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Vorwort

Der vorliegende Sammelband ist nach langjahriger Auseinandersetzung mit dem Thema
Kreativitit und Kunstpéddagogik entstanden. Dies aus dem Bed{irfnis heraus, in der Ausein-
andersetzung mit Kunst und Gestaltung Schiilerinnen und Schiiler zu eigenen, kreativen
Ausdrucksweisen zu verhelfen, sie in ihrer Individualitdt und Besonderheit wahrzunehmen
und zu unterstiitzen, sie zu einem unabhdngigen, flexiblen Denken und Handeln anzuregen
und letztlich sie in ihrer Selbstwirksamkeit und Kreativitdt zu fordern. Nach meiner Dis-
sertation zur Bildnerischen Kreativitdt mochte ich die Thematik nun erweitern und in die
kunstpddagogische Diskussion einbringen. Dies mit dem Ziel, einerseits Kreativitdt wieder
verstdrkt in der Theoriebildung zu berticksichtigen, andererseits den je eigenen Umgang mit
Kreativitét kritisch zu hinterfragen und fachlich zu konkretisieren. Denn ein unreflektierter
Umgang mit Kreativitdt im Sinne eigenschopferischer Aktivitdt oder im Sinne >kreativer¢
Tétigkeiten wie Malen, Zeichnen etc. wird dem Phanomen Kreativitét in seiner Komplexitdt
und Bildungswirksamkeit in keiner Weise gerecht, zumal ethische und gesellschaftliche
Funktionen mit dem Bildungsziel Kreativitdt immer verbunden sind.

In dem vorliegenden Band sind theoretische Beitrdge, Praxisbeitrdge sowie empirische
Studien versammelt, die sich dem Thema Kreativitdt und Kunstpddagogik widmen. Einfiih-
rend wird ein Gesamtbild skizziert, das Kreativitdt als disziplinspezifischen Gegenstand der
Kunstpddagogik in Theorie, Empirie und Praxis darstellt. Der Sammelband ist konzipiert unter
Beriicksichtigung, dass der fachliche Diskurs lebendig ist und in dem vorliegenden Band nur
eine Auswahl an Beitrdgen zur Kreativitdt in der Kunstpddagogik einbezogen werden konn-
te. Daher ist der Diskurs weiterzufiihren und tiber die Beitrdge hinaus lebendig zu halten.

Mein Dank geht an die Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft, die mir wahrend
meiner Zeit als Juniorprofessorin fiir Kunstdidaktik und Kunstpddagogik im Fachbereich fiir
Bildungswissenschaften die Konzeption und Umsetzung der Ringvorlesung »Kreativitdt im
aktuellen kunstpddagogischen Diskurs« im Frithjahr 2016 ermdglicht hat. Der Sammelband
ist mit einem Teil der Beitrdge hieraus entstanden. In diesem Zusammenhang mdchte ich
auch Marlene Nockmann danken, die mir als wissenschaftliche Mitarbeiterin bei der Kon-
zeption und Umsetzung der Ringvorlesung mit Rat und Tat zur Seite gestanden hat. Mein
besonderer Dank gilt allen Autorinnen und Autoren dieses Sammelbandes, die sich mit ihren
Beitrdgen motiviert und unermiidlich in den Diskurs einbrachten.

Basel, im Mai 2018 Nicole Berner
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Nicole Berner

Kreativitat im kunstpadagogischen Diskurs

Seit Jahren wird {iber Schliisselqualifikationen diskutiert und neben der Vermittlung von
Grundlagenwissen und Kulturtechniken auf deren Relevanz verwiesen, wenn es darum
geht, Schiilerinnen und Schiiler auf ihr Leben und auf eine zukiinftige Arbeitswelt vorzu-
bereiten. Viele Curricula und Lehrplédne beschreiben bereits {iberfachliche Qualifikationen
und Kernkompetenzen, die die Lernenden in Unterricht und Schule erwerben sollen. Unter
dem Stichwort Schliisselqualifikation oder den sogenannten soft skills werden vielféltige
Fahigkeiten und Personenmerkmale subsumiert, die es mit zu entwickeln gilt: Einfiihlungs-
vermogen, Kommunikations- und Teamfdhigkeit, Selbstsicherheit und Selbstwirksamkeit,
Durchhaltevermd&gen, Kritik- und Konfliktfahigkeit, Flexibilitdt, Offenheit, Problemldsefahig-
keit und Kreativitdt. Letzteres gilt allgemein als Bildungsziel (Bielenberg, 2006) und ist in
der bildungspolitischen Rezeption der letzten Jahre und Jahrzehnte in Curricula, Handrei-
chungen und Lehrpldnen vielfdltig vertreten. Kreativitdt dient hier vielfach zur Legitimation
péadagogischer Programme und wird wie selbstverstandlich im Diskurs verwendet, was zum
Teil zu einer Uberbeanspruchung des Kreativititsbegriffs fiihrt, der dann in seiner Definition
héufig diffus verwendet wird oder gar undefiniert bleibt. Vor diesem Hintergrund ist Skepsis
dem Kreativitdtskonzept gegeniiber angebracht, da ohne eine néhere Konkretisierung, ein
gemeinsam getragenes Verstandnis oder eine Anbindung an den Fachdiskurs Kreativitdt ein
yschwacher Begriff« (Hentig, 2000; Krautz, 2009) bleibt und diese in ihrer Bildungswirk-
samkeit stark verkiirzt ist. Denn »wer sagt, Kreativitét sei eine Chance, muf a) wissen, was
Kreativitét ist, und b) eine Vorstellung haben, wie man sie erlangt oder bei anderen fordert«
(Hentig, 2000, S. 27). Eine fachliche Fundierung ist daher von entscheidender Bedeutung.
Hier setzt der vorliegende Sammelband an und behandelt Kreativitdt im kunstpadagogischen
Diskurs anhand von verschiedenen Beitrdgen aus Theorie, Praxis und Empirie.

In der Kunstpadagogik ist Kreativitdt nicht nur {iberfachliche Kompetenz, sondern z&hlt
zu den zentralen Unterrichtszielen (u.a. Berner, 2013b; Ebert, 1973; Eid, Langer & Ruprecht,
2002; Kirchner & Kirschenmann, 2015), denn kreatives Denken und Handeln findet vielfdltig
seine Realisierung in kiinstlerischen Prozessen, Positionen und Werken. Wollschldger (1972)
definiert fiir die pddagogische Praxis Kreativitét als eine Fahigkeit, bestehende Sachverhalte
in neue Zusammenhdnge zu bringen, Normen und Regeln sinnvoll zu hinterfragen und zu
verdndern und letztlich zu einer allgemeinen Problemldsung in der gesellschaftlichen Realitdt
beizutragen. In der Kunst zeigt sich in diesem Sinne vielféltig Kreativitdt, denn Kunst kann
dazu beitragen, u.a. gesellschaftliche Strukturen zu hinterfragen, bestehende Sichtweisen und
Normen aufzubrechen, Alternativen sowie andere Blickwinkel aufzuzeigen und kann damit
zu einer flexiblen, offenen und kritisch-reflektierten Haltung beitragen. Kunstpddagogisches
Handeln zielt daher auf die Vermittlung kunsteigener Denk- und Handlungsweisen und
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befdhigt Lernende, sich kompetent und kreativ gestaltend mit sich und der sie umgebenden
Welt auseinanderzusetzen.

Der Diskurs tiber Kreativitét ist in der Kunstpddagogik demnach nicht neu und wurde
aus lerntheoretischer Sicht erarbeitet (Ebert, 1973), lernziel- (u.a. Daucher & Seitz, 1980;
Eid, Langer & Ruprecht, 2002) sowie prozessbezogen in den Aufbau und in die Struktur
von Unterricht eingebracht (u.a. Barth, 2000; Kaul, 1975; Otto, 1969) und schlieflich
kompetenzorientiert betrachtet (u.a. Berner, 2013; Kirchner, 2012). Kreativitét ist zudem
aus kunstdidaktischer Perspektive vielfdltig anhand verschiedener methodischer Zugidnge
unterrichtspraktisch sowie wissenschaftlich dargestellt worden (u.a. Berner, 2013a; 2013b;
Dinkelmann, 2008; Daucher & Seitz, 1980; Eder, 2016; Eid, Langer & Ruprecht, 2002;
Griebel, 20006; Kirchner & Peez, 2009; Krautz, 2009; Schéfer, 2006, Seitz, 2005; Schulz,
1997, 2006; 2009). Insgesamt zeigt sich, dass die Kunstpddagogik ein ganz eigenes Verhdltnis
zur Kreativitdt hat, das sich zwischen Kunst und Pddagogik begriindet und von den jeweils
verschiedenen Fachpositionen heraus verstanden wird. Einerseits beinhaltet die Kunst bzw.
das Gestalten als individueller Ausdruck und subjektive kiinstlerische Erscheinungsform einen
individuellen Schaffensprozess. Gestaltungs- sowie kiinstlerische Prozesse werden kreativen
Prozessen gegeniibergestellt, woraus Forderkonzepte abgeleitet und entwickelt werden.
Kreativitdt wird dabei in Kunst und Gestaltung verortet und fachlich in den kunstpadago-
gischen Diskurs einbezogen. Andererseits orientiert sich die Kunstpddagogik stark an ihren
Bezugswissenschaften, vorrangig der Allgemeinen Pddagogik und Erziehungswissenschaft,
dartiber hinaus der Psychologie und Philosophie. Fachliche Komponenten werden dabei
weniger deutlich ersichtlich, zeigen sich aber in den individuellen Gestaltungs- und Vermitt-
lungsweisen. Im schulischen Feld nimmt das Fach Kunst zudem im Fachercurriculum eine
besondere Stellung fiir die Personlichkeitsentwicklung ein. Dies keineswegs nur im Sinne
eines kompensatorischen Kunstunterrichts (Wichelhaus, 1996; 2004), sondern vielmehr
in seiner identitdtsbildenden Funktion, fiir die kreative Denk- und Handlungsweisen von
entscheidender Bedeutung sind.

Im kunstpddagogischen Diskurs zur Kreativitdt lassen sich verschiedene Gegenstands- und
Handlungsfelder ausmachen, welche die Auseinandersetzung mit Kreativitét leiten. Diese
werden einflihrend beschrieben, um den vielfiltig gefiihrten Diskurs zu strukturieren und
in seiner Komplexitdt anschlussfdhig zu machen.

1. Gegenstands- und Handlungsfelder kunstpadagogischer
Auseinandersetzungen mit Kreativitat

In der Kunstpddagogik lassen sich in der Auseinandersetzung mit Kreativitdt verschiedene
Gegenstands- und Handlungsfelder benennen (Abbildung 1). Wéhrend die Gegenstandsfelder
Domaénen beschreiben, in denen sich Kreativitdt ereignet, und hieraus der Diskurs gefiihrt
wird, beziehen sich die Handlungsfelder auf das professionelle Unterrichtshandeln, wodurch
das kreative Potenzial der Schiilerinnen und Schiiler didaktisch-methodisch determiniert wird.
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Abb. 1: Gegenstands- und Handlungsfelder kunstpddagogischer Auseinandersetzungen mit Kreativitét

1.1 Zentrale Gegenstandsfelder

Wenn wir uns aus kunstpadagogischer Perspektive mit Kreativitdt beschdftigen, geschieht
dies aus bestimmten Gegenstandsfeldern heraus, in denen sich Kreativitdt ereignet. Im
Folgenden werden die Kunst, die Gestaltung, das dsthetische Verhalten von Kindern und
Jugendlichen sowie die Digitalisierung in Zusammenhang mit Kreativitdt ndher betrachtet.
Die vier Gegenstandsfelder sind dabei nicht hierarchisch zu sehen, sondern beinhalten eine
immer starkere Hinwendung zum Individuum. Wéhrend Kreativitdt in der Kunst und im
Design bzw. in der Gestaltung innovativ und mit gesellschaftlicher Relevanz betrachtet wird,
zeigt sich der Umgang mit Kreativitdt im dsthetischen Verhalten und Gestalten eng verbunden
mit der Personlichkeitsentwicklung und dem Lernprozess. Dabei ist der Einsatz digitaler
Medien von hoher Relevanz und stellt im Fach Kunst — insbesondere in Bezug zu gegen-
wirtigen medialen Kunst- und Vermittlungsformen — einen an der Lebenswelt orientierten
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zentralen Gegenstand des Kunstunterrichts dar. Daher ist Kreativitdt auch unter dem Aspekt
der digitalisierten Welt zu beschreiben, woraus sich ein unabhéngiger, gestaltender, eigen-
verantwortlicher, reflektierter und kreativer Umgang mit digitalen Medien entwickeln kann.

Kreativitat und Kunst

Die Bildende Kunst kann als ein kreatives Feld betrachtet werden, in dem sich Kreativitdt
im Sinne einer kiinstlerischen Kreativitdt (Schuster, 1997) ereignet. Dabei darf Kunst nicht
nur als historische Kunst, sondern muss in ihren vielfdltigen Formen begriffen werden, wie
sie sich seit den Anfangen der Gegenwartskunst der 1960er Jahre zeigt (Ursprung, 2012).
Zudem l16sen sich disziplindre Grenzen auf und verbinden sich mit dem Performativen,
der Darstellenden Kunst oder der Musik sowie mit anderen kreativen Disziplinen, wie
beispielsweise der Technik, Naturwissenschaft, Mathematik oder der Literatur und Sprache.

Das sinnliche Erleben ist dabei der Kunst eigen und von pddagogischer Bedeutung.
Kunst ist {iber die Sinne erfahrbar und der sinnliche Zugang {iber das Erleben und Erfahren
eroffnet individuelle Auslegungs- und Verstehensprozesse. Die Kunst operiert dabei mit
ihren je eigenen Ausdrucksweisen im Sinne einer Formen- und Bildsprache, die sich aus
den gesellschaftlichen und sozio-historischen Begebenheiten sowie den je eigenen indivi-
duellen Verarbeitungsprozessen der Kunstschaffenden ergibt. Damit zeigt sie sich als eine
Art Parallelsystem zur Gesellschaft sowie zur Lebenserfahrung des Einzelnen (vgl. Wagner,
2003). »Sie [die Kunst, Anm. d. V] hat in ihrer Formulierung durch Individualititen oft
Modellcharakter und steht damit signifikant als Reprdsentant bestimmter menschlicher
Verhaltensstrukturen« (Wagner, 2003, S. 83). In ihrer je eigenen Sprache fanden und finden
Kunstschaffende geeignete Ausdrucksformen ihrer je eigenen Sichtweise in Auseinander-
setzung mit dem Individuum, mit gesellschaftlichen Strukturen sowie mit gegenwértigen
Themen. Hierin kann exemplarisch kreatives Potenzial erkannt und benannt werden, was
auch in der Kunstrezeption denkbar erscheint. Hier ist selbstverstdandlich ein Wissen um
die je eigenen stilspezifischen Ausdrucksweisen notwendig, von denen dann individuelle,
eigene Interpretations- und Verstehensprozesse ausgehen kénnen.

Die kiinstlerische Bildung entwickelt ihre Ziele, Inhalte und Methoden aus der Kunst
heraus. Demnach regen kiinstlerische Prozesse von sich aus Kinder und Jugendliche zum
kiinstlerischen, unabhédngigen und kreativen Denken an und ermoglichen eine Teilhabe an
Kunst und Kultur (Buschkiihle, 2017). Dem gegeniiber steht die Asthetische Bildung, die
ebenso ihren Bezugspunkt in der Kunst hat, jedoch in den Zugangsweisen auf pddagogische
und didaktische Vermittlung zurtickgreift. So bieten beispielsweise Auslegungsprozesse (Otto
& Otto, 1987), praktisch-rezeptive Methoden (Krautz, 2005) sowie partizipative Methoden
Zugénge zur Kunst und lassen diese artikulier- und nachvollziehbar werden. Dabei greift die
didaktische Theorie auf ein konstruktivistisches Lehr-Lern-Verstandnis zurtick und konstruiert
eigene Entwiirfe von Wirklichkeit — der Wirklichkeit der Kunst.
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Kreativitat und Gestaltung

Gestaltung wird im Folgenden fiir die Darstellung der Gegenstandsfelder im Sinne einer eher
anwendungsorientierten Kunst des Designs, der visuellen Kommunikation, der Architektur,
des Modedesigns und der Lebensraumgestaltung verstanden. Im Anspruch an eine gewisse
Funktionalitdt und Utilitdt — im Gegensatz zu den Freien Kiinsten — ist der kiinstlerische
Prozess starker auf duere Bedingungen fokussiert. Der anerkannte Ausdruck »form follows
functiong, der auf den amerikanischen Architekten Louis Henry Sullivan (1896) zuriickgeht
und im Bauhaus konsequent Anwendung fand (Sparke, 2013), biindelt diesen Anspruch.
Hinzu kommt, dass die Designtheorie gegenwartig starker den Menschen ins Zentrum des
Designprozesses riickt. Der Mensch reagiert nicht allein auf Form, Struktur oder Funktion,
sondern auf die je individuellen oder kulturellen Bedeutungen dieser materiellen Merk-
male, die sich fiir den Menschen im Gebrauch ergeben (vgl. Krippendorf, 2013, S. 14).
Der Designprozess als Problemldseprozess hat damit ein hohes Anforderungspotenzial und
einen hohen Anspruch an Kreativitdt und Innovation. Wird Kreativitdt als Fahigkeit oder
Kompetenz bezeichnet, yeigene Synthesen in an der Realitét orientierten, kommunizierbaren
Formen zu schaffen« (Kahn & Piorkowski, 1974, S. 233, {ibersetzt durch die Autorin), so
sind hier Form, Funktion und (individuelle) Bedeutung aufeinander zu beziehen. Eigene
Bedeutungszuweisungen, sowie sinnliche und semantische Umgangsweisen mit Gestaltung
rlicken dabei in den Fokus.

Unter Design bzw. Gestaltung im Sinne anwendungsbezogener Kunst kann also die
yplanvoll kreative Visualisierung der verschiedenen Funktionen von Gebrauchsgegenstinden
und ihre Ausrichtung auf die Bediirfnisse der Benutzerinnen oder auf die Wirkung bei den
Rezipientlnnen« (Schneider, 2009, S. 197) verstanden werden. Dies bedeutet, dass Gestal-
tungsprozesse zielorientiert und als Problemldseprozesse verlaufen und dem kreativen Prozess
dhnlich sind (Birri, Oberli & Rieder, 2003). Design-Thinking oder kreative Techniken wie das
Mindmap, der morphologische Kasten oder das Moodboard verhelfen im Designprozess zur
kreativen Ideenfindung und Gestaltung.

Kreativitdt erscheint daher als zentraler Begriff von Design und angewandter Kunst und ist
Teil lebensweltlicher Auseinandersetzung. Entsprechend leben wir in einer gestalteten Welt,
interagieren darin, gestalten diese und werden so zu Schaffenden unserer Lebenswirklichkeit
(u.a. Komar, 2009; Meinel, 2013; Park, 2016). Im Kunstunterricht kann diese Sichtweise
Ausgangpunkt von eigenen Zugangsweisen zur Lebenswelt- und Produktgestaltung sein,
womit Design aus einer individuellen Perspektive betrachtet werden kann (Meinel, 2013).

Kreativitat und asthetisches Verhalten im Kindes- und Jugendalter

Asthetisches Verhalten kann allgemein bezeichnet werden als eine »anthropologisch ver-
ankerte Wahrnehmungs-, Tdtigkeits- und Reflexionsform, die sich in unterschiedlichen
Aktivitdten von Kindern und Jugendlichen zeigt« (Kirchner, 2003, S. 76-77). Kunstpddago-
gisches Handeln bezieht sich dabei auf dsthetisches Verhalten im Kontext von Kunst und
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Gestaltung, u.a. auf Zeichnen, Malen, Drucken, Collagieren, dreidimensionales Gestalten,
Kunst- und Bildrezeption, Darstellendes Spiel, Improvisation und performative Verfahren,
mediales/digitales Gestalten, Mixed-Media, Sammeln/Ordnen und Experimentieren. Kinder
und Jugendliche kénnen in diesen Tétigkeiten ein hohes Maf an Einfallsreichtum, Fantasie
und Kreativitdt zeigen (Kirchner, 2003; 2008).

Wihrend der Kindheit und Jugend entwickelt sich das kreative Potenzial ansteigend, ist
aber mit entwicklungs- und sozialisationsbedingten Einbriichen verbunden (Barbot, Lubart
& Besancon 2016; Torrance, 1962; Urban, 1988). Diese sind erstmals im Ubergang vom
Kindergarten zur Grundschule, im Ubergang zur weiterfiihrenden Schule, in der Pubertit, in
Verbindung mit dem ersten Schulabschluss sowie dem damit in Zusammenhang stehenden
Ubergang in einen neuen Lebensabschnitt verbunden. Dariiber hinaus wird die Entwicklung
des kreativen Potenzials der Kinder und Jugendlichen von vielfdltigen familidren, personalen
und schulischen Bedingungen beeinflusst (zfs. Barbot, Lubart & Besancon 2016; Urban,
2004). In diesen herausfordernden Lebenssituationen bendtigen Kinder und Jugendliche
also Férderung im Sinne eines Erhaltens der vorhandenen Kreativitat.

Im Spiel und im freien Gestalten kommen Kinder auf neue Ideen, finden eigene Darstel-
lungsformen fiir bestimmte Motive und Themen und schaffen so neue, eigene Bilder — sie
verhalten sich in natiirlicher Art kreativ. Kreativitdt, wie sie sich im kindlichen Gestalten
zeigt, wird als eine ganz grundlegende Eigenschaft verstanden, die jedem Menschen eigen
ist (u.a. Drevdahl, 1956; Guilford, 1950) und die es zu erhalten bzw. zu férdern gilt. Aus
dieser natiirlichen Kreativitdt kann sich dann spéter eine gesellschaftlich relevante, innovative
Kreativitdt in einer bestimmten Doméne entwickeln (Holm-Hadulla, 2014). Im Jugendalter
verringert sich mit voranschreitendem Wissen und Anspruch an die eigenen Fahigkeiten
das freie, fantasievolle Gestalten und kanalisiert sich in begrenzte Interessensbereiche (z.B.
Comic oder Manga) und jugendkulturellen Ausdruck (z. B. Kleidung und Mode als Form
der Identitdtskonstruktion). Durch die schulische Sozialisation ist hdufig zu beobachten, dass
freie Gestaltungweisen und das freie Explorieren und Experimentieren gehemmt werden
zugunsten einer scheinbar richtigen Losung, die im Gestaltungsprozess verfolgt wird. Dies
ist eine Herausforderung fiir den Kunstunterricht, der im schulischen Kontext eben nicht in
der Polarisierung von richtig und falsch funktioniert und damit vielfdltig andere Spielregeln
fiir schulisches Lernen und Kreativitdtsforderung vorgeben kann.

Kreativitat und Digitalisierung

Digitale Medien nehmen vermehrt einen bedeutenden Teil unserer heutigen Gesellschaft
ein. Nicht nur in der Arbeitswelt, sondern auch in der eigenen Lebenswelt verdndert Di-
gitalisierung unsere Denk-, Verhaltens- und Umgangsweisen. So haben Facebook, Twitter
und Social Media grundlegend unser Kommunikationsverhalten und unseren Umgang mit
Bildern verdndert. Auch ist die handschriftliche Notiz mittlerweile an vielen Stellen vom
Schnappschuss mit Handy oder Tablet abgeldst worden. Das digitale Bild hat heute fast
ausschlieBlich seine Daseinsberechtigung auf Instagram, mit #Hashtag, der online-Cloud
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mit automatischer Bildspeicherung und der share-Option auf den sozialen Netzwerken.
Das Beherrschen digitaler Kulturtechniken wird zur Voraussetzung, um sich in der digitalen
Parallelwelt verhalten und bewegen zu kénnen, beispielsweise im bloBen Umgang mit PC,
Tablet oder Smartphone, im Wischen und Zoomen als alltdglicher Handlung oder die Kom-
munikation {iber Email, Twitter und WhatsApp. Technologien entwickeln sich dabei rasant
weiter, und der Mensch ist gefordert, hier anzuschliefen und sich auf das Neue einzulassen.

In Anbindung an die industrielle Revolution wird mittlerweile von der digitalen Revo-
lution gesprochen (KMK, 2016), da mit der Digitalisierung ein beinahe alle Lebensbereiche
umfassender technischer und gesellschaftlicher Strukturwandel verbunden ist. So wird
beispielsweise fiir die zukiinftige Arbeitswelt prognostiziert, dass insbesondere einfache
automatisierte Tatigkeiten von Robotern und Maschinen iibernommen werden und der
Mensch von seinen selbst entwickelten Technologien abgeldst wird (Dengler & Matthes,
2015). Anzunehmen ist, dass routinierte Tatigkeiten in Zukunft eher durch digitale, auto-
matisierte Technologien bestritten werden bzw. der Mensch hier Unterstiitzung erfahrt
und so mehr Ressourcen fiir die Losung komplexer Probleme bleiben. Hierfiir bendtigt der
Mensch ein unabhédngiges, kritisches und kreatives Denken. Daher ist die Bildung gefragt,
einerseits Kindern und Jugendlichen einen kompetenten, reflektieren und kritischen Umgang
mit digitalen Medien zu vermitteln, andererseits, die heranwachsende Generation auf ein
Leben im digitalen Zeitalter bestmdglich vorzubereiten.

Gegenwirtig wird daher verstérkt auf die Relevanz von Kreativitét fiir ein nachhaltiges,
selbstgesteuertes Lernen hingewiesen, besonders verbunden mit Anforderungen, die Lernen-
de in zukiinftigen Arbeitskontexten erbringen miissen (OECD, 2008). Dabei stellen neben der
Kreativitdt als »21st century skill« (Trilling & Fadel, 2012) die Kollaboration, Kommunikation
und das kritisches Denken zentrale Kompetenzen dar, die in der Schule in Bezug auf Lernen
im digitalen Zeitalter zu entwickeln sind. Hier erscheinen der Gestaltungsunterricht sowie
kiinstlerische Bildung fachertibergreifend zentral, sind doch diese Kompetenzen &sthetischem
und kreativem Lernen eigen. Rogers (1961) bezeichnet Kreativitét als grundlegende Fahig-
keit, spontan und flexibel auf Bestehendes zu reagieren und dabei auch ungewohnlich zu
agieren, Gegenstdnde oder Sachverhalte in etwas Anderes umzugestalten und zu kombinie-
ren. Auch hier zeigt sich, dass kreatives Denken insbesondere fiir technologiebasierte, sich
schnell verdndernde Situationen von entscheidender Bedeutung ist (u.a. Flood & Bamford,
2007). Der Umgang mit Wissen stellt dabei eine relevante GroRe dar, geht es doch darum,
wie gelernt und vor allem was gelernt werden soll. Digitalisierung und virtuelle Realitdten
schaffen eine nahezu grenzenlose Verfiigbarkeit von Wissen, die neue Herausforderungen an
das Individuum stellt. Nicht das Wissen ist entscheidend, sondern in welchen Beziigen wir
Wissen abrufen und anwenden kénnen. Die aktuelle und zukiinftige Komplexitdt unserer
Welt erfordert es, dass wir das Wissen nicht nur verfiighar haben und anwenden konnen,
sondern dass wir Wissen und Kénnen verbinden und Bekanntes auch auf andere Bereiche
und in neuen Weisen anwenden — also transferieren konnen.
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1.2 Zentrale Handlungsfelder

Um im kunstpadagogischen Handeln Kreativitdt entwickeln und fordern zu konnen, ist es
von Bedeutung, das kreative Potenzial der Kinder und Jugendlichen zundchst zu erkennen.
Damit geht auch ein Beurteilen einher, insbesondere, wenn kreative Leistungen verglichen
und wertgeschétzt werden. Im Folgenden werden bezogen auf die Auseinandersetzung mit
Kreativitdt die grundlegenden (kunst)pddagogischen Handlungsfelder Erkennen, Fordern
und Beurteilen kurz skizziert.

Kreativitat erkennen

Das Erkennen des kreativen Potenzials der Schiilerinnen und Schiiler ist Grundlage jeder
Kreativitdtsforderung (vgl. Berner, 2013a; Kirchner & Peez, 2009; Wichelhaus, 20006). For-
derkonzepte konnen jedoch erst mit Kenntnis des jeweiligen Leistungsniveaus der Lernenden
addquat und schiilerorientiert entwickelt werden. Kreativitdt zu erkennen ist jedoch eine
enorme Herausforderung, die zum einen ein explizites Verstdndnis von Kreativitdt erfordert,
zum anderen ein Hinterfragen der eigenen (subjektiven) Wahrnehmung notwendig macht.
Heinelt (1978) betont, dass es zuerst kreative Lehrpersonen bendtigt, um Schiilerinnen und
Schiiler in ihrer Kreativitdt zu unterstiitzen, denn nur wer selbst kreativ sei, kann auch die
Kreativitdt anderer wahrnehmen und erkennen. Ohne Kreativitdt wére kreatives Verhalten
schlichtweg kaum erkennbar und wiirde mit non-konformem Fehlverhalten oder unange-
messenen Schiilerbeitrdgen fehlinterpretiert werden. Empirisch konnte diese Hypothese nicht
bestétigt werden, wobei sich durchaus verschiedenste Zusammenhénge zeigen, in denen
kreative Lehrpersonen die Kreativitdt ihrer Schiilerinnen und Schiiler besser einschdtzten
als weniger kreative Lehrpersonen (zsf. Urban, 2004). Aber inwiefern hiermit auch der
umgekehrte Fall einhergeht, bleibt zu fragen. Es zeigte sich jedoch, dass Lehrpersonen auf-
grund der engen Schiiler-Lehrer-Beziehung kreative Merkmale oftmals nicht von anderen
personalen Merkmalen unterscheiden kénnen. Dies fiihrt dazu, dass Lehrpersonen kreative
Verhaltensweisen verkennen oder andere Eigenschaften, die mit Kreativitdt einhergehen,
mit einschdtzen (Plucker & Makel, 2010, Scott, 1999). Hierzu kommt sicherlich auch ein
unterschiedliches Verstdndnis, was Kreativitdt ist und wie sich diese im Schiilerverhalten zeigt
(vgl. Aljughaiman & Mowrer-Reynolds, 2005; Fryer & Collings, 1991; Urban, 2004). Eine
Forderung wiirde daher ein gemeinsames Verstindnis zwischen Lernenden und Lehrenden
erfordern, um kreative Denk- und Handlungsweisen anwenden zu kénnen.

Kreativitat fordern

Der Forderung von Kreativitdt kommt in der Kunstpddagogik vorrangige Bedeutung zu.
Grundlage dabei ist die Kenntnis des kreativen Potenzials der Lernenden, damit hieraus
geeignete Fordermalnahmen abgeleitet werden konnen, wie dies bereits im vorherigen
Abschnitt beschrieben wurde (u.a. Berner, Theurer & Hess, 2016; Kirchner & Peez, 2009;
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Kirchner & Kirschenmann, 2015). Kreativitdt kann geférdert werden, indem hemmende
Faktoren (u.a. Zeitdruck, Leistungsdruck) reduziert und dafiir geeignete MalSnahmen einge-
leitet werden, die auf die unterschiedlichen Facetten von Kreativitdt in ihrer je spezifischen
Ausprdgung abzielen (u.a. Berner, 2013b; Briigel, 1987; Dinkelmann, 2008; Urban, 2004).
Das Wissen um Kreativitdt, deren fachspezifischen Besonderheiten sowie das Wissen um
Zusammenhangsstrukturen mit anderen der Kreativitdt nahestehenden Merkmalen — wie
z.B. Offenheit, Imagination, non-konformes Verhalten oder Neugierde — ist daher von hoher
Relevanz und z&hlt zum fachdidaktischen Grundlagenwissen einer Lehrperson. Unterrichts-
konzepte, Methoden und Ubungen zur Férderung von Kreativitit sind nur dann zielfiihrend,
wenn diese angemessen die bestehende Kreativitdt der Kinder und Jugendlichen aufnehmen
und weiterentwickeln.

Neben gezielten Férdermalnahmen ist es zudem wichtig, ein fiir Kreativitdt forderliches,
anregendes und vertrauensvolles Lernklima zu schaffen (Preiser, 2006). Neben der Aktivierung
der Lernenden im Denken und Handeln sind zudem emotionale und soziale Faktoren ent-
scheidend, die im Kunstunterricht Lehr-Lernprozesse beeinflussen und damit ausschlaggebend
sind, wie gelernt und gestaltet wird. Kreativitdtsforderung im Kunstunterricht diirfte zudem
immer auch im Kontrast dazu stehen, dass in der Schule eine hohe Dichotomie zwischen
richtig und falsch besteht und das Bestreben im schulischen Lernen nach wie vor stark auf
eine einzige richtige Losung abzielt. Freie Lernprozesse, in denen es eben kein Richtig oder
Falsch gibt — wie dies im Kunstunterricht hufig der Fall ist und in der Kunst vorgelebt wird,
aber auch in anderen Disziplinen im Sinne eines problemldseorientierten und kreativen
Lernens umgesetzt wird — werden dann oftmals von den Lernenden zundchst als unsicher
erlebt. Dies kann zu einem sehr eingeschrankten, wenig forschenden Lernen fithren, denn
die damit verbundene »Kanalisierung des Lernens in der Schule bremst das Explorationsver-
halten« (Einsiedler, 1979, S. 157). Offene Lernformen und offene Aufgaben k&nnten hier
bei geeigneter und angemessener Begleitung der Lernenden Frei- und Spielrdume bieten, in
denen sich die Lernenden in einem geschiitzten Raum erproben und die Grenzen von Richtig
und Falsch ausweiten kdnnen (Berner, Hess & Lipowsky, 2018; Chin, 2013; Schéfer, 20006).

Kreativitat beurteilen

Pédagogisches Handeln erfordert neben Férdermalnahmen im besonderen auch Beur
teilungsprozesse. Darunter sind nicht summative Beurteilungen im Sinne von Zensuren
und Noten zu verstehen, sondern vielmehr — und das ist viel entscheidender — formative
Beurteilungsprozesse, die Feedback und Riickmeldung ermdglichen und in Lern- und
Gestaltungsprozessen mit den Lernenden auch zumindest teilweise gemeinsam entwickelt
werden. Denn man kann nur auf kreatives Denken und Handeln reagieren und eingehen,
wenn man dieses auch entsprechend beobachten und beurteilen kann. Auf die Relevanz
der Prozessbeobachtung und -beurteilung macht auch Heyl (2012) aufmerksam, wenn
er mit Bezug auf Lindstrom (2007, 2009) betont, dass zur Beurteilung des kiinstlerisch-
kreativen Handelns »ein Verfahren nétig [ist], das die am Produkt orientierten Aspekte um
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Abb. 2: Ohne Hintergrundinfor-
mationen zum Entstehungspro-
zess sind kiinstlerische Arbeiten
"The one on the left is a readymade, the center one oftmals nur schwierig zu beur-

is a lookalike and the other is just a wannabe." teilen (Illustration von ©Pablo
Helguera, 2011)

Prozessfaktoren erweitert und diese zusammenfiihrt« (Heyl, 2012, S. 265). Prozess- und
Produktbeurteilung ist damit von entscheidender Bedeutung. AusschlieRlich am Produkt las-
sen sich kreative Prozesse oftmals nur bedingt beurteilen und riickmelden, da Informationen
{iber die damit verbundenen Intentionen und Ziele fehlen. Auf humorvolle Art und Weise
zeigt sich dies in dem Cartoon von Pablo Helguera in Abbildung 2. Nur mit dem Wissen
um die Entstehungsprozesse und den damit verbundenen Gedanken und Sichtweisen von
Duchamp kann das Readymade als kreative Leistung und als Original erkannt und beurteilt
werden, was im Comic jedoch dem interessierten K&ufer ohne weitere Ausfiihrungen zur
Entstehung der Werke des Galeristen verborgen bleibt. Zudem bleibt die Frage offen, worin
sich das Original und die Nachahmung unterscheiden. Pddagogisch bedeutsam ist der Pro-
zessgedanke insofern, als vermeintliche von tatsdchlichen kreativen Leistungen abzugrenzen
sind und die damit verbundene Performanz {iber prozessbezogenes Beurteilen und Arbeiten
auf Kreativitdt als Kompetenz erst schlieBen l&sst.

Wieder auf den Unterricht bezogen, bendtigt es also geeignete Instrumente und methodische
Zugénge, um kreatives Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler mit in den Beurteilungsprozess
einflieBen lassen zu konnen. Neben einer aufmerksamen und vielschichtigen Beobachtung
der Gestaltungs- und Lernprozesse (Berner, 2013b; Heyl, 2012) bietet sich hier zudem die
Portfolioarbeit an, mittels derer in geeigneten Formen Lernprozesse dokumentiert und reflek-
tiert werden kdnnen (u.a. Berner & Rieder, 2017; Burkhardt, 2014; Inthoff & Peters, 2014).

Zudem braucht es auch geeignete Vermittlungsmethoden, damit Schiilerinnen und
Schiiler kreative Leistungen in der Kunst, im schulischen Kontext sowie in ihrer Lebenswelt
begriindet beurteilen kénnen. Im Sinne einer dsthetischen Urteilsfahigkeit (Peez, 2015) wire
auch die Beurteilung kreativer Leistungen mitzudenken.
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2. Struktur und Aufbau des Buchs

Die Beitrdge in diesem Band thematisieren in der Auseinandersetzung mit Kreativitdt die
skizzierten Gegenstands- und Handlungsfelder in unterschiedlicher Weise. Die vielféltigen
und sich iiberlappenden Beziige konnten in der Struktur und im Aufbau des Bandes nur
bedingt ber{icksichtigt werden. Insofern wurde die Struktur nach Theorie, Praxis und Empirie
vorgezogen. Fachdidaktische Positionen, praktische Umsetzungen in Schule und Studium
sowie empirische Studien zur Kreativitdt im schulischen und auBerschulischen Kontext
geben einen Einblick in den disziplindren und interdisziplindren Diskurs zur Kreativitdt im
Kontext von Kunstpadagogik.

Teil | - Kreativitat als Gegenstand kunstpadagogischer Positionen

Der erste Teil versammelt Beitrdge, die den Diskurs aus einer vorrangig theoretischen Per-
spektive aufnehmen. Die Diskussion zielt hier auf Kreativitdt als Gegenstand kunstpddagogi-
scher Positionen. Neben einer fachlichen Prazisierung und Konkretisierung des komplexen
Phédnomens steht die Frage nach kunstpadagogischen Handlungsweisen zur Férderung von
Kreativitdt.

Der Beitrag von Constanze Kirchnerbefasst sich mit der Kreativitdt im bildnerisch-dsthe-
tischen Verhalten von Kindern und Jugendlichen. Dabei steht die bildnerische Kreativitit,
die als grundlegend fiir das bildnerische Vermd&gen in produktiven und rezeptiven Prozessen
angesehen wird, im Zentrum der Uberlegungen. Hierfiir werden Beobachtungskriterien fiir
bildnerische Kreativitdt von Kindern und Jugendlichen beschrieben und Férdermethoden
dargestellt, die ausgehend von dem den Kindern und Jugendlichen je eigenen Gestaltungs-
vermogen, den bildnerisch-dsthetischen Interessen sowie den Gestaltungspraferenzen
entwickelt werden.

Provokant wird in dem Beitrag von Anna Maria Loffredo danach gefragt, ob die Kunst
und die damit verbundene Mystifizierung des einsamen Kiinstlergenies Kreativitdt hemmt
oder gar verhindert. Damit wird ein Diskurs angestoRen, der sich auf kreative Lehr-Lern-
prozesse sowie Professionalisierungsprozesse bezieht und das kreative Feld ins Zentrum des
fachdidaktischen Diskurses riickt. Dabei geht es um kollaborative Kreativitét, die sich in der
Gruppe ereignet und dadurch im schulischen Kontext bedeutsam wird.

Mit der komplexen Struktur kreativer Prozesse setzt sich der Beitrag von Eberhard Briigel
auseinander. Hierzu bezieht er sich auf die Kreativitdtstheorie und beschreibt kreative Prozesse
in der Bildenden Kunst, der Karikatur und im Design und stellt diese kreativen Prozesse der
Kinderzeichnung gegeniiber. Das Problembewusstsein und die dsthetische Sensibilitdt wer-
den als Ausgangspunkt kreativen Handelns dargestellt. Die Kenntnis der Struktur kreativer
Prozesse ist fiir die gezielte Férderung kreativen Handelns von entscheidender Bedeutung,.

Im Beitrag von Axel Bither wird eine Didaktik der Kreativitdt konzipiert und der
Schwerpunkt auf eine systematische Férderung gelegt. Mit Bezug auf die Kreativwirtschaft
wird die Relevanz der Férderung von Kreativitdt herausgestellt. Dabei steht im Vordergrund,
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Rahmenbedingungen zur optimalen Entfaltung des schopferischen Potenzials zu schaffen.
Hierfiir werden zehn Punkte zur methodischen Férderung von Kreativitdt ndher dargestellt,
mit dem Anspruch, dass Lehrende hieraus selbst ein adressaten- und situationsangemessenes,
kreativitdtsforderndes didaktisches Handeln ableiten.

Im Beitrag von Nicole Bernerwird Kreativitdt im Verhaltnis zum Lernen im Fach Kunst
betrachtet und nach Querverbindungen gesucht, die fiir kunstdidaktisches Handeln fruchtbar
gemacht werden konnen. Hierfiir wird zundchst ein theoretisches Verstdndnis einerseits
von Kreativitdt und andererseits von Lernen im Fach Kunst erarbeitet. Davon ausgehend
wird danach gefragt, wie kreatives Verhalten in gestalterischen Prozessen mit Lernen in
Verbindung steht und was dies fiir die unterrichtliche Praxis im Fach Kunst bedeuten kann.

Teil Il - Kreativitat in der kunstpadagogischen Praxis

Im zweiten Teil wird Kreativitdt in der kunstpddagogischen Praxis mit Blick auf Schule und
Hochschule untersucht und beschrieben. Hierfiir versammeln sich Beitrdge, die Kreativitdt
als curriculare Anforderung kritisch bezogen auf die unterrichtliche Umsetzung diskutieren
sowie Kreativitdt und unterrichtliches Handeln fokussieren.

Andreas Schoppe stellt in seinem Beitrag die Frage, ob Kunstunterricht Kreativitit {iber-
haupt unter gegenwdrtigen schulischen, personellen und didaktischen Rahmenbedingungen
fordern kann. Hierzu stellt er acht zentrale Fragen, die er bezogen auf curriculare Vorgaben,
personale Bedingungen bis hin zu didaktisch-methodischen Aspekten des Unterrichtens
beantwortet. Der Beitrag beschreibt Erwartungen und Hoffnungen an das Fach Kunst und
benennt dabei konkreten Handlungsbedarf fiir ein kreativitdtsforderndes Lehren und Lernen
im Kunstunterricht.

Im Beitrag von Hans-Dieter lignerwerden Versuche und Uberlegungen zum Verstindnis
und zur Forderung von Kreativitdt im Kunstunterricht mittels Performance und Improvisation
skizziert. Dabei wird vom Konzept eines forschend entwickelnden Unterrichts ausgegangen,
in dem Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen dynamisch zusammenfinden. Anhand von zwei
Gestaltungsaufgaben wird das Feld performativen Kunstunterrichts zwischen Darstellendem
Spiel, Performance und Malerei/Zeichnung gespannt. Konkrete Praxisbeispiele zeigen, dass
das performative Handeln fiir Innovation und Kreativitdtsforderung eine wichtige Rolle
spielen kann.

Johanna G. Ederspricht von der Kreativitdt als Gestaltungs- und Grundkompetenz, die es
im Kunstunterricht zu entwickeln und zu fordern gilt. Diese ist vorrangig fiir den Einzelnen
notwendig, um sich in einer komplexen und vernetzten Welt zurechtzufinden. Ausgehend
vom kreativen Prozess leitet sie pidagogische und methodische Uberlegungen zur Kreativi-
tdtsbildung ab und veranschaulicht diese anhand des Unterrichtsprojekts »Wendezeit« im
Fach Kunst in einem neunten Schuljahr eines bayerischen Gymnasiums.

Im Bereich der Lehrerweiterbildung im Textilen Gestalten nimmt Christine Rieder in
ihrem Beitrag eine kreativitdtsfordernde Lernumgebung in den Blick. Hierzu untersucht
sie die Aufgabenstellung »Fertige ein Kleid an« mit den dazugehorigen Teilaufgaben und
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beschreibt kreativitdtsfordernde Aspekte der Lernumgebung. Exemplarisch zeigt sie dabei
auf, wie Lernumgebungen als offene Aufgaben im Sinne der Kompetenzorientierung Lern-
prozesse im Textilen Gestalten unterstiitzen und Kreativitét férdern kdnnen. Dabei werden
Beziige der hochschuldidaktischen Uberlegungen fiir den unterrichtlichen Kontext auf
Sekundarstufe I und II angestellt.

Der fiinfte Beitrag bezieht sich auf Kreativitdtsforderung in auBerschulischen kiinstle-
rischen Bildungsangeboten. In dem Beitrag von Sabine Gysin, Verena Widmaier, Barbara
Windholz und Bettina Riedrich werden die Bildschulen Schweiz als besonderer Ort der
Kreativitdtsforderung vorgestellt und die padagogischen Konzepte der Kursleiterinnen
und Kursleiter auf den kreativen Prozess hin betrachtet. Die Bildschulen Schweiz stellen
non-formale Angebote im gestalterischen Bereich dar. Kunstschaffende mit pddagogischer
Zusatzqualifikation bieten hier Kurse, Workshops oder Blockwochen mit verschiedenen
Techniken und Materialien fiir Kinder und Jugendliche an. Anhand verschriftlichter Aussagen
und Interviewausschnitten wird im Beitrag ein Einblick in die je eigenen professionellen
Handlungsweisen der Kunstschaffenden zur Férderung des kreativen Potenzials der Kinder
und Jugendlichen in Gestaltungsprozessen gegeben.

Teil 1ll - Kreativitat und Kunstpadagogik im Kontext empirischer
Forschung

Der dritte Teil ergdnzt die Diskussion um empirische Beitrdge zur Kreativitdt in der Kunst-
pddagogik. Neben einem Grundlagenbeitrag zur empirischen Erforschung von Kreativitdt
werden qualitative und quantitative Studien vorgestellt, die Kreativitdt und verwandte Kon-
strukte, wie z.B. Fantasie oder komplexes Problemldsen, néher untersuchen. Betrachtet wird
zum einen die Wirksamkeit kultureller und kiinstlerischer Angebote bezogen auf Kreativitét,
zum anderen Unterrichtsprozesse sowie Lehrerhandeln zur Forderung von Kreativitdt.

Der Beitrag von Christian Rittelmeyerstellt anhand von theoretischen Uberlegungen und
empirischen Befunden die Kreativitdt als inner- und auferfachliche Wirkung von Kunstun-
terricht dar. Anhand von Einblicken in empirische Studien wird eine Diskussion eroffnet,
welche die Erforschung von Kreativitdt auch kritisch reflektiert. Neben den auBerfachlichen
Wirkungen kinstlerischer Tédtigkeit wird auf den Bedarf entsprechender Forschungen
verwiesen, die innerfachliche, genuin &sthetische Wirkungen untersuchen. Ein mdglicher
Ansatzpunkt flir eine derartige Forschung wird skizziert.

Im Beitrag von Barbara Wyss wird die Problemldsefdhigkeit jlingerer Kinder im techni-
schen Gestalten aus fachlicher und entwicklungspsychologischer Sicht betrachtet, und es
werden inshesondere die kindlichen Fahigkeiten, die dazu notwendig sind, einen Gestal-
tungsprozess planerisch und reflexiv zu steuern, ndher in den Blick genommen. Hierzu
werden Ergebnisse einer qualitativen Videoanalyse angefiihrt (Wyss, 2018).

Eine weitere Studie aus der Unterrichtsforschung, die kreative Lehr-Lernprozesse im
Kunstunterricht in den Blick nimmt, wird im Beitrag von Caroline Theurervorgestellt. Ba-
sierend auf fach- und allgemeindidaktischen Uberlegungen werden potenziell kreativitétsfor-
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dernde Aspekte von Lehrerverhalten und Unterrichtsgestaltung im Fach Kunst beschrieben.
Die hier einbezogenen Ergebnisse stammen aus einer systematischen Videoanalyse zum
kreativen Unterrichtsklima in den Fachern Deutsch, Mathematik und Kunst (Theurer, 2014).

Im Beitrag von Katrin Knollund Ludwig Stechersteht im Zentrum der empirischen For-
schung die Auswirkung der erlebten Angebotsqualitdt auf das kreative Potenzial im Bereich
der schulischen kiinstlerischen Bildung in Kooperation mit kulturellen Institutionen und
Kunstschaffenden. Untersucht wird die Wirkung des Besuchs von Kunstprojekten auf die
Kreativitatsentwicklung. Beriicksichtigt wird dabei, wie die Schiilerinnen und Schiiler die
jeweiligen Angebote sowie die Durchfithrenden (Lehrpersonen und Kunstschaffende) in ihrer
jeweiligen Unterstiitzung erlebt haben. Die im Beitrag dargestellten Teilergebnisse stammen
aus der Begleitforschung zum Modellprogramm »Kulturagenten fiir kreative Schulen«.

Marina Stuckert und [vo Ziichner stellen in ihrem Beitrag Teilergebnisse des Koopera-
tionsprojekts JuArt der beiden Universitdten Kassel und Marburg vor. Das Projekt unter-
sucht in einem ldngsschnittlich angelegten Forschungsdesign die Bildungsbedeutung von
Jugendkunstschulen. Im Beitrag wird die Entwicklung von Fantasie bzw. Einbildungskraft
analysiert. Dies insbesondere unter der Fragestellung, wie kiinstlerische Angebote an Jugend-
kunstschulen dies unterstiitzen. Als Grundlage dient die theoretisch hergeleitete Annahme,
dass das bildliche Vorstellungsvermdgen insbesondere in kiinstlerischen Angeboten — im
Sinne von Angeboten der Bildenden Kunst — angeregt wird.

Resiimee: Kreativitat und kunstpadagogische Professionalisierung

In einem abschlieBenden Resiimee werden die Beitrdge zusammengefasst und aufeinander
bezogen. Kreativitdt wird hier mit Bezug zur kunstpddagogischen Professionalisierung disku-
tiert. Als Resultat werden Thesen formuliert, die zum weiterfithrenden Diskurs anregen und
in Bezug zu den (kunst)pddagogischen Handlungsfeldern erkennen — férdern — beurteilen
Anregungen fiir den eigenen Unterricht geben sollen.
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