. So, wenn z.B. die Kosten überschlagen werden 
111ussen, sich die Frage nach der Gesundheitsverträglichkeit stellt, erst einmal \'\fissen 
uber das Thema aus z.B. Befragung von Passanten gesammelt werden muß ete. Zum 
Abschluß der Projektwoche wird der schulische Rahmen aber auf jeden Fall durch 
den "Tag der offenen Tüt", gesprengt, was auch Ziel der Projektwoche ist. Otto Jäger 
faßt in diesem Zusammenhang handlungsorientiertes Lernen noch weiter als Suin de 
Boutemard: "die Handlungen der Schuler sollen derart gestaltend oder verandernd 
in das schulische oder außerschulische Umfeld eingreifen, daß sie im weitesten Sinne 
versuchen, die Verhaltl11sse zu verändern, ehe e1l1e menschliche Entwicklung behin­
dern." Uäger 1998, S. 56) Ob dieser Anspruch in der Realität zu verwirklichen ist, ist 
anzuzweifeln, da er doch ein enormes Umdenken und Umstrukturieren der Unter­
richtsmethoden und eine komplette, oder zumindest weitreichende Umstellung des 
gesamten Schulablaufs und Lehrplans erfordern würde. Jäger meint, daß Projektler­
nen nicht nur Methode Ist, denn seine Kriterien zielen auf Entfaltung und \'\fachstum 
des Menschen. 
Im Vordergrund des ProJektlernens steht "nicht Erziehung und die Frage, wie man 
sie am besten einrichtet, sondern Lernen und die Suche nach Möglichkeiten, wie man 
dem Heranwachsendem zeigen kann, sich selbst zu organisieren." Hänscl bestimmt 
den Projektunterricht 1I1haltlich "als Unterricht, in dem Lehrer und Schüler ein echtes 
Problem in gemeinsamer Anstrengung und in handelnder Ause1l1andersetzung mit 
der \'\firklichkeit zu lösen suchen, und zwar besser als dies in Schule und Gesell­
schaft ublicherweisc geschieht." Nach Hänselläßt sich der Projektunterncht metho­
disch "beStlmmen als geplanter Versuch, als pädagogisches Experiment mit der \'{/irk­
lichkelt, das von Lehrern und Schülern in Form von Unterricht unternommen wird 
und das zugleich die Grenzen von Unterricht überschreitet, indem es Schule und 
Gesellschaft durch praktisches pädagogisches Handeln erzJehhch zu gestalten sucht." 
(Hänsel 1986, S.33.) 
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Projektkriterien als Orientierungsrahmen für die Durchführung von Projekten/ 
Projektwochen 

Erfolgreiche Projektarbeit erfordert sowohl von Lehrer- als auch von Schülerseite die 
Beachtung grundlegender Projektkriterien. 
lvIitbestlil/lJ/tlflg, Wahlji-eiheit, SelbstbestimllIung, Öjjelltllchkeltsbezug, BildtillgsJJJert: 
Da in den Projektwochen die Themen ganzheitlich angegangen werden, stellen sie 
den von ihnen zu erzielenden Bildungswert anhand der Entfaltung von Verstand, 
Gefühlen und Fertigkeiten dar. Die Bildungskommission NR\'(I bezeichnet Bildung 
als sowohl individuellen, wie auch gesellschaftlichen Lern- und Entwicklungsprozess, 
der zu folgenden Zielen befähigen soll: 
-Selbstbestimmung und Entwicklung von Lebens- S1I1nbestimmung 
-Anerkennung dieses Anspruchs fur alle Menschen 
-Mitverantwortung für Mitmenschen, Ökonomie, Gesellschaft, Politik und Kultur 
-Die eigenen Ansprüche und die der Mitmenschen und Gesellschaft in eine yernünf-
ti ge Relation bnngen (Btldungskommission NR\V, 1995, S.31.) 
Damit stellt die Projektwoche durchaus eine zukunfts fähige Unterrichtsform dar. 
Emstch(/mkter, ExelJlpl{//7St'her Ch{/mkter: Die Projektwoche erfüllt die zentrale Aufgabe 
des Unterrichts, in exemplarischen Beispielen unterschiedliche SIChtweisen eines Pro­
blems, eines Sachverhalts, eines Vorgangs, eines Ereignisses, eines Konflikts, die dann 
sich ausdrückenden Interessen und Perspektiven herauszuarbeiten und alternative 
Entscheldungs- und HandlungsmögllChkeiten zu verdeutlichen. 
C{lIIzheitlicher Aspekt, RJ!)'Ihlllisierl/!{g, Soz/{/Ie ErziehUf{g: In der Projektwoche sind alle 
Sozial- und Arbeitsformen mogltch. Daher stellt sie den idealen Ort dar, durch Part­
ner-, Gruppen, und Einzelarbeit zu einem SOZialeren Miteinander in der Gruppe zu 
finden. 
Uberscha/lb{/rkelt, E~tolgserle/J/lis: Das Erfolgserlebl11s ist in der Projektwoche unmittel­
bar, da es von der Begegnung mit der Sache und dem daraus entstehenden \'\'erk 
ausgeht. Durch diese Produktonentierung entgeht die Projektwoche der Gefahr ins 
Unverbll1dliche abzudriften, was bei offenem Unterricht sonst oft die Gefahr ist. 
Doklllllellt{/tioll, Reflexioll, Positive A/lSJI'lrklll{geJI 11011 PrOjektJl'ocben/ PrOjektwocheil (/IJ Bei/mg 
~I eiller hlllJIClfleren Schille: Im Folgenden möchte ich eine Übersicht über die möglichen 
positiven Auswirkungen von Projektwochen und Ihren Beitrag zu einer humaneren 
Schule anhand zweier Tabellen geben. PrOjektwochell erlllog,!ichell: 
-eine kreative Bezogenheit des Einzelnen zu Mitmenschen, sich selbst und der Natur 
-eine Forderung von Kontakten und Gefühlen durch ganzheitliche Themen 
-eine Entfaltung der Vernunft durch adressatengerechte gruppendynamische Pro-
zesse 
-eine produktive Arbeit durch Produktonentierung 
-Schöpferisches Handeln 
-Identifikation mit dem eigenen Werk 
-ein Gefühl von SICherheit und Verwurzelung durch das Miteinander in der Gruppe 
-ein neues Identltätsgefühl durch das Entdecken eigener Fähigkeiten 
-eine Orientierungshilfe durch Ernstcharakter und Bildungswert 
PrOjektwochen Jilld eitle AIII/{/hertlllg (/11 eine hlill/cllle S cb/lle: 
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-eine Atmosphäre des Vertrauens wird geschaffen 
-der Erfahrungsraum des Schülers wird vergroßert 
-das Selbstwertgefühl und Selbstvertrauen des Schülers wird aufgebaut 
-eine allseitige Entwicklung des Schülers durch eine individuelle AufgabensteUung 
wird gefordert 
-die Kooperations- und Hilfsbereitschaft des Schülers wird durch vielf.-iltige Sozial­
formen bef.,TUnstigt 
-die Schüler entwickeln Interesse für die Probleme anderer, Solidarität und Verant 
wortungsgefühl wird gefördert 
-Selbst- und l\1itbestimmung der Schuler sind em zentraler Bestandtetl 
-Freude am Lernen wird vermittelt 
-die Kreativität des Einzelnen wird gefördert 
-eine kooperative Haltung zur Natur wird erreICht 
Projektll'orbm IIlId Gesel/scb4i 

Orien- I 
ticrungs -

rahmen 

fLi r 

die 

humane 

Schule 

Nach Jäger sind ProJektwochen Möglichkeiten der Einübung in Demokratie und 
kreatives-seinsorientierten Leben. 

Lernwerkstätten- Funktionen und Ziele von Lernwerkstätten 

Lehrerinnen sind tagtäglich mit der Aufgabe konfrontiert, Unterricht planen zu 
müssen. Somit müssen sie sich auch standlg in die Rolle ihrer Schüler versetzen 
und fragen sich: "Wie mochtest Du, Schulerin, gerne lernen und wie kann ich, Leh­
rerin, Dir dabei helfen?" Für die meisten Lehrer ist diese Frage schwer zu beantwor­
ten, da die eigene Schulzeit meist weit zurückliegt und sich die Gelegenheit, selbst 
Lernende(r) zu sein, selten bietet. 
In diesem Fall konnen Lernwerkstätten helfen. In ihnen werden keine Referate gehal­
ten und keine Rezepte gegeben! Anstelle dessen ist z. B. eine "Lernlandschaft" aufge-

190 

baut, in der sich frei tummeln läßt, wo man selbst den Zugang zum Thema finden 
kann und wo jeder selbst entscheidet, welchen Weg er wählt und wieviel Zeit er sich 
nehmen will. 
Immer wieder sind die Besucher einer Lernwerkstatt verunsichert, wenn sie statt der 
erwarteten "Materialschau" angeregt werden, etwas zu tun. Aber erst der Umgang mit 
den Dingen und den Themen kann Verstehen bewirken und Veninderungen in der 
Lehrerrolle einleiten. Vergleicht man die Konzepte und Ideen von Lernwerkstätten 
111 all ihrer Komplexität, so kristalliSieren sich besonders Funktionszuschreibungen 
wie folgt heraus. Lernwerkstätten als Orte des Erfahrungsaustauschs, der Kommuni­
kation, der Kontakte: Lernwerkstätten bieten die Möglichkeit, Kontakte zu knüpfen. 
Man findet Beratung oder berät selbst und tauscht Sich mit Gleichgesinnten aus. 
Lernwerkstiltten gestaltet als material reiche, modellhafte Lernumgebungen: Eme 
Vielfalt an Medien, Fällen und Dokumenten motiVieren zur Eigeninitiatiye, regen die 
Phantasie und Neugier an und animieren zum ,Probehandeln' . " .. . jeder kann seine 
Lernspur finden und verfolgen ... ". 
Lernwerkstätten bieten geschützte Räume zur Kompetenzerweiterung: \,\/lchtiges 
Prinzip von Lernwerkstätten ist das verantwortungsentlastete Ausprobieren. Distanz 
von der gewohnten Unterrichtssituation bietet die Möglichkeit des \'\ 'iederholens 
ohne Angst vor Sanktionen. Dies hilft den Lernenden, sich sicherer zu fühlen. Lern­
werkstätten sind Umgebungen, in denen man sich selbst als Lernende(r) erfahren 
kann: Man verläßt seine Rolle als Lehrender, erforscht die Muster und Strukturen 
des eigenen Denkens und Lernens, und kann sich unter anderem so besser in die 
Rolle des Lernenden hineinversetzen. Lernwerkstätten sind Räume des kooperieren­
den Lernens für Lerner, die bereit smd, sich auszutauschen und zu kooperieren, zu 
ermutigen und motivieren. Lernwerkstätten sind Orte der Entwicklung und didakti­
scher Neuerungen: In Lernwerkstätten hört man nicht nur theoretische Abhandlun­
gen über offenen Unterricht, sondern sammelt eigene praxisbezogene Erfahrungen 
und setzt neue Ideen direkt um. (vgl. Grundschule 6/1992). 
Will man die didaktischen Ziele von Lernwerkstätten mit Schlagwörtern ausdrücken, 
so bieten Sich folgende Schlüsselbegriffe an: 
-Erkundungsf.1higkeit - Handlungsf:-ihigkeit - Problembewältigungskompetenz - Part­
nerarbeitsf.1higkeit - Krisenf.-ihigkeit - Kreativität - Solldarität - Teamkompetenz -
Sozialkompetenz - vernetztes Denken 
Wie wichtig Lernwerkstätten und deren Funktionen sind, verdeutlicht folgendes 
Zitat: "Wer Kindern Raum fur entdeckendes Lernen geben will, muß die eigene Leh­
rerrolle neu definieren, muß selbst erfahren haben, daß Lernen weniger mit Lehren, 
als vielmehr mit Neugier, Beharrlichkeit, Wissen- und Können - \'{/ollen zu tun hat. 
( .. . ) Stundentafeln, Richtlinien und Lernmaterialien ändern solange nichts an der 
Unterrichtswirklichkeit, wie sich der Lehrer nicht in seinem Selbst- und Rollem'er­
standnis ändert." 
Gemeillsamkeiten der Ralllllstruktflr IIlId deren Botscbaftm: Lernwerkstätten werden als 
"gestaltete Lernumgebungen/ Lernlandschaften verstanden. Die Räume müssen so 
gestaltet sein, daß sie Potential für aktives Lernen, Entdecken und Handeln bieten. 
Demzufolge liegen den Raumstrukturierungen bestimmte Prinzipien zugrunde. Die 
wichtigsten sollen hier genannt werden. 
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DijfereJIziemllg, DezetitrallSiertlllg, OJfenheit. Lernwerkstätten sind in vielen Zonen, Ecken 
und NIschen aufgeteilt. Jedem dieser Bereiche wird eine bestimmte Funktion zuge­
ordnet (DIfferenzierung). Wichtig ist, daß alle Orte innerhalb einer Lernwerkstatt 
offen und zuganglich fur jedermann sind. 
SlIlIIhcijiigkett: Die Räumlichkeiten von Lernwerkstätten werden nach dem Motto 
"Pädagoglk zum Anfassen" gestaltet. Ein reichhaltiges Angebot von Arbeitsmateri­
allen soll dazu auffordern, Lernen als konkretes Arbeiten, Herstellen und Darstellen 
zu verstehen - weg vom bloßen konsumierenden Lernen, hin zum aktlv- konstruie­
renden Lernen. 
Der lI,geheilJle Le/;Iplan": Oft zeichnen sich Lernwerkstätten durch eine gewisse Unfer­
tigkeit mit "Baustellen - Touch" aus. Das hat seme Gründe. Prozesse des Aufbauens, 
Umbauens und Weiterbauens sollen angeregt werden. (vgl. Grundschule 6/ 1992.) 

Die Methode Zukunftswerkstatt 

Die Zukunftswerkstatt wurde von Robert JlIlIgk Ende der Sechziger Jahre als eIne 
J\lethode zur gezielten Förderung der Demokratie von unten entwickelt. Anfang der 
achtziger Jahre wurde die Zukunftswerkstatt in ihrer jetzigen Grundstruktur beson­
ders in der Trennung der Phasen Kritik, Phalltasie, VenJlirklichtillg methodisch weiter­
entwickelt. Zukunftswerkstätten, wie sie Jungk initiierte, dienen dem Training von 
Kreativltat, Phantasie und Zukunftsvisionen, bezogen auf soziale Erneuerungen. In 
ihnen sollen sich Reformen entwickeln. Ziele: Zukunftswerkstätten werden verstan­
den als: 
-Experlmentallabor für eine alternative (schulische) Zukunft, m dem Ideen entwickelt 
und koordiniert werden, 
-J\'lodell, das jeden Interessierten in die Problemstellung, Entscheidungsfindung und 
Umsetzung einbezieht, die sonst nur (Bildungs-)Politikern, (Schul-)Experten und Pla­
nern vorbehalten sind, 
-kooperative Lernphase (des KollegIUms), die über die intellektuell-logische Kopfar­
beit hinausgeht, um intultiv-emotlonal neue kreative Möglichkeiten zu erschließen, 
-eine Mciglichkeit, wissenschaftlich gesteuerte Realitätsbewältigung zu ergänzen durch 
dIe Ausschöpfung der im Alltagswissen breiter Bevcilkerungskreise (Eltern) angeleg­
ten Vorschläge, gesellschaftliche Probleme im Einklang mit indIviduellen Bedürfnis­
sen zu lösen, 
-ein Instrument zur \X1iederbelebung des Interesses am Gemeinsamen. Sie Ist eine 
Methode, die den Prinzipien der TeilnehmerorientIerung, des selbstorganisierten 
sozialen und projektbezogenen Lernens entspricht. 
Dm Pbasen: Zukunftswerkstätten versuchen, diese Ansprüche uber 3 Phasen zu reali­
sIeren: 
1. dIe Klilikpbase, in der das anstehende Problem so vielfältig wie mciglich stichwort­
artig beschrieben wIrd, 
2. die P/;alltasiepbase (Utopien), in der versucht wird, das Thema positiv zu wenden 
und, ohne Vorbehalte und Beschränkungen Lösungen zu entwickeln, 
3. die Vel7l lirkllllJIIllgspbase (Realisierung), 111 der die vorher gefundenen phantasievol­
len Entwürfe auf Durchsetzungschancen hin gepruft und erste praktische Schritte 
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eingeleitet werden. 
Klitikpbase, Vistialisiertillg: Für eine derartige Werkstatt sollten möglichst 3 (Tage oder) 
Abschnitte vorgesehen sein. In der Kritikphase kannen alle teilnehmenden Lehrerin­
nen ihren Unmut, ihre Befürchtungen oder Ängste sowie Ihre negativen Erfahrungen 
in Bezug auf das Thema Schule u.ä. äußern. Dabei wird das Gesagte auf PapIerbögen 
ubertragen (Visualisierung). Dadurch lernen sich die Kolleginnen und Kollegen in 
Bezug auf das gewählte Thema (z.B. Schulentwicklung o.a.) naher kennen, und es ent­
steht eine VIelschichtige (und viel-sinnige) Darstellung des Problemkomplexes. Die 
Gruppe erarbeitet sich so eine vorläufige Bestandsaufnahme und durch die Zusam­
menfassung, Ordnung und Gewichtung eme gemeinsame Problemhierarchie, die in 
Thesen formuliert werden kann. 
PhclIltasiepbase: In der darauf folgenden Phantasiephase wird auf die vorgebrachte 
(Schul-) Kritik mit alternativen Ideen, eigenen Wünschen, Hoffnungen und Träumen 
geantwortet, ohne zugleich zu überlegen, ob sie realistisch sind. Alle sollen ohne Ein­
schrankung phantasieren, assoziieren und gestalten. Es sollen bewußt utopische Ent­
würfe entstehen. Nur so kann all das hervorgeholt werden, was an Erwartungen in 
jedem schlummert. 
Lockenlllgsiibtillgen: Zur Einleitung dieser Phase kann es daher hilfreich sell1, durch 
Lockerungs- Gestaltungs- oder/und Entspannungsübungen oder geeignete Spiele die 
Atmosphare zu entkrampfen, um die verschüttete Kreativitat freizulegen und die 
Phantasie zu beflügeln. 
Ideen!JclIIk: Danach kann mit der Erstellung e1l1er Ideenbank begonnen werden. 
In einer Art Braillsto,.,l/lilg bringt jeder spontan und unbefangen seme Ideen ein, 
und durch Assoziieren konnen Gedankenketten entwickelt werden. Nach und nach 
gelingt es, einen utopischen Entwurf, eine zusammenhängende \X1unschvorstellung 
der Gruppe zu präzisieren, evtl. entsteht sogar ein gemeinsamer Projektentwurf. 
Vel7lirklic/;/llIgsp/;ase: Die abschließende Verwirklichungsphase führt schrittweise in die 
RealItät zurück, mit all ihren Einschrankungen, Gesetzmäßigkeiten und Machtver­
hältnissen. Die utopischen Entwürfe, Vorschläge oder Erfindungen werden einer ein­
gehenden Prufung unterzogen. Abwägen und Einschatzen der Realisierbarkeit unter 
gegenwärtigen und unter noch zu schaffenden Bedmgungen. 
InforlJlatlOn: Durch diese Konfrontation mit der RealItät fangen die Teilnehmer an, 
eine Strategie zu entwickeln und erste Schritte im H1I1blick auf eine gemeinsame 
Aktion können unternommen werden. 
Elfolgskliteliell (Eval/latioll): \X1erkstattarbeit kann nicht nur an Ihren Projektvorschlä­
gen oder Nachfolgeaktlvitaten gemessen werden, sondern auch an dem, was in 
den Kopfen und im Verhalten der Teilnehmer nachwirkt. Wer sich als gleichberech­
tigt und schöpferisch erlebt hat, sucht weiter nach Freiräumen oder Umwegen, das 
angeblich aufgrund von Sachzwängen nicht Machbare doch noch zu verwJrkltchen. 
Das geme1l1same Auffinden neuer \X1ege ist em außerordentlicher, sehr motivierender 
Lernantrieb. (vgl. Budclrus; Scll11attmann (Hrsg) 1991, S. 188-208; Fnedrich Jahres­
heft 1998, S. 98, 122.) 
Mit Htlfe der Lern- und Zukunftswerkstatt ist das methodische Instrumentarium 
gegeben, daß sich ein Kollegium von der Basis her weiterentwickeln kann. In die 
Richtung einer guten Schule, wie es die Bundesprasldenten Herzog und Rau, sowie 
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innovati\"e Reformpädagoginnen und -pädagogen schon lange fordern: Eine Vision 
fur dIe Schule des 21. Jahrhunderts (E&W 9/ 2000.). 

AblJl/dllllg: Halls des LerlleJ/s (E & W 1/2000, S. 12.) 

Ge;;iel/e FiJrdel'/llig kreat'I'er Leistllllgen: Neben der Schaffung elOer günstigen Unter­
richtsatmosphäre, die die entsprechenden Voraussetzungen fur eine Kreativitätsför­
derung schafft, hat der Lehrer noch andere Möglichkeiten diesbezüglich auf seine 
Schüler einzuwIrken. So kann er z.B. probieren seine Schüler zu motivieren an 
bestimmten Aktivitinen teilzunehmen, kreative Verhaltensweisen besonders belohnen 
und somit den Schülern Erfolgserlebnisse vermitteln. Durch divergierendes Denken 
erzielte LeIstung muß anerkannt, gutgeheißen und positiv verstärkt werden. Damit 
werden Schüler ermutigt ungewöhnliche Fragen, Einfälle oder ProblemlOsungen zu 
äußern. Den Schülern sollte die Möglichkeit gegeben werden, spielerisch mit Ideen 
umzugehen, wie auch ihre Phantasie als legitime Quelle neuer Einfälle zu nutzen. 
AI/regllllgen J7ir dm U1/tenirht: -Bmil/slorll/illg-
Kreativität wird in der Schule überall dort benötigt, wo es darum geht, neue Lösun­
gen oder neue Ideen zu finden wie beispielsweise im Beruf bei der Produktentwick­
lung, bei der Konzeption neuer Marketingstrategien oder bei strategischen Überle­
gungen eines Unternehmens. In zunehmendem Maße wird von den Berufsanf:inge­
rinnen und -anfängern gefordert, sich in kreativ-innovative Prozesse einzubringen. 
Dieses Können gehort zu den ,weichen' (Schlüssel-) Qualifikationen. 
Verschiedenen Arbeitstechniken und Methoden der Ideenfindung können helfen 
kreative Prozesse in Gang zu setzen und Kreativität als Teil der Persönlichkeitsbil~ 
dung zu trainieren. Nehmen wir folgende Situation an. Sie suchen mit Ihrer Klasse 
eine Möglichkeit, Geld für den Schullandheimaufenthalt, den Klassencomputer oder 
eine Faschingsparty zu organisieren. ,,\'\/ir könnten Kuchen verkaufen", schlägt Stef­
fie vor. "Ja, aber nur wenn du ihn backst", tont es zunick. "Andere Schulen haben 
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elOen Waldlauf geplant und die Eltern oder Verwandten haben pro gelaufenen Kilo­
meter eine Mark oder so bezahlt", erzählt Stefan. "Durch den Wald zu rennen finde 
ich ZIemlich blöd. Stell dir vor, es regnet," entgegnet lVIichaela. "Ich glaube nicht, 
daß meine Eltern dafur Geld bezahlen", ergänzt Patrick. In der Klasse Sd kommt 
ein frustriertes Schweigen auf. Niemandem fällt ein weiterer Vorschlag ein, wie die 
Klassenkasse zu füllen ist. 
Dem Unterrichtenden bleibt in einem solchen Fall nichts anderes übrig, als entweder 
halbherzig irgendeinen Vorschlag auszuwählen oder die Diskussion zu einem anderen 
Zeitpunkt wieder aufzunehmen - womöglich mit dem gleichen Ergebnis. Einen Weg, 
um aus derartigen Sackgassen wieder herauszukommen, bietet die Kreativitätstechnik 
,Brainstorming'. Die Methode beruht auf dem Gedanken, dass Ideenfindung und 
Bewertung unbedingt zu trennen sind, da Kritik den IdeenAuss hemmt und Denk­
blockaden aufgebaut werden. Ziel ist, möglichst viele- auch verrückte Ideen- zu ent­
wickeln, denn oft sind es die ungewöhnlichen Vorschläge, die zu völlig neuen Lösun­
gen führen. 
Eine Voraussetzung jedoch 1st es, die auf keinen Fall außer acht gelassen werden 
sollte: eine angstfreie und entspannte Atmosphäre, in der persönliche Spannungen 
zwischen den teilnehmenden Personen mbglichst in den Hintergrund treten herzu­
stellen - in einer Schulklasse nicht immer ein leichtes Unterfangen, das aber durch den 
formalisiert-geregelten Diskussions- und Ideenfindungsprozeß erleIchtert wird. 
Zunächst wird die Klasse in Kleingruppen von sechs bis acht Personen aufgeteilt, da 
in größeren Gruppen Effizienz und Qualität der Ideen drastisch zuruck gehen. Jede 
Gruppe bestimmt einen Moderator bzw. eine Moderatorin, der / die die Ergebnisse 
der Gruppe schriftlich für alle sichtbar festhält. E,J sie ll/l!ß dClrallf acblell, d4 die Regelll 
- keil/e KOlJ/lJ/ell/immg der Ideell (dfll'cb ,Ki/lel'plJrasel1) - eillgehalte/l IIJel'detl: 
-keine Kritik in der Phase der Ideenfindung! Jeder Vorschlag wird akzeptiert, wie er 
ist. 
-freies Spiel der Gedanken! Auch völlig "verrückte" Vorschläge sollen gemacht 
werden. 
-Ideen anderer Personen aufgreifen! Die Ideen sollen wie Bälle aufgefangen und wei­
tergeworfen werden. 
-mbglichst viele Ideen produzieren! 
Die Modera/onll, der Moderator sollte sOll'eit l/JIe lIIiJ'glicb d(/}'(J{1 acbte1l, Killer-PIJ/'(lS{'/I ;;'" /lerhi/l­
dem: 
-das kann so überhaupt nicht funktionieren. 
-du hast ja keine Ahnung. 
-das hat doch mit der Frage überhaupt nichts zu tun. 
-das ist total blöd, doof ... 
-wenn du mal richtig zugehört hättest. 
-wer hat denn dazu schon Lust. 
-das läßt sich nicht machen, durchsetzen. 
-so einen blbden Vorschlag habe ich noch nie gehört. 
-an unserer Schule geht das nicht, das läßt der Schulleiter nicht zu ... 
-haben wir alles schon mal versucht 
Vor Beginn des Brainstorming liest die Lehrerin, der Lehrer die genaue Formulle-
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rung des Problems vor - In unserem Fall beispielsweise: "Wle konnen wir die K1as­
senkasse für unseren Schullandheim füllen?". Stockt nach einigen Minuten (Richtwert 
10 Minuten) der IdeenAuss, soU te der Lehrer, die Lehrenn die Sitzung abbrechen. Die 
Ergebntsse aller Gruppen werden nun sichtbar an der Tafel befestigt. 
Die Frage "An welchen Vorschlägen möchtet ihr weiterarbeiten" läutet die nachste 
Phase ein. Jede Schülerin, jeder Schüler entscheidet zunächst für sich selbst. Dann 
werden von Jeder Teilnehmerin, jedem Teilnehmer die drei interessantesten Ideen an 
der Tafel markiert (KJebepunkte), die Vorschläge mit den meisten Punkten werden 
nun weiter diskutiert. 
Sinnvoll ist der Einsatz der Methode in allen Unterrichtsf:1chern, sobaJd es darum 
geht, sogenannte "schlechtstrukturierte Probleme", also Probleme, für die es keinen 
logisch vorgeschriebenen oder seit langem bewährten Losungsansatz gibt, zu bear­
beiten. Als Alternative, bzw. Zusatzmoglichkeit für unruhige, wenig Aexible Klassen 
bietet sich folgendes Verfahren an: - Die Ka"rlcllen-Technik -
Vorgehensweise: Die TeiJnehmerinnen und Teilnehmer sitzen um einen Tisch und 
schreiben Vorschläge zu einem vorgegebenen Problem mit Filzstiften auf Kärtchen. 
Es darf dabei nicht gesprochen werden. Auf jedes Kärtchen soll nur ein Vorschlag 
leserlich notiert werden. Die beschrifteten Kärtchen werden nach links abgelegt. 
\'{'em keine neue Ideen einfallen, kann sich von rechts neue Anregungen holen und 
die Kärtchen, nachdem er sie gelesen hat, nach links wieder ablegen. So kommt ein 
Kärtchenstrom zusammen, der sich im Uhrzeigersinn einmal um den Tisch bewegt. 
Wenn die Kärtchen zu ihrem Verfasser zurückkommen, legt er sie getrennt ab und 
die Kärtchen können an der Pinnwand befestigt werden. Das weitere Vorgehen ent­
spricht dem des Brainstormings. Vorteil: Jede Teilnehmerin/jeder Teilnehmer liest 
Jeden Vorschlag und macht eigene Vorschlage. (vgl. PRO 4/5 1999, S. 44,45.) 
Verwendung finden kann auch die Transformations-bzw. SCAIVIPER-Technik (Sub­
stitution, Combination, Adaption, Magnification/Minimation, Putting to other user, 
ElimlIlation, Reverse approach) aus der amerikanischen Kreativitätsforschung. Hier 
kann in einer vertrauensvollen Lernumgebung lustvoll und nach Belieben gedanklich 
,herumgetollt, ausprobiert' werden. 
Ideell l'iJ/iailsierel/: (vgl. Kasper 1995 ) Wenn Sie sich komplexere Zusammenhänge 
kJar machen wollen, versuchen Sie, sich ein Bild davon aufzuzeichnen. Das kJingt 
im ersten Moment vielleicht ein wenig komisch, hilft Ihnen aber dabei, auf einen 
Blick aUe Teilbereiche zu erfassen. Nehmen wir an, Ihre Aufgabe besteht darin, eine 
neuartige Bleistiftspitz-Maschine vorzustellen. Zur Vorbereitung fertigen Sie eine 
Skizze der l\[aschine an und beschriften alle Teile. Notieren Sie auch alle Themen und 
Aspekte, die Sie über die reine Funktionsbeschreibung hinaus in Ihrer Darstellung 
zur Sprache brIngen möchten (Vorteile, technische Besonderheiten, Kosten, Schu­
lerfreundlichkelt usw.). Die Skizze ist der rote Faden, der Ihnen hilft, Ihre Ideen zu 
ordnen und auszuformulieren. Gerade bel abstrakten Themen kann Ihnen eine grafi­
sche Darstellung oder ein Mindmap (siehe unten) zur EntwickJung des Themas Ideen 
gute Dienste leisten. Scheuen Sie sich beim Visualisieren Ihrer Gedanken nicht vor 
ubertnebenen, abstrusen Zeichnungen. Denn je phantasievoller Sie zeichnen, desto 
besser werden später ehe Ideen sich aus der Zeichnung ent\vickeln. Und schließlich 
handelt es sich bei diesem Schritt nur um ein Instrument für die Vorbereitung Ihrer 
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Darstellung. Die Schülerinnen und Schüler können, mus sen aber nichts von Ihren 
Zeichengebilden mitbekommen. Manches läßt sich sicher in einen Tafelanschrieb 
überführen. 

Mind Mapping 

Das System des Mind Mappings wurde vor ca. 20 Jahren von dem Engländer Tony 
Buzan ent\vickelt. Sein Ziel war es, eine Ordnung in das bis dahin bekannte und oft­
mals unzusammenhängende Brainstorming zu bringen. Buzan gelang es mit der Dar­
stellungsart des Mind Map eine Ordnung 111 das Brainstorming zu bringen, welche 
die Besonderheiten der rechten und linken Hirnhalfte anregen und fördern. Auf der 
einen Seite Wird die vorhandene KreatiVität zusammengefaßt und gleichzeitig neues 
KreatIvgut vom Gehirn ent\vlCkelt, man spricht hier auch von der "aktiven und pas­
siven Seite des Ml11d Mappings". 
Für Mind-Maps gilt, daß jeder Gedanke nur mit einem Wort (oder Bild, Zeichnung 
o.ä.) dargestellt werden darf, um die Darstellung präziser zu gestalten und das Gehirn 
zu disziplinieren. Es gilt die Regel, größere Gedankengange auf ein Schlüsselwort 
zu reduzieren. Diese Reduktion verhindert das völlige Abschließen eines Gedanken­
prozesses und laßt den eigenen Gedanken und denen der iVIltarbeltenden mehr Frei­
raum. 
Die Gedanken zweier Menschen zu einem Thema, einer Idee oder Zll einem Text 
sind nie gleich, aus diesem Grund fördert ein l\lind-J\hp einen Konsens zwischen 
den Beteiligten, ohne daß die eigene Meinung in den Hintergrund rückt. Es hilft uns 
abstrakte Gedankengänge auf eine reale Ebene zu bringen, ohne die Gedanken zu 
beeinAussen. 
Jede Mind-Map zeigt die individuellen Eigenschaften des "Künstlers" und laßt Rück­
schlusse auf den Darsteller zu. Manche Mind-Mapper arbeiten eher bildhaft, wäh­
rend andere Ihren Darstellungen eher verbalen Charakter verleihen. Die Darstellung 
eine Mind-Map ist ein dynamischer und individueller Prozeß, der einer andauernden 
Veränderung unterzogen ist. Die graphische Darstellung eines Mind-J\faps laßt sich 
mit dem Delta eines Flusses vergleichen in dem manche Abzweigungen vertrocknen 
während andere sich wieder aufteilen und weiter Aleßen. Diese Dynamik bewirkt eine 
permanente Neuschcipfung der Ideen und fördert auf diese unbewußte Art unsere 
Kreativität und hilft uns Normen und Stereotypen zu umgehen, ohne daß wir uns 
dessen Im Augenblick bewußt sind. Diese Art der Gedankenlenkung fördert die Den­
koffenheit und bietet die Möglichkeit die reale Ebene mit der des Abstrakten Zll ver­
binden. 
Das Denken in Mind-i\Iap Form hat den Vorteil, daß es Denkblockaden \'erhindert, 
da durch die ganzhirnige Stimulans des Gehirns ein "Gedankenein- oder -ausstieg" 
nicht verlangt Wird. Die Anwendung von Mind-Maps fordert die Fähigkeit Situatio­
nen und Fakten realistisch-distanziert(er) zu bewerten. 
Da beim Darstellen zuerst die Fakten in den Gedanken gesammelt werden und erst 
später zu Papier kommen, hilft es uns unsere Umwelt unbewertet(er) zu betrachten. 
Erst spater erfolgt dann die Verbindung zu bewertenden Ansichten. Durch diese 
späte Verbindung werden Vorurteile und subjektive Darstellungen größtenteils ver-
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hmdert. Mit zunehmender Routine wird die gezeichnete Mind-Map langsam uberflüs-
sig, da sich die l\1ind-Map im Kopf selbst erstellt. -

1M.llItll\talI1d< T'\tt !\p1l,1I"", 
(LB 1JojIt'1dA1) 

Alallndcr Ndm I'.IpRwtg Chque 

F"'kung 
1\ 

,11"" I'mt 

Von "Nicht l\lappern" wird die Darstellungsform des Mind-Map oft mit Chaos und 
Unordnung in Verbmdung gebracht. Dieser Krittkpunkt trifft oftmals auch zu, da die 
meisten Mind-Maps nicht mit der notigen Konsequenz angefertigt werden und teil­
weise reine Zufallsprodukte sind. Reduzieren läßt sich dies, mdem Sie die einzelnen 
Mind-l\laps nach folgenden Merkmalen zu beurteilen: 
-Wie sind die Punkte angeordnet? 
-Welches sind wichtige Faktoren und wie sind diese gekennzeichnet? 
-Auf welche Punkte wurde am meisten Wert gelegt? 
-Worüber \vurde m den Gruppen am meisten diskutiert? 
_\,\10 ergeben sich in den Mind-Maps Überschneidungen bzw. welche Hauptpunkte 
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hängen unmittelbar miteinander zusammen? 
Jedoch verliert die Kritik am Mind-Map Verfahren immer mehr an Akzeptanz, da das 
Mind Map System zum Beispiel mittlerweile auch schon in der Wirtschaft oftmals 
angewandt wird. Ubungen zum Thema Informationen in Mind-Maps zusammenfas­
sen und darstellen lernen: 
Übung 1: Erstellen Sie bitte eine Mind-Map zum Thema Klassenarbeiten. Als Schlüs­
selworte konnten Sie die Begriffe: Vorbereitung, Zusammenstellung, Durchführung, 
Korrektur, Beurteilung und Ruckgabe verwenden. 
Übung 2: Erstellen Sie eine Mind-l\'lap zum Thema Inhaltsangabe, verwenden Sie 
bitte die Begriffe: Aufbau, Form, Methode und Sprache. 
Übung 3: Erstellen Sie eine Mind-Map zum Thema Protokoll, verwenden Sie bitte die 
Begriffe: Aufbau, Form und Sprache. 
Ubung 4: Erstellen Sie eine Mind-Map zum Thema Referat, verwenden Sie bitte 
die Begriffe: Vortragssituation, Bewertung, Themenauswahl, Analyse, Matenalsuche, 
Erarbeitung, Vortrag. 
Übung 5: Erstellen Sie gemeinsam eine Mind-Map zum Thema Leistung. 
Übung 6: Erstellen Sie gemeinsam eine Mind-Map zum Thema Hausaufgaben. 
Übung 7: Erstellen Sie eine Mind-Map zum Thema ,Mind-Mapping in der Schule'. 
Als Schhisselworte könnten Sie die Begriffe: Vorzüge, Emsatzfelder, Regeln und 
Gestaltung verwenden. 
Eine positive Auswirkung der Einbeziehung kreativer Techniken in den Bereich der 
Schule beschreibt Kagerer (1995, S. 9 ff.). Sie berichtet uber ein Berliner Projekt mit 
dem Titel KidS - Kreativität in die Schule, ein Projekt einer Hauptschulreform in der 
Zusammenarbeit mit Künstlern (vgl. Liebau 1995, S. 8). Die Schüler dieser Schule 
kommen aus bildungs fernen sozialen Milieus; in ihrem Leben fehlt ein ausreichen­
des Fundament an positiven Sozialisationserfahrungen. Häufig besteht em negatives, 
durch Desinteresse, mangelnde Wertschätzung, Akzeptanz und Empathie geprägtes 
Lebensgefühl, mit den Folgen von Hoffnungslosigkeit, Existenz- und Zukunfts­
angst sowie der Überzeugung, in der Gesellschaft nicht gebraucht zu werden. In 
der Zusammenarbeit mit den Künstlern bei Bildhauerei, in der Schreibwerkstatt, bel 
der Akrobatik, bei Musik und Tanz u.a. gewannen die Schüler das Gefühl, etwas zu 
kcinnen mit der Folge größeren Selbstbewusstseins und größerer Offenheit gegen­
über Fremden. Kreativitätsförderung, eingebettet in Sozialerfahrung und stärkende 
Erlebnisbetonung, fordert einen den 13lickwinkel erweiternden ganzheitlichen Lern­
prozeß heraus. Eine Schülerin formuliert ihre Erfahrung mit dem neuen Unterrichts­
geschehen folgendermaßen: "lch habe immer gedacht, daß ich gar nichts kann. Aber 
als wir den Film gedreht haben, habe ich gemerkt, daß ich in meinem Kopf ziemlich 
gute Ideen habe. Das hat mich irgendwIe verändert. Ich bin mutig geworden." Dieser 
kleine Ausschnitt zeigt, daß kreative Unterrichtstechniken dazu beitragen kcinnen, das 
Selbstvertrauen von Schülern positiv zu beemflussen (H. von Hentig: Die Menschen 
stärken ... ) und mit ihnen in eine positive pädagogische Kommunikation einzutreten. 
(Vgl. Kagerer 1995, S. 9 -14; Liebau 1995, S. 7 f.) 
Trotz der Voraussetzung, daß die meisten Jugendlichen gegenüber kreativen Neue­
rungen weitgehend ahnungslos oder uninteressiert sind, wird zuerst die Bedeutsam­
keit neuer Ideen für alle Aspekte unserer sich schnell verändernden Gesellschaft 
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betont. Vielleicht ist gerade für Schüler die Entdeckung starker relevant, daß die 
Fahigkelt, neue Ideen zu produzieren, ihnen in ihrem zukünftigen gewerblichen, 
künstlerischen oder sportlichen Beruf äußerst hilfreich sein wird. Weiter wird ange­
nommen, daß das kreative Potential der Schüler entscheidend anwächst, wenn sie die 
Verfahren des kreativen Denkens, die andere zur Erzielung neuer Ideenkombinatio­
nen benutzen, erfassen. Es soll also versucht werden bei den Schülern das Bewußt­
sein und die Schätzung neuartiger Ideen zu erhöhen, Techniken zum Produzieren 
neuer Ideenkombinationen zu lehren, Übungen für einige kreative Fähigkeiten zu 
bieten und durch Humor eine freie Atmosphäre, die Spontaneität und Imagination 
fördert, zu entwickeln. 
Nachfolgende Vorschläge sind als Beispiele und Anregungen für den Unterricht 
gedacht, wobei sie keinesfalls vollständig, nach Alterstufe oder Facher geordnet sind. 
Sie sollen lediglich als Ansporn dienen, selbst Unterrichtsmaterialien, dle sich speziell 
für die Klasse und das zu lehrende Fach eignen, zu entwickeln. 
U/J/illgell illJ Ulltem(ht: Dieser Abschnitt enhält zahlreiche Anregungen, die auf Krea­
tivitatstests aufbauen, für die Forderung des kreativen Denkens im Unterricht. Das 
Matenal ist sowohl verbaler, als auch nichtverbaler Art. Bei verbalen Aktivitäten kann 
man die E111fälle von Schülern niederschreiben lassen, sei es in ein Heft oder an die 
Tafel. Die nichtverbale Alternative kann Grundlage einer Diskussion darüber sein, 
ob der betreffende Einfall nun interessant, ungewcihnl!ch oder absurd ist. Einige der 
Übungen können die Schüler für sich alleine durchführen; andere kcinnen die Basis 
für Brainstorming oder synektische Gruppenarbeit sein. 
AlIsdfllke/l IJOII Konsequenzen: Hierbei sollen die Schüler dazu animiert werden, sich 
die Folgen von unwahrscheinlichen Ereigrussen vorzustellen ("Was wäre, wenn die 
Wolken Schnure hätten?"). 
AlIsdmkm /1011 Vel'lJleJ/dllngsllJogll(hkeitm: Die Aufgabe besteht darin, daß moglichst viele 
originelle Verwendungsmoglichkeiten für einen alltäglichen Gebrauchsgegenstand 
gefunden werden sollen (,,\,\las kann man mit einem Blumentopf alles machen?") 
Bild-1f/'011-Satz-Collage: Hierbei sind drei Phasen zu unterscheiden. In einer ersten 
werden die Schüler(innen) aufgefordert, spontan jene Begnffe, Gedanken und Pro­
bleme zu notieren, die ihnen in bezug auf Rhues Roman "Die Welle" während 
oder nach der Lektüre besonders aufgefallen sind und persönlich als wichtig erschei­
nen. Funktion dieses Arbeitsauftrages ist es, im Sinne eines Brainstorming-Verfah­
rens ratlünal noch möglichst ungefilterte Assoziationen und vorbewußte Disposi­
tionen bewußtwerden, schriftlich fixieren und damit für die Schuler(innen) zugäng­
lich werden zu lassen. Der verstärkten Einbringung der kognitiven Dimension und 
der analytischen Fundierung einer ersten Interpretationshypothese dient der anschlie­
ßende Arbeitsauftrag. Hier werden die Schüler(innen) gebeten, etwa 5-10 Kernsätze 
des Romans herauszuschreiben, die sie in spezifischer Weise angesprochen haben 
und/oder von denen sie glauben, daß sie das (oder die) in dem Roman behandelte(n) 
Kernproblem(e) besonders deutlich machen. 
An diese zweiteilige Vorbereitungsphase schließt Sich die Ankündigung, Erläuterung 
und Durchführung der eigentlichen ,BLld-Wort-Satz-Collage' an. Die Schüler(innen) 
werden ermutigt, auf der Grundlage der assozüerten bz\v. exzerpierten Begriffe 
(bzw. Sätze) den Versuch zu unternehmen, in Form einer ,Bild-Wort-Satz-Collage' 
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zur Darstellung zu bringen, worin in ihrem UrteJ! die Kernproblematik(en), die 
Grundaussage(n) und die Lcisungsstrategie(n) des Textes bestehen und/oder welche 
Problemstellungen, Themenkomplexe, Konfhkte, Aussagen und Aspekte des Buches 
für sie persönlich oder für unsere Zeit eine besondere Bedeutung besitzen respektive 
wie sie diese beurteilen. 
2. Zur Arbeit an der Collage stehen dabei neben Scheren, Kleber, Klebeband, Stiften 
und DIN AI-Plakaten zum einen die assozüerten Kernbegriffe und exzerpierten 
Kernsätze zur Verfügung. Zum anderen ist zusatzlich die Anfertigung eigener Bilder, 
Zeichnungen oder Struktursklzzen mcigllch. 
3. Eine ungestörte individuelle Arbeit an den Collagen macht es nötig, Gesprache auf 
ein Minimum zu reduzieren. Konnten einige Arbeiten während der Doppelstunde 
nicht fertiggestellt werden, sollte dies zu Hause geschehen, um sicherzustellen, daß 
in der nächsten Stunde tatsächlich von Jedem(r) Schüler(in) eine ,Bild-Wort-Satz-Col­
lage' vorliegt. 
Auf dieser Grundlage sind unterschiedliche Weiterführungen denkbar. (vgl. Freder­
king 1994, S. 45-48.) 
Eiersttlrz: Oahresbericht des Tullagymnasiums Rastatt 1999/2000, S. 49.) 
Sinn und Ziel dieser aus dem Architekturstudium bekannten Kreatlvitatsaufgabe ist 
es eine konkrete Aufgabe unter gegebenen Randbedingungen zu losen. Hier stellt 
Sich die Herausforderung, ein rohes Ei so zu verpacken, daß es den Sturz aus grci­
ßeren Höhen problemlos überleben sollte. (Unter besonders rigorosen Bedingungen 
läßt sich das Ganze ,verschärfen', so kann z. B. nur Papier zur Verfügung gestellt 
werden, die Aufgabe soll trotzdem gelöst werden!) 
Die Bewertungsrichtlinien werden in drei Komponenten unterteilt. Erst einmal mußte 
das Ei die Prozedur heil überstehen. Zum Zweiten soll die Konstruktion so klein 
wie möglich sein und drittens Wird natürlich auch der kunstlerische Gehalt und die 
Onginal!tät der Arbeit einbezogen. 
Heraus kommen die unterschiedlichsten Lösungen. Die Mehrheit der Schülennnen 
setzt auf einen Fallschirm, um die Aufprallgeschwindigkeit zu verringern. Andere 
polstern ihr Ei mit Watte, Papier, Schaumi:,rummi usw. um seinen Schutz zu gewährlei­
sten. Chipdosen, alte Turnschuhe, Miniaturpferde und Regenschirme \vurden zweck­
entfremdet und zum Eiersturz mißbraucht. 
Die erste Bewährungsprobe kann das ,Kunstwerk' direkt am Schulgebäude bestehen. 
Ein Aufprall aus dem Vierten Stock auf den Schulhof ist zwar durchaus eine harte 
Angelegenheit, doch bleiben dabei alle (viele) Eier heLl. Das Ganze läßt sich durch 
den Besuch eines Hochhauses erschweren, hier sorgt Wind, großere Hcihe, störende 
Häuser und eventuell Regen o.ä. für eine Revision der Eischutzkonstruktion. Nach 
dem Erfolg des Projektes sollte das Feiern durchaus eine Rolle spielen. 
ErkelllleJ/ l'on ProblelJ/m: Probleme, die in irgendeinem Bezug zu einer Sache, Situation 
oder einem Objekt stehen, sollen erfunden werden. 
ErgdllZ"lIg von Zeichllullgen: Auch hier erhält der Schüler wieder ein Stück Papier. Dieses 
Mal findet er nun Linien- verbundene, gerade, gekrummte, bunte, einfarbige ... - vor, 
die zu einer vollständigen Zeichnung ergänzt werden sollen. Bei allen Übungen, die 
eine Zeichnung als Ergebnis haben, sollte man die Schüler dazu veranlassen, daß sie 
ihrem Bild einen Namen geben, vor allem bei sehr abstrakten Zeichnungen. Außer-
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dem kann man bei diesen Übungen leicht eine Mischform, zwischen verbaler und 
nichtverbaler Aktivmit bilden. Dies ermoglicht es, daß Ideen nicht nur bildlich Aus­
druck verliehen werden kann. 
E/filldell 1'011 .~)lJIlbo/eJ/: Bei dieser Ubung wird ein verbaler Stimuli gegeben, der eine 
nichtverbale Reaktion zur Folge hat. In der Anleitung werden die SchiJler dazu auf­
gefordert, Symbole zu zeichnen, die ein \'{fort ausdrücken (Symbol für ein startendes 
Flugzeug könnte eine aufsteigende Linie sein). 
}<ol'lllll/lerllIIgslI!J/Il1gm: Die Schüler stehen in einem Kreis und jeder nennt der Reihe 
nach ein Wort, so daß ein sehr langer Satz entsteht. In einem Kreis wird von dem 
ersten Schüler ein Satz formuliert. Das letzte \'{Iort des ersten Satzes muß das erste 
Wort des folgenden Satzes sein (z.B. "ln der Küche brennt noch Licht. Licht braucht 
die Kochln, um das Essen zu kochen. Kochen ist eine ihrer liebsten Beschäftigun­
gen .... ). Erzählübungen: In der Gruppe wird sich auf eine Literaturgattung (Mär­
chen, Krimi, Gespenstergeschichte geeinigt. Jedes Mitglied der Gruppe erzählt einen 
Satz der Geschichte und wirft danach seinem nachfolgenden Sprecher einen weichen 
Gegenstand zu. Dieser erzählt die Geschichte weiter. Es werden fünf \'{' örter nach 
dem Zufallsprinzip gesucht und daraus eine Geschichte erzählt (z.B. "blau, Hund, 
Regenschirm, Buch, lesen). Eine bekannte Geschichte wi[d aus einer neuen Sicht 
oder mit Stilvorschriften e[zahlt (z.B. das 1hrchen "Froschkonig" erzählt ein Schüler 
aus der Sicht des Froschs oder er erzahlt das Märchen in "betrunkenem" Zustand). 
Die Schuler erzählen Erlebnisse (z.B. Ferienerlebnisse) unter Zunahme der Sieben 
journalistischen \'{I-Fragen (wer, wann, wo, wie, warum, was noch?). \'{Ier war im 
Urlaub? Wann war ich Im Urlaub? Wo war ich im Urlaub? Wie bin ich hingekommen? 
Warum war ich im Urlaub? Was kann ich noch erzahlen? 
Eine bekannte Geschichte, ein 11ärchen, ein Zeitungsartikel oder ein Witz werden 
frei vom Schliler nacherzahlt. Wichtig ist hier der Pe[spektlvewechsel, das ,Sehen mit 
anderen Augen'. Abschließend muß bei allen Übungen darauf geachtet werden, daß 
Erzählen-üben besser funktioniert, wenn die Kritikphase von Schüler- und Leh[er­
seite ausbleibt. Auch muß der Leh[er darauf achten, daß keine nonverbalen Kom­
mentare (Grinsen, Schmunzeln) von Schülerseite her kommen. Die Schliler können 
Angst "or den Übungen und der Kritik haben, deshalb muß das Lehrerfeedback mit 
viel Geduld und Einfühlungsvermögen erfolgen. Das Feedback ist eine Rückmeldung 
an den Schüler, wie sein Sprechen auf andere gewirkt hat und welche Eindrücke 
es hinterlassen hat. Begonnen werden sollte mit den positiven Rückmeldungen und 
abschließend sollten die negativen Rückmeldungen erfolgen. Sprechübungen sll1d 
effekti"er und angstfreier, wenn in kleinen Gruppen geübt wird und nicht innerhalb 
des gesamten KJassenve[bandes. Nicht nur die Scheu vor einer Gruppe sondern auch 
die zeitbedingten kürzeren Übungsphasen verschlechtern die Lernerfolgsaussichten. 
(vgl. Wagner 1984", S. 19ff; Wagner 19967

). 

Fragm sle//ell: Hierbei wird der Klasse ein Büd, eine Skizze, eine Karikatur ... , vorzugs­
weise solche, an denen Personen beteiligt sind, gezeigt. Nun sollen dazu so viele 
Fragen wie möglich gestellt werden, wobei es hauptsachlich darum geht, Fragen zu 
stellen, die sich nicht nur auf Einzelheitcn dcr Darstellung beziehen. Bei all diesen 
Übungen ist es zunächst schwierig, die Schüler dazu zu ermuntern, möglichst absurde 
Einfälle zu formulieren, da sie darauf getrimmt Sind, nur Fragen mit "richtigen" Ant-
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worten zu stellen. \'(fenn man ihnen aber klar macht, da!) es nur um ihre originellen 
Ideen geht, kö nnen diese Übungen den ]'1I1dern sehr Viel Spaß machen. 
GerCil/Jcbgescbirblel/: Bei dieser Methode werden ungewöhnliche Geräusche vom Ton­
band abgespielt und die Schüler werden nach ihrer Bedeutung gefragt. Man kann die 
Schüler auch dazu veranlassen Zeichnungen anzufertigen, die Geräusche bildlich dar­
zustellen, zu den Geräuschen Geschichten zu erfinden oder sie tänzerisch darzustel­
len. Dadu[ch sollen Experimentierfreude, Gefuhl für die eigene sensorische Wahr­
nehmung und ähnliche Qualitäten gefördert werden. Auch kann diese Unterrichtsak­
tivitat als Ausgangspunkt für eine Diskussion über die Probleme und Schwierigkeiten 
dienen, die sich mit der Produktion vonldeen und der Betatigung der Phantasie erge­
ben. 
KreatitJi!atJII!J/I/1gell: Die Schüler haben eine Minute Zeit sich möglichst viele Verwen­
dungsmöglichkeiten flir alltägliche Gegenstände (Bälle, Schachteln, .. . ) zu überlegen, 
und müssen sie nach der Minute der Klasse vorstellen. Die Schüler versuchen Unter­
schiede eines Begriffspaares (z .B. Frosch/Krokodil, Geige/ Klavier) unangreifbar zu 
formulieren (z.B. mit persönlicher Erfahrung). 
ScbreibgesprCicb: Jeder Teilnehmer sitzt vor einem leeren Blatt Papier und lauscht einer 
Geschichte, einem Text, einem Gedicht, einer These oder einem Aphorismus ete. 
Es kann natürlich auch ein entsprechendes Zitat eines thematisch propadeutischen 
Autoren sein. Der kurze Text wirkt quasi als Einführung in die später folgende 
Problematik. Anschließend notiert jeder/jede einen Gedanken/ eine Frage/ eine 
Assoziation ... zu dem Gehörten auf ein Blatt Papier. Dieses wird nun mit dem 
Nachbarn ausgetauscht und geht auf das vom Nachbarn Geschriebene ein. Dieses 
Blatt wird nun wiederum mit einem Dritten getauscht, usw. Das ganze Schreibge­
spräch sollte ohne Reden erfolgen, der Austausch kann auch auf einem großen 
Thesenpapier/FLipchart/Tafel ermoglicht werden. 
Scbreibllledlt(/lio//: In e111em schweigenden Dialog werden Assoziationen zu (auf Plaka­
ten geschriebenen) thematischen Begriffen niedergeschrieben. Im ersten Tell kommen 
individuelle, biographische Aspekte zur Sprache. In einem zweiten Teil werden Asso­
ziationen, Fragen und (mögliche) Antworten zu den thematischen Begriffen in der 
Gruppe angesprochen. Alternative: Masken-Schreib-Workshop: Jeder Teilnehmer 
stellt eine Maske von sich selbst her. Sodann sollte jeder seine Maske beschreiben und 
dann anschließen mit der eigenen Maske 111 einen schriftlichen Dialog eintreten. Nähe 
und Distanz zur eigenen Alltags-Maske stellt sich so ungewohnt neu her. f\bschlie­
ßen kann über die Masken in einen Dialog mit den anderen Teilnehmern eingetreten 
werden (Lüdemann/Kalcher) . 
SpeidJeI7f11g POil Ideen: Karteikasten, Heft, Ordner..., alles kann als Hilfsmittel zum 
Notieren und Sammeln von Ideen dienen . Es bietet dem Schüler die MöglIchkeit, 
Ein[;ille mitzuteilen, und gibt dem Lehrer die Chance, sie darin zu bestärken. Diese 
angelegte Ideensammlung könnte man als sogenannten "Ideenspender" (idea trap) 
bezeichnen. Von Zeit zu Zeit kann der Lehrer dann während des Unterrichts auf 
diese Ideen zurückgreifen, Einfälle an die Tafel schreiben, einige zur Diskussion stel­
len .... In diesem Unterrichtsabschnitt sollte aber unbedingt auf Bewertung verzich­
tet werden. Niederscbreibl'll 1'01/ Erzci/;!lIl/gclI: Die Schüler können hier Gedanken aus 
ihrem Ideenspeicher zu einer Geschichte verarbeiten. Diese künnen dann im Unter-
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richt vorgelesen werden, oder zusammengefaßt in emer Schulerzeitung veroffentlicht 
werden. 
Verbesserllllg VOll Gegenstallde,,: Bei dIeser Technik geht es darum, daß der Lehrer z.B. 
em SpIelzeug mit m den Unterricht brmgt und die Schüler auffordert, sICh Gedanken 
darüber zu machen, wie dieser Gegenstand verbessert werden könnte. 
Hier könnte mit Hilfe des oben erwähnten Brainstormings ein Einstieg gemacht 
werden. Möglichst sollte auch hier wieder auf eine Bewertung verzichtet werden, um 
den Schulern die Chance zu geben, gezielt ihre Einfälle zu uben. 
Verbindung von Eigenschaften mit Gegenständen: Bei dIeser Übung sollen moglichst 
viele Gegenstände aufgezählt werden, die sich mit einer bestimmten Eigenschaft ver­
binden lassen, wie zum BeispIel "eckig". Dabei sollen auch solche Dinge genannt 
werden, auf die diese Beschreibung zwar paßt, sie aber für gewohnlich nicht mit 
dIesem Adjektiv in Verbindung gebracht werden. 
Vel7l l elldtillg /JOII Forll/eII: Hier besteht die Aufgabe darin, daß dIe Schüler eme Schablone 
erhalten, die eme bestimmte Form hat, und ein Blatt Papier. Nun soll die Form so auf 
dem Blatt plaziert werden, daß sie sich mühelos in ein Zeichnung integrieren läßt. 
Zeir/;l/ell II/it Kreisen: Diese Übung hat Ähnlichkeit mit der vorherigen. Die Schuler 
erhalten wieder ein Blatt Papier, auf dem aber dieses Mal schon Kreise in einer 
bestimmten Größe gemalt sind. Nun sollen kreative Zeichnungen entstehen, bei 
denen ein oder mehrere dieser Kreise verarbeite wurden. 
Jpielemr/;er UII/gallg /I/It Ideell: HIerbei gibt der Lehrer den Schulern dIe Gelegenheit 
einen Gedankengang bis zum Absurden, Phantastischen oder Lächerlichen weiterzu­
denken. Dabei kann der Versuch unternommen werden, ob dabei auch Ansatze fur 
wertvolle Ideen zu /-inden sind. 
Spie/mstlies /Ier/;CI/er KOII/petelizen: 
-sprachliche Reproduktion: Geschichten nacherzählen, Witze nacherzählen mit Fin­
gerspIelen. 
-sprachliche Produktion: Sätze zu Ende führen. Falsche Worte /-inden und berichti­
gen. 
-Geschichten frei zu Ende erzählen. Sätze verimdern und eine lustige Bedeutung 
/-inden. 
-Situationen mIt z. B. Handpuppen spielen. 
-sprachliche Produktion/ Erhöhung der Flexibilität: Satzketten Geweils em Wort 
mehr) 
-m emer Wortschlange em Wort ersetzen (z.B. Peter kommt pfeijimd von der Schule 
heim.) 
-falsche Sätze vom Kind korrigieren lassen (uber Dialoge mit Handpuppen/I<:ind) 
als Lehrer 
-Infos nachspIelen mit Handpuppen / Figuren. 
-Zungenbrecher üben: "Zwischen zwei Zwetschgenzweigen .. " 
Insgesamt geht es um problemlösendes, entdeckendes Lernen, das dem Schüler 
eigene Erfahrungsraume und -zelten Im begleiteten Dialog zumutet. 
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Humanist ohne Illusion. Eine Hommage 

HANS JURGEN SCHULTZ 

Heute vor zwanzig Jahren, am achtzigsten Geburtstag von Erich Fromm, suchte ich 
am frühen Morgen auf dem Friedhof von Bellinzona sein Grab, Er war fünf Tage 
zuvor gestorben. Doch er hatte keine Gruft gewollt, keinen Platz mit seinem Namen. 
Meine Rosen legte ich an einen fremden Stein. leh kam mir ein wenig ,'erloren vor 
und grübelte der Frage nach, was eigentltch geschieht, wenn die Väter oder die i\Iütter 
unseres Denkens sterben. Unwulkürlich fiel nm ein Gedicht von Matthias Claudius 
ein, die Elegie am Grab seines Vaters, die mit der Zeile beginnt: "Friede sei um diesen 
GrabsteIn her" und die endet mit den \'Vorten, die ich mir in Bezug auf Erich Fromm 
gern zueigen machte: " ... ach, sie haben einen guten Mann begraben, und mir war 
mehr." 
Aber Fromm wollte nicht zu Erde werden, sondern seine Asche wurde Im Lago 
Maggiore verstreut. Keine Ruhe-, keine Gedenkstätte zu wünschen, sei nicht gerade 
jüdisch, sagen mir Freunde, die es wissen müssen. Sollte es wohl auch nicht sein. 
Gleichwohl ist es unmöglich, davon abzusehen, daß Erich Pinchas Fromm Jude war. 
Die Eltern kannten keinen Zweifel an ihrem Judentum. Sie hüteten den Sproßltng, 
ihr einziges K.ind, überängstlich, was er, nach eigener Angabe, mit eIner "netten Neu­
rose" bezahlen mußte, deren "Schäden zu reparieren" ihn viele Jahre seines Lebens 
gekostet hat. Die Herkunft aus einer deutsch-jüdischen Familie der l\littelklasse hat 
ihn geprägt. Seine rabbinischen Ahnen lebten in einer strengen Orthodoxie. Der 
Geist dieser Tradition blieb trotz des späteren Bruchs mit dem rituellen Judentum 
in allen Momenten seiner Biographie zugegen. Das Fragment eines l\Ianuskripts (ver­
mutlich das letzte von eigener Hand) endet mit dem Satz: "leh habe in meinem Leben 
noch nie gewünscht, kein Jude zu sein." 
Der Knabe Fromm ließ sich begeistern von den prophetischen Schriften der hebrä­
ischen Bibel mit ihren universellen Schalomvisionen und von der Poesie und der Phi­
losophie der Psalmen, die nie aufgehört haben, "wie eine Quelle zu sprudeln" und 
denen er schöne, kenntnis- und aufschlußreiche Erläuterungen gewidmet hat. Tief 
beunruhigt und mit Abscheu erfüllt, war er vor und bei dem Ausbruch des Ersten 
\X!eltknegs. Er stellte sich damals, als Vierzehnjähriger, die Frage, die ihn durch sein 
ganzes Leben begleiten sollte: Wie ist das möglich? Wie kann es sein, daß für irra­
tionale Ziele, für politische Lügen, für wirtschaftliche Interessen, für die niemand, 
durchschaute er sie klar, sein Leben riskieren würde, l\Iillionen von i\Ienschen mit 
Enthusiasmus in den Krieg ziehen und Sich für einen organisierten Massenmord ver­
einnahmen lassen? \X!as motiviert sie? 
Zur gleichen Zelt bewegte Fromm ein anderes Erlebnis, das seine Entwicklung beein­
Hußte. Eine schöne junge Frau, Künstlerin, Freundin der Familie, beging Selbstmord 
nach dem Tod ihres alten, unansehnlich gewordenen Vaters. Sie wollte, so ihr letzter 
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