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Fehler machen dürfen, wenn sie Verantwortung mit übernehmen können, 
d. h. also, wenn Lernen sich an Kreativität orientiert. 

In den Jahren meiner unterrichtspraktischen Tätigkeit an verschiedenen 
Gymnasien konnte ich entsprechend beiden Beispielen zahlreiche Erfah­
rungen machen. Der dabei enj:standene Einblick in die Vorteile und Mög­
lichkeiten kreativitätsorientierten Unterrichts ist einer der beiden Anlässe 
zur vorliegenden Arbeit. 

Der erläuterte erste Anlaß war mehr unterrichtspraktischer Art; der 
zweite Auslöser war ein mehr aus theoretischen Überlegungen entstam­
mender Anlaß. 

Mir wurde nach und nach klar, daß die Curriculumrevision des letzten 
Jahrzehnts sich im Fach Geographie überwiegend nur inhaltlich auf die 
Lehrpläne ausgewirkt hatte und daß ein Einfluß auf die Unterrichtsme­
thoden noch kaum vorhanden war. Es müßten also. noch adäquate Metho­
den den veränderten Lehrinhalten zugeordnet werden ( vgl. auch J AKAT 
1979, S. 376). Die Inhalte des Schulfaches Geographie hatten sich vom 
mehr Statischen (Wissen, einzeln oder in Zusammenhängen) zum mehr 
Dynamisch-Prozeßhaften (Probleme und ihre Lösungen) gewandelt. Also 
müßten auch noch entsprechende Methoden zur Vermittlung dieser In­
halte gefunden werden. Eine Möglichkeit konnte darin-bestehen, sich am 
Konzept der Kreativität zu orientieren. Man müßte also kreativitätsorien­
tierten Geographieunterricht betreiben. 

Hinzu kam, daß seit einigen Jahren auch in der Pädagogik das Kreativi­
tätskonzept verstärkt diskutiert und ausgebaut wurde und die Zeit "reif" 
war für fachdidaktische Untersuchungen zur Kreativität. Für einige Schul­
fächer gab es bereits ähnliche Überlegungen; sie waren jedoch entweder so 
knapp oder aber so spezifisch, daß ihre Ergebnisse kaum auf das Fach 
Geographie übertragbar schienen. 
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0 Der Kreativitätsboom in Gesellschaft, For­
schung und Schule 

Kreativ zu sein, schöpferische Fähigkeiten zu haben, gilt seit einigen Jahren 
als " in" . Der Begriff ,,Kreativität" ist "zum Modewort geworden" (WAL­
LACH/KOG AN 1967, in: STROM 1976, S. 294; ebenso PREISER 1976, 
S. 1 ), sogar "zu einem Modewort, das mancher kaum mehr erträgt" 
(WINTER 1980, S. 40) ; es ist in die Umgangssprache eingegangen. 

Werbeanzeigen nutzen die Konnotationen des Begriffes und locken mit 
dem "Mut zur kreativen Extravaganz" (Zeitungsanzeige eines Lederwaren­
hauses, WAZ v. 6.4. 79), bedauern, "wie wenig heute schöpferische Fähig­
keiten gefördert werden" (lllustriertenanzeige einer Zigarettenfirma, tina 
v. 19.1 0. 78) und lassen sich aus "über die Kreativität im Büro" (Zeitungs­
anzeige eines internationalen Computer-Konzerns, Die Zeit v. 29.6.84). In 
manchen Städten gibt es Kreativitätsschulen (Wuppertal, Düsseldorf). Mana­
ger-Schulungsinstitute und Gesellschaften für Unternehmensberatung 
machen schon in ihrem Namen den Bezug zur Kreativität deutlich ("Insti­
tut für angewandte Kreativität" , Frechen-Marsdorf; "Creativ-Conzept", 
Essen) . Die populärwissenschaftliche Literatur zum Problemfeld der Krea­
tivität häuft sich (nur z. B.: G ROSS 1971; WINNICOTT 1973; F ABI AN 
1977). Kreativitätstraining für Erwachsene und für Kinder wird in Fülle an­
geboten (BEER/ERL 1972; OTT/LEITZINGER 1972 ; NIMMERGUT 
1972; KIERST/DIEKMEYER 1973;PAUSEWANG 1975;DOUCET 1978). 
In Werken zur Einübung von Denkstrategien wird auch das kreative Denken 
vorgestellt und als eine fundamentale Problemlösungsmethode empfohlen 
(DE BONO 1972b, 1972c, 1973, 1975) [1]. Anleitungen zum kreativen 
Denken für Manager und andere Führungskräfte, Betriebsplaner, Designer 
und Werbeexperten erscheinen laufend auf dem Büchermarkt (DE BONO 
1972 a; KAUFMANN U. A. 1972; CROSBY 1973; LINNEWEH 1973; 
MARR 1973; GREGORY 1974 ; ULRICH 1975 ; QUISKE U.A. 1975; 
BENDIXEN 1976). 

In Kunst und Ästhetik ist die Kategorie der Kreativität schon länger als 
in die anderen, genannten Bereiche eingegangen (unter Begriffen wie 
"Schöpferisches" und "Gestalten" schon seit Jahrhunderten); in der Psy­
chologie etabliert sich die Kreativitätsforschung seit einigen J ahrzehn­
ten [2]; die Pädagogik erlebt erste Auseinandersetzungen mit dem Krea­
tivitätskonzept 

Über die inhaltliche Füllung des Begriffs der Kreativität wurde jedoch 
noch kaum Übereinstimmung erzielt; allgemein anerkannt wird nur, daß 
es sich bei einem kreativen Produkt um etwas Neues handeln muß [3]. 

Mit Recht spricht die psychologische Literatur von einem "Kreativi­
täts-Boom" (PREISER 1976, S. 15 ff.; ähnlich auch SEIFFGE-KRENKE 
197 4, S. 11 ). Die Wurzeln dieses Booms in Gesellschaft, Forschung und 
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neuerdings auch Pädagogik lagen zunächst in den USA, griffen aber sehr 
bald auch nach Europa über. 

Als Initiator der eigentlichen psychologischen Kreativitätsforschung 
wird übereinstimmend der Amerikaner GUILDFORD angesehen, der im 
Jahre 19 50 den Begriff "Creativity" prägte, als er in seiner Eigenschaft 
als Präsident der American Psychological Association einen Vortrag hielt 
(GUILDFORD, in : ULMANN 1973 b sowie in: MÜHLE-SCHELL 1973 ). 
GUILDFORD nennt selbst einige Gründe zur Erforschung der Kreativität, 
die nur einige Jahre später ihre bahnbrechende Wirkung zeigen sollten 
(1950, in: ULMANN 1973 b, S. 28/29). Wirtschaft und Verwaltung brauch­
ten danach zunehmend kreative Führungskräfte; jede hochindustrielle Ge­
sellschaft benötigte zu ihrer Weiterentwicklung kreative Leistungen. Tat­
sächlich ist sowohl in den USA als auch in den anderen westlichen Ländern 
beträchtliche Konsumförderung unter Freilegung kreativer Kräfte erzielt 
worden. Zur Ideenfindung wurden neue Techniken entwickelt, so etwa 
von OSBORN schon 1953 das Brainstorming (OSBORN 1963) [ 4 ]. GUILD­
FORD führt u. a. den "Zeitgeist" (1967, in: STROM 1976, S. 251) an, 
welcher verstärkte Bemühungen um Ausnutzung des kreativen Potentials 
bewirkte, und er konkretisiert unter Hinweis auf Weiterrüstung nach dem 
2. Weltkrieg und auf den Beginn des Raketenzeitalters. Tatsächlich gilt 
übereinstimmend der sog. "Sputnik-Schock" als letzter Auslöser des 
Kreativitäts-Booms (MÜHLE-SCHELL 1973, S. 8; ULMANN 1973 a, S. 12; 
LANDAU 1974, S. 9; SEIFFGE-KRENKE 1974, S. 1 0; PREISER 1976, 
S. 17). Die USA fürchteten um ihre politische, wirtschaftliche und mili­
tärische Vormachtstellung in der Welt. In den ftinfziger Jahren betrug die 
Zahl der Wissenschaftler und Ingenieure, die einen Hochschulabschluß 
durchliefen, in den USA jährlich etwa 30 000, in der UDSSR aber ca. 
80 000. Diesen quantitativen Unterschied wollten die USA auf qualitative 
Weise kompensieren, indem sie weitaus größere Mittel für die psychologi­
sche und speziell für die Kreativitätsforschung bereitstellen (vgl. KLEIBL 
1976, s. 97/98). 

Etwa gleichzeitig mit dem Vorliegen erster Ergebnisse der Kreativi­
tätsforschung begann in der Welt (vor allem in der westlichen) ein neues 
Umweltbewußtsein zu entstehen, das nach innovatorischen Lösungen der 
verschiedensten klein- und großräumigen Umweltprobleme verlangte. 
Wiederum etwagleichzeitig kam ein neuer "Bildungsoptimismus"(PREISER 
1976, S. 17) auf: Das Individuum ist in seiner Entwicklung weitgehend um­
weltabhängig, also könnten Programme einer kompensatorischen FlÜher­
ziehung auch das neu entdeckte, populär gewordene Konzept der Kreati­
vität aufgreifen und Kreativitätsförderung betreiben. Auch durch den 
Wandel der Erziehungsziele blühte das Kreativitätskonzept weiter auf: Mit 
Beginn unseres Jahrhunderts wurden die Erziehungsideale zunächst des 
Gehorsams mit entsprechenden autoritären Erziehungsmethoden und dann 
der konformistischen, konfliktfreien Person z. T. abgelöst durch das Ideal 
der selbstbewußten, kritischen und emanzipierten Person. Mit dem päd-
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agggischen Interesse an diesem veränderten Menschenideal traf die Kritik 
der Kreativitätsforschung an kreativitätshemmenden Schuleinflüssen zu­
sammen; sie sprach sich gegen die allzu einseitige Ausrichtung auf Förde­
rung des konvergenten Denkensund für eine Übernahme kreativer Denk­
weisen (konvergentes und vor allem divergentes Denken) aus (vgl. PREISER 
1976, S. 17/18; ähnlich KLEIBL 1976, S. 99/1 00). 



1 Ziele und Methoden der Arbeit 

Diese Arbeit versteht sich als eine fachdidaktische Untersuchung. Sie will 
das Konzept der Kreativität auf den Geographieunterricht übertragen. Ihr 
Ziel ist, aufzuzeigen, wie der Geographieunterricht durch Orientierung 
am Kreativitätskonzept eine neue Dimension erhalten kann; d. h., sie will 
Möglichkeiten der Kreativitätsförderung im Geographieunterricht eruieren 
und darstellen. Die fachdidaktischen Überlegungen und Untersuchungen 
gehen von den Prämissen aus, daß Kreativität lernbar ist, daß die Inhalte, 
an denen sie geübt wird, austauschbar sind und daß Kreativität transferierbar 
ist. Damit lehnt sich die Arbeit an die Übertragungstheorie GUILDFORDS 
und seines wichtigsten Nachfolgers TORRANCE an. Im Anschluß an 
TORRANCE, jedoch im Gegensatz zu GUILDFORD beachtet sie auch die 
affektive Dimension beim Lernprozeß. 

Das Thema der Arbeit ist nicht die Frage nach der optimalen Methode 
der Kreativitätsförderung im Geographieunterricht und auch nicht die 
Frage nach dem Grad von Kreativitätssteigerung durch entsprechend aus­
gerichteten Geographieunterricht; hier stünden im Gegensatz zur gewählten 
fachdidaktischen Perspektive mehr die allgemeindidaktischen Aspekte im 
Vordergrund. Da nach dem Ausmaß der Kreativitätssteigerung nicht ge­
fragt wird, kommt diese Arbeit auch ohne Kreativitätstests aus. Weiterhin 
sind Tests deshalb nicht erforderlich, weil GUILDFORDS Übertragungs­
theorie nach dem aktuellen Stand der kreativitätstheoretischen und -didak­
tischen Diskussion als allgemein anerkannt anzusehen ist, d. h., weil ein 
Geographieunterricht, wie er hier dargestellt wird, kreatives Verhalten auf 
jeden Fall fördert. 

Die Thematik dieser didaktischen Untersuchungen ist sehr umfangreich 
und bietet Verzweigungen nach verschiedenen Richtungen. Verfolgt werden 
die für den Geographieunterricht besonders relevanten Zweige Planspiel . 
und Projektorientierung, während andere Zweige, etwa der des entdecken­
den Lernens, auch möglich gewesen wäre, hier aber nicht explizit erfaßt 
werden. 

Der Arbeit wird der Gedanke zugrundegelegt, daß unterrichtliche Praxis 
und Theorie über Unterricht nicht sinnvoll möglich sind in Anlehnung an 
nur ein didaktisches Modell; denn die Perspektive würde erheblich einge­
schränkt. Deshalb und gerade auch im Hinblick auf Kreativitätsförderung 
greift diese Arbeit auf verschiedene didaktische Positionen und Modelle 
zurück. Hinzu kommt, daß einige der gängigen Didaktikmodelle sich in 
ihren Grundzügen in den letzten Jahren angenähert haben, so vor allem 
die bildungstheoretische (vgl. KLAFKI 1980) und die lehr-/lerntheoretische 
Didaktik (vgl. SCHULZ 1980, 1981 ). 

Insbesondere baut die Arbeit auf dem lehr-/lerntheoretischen Modell 
zur "Unterrichtsplanung" (SCHULZ 1981; auch SCHRETTENBRUNNER 
U. A. 1981) auf sowie auf Gedanken der kommunikativen Didaktik (vgl. 
BOETTCHER U. A. 1978; SCHALLER 1979, 1980; WINKEL 1980), 
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ohne jedoch die spezifischen Terminologien beider ständig zu explizieren. 
Beide didaktischen Positionen haben große Affinität zur Kreativität: die 
eine auf Grund ihrer emanzipatorischen Relevanz, die sich vor allem im 
Implikationszusammenhang ihrer Intentionen des Unterrichts (Autonomie, 
Kompetenz, Solidarität) zeigt, die andere auf Grund ihres Versuchs, die 
emanzipatorischen Ansprüche der Gesellschaft im Unterricht durch sym­
metrische Kommunikations- und Interaktionsformen aller am Lehr-/ 
Lernprozeß Beteiligten zu verwirklichen. Daneben fließen auch einige 
curriculartheoretische Überlegungen ein und werden kritisch erörtert. 

Die Untersuchung geht zunächst deduktiv vor, später aber ist sie deduk­
tionsgeleitet mit starkem induktiven Anteil. Es ergibt sich folgender Auf­
bau der Arbeit: 

Nach dem einleitenden Kapitel, das das Phänomen Kreativität als solches 
vor Augen geführt und problematisiert hat (Kap. 0), verengt sich die Unter­
suchungsperspektivezunehmend (Kap. 2-6). 

In einem kreativitätspsychologischen Teil werden vor allem die Ergeb­
nisse der Kreativitätsforschung dargelegt (Kap. 2), die nach einer kurzen 
Zwischenbilanz zur Erstellung eines didaktisch relevanten Kreativitäts­
begriffs führen (Kap. 3). In einem pädagogisch-soziologischen Teil verengt 
sich der Blick auf Kreativität im Kontext von Schule/Gesellschaft (Kap. 4). 
Eine weitere Zwischenbilanz und Schlußfolgerungen daraus lassen die ersten 
Umrisse eines kreativitätsfördernden Unterrichts erscheinen (Kap. 5). 

Der fachdidaktische Teil, der Kreativität in den ZusammenJung des 
Geog~aphieunterrichts stellt (Kap. 6. u. 7), bildet deutlich den Schwer­
punkt der Arbeit. Er setzt an bei der aktuellen geographiedidaktischen Dis­
kussion, soweit sie relevant ist für Kreativität, und den vorliegenden Curri­
cula der allgemeinbildenden Schulen in Nordrhein-Westfalen und schreitet 
über die ausführliche Untersuchung von kreativitätsfördernden Fachin­
halten und -unterrichtsmethoden zu besonderen Problemen der Planung 
kreativitätsfördernden Geographieunterrichts vor. Einen wichtigen Platz 
innerhalb des fachdidaktischen Teils nehmen 20 Unterrichtsbeispiele ein . 

Zum Ende der Untersuchung erweitert sich die Perspektive wieder 
(Kap. 7): Nach einer letzten Bilanz folgt als Quintessenz der gesamten Ar­
beit ein Modell zur Analyse und Planung von kreativitätsförderndem Geo­
graphieunterricht Der hier zugrundegelegte Kreativitätsbegriff wird dann 
noch einmal auf aktuelle erziehungstheoretische Positionen (besonders 
"Expressive Pädagogik") bezogen. Mit einem kurzen Ausblick auf weitere 
Forschungsmöglichkeiten schließt die Arbeit. 

Für den psychologischen Teil der Arbeit muß vor allem auf angloameri­
kanische Literatur (in erster Linie GUILDFORD mit zahlreichen Unter­
suchungen) und deutsche Publikationen zurückgegriffen werden, für den 
pädagogisch-soziologischen Teil überwiegend auf Untersuchungen aus 
dem deutschsprachigen Raum, daneben aber auch angloamerikanische 
(u. a. TORRANCE) und britische (u. a. CROPLEY). Die englischsprachige 
Literatur liegt nur z. T. in deutscher Übersetzung in Sammelbänden vor 
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(vor allem in MÜHLE/SCHELL 1973; ULMANN 1973 b). Viele Autoren 
adaptieren und kompilieren einander, so daß trotz der großen Anzahl der 
veröffentlichten Werke die Ergebnisse der psychologischen, soziologischen 
und pädagogischen Kreativitätsforschung noch immer relativ begrenzt 
sind. 

Der fachdidaktische Teil schöpft die neuere deutsche geographiedidak­
tische und z. T. auch allgemeindidaktische Literatur aus und verarbeitet 
vor allem die Erkenntnisse, die an den 20 eigenen Beispielen kreativitä ts­
fördemden Geographieunterrichts gewonnen wurden oder sonst aus der 
täglichen Unterrichtsarbeit des Verfassers und der Reflexion darüber er­
wachsen sind. Auch in den pädagogisch-soziologischen Teil der Arbeit 
fließen Gedanken ein, die sich aus den Unterrichtsbeispielen ergeben. 
Diese Beispiele können als Beleg für die Durchführbarkeit von kreati­
vitätsförderndem Geographieunterricht dienen. Zwar wird weniger quanti­
tatives Material bereitgestellt, so daß mehr qualitative Aussagen entstehen; 
aber auch diese beruhen ja auf Evaluation (im weiten Sinne) im Unter­
richt, stellen also auch so empirisch ermittelte Aussagen dar. Im übrigen 
entziehen sich kreative Prozesse naturgemäß weitgehend empirisch-quanti­
tativem Zugriff, da sie (wie noch zu zeigen sein wird) einmalig, nicht wieder­
holbar und nur schwer operationalisierbar sind. 

In die geographiedidaktischen Untersuchungen werden auch Überle­
gungen zu neuesten didaktischen Ansätzen miteinbezogen, etwa zu Struk­
turgittern oder zur Umweltwahrnehmung. 

Die Aussagen in Kap. 4 (Kreativität in Schule und Gesellschaft) gelten 
ohnehin für Lernen allgemein und damit auch für alle Schulstufen und 
-typen. Die eigenen Unterrichtsbeispiele wurden jedoch primär am Gym­
nasium und da vor allem in der Sekundarstufe I erprobt. Sie sind aber über­
tragbar, so daß die davon abgeleiteten Aussagen für alle Schultypen relevant 
sind. Unterrichtsmodelle und -beispiele können eo ipso nur in modifi­
zierter Form in anderen Lerngruppen eingesetzt werden. 



2 Ergebnisse und Methoden der Kreativitätsfor­
schung 

2.1 Der Begriff der Kreativität 

Schon seit der Antike wird das Phänomen der Kreativität vereinzelt be­
schrieben, in den vergangenen fünf Jahrhunderten nur bezogen auf den 
Bereich der Künste. Untersucht wurde der einzelne außergewöhnliche 
Mensch , das Genie. Beobachtungsansatz waren häufig Biographien. So 
versteht noch KRETSCHMER C 1929, 5 1958) das Genie als Werteschöpfer 
(vgl. 5 19 58, S. 8/9) und mißt am Kriterium der Beriihmtheit; das Genie 
rückt in die Nähe des Mythos und des Pathographischen, besonders bei 
LANGE-EICHBAUM/KURTH (! 1927, 6 1967). 

Seit 1950, seit GUILDFORD wird in der psychologischen Forschung 
der Begriff "Kreativität" benutzt; dieser Begriff ist nicht wie "Genie" 
mit dem Nimbus des Außergewöhnlichen, Geheimnisvollen umgeben. 
"Kreativität" ist jedoch noch immer ein Arbeitsbegriff, ist noch nicht 
endgültig festgelegt und wird oft synonym gebraucht für derartige psychi­
sche Erscheinungen wie Produktivität, Schöpferisches, Originalität, Flexi­
bilität (vgl. auch BEGEMANN 1975 , S. 13/14). 

Eine Definition von "Kreativität" kann je nach Untersuchungsaspekt 
ansetzen beim erfahrbaren Ergebnis (kreatives Produkt), beim Denkpro­
zeß (kreativer Prozeß), bei den Fähigkeiten des Individuums (kreative 
Person) oder evtl. auch bei den Umwelteinflüssen, die bestimmte Denk­
prozesse ermöglichen. Viele Forscher setzen beim kreativen Produkt an, 
da dieses empirisch am ehesten faßbar ist. "Der Angelpunkt einer Krea­
tivitätsdefinition liegt (. .. ) beim Ergebnis, beim kreativen Produkt" 
(PREISER 1976, S. 2). Hinzugezogen werden jedoch oft die anderen An­
satzpunkte, vor allem der kreative Prozeß. DE BONO (1972 c, S. 173/74) 
läßt die Bezeichnung "Kreativität" für das Ergebnis gelten, bringt aber für 
den Denkprozeß, der zu diesem Ergebnis hinführt, den neuen Terminus 
" laterales Denken" in die Diskussion ein, was vor allem die Flexibilität des 
Denkaktes hervorheben soll. 

Wichtigstes Kriterium eines kreativen Produktes (vgl. zum Folgenden 
vor allem ULMANN 1974; SEIFFGE-KRENKE 1974; PREISER 1976; 
CROPLEY 197 8) ist seine Neuheit. Strittig ist die Bezugsgröße. Eine abso­
lut neue, bisher einmalige Idee zu fordern, tendiert in die Richtung des 
Geniebegriffs. Brauchbarer für die heutige Forschung ist im allgemeinen 
ein Kreativitätsbegriff, bei dem die Neuheit des Produktes eingeschränkt 
wird auf den Produzenten, auf ein Subjekt. Dadurch verliert eine Defini­
tion allerdings von vornherein die Möglichkeit zur Objektivität. 

Von einem kreativen Produkt wird gefordert, daß es einen Sinn besitzen 
soll, d. h. nützlich, gut, wertvoll sein muß. Auch hier muß relativiert werden: 
nützlich für einen Adressaten oder eine Adressatengruppe bzw. Spezial-
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system. Damit sind die Merkmale der Realitätsgerechtheit und der Ziel­
gerichtetheit angesprochen: Sie implizieren, daß ein Zufallsprodukt nicht 
als kreativ gilt. Mit der Relativierung (nützlich für bestimmte Adressaten) 
ist auch ein weiteres subjektives Moment verbunden: Ein Produkt gilt als 
kreativ, es wird als kreativ empfunden und akzeptiert . PREISER kommt 
zu folgender produktorientierter Kreativitätsdefinition: 

"Eine Idee wird von einem Sozialsystem als kreativ akzeptiert, wenn 
sie in einer bestimmten Situation neu ist oder neuartige Elemente 
enthält und wenn ein sinnvoller Beitrag zu einer Problemlösung ge­
sehen wird." ( 1976, S. 5) 

Gleichzeitig muß PREISER (a. a. 0.) zugeben, daß die Definition eines 
kreativen Produkts ein Klassifizieren mit entsprechenden Bewertungskri­
terien voraussetzt. Da aber eine neue Idee immer über vorhandene Kate­
gorien hinauswachsen kann (nicht muß), besteht die Möglichkeit, daß die 
Bewertungskriterien nicht ausreichen und versagen (5]. 

Der Begriff der Kreativität wurde den Erziehungswissenschaften zuerst 
empfohlen von FLECHSIG ( 1969). Er stellt zwar keine Definition auf, er­
läutert aber Dimensionen, die der Kreativitätsbegriff zu berücksichtigen 
habe. Diese Dimensionen beziehen sich weniger auf das kreative Produkt, 
sondern auf die kreative Person mit ihren Fähigkeiten und auf den krea­
tiven Prozeß. Es handelt sich um folgende acht Dimensionen: 

Dimension 

1) anthropologische 
Dimension 

Pole de r Dimension 

Rezeptivität -
Spontaneität 

2) kulturtheoretische Tradition -
Dimension Innovation 

3) sozialpsycholog. 
Dimension 

4) ethische 
Dimension 

5) kognitive 
Dimension 

6) emotionale 
Dirnen s ion 

7) didaktische 
Dimension 

8) methodische 
Dimension 

Konformismus -
Nonkonformismus 

Regel - Freiheit 

konvergierendes -
divergierendes 
Denken 

defensives -
expressive s 
Verhalten 

Geschlossenheit -
Offenheit 

Se lbsttätigkeit -
Leitung 

Pol mit jeweil.s 
größerer Affinität 
zur Kreativität 

Spontaneität 

Innovation 

Nonkonformismus 

Freiheit 

divergierendes 
Denken 

expressives 
VP.rhalten 

Offenheit 

Selbsttätigkeit 

Darstellung 1: Dimensionen des Kreativitätsbegrzffs nach FLECHSIG 
(nach FLECHSIG 1969, S. 198 - 200; neu schematisiert v. Verf.) 

' 
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Eine Kombination von Fähigkeit und Produkt verwendet BODENS in 
ihrer Untersuchung: Kreativität wird definiert als Fähigkeit, viele und 
ungewöhnliche Assoziationen zu verbalen und visuellen Stimuli zu produ~ 
zieren" (1975, S. 159). Auch WOLLSCHLÄGER setzt mit seiner Defini­
tion des Kreativitätsbegriffs bei den Fähigkeiten der kreativen Person an, 
bezieht aber das Produkt mit ein: 

"Kreativität ist die Fähigkeit, neue Zusammenhänge aufzuzeigen, 
bestehende Normen sinnvoll zu verändern und damit zur allge­
meinen Problemlösung in der gesellschaftlichen Realität beizutra­
gen" (1972, S. 11/ 12). 

WOLLSCHLÄGER bleibt damit recht allgemein. Neu ist jedoch ansatz­
weise eine inhaltliche Füllung: Er deutet an, daß Kreativität auf Verän­
derung der sozialen Realität hin abzielt und nicht - wie etwa bei PREISERS 
und anderen produktorientierten Definitionen -- die Realität als Bezugs­
und Bewertungsrahmen angesehen wird. WOLLSCHLÄGER spricht dann 
auch von sozialer Kreativität" (a. a. 0., S. 12). 

" Je mehr der vier Aspekte der Kreativitätsforschung in eine Definition 
eingehen, desto umfassender, aber auch desto undifferenzierter und un­
schärfer im einzelnen wird der Kreativitätsbegriff. Das zeigt sich deutlich 
bei BENDIXEN, der jedoch seine Umschreibung noch nicht als Definition 

verstanden haben will: 
"Es liegt(. .. ) nahe, Kreativität vorerst als einen Prozeß zu verstehen, 
durch den Neues geschaffen wird und dessen Verlaufvon bestimmten 
Persönlichkeitsfaktoren und von dem sozialen Bezugsrahmen, in dem 
sich das Individuum bewegt, bedingt ist" ( 1976, S. 1 0). 

Hier sind alle vier Aspekte angesprochen; gesehen werden sie aber aus 
der Perspektive des kreativen Prozesses. 

Nachdem die Probleme und einige Ergebnisse der definitorischen Be­
mühungen um den Kreativitätsbegriff herausgestellt worden sind, sollen 
im weiteren einige Phänomene erläutert werden, die zwar den Kreativi­
tätsbegriff tangieren, aber nicht voll oder nur randlieh unter ihm zu 
fassen sind. 

Als Quasi-Kreativität werden Phantastereien und Tagträume ohne 
Realitätsbezug etwa Jugendlicher und Kinder bezeichnet (HEINELT 
1976, S. 21). Solche Quasi-Kreativität bleibt im Vorfeld der Kreativität 
stecken, kann jedoch den Zugang zu ihr eröffnen. 

Von der Quasi-Kreativität abzusetzen ist der Begriff der Pseudo­
Kreativität. Kreativität wird hier - bewußt oder unbewußt - nur vorge­
täuscht (vgl. HEINELT 1976, S. 22, 141/42) und bleibt in rücksichtslosen 
und antisozialen Verhaltensweisen stecken ( vgl. CROPLEY 1978, S. 19 /20). 

2.2 Das kreative Produkt 

In se inen "Untersuchungen zu einem problematischen Konzept" vertritt 
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KRAUSE zu den unterschiedlichen Ansätzen der Kreativitätsforschung 
die Ansicht, 

"daß die Untersuchung des kreativen Produkts hierarchisch an höch­
ster Stelle liegt und letztlich keine Frage der Psychologen darstellt, 
weil es hier um gesellschaftliche Definitionsprobleme, was schön 
und wertvoll ist, geht" ( 1972, S. 138). 

Ähnlich wie bei der Erstellung der Kreativitätsdefinition wird hier dem 
kreativen Produkt der Primat eingeräumt. Zwei Kriterien eines kreativen 
Produkts hatten sich schon bei der Darstellung des Kreativitätsbegriffs 
herausgeschält: Neuartigkeit bzw. Originalität und Sinnhaftigkeit bzw. 
Realitätsangemessenheit. Man verzichtet auf Anlegung weiterer Kriterien, 
um die Zahl der empirisch untersuchbaren Ideen, Produkte nicht so weit 
einzugrenzen, daß man nur noch sehr seltene Produkte erfassen kann. 

An der Quantität der beigebrachten kreativen Produkte kann der Grad 
der Kreativität eines Individuums gemessen werden (mögliches Testbeispiel: 
innerhalb einer bestimmten Zeit möglichst viele Verwendungsarten für 
eine Zeitung nennen); ebenso läßt sich die Qualität (Originalität) der Pro­
dukte als Gradmesser anlegen (mögliches Testbeispiel: möglichst ausge­
fallene Konsequenzen aus einem ungewöhnlichen Ereignis, z. B. Anstieg 
des Meeresspiegels um 1 m, anführen). Durch eine entsprechende Instruk­
tion der Testpersonen sind sowohl Quantität als auch Qualität .der krea­
tiven Produkte relativ einfach zu erhöhen (vgl. SEIFFGE-KRENKE 
1974, S. 95/96). Zur Erfassung von Kreativität müßten beide Aspekte 
(neben möglichst noch weiteren) herangezogen werden. Dazu dürfenjedoch 
nicht aus derselben Antwortliste sowohl die Gesamtzahl der Ideen wie 
auch die Zahl origineller Ideen ermittelt werden, sondern müssen für beide 
Aspekte unterschiedliche Tests ausgewertet werden [ 6]. 

Kreative Produkte sind grundsätzlich mit jeglichem Inhalt denkbar. Am 
häufigsten kommen in Kunst und Wissenschaft, Architektur und Wirtschaft 
kreative Produkte zustande. Selbstverständlich können auch immaterielle 
Leistungen, etwa Ideen, kreative Produkte sein. Auch und gerade im so­
zialen Bereich können kreative Produkte erbracht werden; gleichgültig, ob 
es sich um kleine Gruppenkonflikte (etwa in einer Schulklasse) oder um 
weitreichende, vielleicht sogar globale Probleme (etwa des Umweltschutzes 
oder des Öffentlichen Verkehrs) handelt, sie bedürfen kreativer Lösungen. 

Auf die Möglichkeit gerade zu solchen sozialen kreativen Produkten 
weisen mancheneuere Arbeiten hin: GUILDFORD ( 1972 a) stellt fest, daß 
soziale kreative Produkte mit Hilfe anderer intellektueller Funktionen und 
Fertigkeiten möglich sind; GUILDFORD/HENDRICKS/HOEPFNER 
( 1973) untersuchen die Lösungsmöglichkeiten sozialer Probleme des In­
dividuums; WOLLSCHLÄGER (1972, 1975) beschreibt die Fähigkeit 
zur kreativen Lösung sozialer Probleme am Beispiel der Wuppertaler Krea­
tivitätsschule; WASSITZKY ( 197 5) legt die Kreativierung Wiener Schul­
kinder im Hinblick auf ihre sozialen Fähigkeiten und Motivationen dar. 

Es hat verschiedene Versuche gegeben, kreative Produkte hinsieht-

I 
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lieh ihrer Güte zu beurteilen. Sie haben alle mit dem Dilemma zu schaffen, 
daß kreative Ideen erst dann angemessen, d. h. hoch zu bewerten sind, wenn 
sie von ihrer Umwelt als sinnvoll aufgefaßt werden; objektiv gut sein kann 
ein kreatives Produkt nicht. In den vorliegenden Bewertungsskalen wird 
das berücksichtigt, indem sie die Resonanz des Produkts bei den Adressaten 
hierarchisieren. 

J ACKSON/MESSICK {1973) machen einen Versuch, Beurteilungskri­
terien mitsamt Maßstäben und Beurteilerresonanz zu systematisieren: 

Prä di spo ni e rendP. Pe r sö nliche Eigen- Beurteilungs- Ästhet. 
kognitive Stil e nualität en schaft cn standards Reaktionen 

Tole ran z von originell Ungewöhn- Normen Üb er-~ 
Nicht üb erein- lichkeit raschung 
st immung und 
Wide r sp ruch 

analytist;h und sensitiv Angern es- Kontext Befriedi-
intuitiv senheit gung 

aufg esch lossen flexibel Trans- Zwänge, Be- Stimu-
forma- sc:hränkungen lation, 
tion Anregung 

re flekti e r end poetisch Ver dich- Summierungs- Genießen, 
und spontan tung potenz Auskosten 

Darstellung 2: Kategorien zur Beurteilung von Kreativität bei JA CKSON/ 
MESSICK 
(aus : J ACKSON/MESSICK 1973, S. 1 09) 

In vielen Werken zur Kreativität (MATUS.SEK 1974, S. 37 ; BODENS 
1975, S. 15/16; LANDAU 1974, S. 76 - 79; PREISER 1979, S. 35/36; 
LÜCKERT 1972, S. 136/37) wird die Hierarchisierung nach der Kommuni­
kationseffektivität kreativer Produkte von TA YLOR ( 1959) referiert. Diese 
relativ einfach anwendbare Hierarchie umfaßt fünf Ebenen: 

(siehe Seite 21 ~) 

Eine dreistufige Skala analog zur Gliederungder Physik schlägt MÜLLER­
MARKUS (1971, S. 235/36) vor: 

1) Mikro-Kreativität: häufige, alltägliche Abfolge kleiner schöpfe­
rischer Schritte; 

2) Makro-Kreativität: "relativ seltene Erzeugung neuer Hypothesen 
in der Theorienbildung" (a. a. 0., S. 236); 

3) Mega-Kreativität: einmaliger Erkenntnisschub. 
Alle Bewertungsversuche bleiberi problematisch~ vor allem die Frage 

nach der Person des Beurteilers ist ungelöst. 

-



[benen ("levels") 

expressive 
Kreativität 

( 11 expressive 
creativity") 

.P!,oduktive 
Kreativit ä t 

("productive 
creativity") 

erfinderische 
Kreativität 

("intentive 
creativity 11

) 

erneuernde 
K reat i vi t ij t 

("innovCJtive 
creativity") 

höchste 
Kreativit ä t 

("emergentive 
creativit·y") 

Merkmale 

Spontnneit3t, Freiheit 
des H8n delns; 
Fertigkaiton ("skills") 
noch unwesentlich 

Aneignung bestimmter 
Fe rtigkeit Pn , um sich 
besser ausdrUcken zu 
könn en; Folgu der in 
der expressiven [ bene 
erf a hrenen Zufrieden­
heit; 
nealit ii tsbezug 

Op c r eti rm mit 
Materialien, Techni­
ken usw.; 
F" 1 e x i b il i t ä t u n d 
n oue Kombinationen 

grundleg ondes Ver­
stä ndnis ein Rs voll­
st :;ndigen Problem­
feld es; neues 
P robl emverst ~ ndnis, 
das zu grundsätzlichen 
Neuerung en führt 

Auftduchen von völ l ig 
neu8n Ideen, die zu 
einer " Schul e" führen 
und die nur noch mit 
ihren Wurzeln aus der 
historischen Entwick­
lung her st8mmen; 
höchst b edeuts8m, 
höchst abstr?.hiert 

21 

Beispiele für 
Produkte oder 
Personen 

Zeichnungen von 
Kleinkindern 

Techniker 

Erfindungen und 
Entdeckungen auf 
der Basis vor­
h:::ndener Infor­
mntionen 

Jung und Adler 
<'l 1 s F o r t f [j h r er 
von Fr eunds 
Erkenntnissen 

Freud, ei nstein 
i n den lJ i s s e n­
schaften; 
Picasso, Uright 
in den Künsten 

Darstellung 3: Ebenen des kreativen Produkts nach I. A . TA YLOR 
(neu zusammengestellt nach TA YLOR 1959, S. 54- 61; schematisiert v. 
Verf.) 
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2.3 Der kreative Prozeß 

2.3.1 Das Verhältnis des kreativen Prozesses zum Problemlösungsprozeß 

Kreatives Denken, Lösen von Problemen und Aufgaben erfordern Zeit, 
sind also Prozesse. Über ihre Diskrepanz bzw. Identität bestehen in der 
Forschung verschiedene Auffassungen, was z. T. jedoch nur auf terminolo­
gische Unterschiede zurückgeht. 

Für LAND AU ( 1974, S. 62) sind der kreative und der Problemlösungs­
prozeß einander analog; in beiden werden vorhandene Informationen kom­
biniert und zu neuen Strukturen transformiert. 

GUILDFORD stellt ,,größere Überschneidungen" ( 1967, in: STROM 
1976, S. 255) zwischen beiden Prozessen fest, spricht dann später von 
" Verbindung von kreativem Denken mit Problem1ösen" (1973, S. 14 7); 
dabei ist er aber nicht sicher, "ob alles kreative Denken Problemlösen ist" 
(a. a. 0 .). Viele Forscher gehen im Anschluß an GUILDFORD bei ihren 
eigenen Untersuchungen von einer Identität beider Prozesse aus (so 
ZALOUDEK 1975) oder betonen, daß nur unwesentliche und nicht 
prinzipielle Unterschiede bestehen (so SEIFFGE-KRENKE 197 4, S. 24 ), 
oder beschreiben kreatives Verhalten als "Problemlösungsprozeß besonderer 
Art" (ULMANN 1974, S. 625). Die Gleichsetzung beider Prozesse hat den 
Vorteil, daß Kreativität dadurch operational erfaßbar werden kann (vgl. 
LINNEWEH 1973, S. 14). 

1 e ungenauer ein Problem definiert ist und je weniger die Lösung in 
der Problemstellung determiniert ist, desto eher neigt man dazu, vom krea­
tiven Prozeß und nicht vom Problemlösungsprozeß zu sprechen (vgl. 
AEBLI 1972 , S. 155; 1976, S. 271; BERGJUS 1972, S. 251 ). Ein Problem 
hat einen genau definierten Ausgangs- und Endpunkt (vgl. DE BONO 
1972 a, S. 201 ). Oft lassen solche Probleme nur jeweils eine, die richtige 
Lösung zu; hier kann man nur von "konvergenten Problemlösungssitua­
tionen" (SIKORA 1976, S. 20) sprechen. Im Grunde handelt es sich dabei 
nur um eine Aufgabe, da das Individuum das Problem nicht selbst als 
solches empfindet (vgl. BÖNSCH 1981, S. 767), zumal wenn zum Hand­
lungsziel noch die Handlungsbedingungen genannt werden (vgl. MAT­
JUSCHKIN 1978, S. 86; ähnlich auch BENDIXEN 1976, S. 11 ). Derartige 
konvergente Problemlösungssituationen sind mit Hilfe von speziellen Algo­
rithmen zu bewältigen. 

Erst das selbständige Empfinden bzw. Entdecken und das Formulieren 
eines Problems (Problemsensitivität), das Finden alternativer Lösungs­
möglichkeiten (divergentes Denken) sowie deren J3:ewertung (Evaluation) 
machen den kreativen Prozeß aus. Dann sind Problemlösen und kreatives 
Denken identisch, und der Begriff des kreativen Problemlösens erscheint 
angebracht [7]. Solche kreativen Problemlösungssituationen sind nicht 
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mehr durch Algorithmen, sondern nur mit Hilfe von Heuristiken zu be­
wältigen . 

2.3.2 Die Phasen des kreativen Prozesses 

Erstmalig wurde eine Phaseneinteilung eines Problemlösungsprozesses von 
DEWEY (1910, in: GRAUMANN 1971, S. 116-123) erstellt: 

1) das Begegnen einer Schwierigkeit 
2) das Abgrenzen der Schwierigkeit 
3) das Entstehen möglicher Lösungen 
4) das Durcharbeiten einer Idee 
5) das entgültige Annehmen einer Lösung 

Die späteren Phasenmodelle des kreativen Prozesses sind z. T. differen­
zierter, ·weichen aber im Prinzip nicht sehr von DEWEY ab. In der Litera­
tur finden sich zahlreiche Darstellungen und auch Synopsen (LÜCKERT 
1972, S.. 134- 136; LINNEWEH 1973, S. 45/46; GUILDFORD 1973 , 
S. 147-152; 1975, S. 47/48; LANDAU 1974, S. 64 - 69; ZALOUDEK 
1975; PREISER 1976, S. 42-47; SIKORA 1976, S. 26- 56). In Zusam­
menfassung der genannten Literatur und in Anlehnung an PREISER seien 
die Phasen zusammengestellt: (s. Seite 24, Darstellung 4). 

Die vor- und nachkreativen Phasen sollten deshalb mitbetrachtet werden, 
weil ohne sie der kreative Prozeß nicht in Gang kommen und auch letztlich 
nicht sinnvoll beendet werden kann. Die Phasen der Kommunikation und 
der Realisierung sind in vielen Modellen nicht angesetzt; sie scheinen aber 
unter den Aspekten der Sinnhaftigkeit und des Realitätsbezugs des krea­
tiven Produkts wesentlich. Die meisten Phasenmodelle sind linear; aber 
GUILDFORD weist darauf hin, daß erstens ,,viele Ereignisse (des kreativen 
Prozesses; d. Verf.) gleichzeitig auftreten" und daß es zweitens "das 
,Schleifenphänomen'" ( 1973 a, S. 51) gibt, wobei kreisförmig eine Infor­
mation zu einem früheren Punkt ihrer Übermittlung zurückgeführt wird 
(vgl. auch GARDNER 1981, S. 42). 

2.4 Die kreative Person 

"Kreativität ist kein einheitliches Persönlichkeitsmerkmal" (PREISER 
1976, S. 50). Es gibt jedoch einige Merkmale in der kreativen Person, die 
von der Forschung allgemein übereinstimmend, wohl aber graduell vari­
ierend ermittelt wurden. Häufigster Forschungsansatz ist der Vergleich 
von kreativen oder als kreativ beurteilten Individuen mit der Normalbe­
völkerung. 
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8) Renlisierung 
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Darstellung 4: Phasen des kreativen Prozesses 

äußere Probl r- me: 
lJidersprüche, 
vorgegP.bene A ufg;:~ben, . 

innere Probl eme : ' 
Bedürfnisse, Motive; 

weite Informations~us­
wahl nötig; offen, unvor­
eingenommen; 

probeweises Durchspielen 
versch. Kombinationen; 
org~ni s ierter Zugnng: 

1\uf<.tellen v. Hypoth •• 
inspirierter Zugang: ' 

Assoziationen im Unbew. 

oft schlag;:li·tiger EinFall· 
Lösungsfindung; ' 

individuelle Bewertung 
(Nutzbarkeit!);antizi­
pierte Reaktion der Um­
welt; evtl. Modifikat. 
der Idr] e ; Ausarb. in ein 
Kommunikationssystem;· 

"Übergabe" d. Produkts 
an die Umwelt; 

Umsetzung ins Konk ret ,8 
(Tat, Interaktion, 
Gegenstand usw.); 

(Bezeichungen der Phasen von PREISER 1976; Bezeichnungen des Zugangs 
in Phase 4 von LANDAU 1974; Schema v. Verf.) 

2.4.1 Die kreative und die intelligente Person 

Für LANDAU ist Kreativität "die Ergänzung der Intelligenz", "in der 
Hierarchie der menschlichen Fähigkeiten ist sie die höchste Stufe der In­
telligenz" (1974, S. 7). Kreativität und Intelligenz stehen also miteinan­
der in Zusammenhang, sind aber nicht identisch. Dieses Verhältnis soll 
im folgenden deutlicher herausgearbeitet werden. 

Frühere angebliche Kreativitätsmessungen unterschieden sich aufgrund 
der Testsituation kaum von Intelligenzmessungen (vgl. WALLACH-KOG AN 
1967, in: STROM 1976, S. 295). So ergeben sich immer wieder leichte 
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Korrelationen zwischen den Testwerten. GUILDFORD spricht von "small 
degrees of correlation between IQ and DP (= divergent production; d. 
Verf.) scores" ( 1972, S. 67) . Der Zusammenhang von Kreativität und Intel­
ligenz hängt ab vom IQ der Testpersonen. TORRANCE (1962, in: VERNON 
1973, S. 358) berichtet aus seinen Untersuchungen mit Schulkindern über 
einen Wert von ca. 30 % hochintelligenter Schüler, die gleichzeitig hoch­
kreativ sind. Das ist ein recht geringer Wert. Häufig gibt man eine Intelli­
genzschwelle (IQ = 120) an, oberhalb derer nur geringe oder keine Korre­
lation von Kreativität und Intelligenz besteht. Ab etwa 120 IQ-Punkten 
können noch höhere Intelligenzleistungen nicht mehr die kreativen Lei­
stungen steigern (vgl. KOSSOLAPOW 1972 , S. 148; PREISER 1976, 
S. 52). Nach Untersuchungen von KRAUSE ( 1972, S. 143) kann jedoch 
die Existenz einer solchen Intelligenzschwelle nicht bestätigt werden. 

WALLACH-KOG AN (1967, in: STROM 1976, S. 298) stellten eine 
deutliche Divergenz von Kreativität und Intelligenz fest. EISENMAN/ 
PLATT/DARBES (1973, S. 93) ermittelten in ihrer Population ebenfalls 
keine signifikante Korrelation zwischen IQ und Kreativität. 

Sicher ist allerdings, "daß ein Minimum an Intelligenz eine notwendige, 
aber nicht hinreichende Voraussetzung für das Erbringen kreativer Lei­
stungen ist" (PREISER 1976, S. 52). 

2.4.2 GUILDFORDS Intelligenz-Struktur-Modell 

Die Ergebnisse der Untersuchungen zur Korrelation von Kreativität und In­
telligenz sind infolge der verschiedenen methodischen Schwächen, insbe­
sondere der IQ-Tests, umstritten. Unumstrittene Anerkennung hat jedoch 
GUILDFORDS Intelligenz-Struktur-Modell erlangt, mit dessen Hilfe er das 
Intelligenzkonzept erweitert und in das er die kreativen Fähigkeiten inte­
griert. GUILDFORD stellt es mehrfach dar (vgl. GUILDFORD 1965, 
1972 b, 1974, 1975; GUILDFORD/HOEPFNER 1976); er bezieht dabei 
eigene frühere Forschungsergebnisse mit ein. Seine Terminologie ist dabei 
nicht immer einheitlich, wie schon LANDAU ( 1974, S. 39) festhält. 

GUILDFORDS morphologisches Modell faßt die menschliche Intel­
ligenz als Informationsverarbeitungssystem auf. Es ordnet die Faktoren 
der intellektuellen Fähigkeiten nach den drei Dimensionen der Denkopera­
tionen, der-produkteund der -inhalte (nach GUILDFORD 1972 b, S. 336; 
Verarbeitung (Operation), Resultate der Informationsverarbeitung, Inhalt). 

Fünf Denkoperationen lassen sich differenzieren: Durch Kognition 
wird die Information erkannt. Das Gedächtnis speichert sie, um sie zu 
Problemlösungen abrufen zu lassen. In der divergenten Produktion werden 
neue Informationen oder neue Lösungen erbracht. Konvergente Produk­
tion richtet die Information auf eine einzige, die richtige Lösung. Durch 
Evaluation wird die beste Lösung als solche identifiziert. 

Mittels der Denkoperationen entstehen die Denkprodukte, unterschieden 
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in sechs Faktoren: Einheiten werden isoliert. Sie werden zu Klassen zu­
sammengefaßt. Es werden Beziehungen aufgewiesen . Es können Systeme 
erkannt oder aufgebaut werden. Durch Transformationen werden die In­
formationen in andere Formen überführt. In Implikationen werden Zu­
sammenhänge hergestellt, bei denen eine Information die andere bedingt. 

Die Inhalte der Denkprodukte umfassen vier Faktoren: Sie können 
figural sein (konkret, wahrgenommen), aber auch symbolisch (wie Zahlen 
oder andere Codeelemente) oder semantisch (Gedanken, Begriffe, Kon­
strukte). Verhaltensinhalte beziehen sich auf soziale Kontakte . 
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Darstellung 5: G UILDFORDS Intelligenz-Struktur-Modell 
(aus: GUILDFORD/HOEPFNER 1976, S. 33) 

Durch Multiplikation aller Faktoren der drei Dimensionen ergaben sich 
120 Intelligenzfaktoren, von denen bisher etwa 100 empirisch nachgewiesen, 
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d. h. dargestellt werden konnten (98 lt. GUILDFORD 1972 b, S. 338). 
Durch Kombination der Anfangsbuchstaben der jeweiligen Operation und 
des Inhalts und des Produkts erhält GUILDFORD einen dreibuchstabigen 
Code für jeden Faktor. 

Von diesen Intelligenzfaktoren kann etwa die Hälfte bei kreativen Pro* 
zessen eingesetzt werden. Wichtig sind vor allem zwei typische Kategorien : 
die Operation des divergenten Denkens und das Produkt der Transforma­
tion. Die Stellung des divergenten Denkens im Zusammenhang aller fünf 
Denkoperationen wird deutlich an Hand des folgenden Schemas: 

~(Verst 2ndl~ 
-[G-e-da-. c_h_t_n...::....i s-1 _,.,.;-.. { Denk enl~ 

[ k o g n i t i v e s II r-b_e_w_e....;r;...t_e_n_d_e---.sl 

(produktiv es) 

~--------~~--~ ~~---------~ 
(konv e rgentr~sJ jdivergent e sl 

Darstellung 6: Aufgliederung der intellektuellen Fähigkeiten in verschie­
dene Zuständigkeitsbereiche bei G UILDFORD 
(aus: GUILDFORD 1965, S. 354) 

2.4.3 Kreative Fähigkeiten 

Die einzelnen Faktoren im Intelligenz-Struktur-Modell können faktoren­
analytisch nachgewiesen werden. Für die kreativen Fähigkeiten stehen dann 
Konstrukte aus mehreren Faktoren. 

Viele kreative Fähigkeiten hatte GUILDFORD (1950, in: ULMANN 
1973 b, sowie in: MÜHLE-SCHELL 1973) bereits beschrieben, ehe er sie 
später in das Intelligenz-Struktur-Modell eingliederte. 

Von den kreativen Fähigkeiten seien nur die wichtigsten aufgeführt: 
(s. S. 28-30, Darstellung 7). 

2.4.4 Kognitive Stile und Strategien 

Unter den kognitiven Stilen, die starke Affinität zur Kreativität haben, ist 
eine gewisse Feldunabhängigkeit wichtig, d. h. die Fähigkeit zu losgelöster 
Wahrnehmung einzelner Objekte aus ihrer Umgebung. Ein weiterer Stil ist 
die kognitive Komplexität, die Fähigkeit, zahlreiche und ungeordnete Er­
fahrungen aufzunehmen {vgl. PREISER 1976, S. 73). Sie sind in gespei­
cherter Form beim kreativen Menschen, wenn nötig, abrufbar. 
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Fähigkeiten 

Problemsensitivität 
Umwelt m1t offener, krit. 
Haltung entgegentreten; 
vor allem bei semant. 
Denkinhalten 

Geläufi~keit 
in mogl. kurzer Zeit 
mögl. viele I de en produ­
zieren ; quant . AspP.kt 

lJort.flüssigkeit 
Di ve rgente Produktion 
von symbol. Einheiten 

~sso ziationsflüssigkeit 
Div e rgent e Produktion 
v. (sem C~ nt.) Ideen zu 
ein em gegeb. Problem 

Ideenflüssigkeit 
Vi e le Oedeutungseinhei­
ten zu einem P roblem 
produzieren 

Figurale Gel~ufi~keit 
v iele figural e [ lnhei­
ten produzioren 

~ usdrucks g clä ufi~keit 
Divergente Produ tion 
v. semant. Systemen 

Fl ex ib il it :it 
In versch. Richtungen 
denken, Denkk ategorie n 
wechseln; qual . Aspekt 
im Vordergr und 

SPo nt ane Flexibilität 
In ver sch . Kategorien 
o. "Klassen 11 denken 

Cinsatz bzw. Vor­
kommen in den 
Phasen d. k re<-t. 
Prozesses 

Problemwahrnehm. 
u. -analyse 

bewußt: 
Vorbereitung; 

unbewußt: 
Inkubr.~tion 

in al len Phasen 

Testbeispiele 

" 5ocial lnstitutions'! 
f ü r so z. Institut. • 
sollen Verbesser. 
vorgeschlagen werden 

' 1\..lord Fluency": 
mögl. viele lJörter 
~ufz~hlen mit dem­
selben Anfangsb. st. 

uAssociational Fl. "• 
zu einem gegeb. Wort 
mögl. viele Synonyme 
a ufzählen 

11 Brick Uses": 
Verwendungsmögl ich­
keiten f. Ziegelstei­
ne aufznhlen 

" 5ketches 11
: 

zu einfachen gegeb. 
Figuren Striche hin­
zuf ügen, so daß n 9LJe 
Objekte entstehen 

" Expressional Fl.••· 
mög l. viele Vier- • 
wort- Sätze eufschr . ,. 
Worte mit d. ~nf<-~ngs­
buchst. H, g, n, b 

uorick Uses": 
mögl . neue Verwend _ 
arten f. Zir-:gelst. • 
finden (gewertet : 
Kategorienwechsel) 



Ad<lp tive Flexibil it ~ t 
Sich verschi e denartig en 
P roblemen anpassen; sich 
unt er einer Zielset zung 
in seinen Ged ~ nkeng ä ng P. n 
um s tellen; Information en 
t r<l nsfo rmier en, um si e be­
stimmten [ rford e rnissen 
<"1 nzupassen; 
möglich be i figuralen, 
symbol ,, semant. u. Ver­
ha lt ensinhalten 

Ori ginalität I llum ination 
Ungewiihnliche Lösungsans ii tze 
u. Idee n produzier en 
Meßkrit. : ~ el t enhei t ( Ausge-
fallen he it, I) U;oJlität; s t ek -
ke n implizit i n !ie lt enheit) 

Ums t ru kturi P. rung Illuminati Qn 
Objek te o. de ren [l emente in 
neuer u. ungewohnter Lle is e 
zu g eb r a uch en, ihre Funkti on 
zu v er~ndern , s i e in ne u e 
zusammenh~ n go zu s t ellen, 
s ie zu eine r neuen Gestalt 
an zuordnen 

El <~bo r ;~ t ion 
Ausnrbeiten; von einem Kon­
zep t zum konkr. Plan Ub er­
gehen; Ideen aufgre ifen, 
aus;lrbe iten u. gr ündl. 
durchda nk en 

~ em~nti s ch e El aborat ion 

rigurale [ l AbOr <l tion 

Penetr a tion 
c r(jnd l. u. intensives Den­
ken, di1s nicht a. d . Ober­
fl ij c h e b l e i b t 

Illumination 
bis 
Rea li sier un g 
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"M •~ tch Probl r.ms": 
ein geometr. Muster 
aus St re i chhö lz ern 
du rch Wegn~hme einer 
best. Anzahl so ver­
ä nde rn , daß ei ne be­
stimmte z ~ hl von 
•l uadra t P.n entsteht 

" Plot Titles ": 
[ibe n;chriften find Rn 
z u e i n e r K u r z g r2 s c h • ; 
nur "cl e uere " Ti t rd 
gelt Rn 

"Gestalt Tr an r. f or m.'': 
von 5 Ob j ekt~n Rins 
() u s w i i h 1 e n , d :-:. s e i n e m 
ungewohn t en Zweck 
di enen soll (Uhr­
gl as als Brennglas) 

11 Planning Cl abor.": 
mögl. de t ai lliert e 
Schritte a ufz ä hlen, 
die zur nusführung 
eines g pgoben en Pl~­
ne s ( Sp ortveran s t al ­
tung) nötig sind 

" Decor ati ons ": 
in Umrissen Rufge­
z e ichnete Figuren 
durch Hinzuf üg en von 
z~<ichnr.r. net -"lils 
dekorieren 

" So c i n l In s t i tu tim s 11 
: 

Ve rboss erungsvo rschl, 
mach en f. soz . Inst . 
(g ewer t et nu r un ge­
wöh n l. Ideen) 
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Analyt. u, synthet. Ftihigkei ten 
(nur hypothetisch!} 

analyt.: Ces nmtheiten zerle­
gen, a uf Einzelhei­
ten acht Pn 

synthet.: ver s ch. [lemente 
zu neuen System en 
kombinieren 

di e versch. Teil­
funktionen des 
~; chuhputz ens anal y­
sieren, um ei ne 
Schuhputzml'lsch in e 
zu konstruiP.r en 

die Funktionen d. 
Haaretrocknens, 
Lack en w i ck e 1 n s u • 
KZi mmens zu einem 
einzigen Gerät 
vereinigen 

Darstellung 7: Überblick über die wichtigsten kreativen Fähigkeiten 
(nach GUILDFORD 1965, S. 353- 386; PREISER 1976, S. 59-66; 
schematisiert v. Verf.) 

• 

Als kreativitätsrelevanter Strategie kommt der Anwendung von Heuri­
stiken eine hohe Bedeutung zu. Sie sind wesentlich vor allem für die Phase 
der Ideenfindung, weil sie die Zahl der Lösungsversuche reduzieren (vgl. 
SIKORA 1976, S. 26/27). SEIFFGE-KRENKE (1974, S. 40) hebt für den 
kreativen Menschen sogar die Neuerfindung und nicht nur die Anwendung 
von Heuristiken hervor. Viele der sog. Kreativitätstechniken sind eigent­
lich kreativitätsrelevante Heuristiken . 

2.4 .5 Persönlichkeitsmerkmale 

Aus biographischen Aufzeichnungen , aus Selbst- und Fremdbeurteilungen, 
mittels Ableitungen aus der Psychedynamik von kreativen Personen, mit 
Testergebnissen (Vergleich: Kreative-Nichtkreative) lassen sich Persönlich­
keitsmerkmale der kreativen Person darstellen. 

Aus psychedynamischer Sicht nennt MATUSSEK ( 1974, S. 29 ff.) 
als Hauptmerkmale des kreativen Individuums: 

Am bigui tä tstol eranz 
Vorliebe für komplexe Bereiche [8] 
Bindungsangst (in bezugauf andere Menschen) 
Desinteresse an Gruppenarbeit 
Selbstvertrauen 
Bereitschaft zur Selbstkritik 
Fähigkeit, sich selbst kritisieren zu lassen (man findet ja noch Ver­
besserungen!) 

Die Liste deckt sich z. T. mit den Zusammenstellungen anderer Quellen 
(PREISER 1976, S. 66 - 72; SIKORA 1976, S. 24-26). Es lassen sich da­
nach jedoch weitere Merkmale hinzufügen: 



Autonomie im Denken 
Neugierhaltung 
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kontrollierte Regressionsfähigkeit (zu etwa bewußt kindlichem Ver­
halten) 
Risikobereitschaft 
Frustrationstoleranz, Bereitschaft zur Konfliktbewältigung 
Unvoreingenommenheit 

Im Anschluß an die letztgenannten Merkmale kann die Verbindung 
gezogen werden zur Leistungsmotivation: 

,,Fähigkeiten wie Risikobereitschaft, Konfliktbemächtigung, Hand­
habung übergreifender Zielperspektiven und Frustrationstoleranz 
lassen vermuten, daß das kreative Individuum besonders stark und 
überdauernd intrinsich motiviert und in gewissem Ausmaß unabhängig 
von äußeren Verstärkern ist" (SEIFFGE-KRENKE 1974, S. 128). 

Natürlich besitzt nicht jede kreative Persönlichkeit alle diese Eigenschaf­
ten und auch nicht immer in hohem Maße. Ebensowenig gibt es einen kon­
stanten Satz dieser Eigenschaften, die alle kreative Personen auszeichnet 
(vgl. SIKORA 1976, S. 25). 

2.4.6 Phasen in der Kreativitätsentwicklung des Individuums 

Nicht immer im Laufe des menschlichen Lebens sind die kreativen Fähig­
keiten gleich groß. Die Entwicklung der Kreativität nimmt einen wellen­
artigen Verlauf, wofür zum einen entwicklungspsychologische, zum anderen 
sozialpsychologische Gründe vorliegen. . 

Das Kleinkind ist im Grunde sehr kreativ tätig, wenn es sich durch 
Akkomodation und Assimilation ständig neue Erfahrungen erwirbt. Dem 
Spiel des Kindes kommt überhaupt eine wichtige Rolle in der Kreativi­
tätsentwicklung zu: Eine realistische Spielhaltung fördert das Explo­
rieren und das Konstruieren, eine idealistische Haltung bewirkt das kreative 
Umdeuten der kindlichen Umwelt (vgl. OERTER 1972, S. 378/379). 
Bis etwa zum Ende der Klasse 3 wachsen die kreativen Fähigkeiten weiter 
an (CROPLEY 1978, S. 25; indirekt auch GUILDFORD 1967, in : STROM 
1976, S. 254; ähnlich HEINELT 1976, an mehreren Stellen) . überein­
stimmend wird über einen ersten Abfall der Kreativitätskurve mit Beginn 
etwa der Klasse 4 berichtet (TÜRRANCE 1973 b, S. 184; GUILDFORD 
1967, in: STROM 1976, S. 254 ). CROPLEY (1978, S. 25) schildert aller­
dings einen leichten Anstieg nach der Klasse 4 mit wiederum starkem Ab­
fall in Klasse 7. Zu erklären ist dieser Schwund an kreativem Potential 
einmal aus einer überstarken Orientierung an Gleichaltrigen (TORRANCE 
1973 b, S. 184), andererseits aus dem Übergewicht reaktiver Prozesse und 
damit Hemmung des spontanen Verhaltens während der Schulzeit (OER­
TER 1972, S. 3 79) . In der weiteren Sekundarstufe steigern sich die krea­
tiven Fähigkeiten wiederum leicht und beständig. Der Höhepunkt in der 
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Kreativitätsentwicklung des Menschen kann prinzipiell beim Alter von 
etwa 30 Jahren liegen, was sich vor allem aus der Entwicklung des Men­
schen als einem Lernprozeß ableitet (vgl. SEIFFGE-KRENKE 1974, 
S. 130). 

2.5 Richtungen und Methoden der Kreativitätsforschung 

Schon weit vor GUILDFORD (19 50) beschäftigten sich Psychologen mit 
dem Phänomen der Kreativität, wenn auch an Hand anderer Begriffe . Sie 
stamm(t)en aus verschiedenen Richtungen bzw. Schulen der Psychologie 
und wandten - entsprechend ihrer jeweiligen Forschungsperspektive -
unterschiedliche Methoden an . So differenzierten sich verschiedene Krea­
tivitätstheorien heraus. 

Die tiefenspychologische Kreativitätsforschung, basierend auf FREUD, 
JUNG, setzt sich vorwiegend mit dem Problem des Genies und seinen 
schöpferischen Fähigkeiten auseinander (s. hier KUBIE 1966; MATUSSEK 
1974; AMMON 1976 ; auch KRETSCHMER 1958). Sie untersucht vor allem 
die Motivationen zum kreativen Verhalten und Emotionen bei kreativen 
Personen. Sie rückt die Kreativität in die Nähe innerer Konflikte, aus denen 
auch Neurosen entstehen können. Voraussetzung der schöpferischen Tätig­
keit sind vorbewußte Vorgänge. Nehmen die unbewußten Vorgänge über­
band , wird der schöpferische Prozeß zum neurotischen Prozeß. Das Ziel 
(z. B. auch von psychotherapeutischen Behandlungen) muß sein, die vor­
bewußten Vorgänge von Verzerrungen durch unbewußte und auch bewußte 
(so banal sie auch sein mögen) zu befreien bzw. freizuhalten (vgl. KUBIE 
1966, s. 103/104). 

Es gibt auch tiefenpsychologische Ansätze, die die Genese der Kreativi­
tät aus der Sublimierung unbewußter Vorgänge heraus erklären [9]. 

Die assoziationstheoretische Kreativitätsforschung (wichtige Vertreter: 
MEDNICK, WALLACH, KOGAN; s. hier WALLACH-KOGAN 1967, in: 
STROM 1976) geht aus von den Assoziationen, die im kreativen Prozeß 
zu neuen Kombinationen transformiert werden. Eine hohe kreative Lei­
stung besteht darin, weit entfernte Assoziationen hervorzubringen und 
zur kreativen Lösung eines Problems heranzuziehen (vgl. KRAUSE 1972, 
S. 70- 73; LAND AU 1974, S. 23/24 ). Aus der gestaltpsychologischen 
Forschung (s. hier DUNCKER 1935, Neudruck 1974; SELZ 1913, in: 
GRAUMANN 1971; METZGER 1962, in: FLITNER/SCHEUERL 1972 · 
W RTHEIMER 1964) stammen wichtige Vorläufer des heutigen Krea­
tivitätsbegriffs: schöpferisches Denken, produktives Denken. Die Gestalt­
psychologen fassen den schöpferischen Vorgang als Denkvorgang auf, bei 
dem eine Gestalt aus übergeordneten Strukturen her abgeleitet wird; zu 
denken heißt also umzustrukturieren. 

Hauptvertreter des kognitiven Ansatzes [I 0] der Kreativitätsforschung 
sind die (hier bereits öfter zitierten) Amerikaner GUILDFORD und 
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TORRANCE. GUILDFORD faßte die bis zu ihm vorliegenden Arbeiten 
zusammen, integrierte sie in seine eigenen Untersuchungen und begründete 
damit die eigentliche Kreativitätsforschung. Er gab außergewöhnliche An­
regungen zu nachfolgenden Forschungsprojekten. TORRANCE wandte vor 
allem viele von GUILDFORDS Ergebnissen im Hinblick auf Kreativitäts­
förderung in der Schule an. 

Nach diesem Ansatz kann jedes Individuum kreativ tätig sein, allerdings 
graduell verschieden, was von intentionalen und funktionalen Umwelt­
einflüssen abhängt. Bei jedem kreativen Denkakt gibt es eine Art Über­
tragung (vgl. GUILDFORD 1973 b, S. 142) ; die allgerneinen Aspekte 
beim kreativen Akt können übertragen werden , da die intellektuellen Auf­
gaben ähnlich sind. Diese Ähnlichkeit liegt in der Gemeinsamkeit einzel­
ner Faktoren der Denkoperationen, -inhalte und -produkte, wie sie im 
Intelligenz-Struktur-Modell integriert sind [ 11]. Der kognitive Ansatz 
arbeitet überwiegend mit behaviouristischen Methoden. Die meisten 
modernen Arbeiten gehen auf ihn (in Deutschland auch auf die Gestalt­
psychologie) zurück. 

Das Konzept der Kreativitätsforschung ist nicht unumstritten. Auf 
das spezifische Dilemma, daß Kreativität über vorgegebene Kategorien 
hinauswächst , in der Forschung aber mit vorhandenen Kategorien erfaßt 
werden muß, wurde schon eingegangen ( 12 ]. 

Die Kreativitätsforschung leidet an der Unschärfe ihrer Begriffe und an 
dem Fehlen einer geschlossenen Theorie . KRAUSE konstatiert, daß 
"geradezu ein chaotischer Forschungsstand" ( 1972, S. 7) besteht. 

Als einer der äußeren Anlässe für die zunehmende Intensität der For­
schung zur Kreativität wurde das wirtschaftliche Interesse nach Konsum­
steigerung genannt [ 13]. Auf dieser Basis baut die sozialistische Kritik 
ihre Argumentation auf: 

"Die Kreativitätsforschung kann beispielhaft für das Elend bürger­
licher Humanwissenschaften stehen. Unschärfen und vage Bedeutungs­
höfe der Begriffe zeichnen die Theorien über Kreativität in einem 
Maße aus, das den Verdacht rechtfertigt, Kreativitätsforschung kenne 
ihren eigentlichen Forschungsgegenstand selbst kaum oder aber sie 
könne ihr reales Forschungsinteresse nicht enthüllen, um den Schein 
einer ,Human'-Wissenschaft zu wahren und sich nicht als Kelle zur 
Ausschöpfung von Begabungsreserven gemäß der vom Kapitel er­
heischten Qualifikationsstruktur zu demaskieren." (MARQUARD 
1972, S. 148; vgl . auch MARQUARD-KASTNER 1973, S. 8) . 

Die phänomenologische Beschreibung der Bewußtseinsvorgänge im 
kreativen Akt zusammen mit zu allgemeinen Bewertungskriterien wie 
"neu", "selten" lasse die "Kläglichkeit dieses Ansatzes" (MARQUARD 
1972, S. 149) hervortreten. 

Eine breite "Kritik der bürgerlichen Kreativitätsforschung" nehmen 
MEHLHORN/MEHLHORN (1977) vor. Sie beschreiben das "imperia­
listische Kreativitätskonzept" (S. 46) in seinen einzelnen Elementen und 
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kritisieren durchgehend aus sozialistischer Perspektive. Vorausgeschickt 
wird allerdings auch eine breitere Darstellung des "Schöpfertums au s 
marxistischer Sicht" (a. a. 0., S. 13- 45). 



3 Zwischenbilanz I und erste Schlußfolgerungen: 
Ein didaktisch relevanter Kreativitätsbegriff 

Aus den im vorangegangenen Teil dargestellten Ergebnissen der Kreativitäts­
forschung sollen hier die ersten Konsequenzen gezogen werden für den 
weiteren Gang der Arbeit. 

Da kein Beitrag zur empirischen Kreativitätsforschung beabsichtigt ist , 
sondern das Kreativitätskonzept didaktisch fruchtbar gemacht werden 
soll, kann die hier zugrundegelegte Kreativitätsdefinition nicht beim kreati­
ven Produkt ansetzen. Abgeleitet aus den Überlegungen, daß im Zentrum 
aller didaktischen Bemühungen der Schüler stehen solle, muß ein didak­
tisch ausgerichteter Kreativitätsbegriff vor allem die kreativen Fähigkeiten 
des Individuums, d. h. des Schülers erfassen. Entsprechend kann auch das 
Kriterium der Neuheit eines kreativen Produkts nur subjektiv für den 
einzelnen Schüler bzw. die einzelne Lerngruppe relevant sein. Die Kriterien 
der Realitätsgerechtheit und der Zielgerichtetheit dagegen müssen voll an­
gewandt werden; nur so ist Kreativität von Quasi-Kreativität abzugrenzen 
und werden die gerade bei Jugendlichen häufig produzierten phantasti­
schen ldeen aus der Betrachtung ausgesondert. 

Als Beurteiler kreativer Fähigkeiten und Produkte müssen die Produzen­
ten selbst (d. h. die einzelnen Schüler bzw. die gesamte Lerngruppe) sowie 
der Stimulator (d. h . der Lehrer) fungieren. Fremdbeurteilung durch Außen­
stehende als definitorisches Element muß notwendigerweise unterbleiben; 
denn einerseits überschreiten die kreativen Produkte, Ideen und Lerner­
gebnisse meist nicht den sozialen Rahmen der Lerngruppe oder Schule [ 14 ], 
und andererseits kennt außer den Schülern selbst nur der Lehrer die in 
Zusammenhang mit einem subjektiven Kreativitätsbegriffwichtig zu wissen­
den Lernvoraussetzungen, anthropogenen und sozio-kulturellen Bedin­
gungen, die zu dem Produkt geführt haben. Damit ist jedoch nicht impli­
ziert, daß Produkte nicht auch von Außenstehenden als kreativ empfunden 
werden können . 

In der psychologischen Literatur werden immer wieder folgende kreative 
Fähigkeiten als fundamental angesehen: Geläufigkeit, Flexibilität, Origina­
lität und Elaboration . 

Für das Bezugsfeld Schule muß der adaptiven Flexibilität (und nicht der 
spontanen) die dominierende Rolle eingeräumt werden, was wiederum ab­
zuleiten ist aus der Forderung nach Realitätsgerechtheit und Umstellung 
von Ideen innerhalb eines Zielsysterns. 

Für einen schüleradäquaten Kreativitätsbegriff sollte auch die Fähigkeit 
der Problemsensitivität relevant sein; die Fähigkeit, Probleme zu erkennen 
und/oder genau zu formulie ren, ist didaktisch höher einzuschätzen als die­
jenige, nur vorgegebene Probleme ("Ausgaben") zu bewältigen. 

Die Fähigkeit zum divergenten Denken bzw. zum Finden alternativer 
Lösungen könnte in einer Definition von "Kreativität" ebenfalls wie die 
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Problemsensitivität zur Abgrenzung des einfachen Problemlösens, des kon­
vergenten Problemlösens, gegenüber dem kreativen Problemlösen dienen; 
denn jeder Kreativitätsbegriff muß implizieren, daß das Individuum die 
Fähigkeit hat, alternative Lösungen bzw. mindestens Lösungsansätze zu 
finden. Doch nach GUILDFORDS Intelligenz-Struktur-Modell ist das 
divergente Denken diejenige Denkoperation, die bei den kreativen Fähig­
keiten der Geläufigkeit, Flexibilität und Originalität eingesetzt wird. Es 
braucht daher in der unten folgenden Definition des Kreativitätsbegriffs 
nicht expliziert zu werden. Für den kreativen Prozeß im schulischen Lernen 
soll gelten, daß er mit der nachkreativen Phase der Kommunikation abge­
schlossen sein kann; eine Realisierung der kreativen Ideen ist nur in spezi­
fischen Unterrichtssituationen bzw. nur in manchen Unterrichtsfächern. 
möglich. 

Somit ergibt sich für die Zwecke dieser didaktischen Arbeit folgende 
Definition des Kreativitätsbegriffs, die man als ,,operationalisiert im weiten 
Sinne" bezeichnen könnte: Ein Schüler verhält sich kreativ, wenn er 

• die Fähigkeiten der Problemsensitivitä t , Geläufigkeit, Flexibilität, 
Originalität und Elaboration einsetzt, 

• seine (mit den genannten Fähigkeiten produzierten) Ideen für ihn 
selbst neu sind, 

• die Ideen zur Kommunikation bringt 
• und die Ideen von ihm und anderen Schülern seiner Lerngruppe so­

wie dem Lehrer 
• als realitätsgerecht und zielgerichtet empfunden werden. 
Inhaltlich beziehen kann sich dieser Kreativitätsbegriff auf jeden Sach­

bereich, damit auch auf jedes Unterrichtsfach. 
Kreativ sein kann jeder Schüler, da jeder die Fähigkeiten dazu besitzt; 

nur ist das Ausmaß dieser Fähigkeiten graduell verschieden. 



4 Kreativität in Schule und Gesellschaft 

4.1 Notwendigkeit, Bedeutung und Bewertung der Kreativität 

Sowohl für die Fortentwicklung der Gesellschaft als auch für die Indivi­
duation der Person sind kreative Fähigkeiten von Bedeutung und sogar 
notwendig. Möglicherweise wird Kreativität bei fortschreitender Gesell­
schaftsentwicklung unter beiden Aspekten zunehmend bedeutender werden. 
Bedenklich kann u. U. jedoch die Selbstverständlichkeit erscheinen, mit 
der, subsumiert unter Begriff und Theorie der Kreativität, Ideenreichtum 
um seiner selbst willen so hoch eingeschätzt wird. Es ist z. B. fraglich, ob 
die erstmalige Flugzeugentführung als kreativer Prozeß angesehen werden 
kann (vgl. RUMPF 1976, S. 64) . Derartige Zusammenhänge zur Stellung 
der Kreativität in der Gesellschaft sollen hier untersucht werden. 

4.1.1 Die Bedeutung von Kreativität für die Gesellschaft 

"It takes little imagination to recognize that the future of our civili­
zation - our very survival - depends upon the quality of the creative 
imagination of our next generation" (TORRANCE 1962, in: VER­
NON 1973, S. 360). 

Bereits aus diesem Zitat geht hervor, welche allgemeine Bedeutung die 
Kreativität für die Gesellschaft haben wird . Konkret gefüllt, heißt das: 
Wirtschaftliche und soziale Probleme müssen für eine exponentiell steigende 
Bevölkerungszahl auf der Erde gelöst werden. Dazu gehören vor allem die 
sog. Umweltprobleme und die Fragen zur Tragfähigkeit der Erde. Immer 
mehr Menschen müssen ernährt werden; also sind ständige Verfeinerung 
technischer Möglichkeiten, Gewinnung neuer Anbauflächen, Ausweichen 
auf neue Nahrungsmittel usw. notwendig. Damit einher geht gerade in den 
hochindustrialisierten Gesellschaften das wachsende Bedürfnis nach Inno­
vation in Bereichen der Energieversorgung und nach Entdeckung weiterer 
Ressourcen. Bestehende Verkehrssysteme müssen neu überdacht und unter 
dem Aspekt der Rohstoffverknappung müssen neue entwickelt werden. Die 
vielfältigen Entsorgungsprobleme verlangen nach innovatorischen Lösun­
gen. Alle diese und manche weiteren internationalen Problembereiche kön­
nen nur bewältigt werden, wenn die Gesellschaften ihr kreatives Potential 
ausnutzen und auch neue Wege der Kooperation beschritten werden. 

Man kann davon ausgehen, daß zumindest in westlich orientierten Staa­
ten des Profitstrebens der Wirtschaft nicht nachlassen wird [15] . Auch hier 
werden einerseits direkt kreative Lösungen erforderlich [ 16]. Andererseits 
werden durch Automatisierungs- und Rationalisierungsmaßnahmen immer 
wieder Arbeitsplätze überflüssig, so daß zunehmend mit der Notwendigkeit 
zur Umschulung und Neuorientierung der Arbeitnehmer gerechnet werden 
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muß; auch indirekt bedarf also die Gesellschaft der kreativen Fähigkeiten 
des ejnzelnen. 

Außerdem zeigt die Kreativität "einen Weg zur Wahrung der Menschen­
würde in einer computerbeherrschten Zeit" (CROPLEY 1978, S. 26), in 
der Automaten Vorgänge des konvergenten Denkens übernehmen können. 
Spezifisch menschhche Qualitäten liegen also im Bereich des divergenten 
Denkens und damit der Kreativität [ 17]. Damit das Kreativität potential 
der Bevölkerung gesellschaftlich genutzt werden kann, werden unter diesem 
Aspekt Maßnahmen der Kreativitätsförderung immer wichtiger. Eine Ge­
fahr kann jedoch darin liegen, daß nur solche Persönlichkeitsfaktoren ge­
fördert werden, die speziellen wirtschaftlichen Erfordernissen entsprechen. 
Dann würde das Individuum zum mißbrauchten Objekt von Kreativitäts­
forschung und -förderung (vgl. BENDIXEN 1976, S. 9). 

Obwohl seitens der Pädagogik und sicherlich im ganzen mit Recht von 
der Hypothese ausgegangen wird, daß vom Menschen immer mehr selbst­
ständiges, kritisches und problemlösendes, aber weniger reproduktives 
Denken verlangt werden wird (nur als Beispiel: BERGJUS 1972, S. 229) 
muß auch betont werden, daß es gar nicht im Interesse der Gesellschaft 
und insbesondere der Wirtschaft liegen kann, alle Menschen in ihren kreati­
ven Fähigkeiten zu fördern. Für manche Arbeiten scheint gerade das Nicht­
Vorhandensein divergenter Fähigkeiten Bedingung zu sein, etwa bei der 
routinemäßigen Verrichtung einfachster Handgriffe, deren Abfolge nur 
fest internalisiert zu werden braucht. 

4.1.2 Die Bedeutung von Kreativität für das Individuum 

Unter dem Aspekt der hohen Bedeutung der Kreativität für die Gesellschaft 
ist auch das Phänomen zu erklären, daß das kreative Individuum ein hohes 
Image hat. "Kreativ sein ist noch wichtiger geworden als nur intelligent 
ein" (KRAUSE 1972, S. 7), zumjndest, wenn man auf das Prestige be­

zieht; werden . doch Berufe, die kreative Fähigkeiten verlangen, allgemein 
als hoch eingestuft. 

Aus der Sicht der Arbeitswelt ist für viele Berufstätige Kreativität nicht 
erforderlich oder sogar unerwünscht. Da jedoch zur Selbstverwirklichung 
de Individuums auch Imagination, Phantasie, lustvolles Ausprobieren, 
insgesamt also kreative Verhaltensweisen unabdinglich sind, müssen diese 
also in der Freizeit ausgeübt werden. Kreativität bezogen auf die einzelne 
Persönlichkeit heißt dann Freiheit von Normen im privaten Bereich, Auf­
greifen eigener Ideen und deren Transformierung im Hinblick auf selbst­
bestimmte Ziele. Kreative Verhaltensweisen können den Freiheitsraum des 
Individuums innerhalb der gesellschaftlichen Zwänge, in denen es jeweils 
steckt, nutzen und erweitern. 

Von "Menschsein" kann nur gesprochen werden, wenn auch die kreati­
ven Fähigkeiten gebraucht und ausgebildet werden (vgl. TORRANCE 1962, 
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in: VERNON 1973, S. 357); und das ist für viele Individuen überwiegend 
oder ausschließlich in der Privatsphäre möglich. 

Individuelles Bedürfnis nach Kreativität entsteht auch deshalb, weil bei 
vielen Berufstätigen Entfremdung zum Produkt ihrer Arbeit erwächst. Per­
sonen, die ihren Ehrgeiz und ihren Wunsch nach Erfolgserlebnissen auf 
andere Bereiche als ihren Beruf transformieren können, bleiben so psychisch 
stabil. 

Doch im Zusammenhang kreativer Fähigkeiten des Individuums sind 
ebenfalls gewisse Gefahren zu sehen, die gerade wegen der "Neigung zur 
Vergötterung der Kreativität" und des "überzogenen Kreativitätskultes" 
(CROPLEY 1978, S. 15) [ 18] gesehen werden müssen. 

Kreative Menschen tendieren dazu, sich selbst überzubewerten und auf 
nicht-kreative herabzuschauen. Auch kann u. U. ein zwanghafter Trieb ent­
stehen, eine Idee zu finden, wodurch gerade die ldeenfindung erschwert 
wird; möglicherweise wird der Kreative eine Idee auch um dieser seiner Idee 
willen weiterverfolgen, selbst wenn das Problem von der Umwelt nicht 
oder nicht mehr als wichtig angesehen wird. Ebenso kann Änderung um 
der Änderungwillen kostspielig werden. Kreativität darf also nicht Selbst­
zweck werden (vgl. hierzu DE BONO 1972a, S. 257 - 262). 

4.1.3 Kreativität und Sozialisation 

Fragen der Kreativität im gesellschaftlichen und persönlichen Kontext 
führen zwangsläufig zum Phänomen der Sozialisation. Die Beziehungen zwi­
schen Kreativität und Sozialisation [ 19] sind interdependent: Kreativität 
beeinflußt den Sozialisationsprozeß, und bestimmte Sozialisationserschei­
nungen determinieren umgekehrt kreatives Verhalten. Die erste Beziehung 
führt zur Frage nach dem Beitrag der Kreativität zum Sozialisationsprozeß, 
die zweite zur Frage nach den Sozialisationsbedingungen für Kreativität. 

Beitr~g der Krentivit ä t 
zum 5 ozinlis ~ tionsproz eß 

~;~~----------------------------~~, 

_K_r_e_n ___ .,,, 4 I • .. ~~-S-o_z_i_a __ ____ 

tivität lisation 

~~~~r------------------------------~''' 
S ozi alis~tionsbedingungen 

f-ü r K r e '' t i v i t ä t 

Darstellung 8: Die Interdependenz von Kreativität und Sozialisation 
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4.1.3.1 Der Beitrag der Kreativität zur Sozialisation 

WOLLSCHLÄGER (I 972, S. 28) unterscheidet drei mögliche Grundein­
stellungen zur Gesellschaft: eine gesellschaftskonforme mit überwiegender 
Anpassung an Normen, eine anarchistisch-destruktive mit Ablehnung bzw. 
Zerstörung von Normen und eine kreative mit partieller Identifikation 
mit Normen bei gleichzeitiger Herbeiführung neuer Normen. Die erste ist 
wohl am ehesten das Ergebnis einer Sozialisation im Sinne von "Sozial­
machung", die dritte weitgehend einer Sozialisation in unserem Sinne von 
" Sozialwerdung" (die zweite kann hier außer acht bleiben). 

Eine ähnliche Unterscheidung trifft auch ULMANN, wenn sie von den 
Erziehungszielen der "well-rounded personality" und der "kreativen Per­
sönlichkeit" (1970, S. 131) spricht. Der ",normale ' Mensch" (a. a. 0.) ist 
derjenige, der sich an die Gesellschaft anpaßt und reibungslos integriert; er 
ist das Erziehungsziel vieler Menschen. Um aber nicht individuelle Züge zu 
verlieren, muß jede Person, jedes Kind und jeder Jugendliche, in ihrem 
Sozialisationsprozeß Freiheiten erlangen bzw. beibehalten, damit sie eigene 
Wertvorstellungen entwickeln und eigene Verhaltensetwartungen an ihre 
Kontaktgruppen stellen kann. Sie ist mit ABELS festzuhalten: " Im Vorder­
grund der Sozialisation steht also nicht die Gesellschaft, sondern die Frei­
heit des Einzelnen" (I 971, S. 4 ). Diese Freiheiten zu individuellem und 
sozialem Leben zu verwirklichen, ist dem Individuum in der Verfassung ge­
währt. Die Fähigkeit zu diesen Freiheiten muß als oberstes Ziel der Bildung 
und damit auch des Sozialisationsprozesses gesehen werden (vgl. DT. BIL­
DUNGSRAT 1970, S. 29). Eltern oder Lehrer können über die Kreativie­
rung so auf das Kind einwirken, daß es immer mehr zu der kreativen sozia­
len Grundeinstellung im Sinne WOLLSCHLÄGERS gelangt. Kreativität 
kann also fundamentale Hilfe leisten beim Prozeß der Sozialwerdung. 

Die Suche nach neuen Wertvorstellungen zeigt sich nach einem UNESCO­
Bericht (FAURE 1973, S. 213/14) in vielen Ländern; häufig wird im Sozia­
lisationsprozeß das Schwergewicht gelegt auf Selbsterhaltung der herrschen­
den Gesellschaften und nicht auf die Bemüheungen, neue Wertorientieron­
gen zu vermitteln. 

4.1.3.2 Sozialisationseinflüsse auf Kreativität 

Die Primärsozialisation durch die Familie wirkt sich in der Regel auf das 
Individuum am deutlichsten aus. Die ausführlichste Untersuchung zur 
Kreativität in diesem Zusammenhang stammt von BODENS (1975; vgl. 
zum folgenden vor allem S. 164-172). Als Population wählte sie 161 
Kinder aus verschiedenen Grundschulklassen in Jahrgangsstufe 4. Danach 
ist eine zweifache Begabung (Intelligenz und Kreativität) umso häufiger 
zu finden, je spezialisierter die Berufsgruppe des Vaters ist. Für die kreative 
Entwicklung allein ist jedoch die Spezialisierung weniger von Bedeutung, 
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wohl aber für die intellektuelle Entwicklung. Das Fehlen einer Beziehung 
zwischen dem Beruf des Vaters und der Kreativität der Kinder wurde auch 
schon von KRAUSE (1972, S. 117 I 18, 144) ermittelt. Jedoch steht die 
Schulbildung des Vaters in direkter Beziehung zur Kreativität seiner Kin­
der: Je spezialisierter sie ist, desto höher der Kreativitätsgrad der Kinder 
(BODENS 1975, S. 165/66). Vermutlicher Grund ist das anregungsreichere 
Familienmilieu. 

Erstaunlich ist die Tatsache, daß zwischen der Familiengröße und der 
Stellung in der Geschwisterreihe jeweils kein signifikanter Zusammenhang 
ermittelt werden konnte und sie somit keine Sozialisationsbedingungen für 
Kreativität darstellen. 

Unter den familialen Sozialisationsvariablen kommt dem perzipierten 
Erziehungsstil der Eltern entscheidende Bedeutung zu. Bei Mädchen scheint 
besonders die erlebte Strenge von beiden Elternteilen ausschlaggebend zu 
sein. Für Jungen und Mädchen gilt: Eltern von kreativen Kindern haben 
einen (perzipierten!) Erziehungsstil mit den Merkmalen geringer Strenge 
und hoher Unterstützung, großer Zuwendung und hoher verbaler Inter­
aktion (vgl. a. a. 0., S. 169/70). 

Aus den Untersuchungen sind die entscheidenden Determinanten für 
die Kreativitätsentwicklung speziell von Unterschichtkindern abzuleiten. 
Der Verkehrkreis ist überwiegend auf die Verwandtschaft und Angehörigen 
der gleichen sozialen Schicht bestimmt. Während ihrer Sozialisation ler­
nen Unterschichtkinder im Gegensatz zu Mittelschichtkindern also erheb­
lich weniger neue Milieus und andersartige Norm- und Wertvorstellungen 
kennen. Eine starke Binnenorientierung wird wirksam. Kinder von Unter­
schichtfamilien erleben ein dichotonomisches Weltbild (Herrschende - Un­
tergebene), zu dem ein gesellschaftlicher Fatalismus, Resignation und Wert­
maßstäbe wie Unterordnung und Gehorsam gehören (vgl. JORDAN 1971, 
S. 60/61; ABELS 1971, S. 9/10): alles ungünstige Sozialisationsbedingun­
gen für Kreativität. 

Als wichtigste Institution der Sekundärsozialisation muß die Schule gel­
ten. Sie kann die Sozialisationsleistungen der Familie verstärken oder korri­
gieren. Auch die Schule wirkt in vieler Hinsicht oft kreativitätshemmend 
auf die Heranwachsenden ein: Viele Lehrer schätzen auch heute noch äußere 
Disziplin, Gehorsam, Fleiß höher ein als z. B. Einfallsreichtum, Risikobe­
reitschaft, Neugierverhalten, die eine viel höhere Affinität zur Kreativität 
besitzen (vgl. CROPLEY 1978, S. 23; SEIFFGE-KRENKE 1974, S. 143 ff.). 
Der demokratische Erziehungsstil, der mehr und mehr in den Schulen 
praktiziert wird, bietet dagegen günstige Bedingungen für die Entwicklung 
von Kreativität; er bietet Raum für Sensitivität, Selbständigkeit und, ganz 
besonders wichtig, "effektive Beteiligung an gemeinsamen Zielsetzungen 
und gleichzeitig ein Höchstmaß an spontaner Initiative" (a. a. 0., S. 147). 

MELZER 0 976, S. 14) fordert von der Sozialisation in der Schule, daß 
sie lebensnotwendige Verhaltensmodelle vermitteln muß. Eines kann darin 
liegen, sich zugleich offen und strukturiert zu verhalten. Das käme genau 
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der adaptiven Flexibilität entgegen, einer der wichtigsten kreativen Fähig­
keiten. 

Zu den Sozialisationsfunktionen der Schule gehört auch die der Aus­
lese. Diese Auslesefunktion geschieht vor allem durch dauernde Erfolgs­
kontrollen. Starke Erfolgsorientierung hemmt jedoch die Kreativität, be­
deutet sie doch das Verbot des Fehlermacheus und der Risikobereitschaft 
(vgl. SIKORA 1976, S. 78; TORRANCE 1973b, S. 183/84). TORRANCE 
(a. a. 0.) prangert sogar das amerikanische Erziehungssystem an, nur auf 
den Erfolg, nicht aber auf Frustration und Mißerfolg vorzubereiten. Nur 
einige elitäre Schulen progressiver Ausrichtung (etwa SUMMERHILL) kön­
nen es sich bisher erlauben, Kreativität und Selbständigkeit als oberste 
Ziele ihrer Erziehung zu sehen> wodurch sie aber in Konflikt kommen mit 
der gesellschaftlich notwendigen Auslesefunktion (vgl. SEIDL 1973, 
S. 453). 

Auch außerhalb des direkten Bereichs familialer und schulischer Soziali­
sation wirken Umwelteinflüsse kreativitätshemmend oder -fördernd auf 
das Individuum ein [20]. Kreative Fähigkeiten werden vor allem durch 
Konformitätsdruck gehemmt (vgl. HALLMAN 1973, S. 175; TORRANCE 
1973b, S. 184/85 ; BODENS 1975, S. 55; SIKORA 1976, S. 75-77). 
Darunter fällt zunächst die übergroße Orientierung an Gleichaltrigen; Kin­
der und Jugendliche mit originellen Ideen sind oft den Pressionen der 
Gleichaltrigen ausgesetzt. Als Konformitätsdruck wirkt sich auch die 
strenge Betonung der Geschlechterrollen aus; so werden weite Bereiche, 
in denen das Individuum experimentieren könnte, ausgesondert. Konfor­
mitätsdruck als falsch aufgefaßte Demokratie kann sich bis zum Egalitaris­
mus auswirken, den TOYNBEE ( 1962, in: ULMANN 1973b) am Beispiel 
der englischsprachigen Länder beklagt und den er vor allem dafür verant­
wortlich macht, daß die USA ihre kreativen Kräfte nur unzureichend frei 
werden ließen. Andererseits hebt GORKI (1909, in: ULMANN 1973b) die 
Bedeutung des Kollektivs für den kreativen Produzenten in der Weise her­
vor, daß erz. B. vom Volk inspiriert sein könne. 

Die für unsere Gesellschaft typische Arbeit-Spiel-Dichotomie trennt zu 
stark zwischen der oft routinehaft ausgeübten, vor allem beruflichen Ar­
beit und dem meist als zweckfrei verstandenen Spiel in der Freizeit; Folge 
ist eine Hilflosigkeit, wenn bei der "Arbeit" zur Problemlösung Elemente 
des "Spiels" notwendig werden (vgl. SIKORA 1976, S. 77 /78;TORRANCE 
1973b, S. 186). 

4.2 Lernbarkeit von Kreativität 

Wenn man Kreativität als eine für alle Menschen wünschenswerte Fähigkeit 
erkannt hat und dazu sicher weiß, daß dieses Merkmal bei allen Menschen 
vorhanden ist und weiterentwickelt werden kann, erhebt sich die Frage 
nach der Lernbarkeit der Kreativität. Seit GUILDFORD (bes. 1973) ist 
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Kreativität als hochrangiges Erziehungsziel und ist die Lernbarkeit und da­
mit auch die Lehrbarkeit von Kreativität als sicher akzeptiert bzw. bestätigt 
worden (vgl. z. B. nur in jüngster Zeit: LANDMANN/SCHRöDER 1981, 
S. 267; KRETSCHMER 1981, S. 212). Strittig sind noch das Ausmaß der 
Lernbarkeit und die Methoden, mit denen man kreative Fähigkeiten am 
besten erlernen kann. Ist Kreativität übbar im Sinne von Vormachen­
Nachmachen (vgl. BöNSCH 1974, S. 35) oder nur stimulierbar? Sind krea­
tive Fähigkeiten transferierbar? 

4.2.1 Kreativität als Lehr- und Lernziel 

Wenn Kreativität als erstrebenswert angesehen wird, sollten auch Lernziele 
zur Kreativität möglich sein. Da ergeben sich jedoch noch komplexere 
Probleme, als sie in der Lernzieldiskussion in der Pädagogik ohnehin schon 
auftauchen. 

Unter den Bezeichnungen "Lernziel" oder "Lehrziel" ist in der Curri­
culumforschung ein Element in den Vordergrund getreten, das dazu dienen 
soll, Unterricht stärker planbar zu machen. Diese Ziele sind meist von außen, 
etwa durch gesellschaftliche Interessen vorgegebene Formulierungen, die 
sich auf Qualifikationen des Schülers für sein zukünftiges Leben beziehen. 
Diese Ziele geben an, was Unterrichtsplaner ftir etstrebenswert halten, nicht 
der Schüler. Oft ist schon in der Formulierung eine Objektrolle des Schülers 
gegenüber dem Handeln des Lehrers deutlich; stereotype Eingangsfloskel 
solcher Ziele ist "Der Schüler soll ... ". Obwohl in der grundlegenden Lite­
ratur zur Lernzielproblematik von "Lernziel" gesprochen wird (MAGER 
1972a; MÜLLER 1974, 1976), handelt es sich im Grunde um "Lehr­
ziele" (21]. Daraus wird ersichtlich, daß Unterricht nicht der Ort ist, wo 
Schüler ihre aktuellen Interessen und eigenen Probleme einbringen können. 

Die Problematik verschärft sich unter dem Aspekt der Kreativität. 
Kreativität umfaßt u. a. Selbständigkeit, Subjektsein, Originalität, Spon­
taneität. Es ist paradox, Schüler zu diesen Pe.rsönlichkeitsmerkmalen hin­
führen zu wollen, indem man ihnen vorschreibt, welches Verhalten sie am 
Ende des Lernprozesses zeigen soller1. Es sei denn, man formuliert sehr 
vage Lernziele (22] zu kreativen Fähigkeiten; aber durch Transformationen 
würde die erfaßte Sache zu Ende des Lernprozesses im Vergleich zum ur­
sprünglichen Ziel meist konturlos werden (vgl. DANNENBERG 197 5, 
s. 236). 

Auch unter dem Gesichtspunkt der Operationalisierung erscheinen Lern­
zielbeschreibungen, die sich in Richtung Kreativität wenden, äußerst pro­
blematisch, wenn nicht gar unmöglich. MAGER ( 1972a) verlangt für ein 
operationalisiertes Lernziel die Beschreibung des Endverhaltens, eine ge­
nauere Bestimmung dieses Verhaltens und des Beurteilungsmaßstabs. Er 
will damit die sehr konkreten Feinziele beschreiben. Außerdem empfiehlt 
er eine möglichst große Anzahl an Einzelbeschreibungen. Diese streng durch-
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operationalisierten Le.mziele und die damit erreichte Steuerung des Unter­
richts widersprechen jedoch allgemeinen Zielsetzungen wie Emanzipation, 
Flexibilität und eben ~uch Kreativität. Derartige lernzielorientierten Eman­
zipationsansprüche wirken "geradezu lächerlich" (DAUM 1980b, S. 43). 
Möglich erscheinen allenfalls Lernzielbeschreibungen auf mittlerem Ab­
straktionsniveau (Grobziele), eher noch sehr abstrakte und unspezifische 
Formulierungen (Richtziele). Ein solches Riebtziel könnte sein "Befähigt 
werden zu kreativen Problemlösungen" . Lernzielbeschreibungen zur Krea­
tivität auf mittlerem Operationalisierungsgrad und mittlerem Abstrak­
tionsniveau werden in der didaktischen Diskussion durchaus für möglich 
und z. T. auch ftir sinnvoll erachtet (vgl. DANNENBERG 1975, S. 236; 
KECK 197 5, S. 177). 

Eine Lösung der aufgezeigten Probleme bietet sich möglicherweise, 
wenn man versucht, den Unterricht mit Hilfe von Handlungszielen (vgl. 
HEIPCKE 1976; RUMPF 1976; ähnlich auch SCHALLER 1979, S. 169) 
zu planen und zu strukturieren. 

Dabei wird es vor allem um die Beschreibung von Produkten und Situa­
tionen gehen, nicht um Endverhalten; und zur Strukturierung werden Ab­
läufe etwa in Form von Flußdiagrammen dienen, zur Analyse des Aufbaus 
werden keine Taxonomien herangezogen werden müssen ( vgl. HEIPCKE 
1976, S. 44/45). Damit sind sinnvolle Verbindungslinien zum kreativen 
Produkt und zum kreativen Prozeß möglich. Fixierte Lernziel-Kataloge 
sperren sich gegen Flexibilität im Unterricht. Wichtiger als geschlossene 
Kataloge sind übergeordnete Zielvorstellungen, die im Unterrichtsgesche­
hen zielorientiertes, aber flexibles Handeln erlauben. Lernziele zur Krea­
tivität sind also nur aus der Perspektive offener Konzeptionen heraus sinn­
voll [23 ]. 

Da seit GUILDFORDS faktorenanalytischen Untersuchungen nicht 
mehr nur ein globaler Kreativitätsbegriff zur Verfügung steht, sondern 
einzelne Kreativitätsfaktoren nachgewiesen sind, können durchaus einzelne 
Unterrichtsziele im Hinblick auf Kreativität geplant und auch vage opera­
tionalisiert werden. Lediglich für die Konstruktion von Kreativitätstests 
bietet sich eine strenge Operationalisierung an. 

Möglich sind Formulierungen in allen drei Lernzieldimensionen (kogni­
tiv, instrumental, affektiv) getrennt je für sich; sinnvoll erscheint das nur, 
wenn die Lernziele aus allen drei Dimensionen sich gegenseitig ergänzen 
zur Erlangung einer möglichst umfassenden Palette von Merkmalen und 
Fähigkeiten der kreativen Person. Auf Grobzielniveau können die Dimen­
sionen ihre (sowie nur heuristisch) trennende Funktion nicht mehr ganz 
übernehmen [24]. 

Einige Beispiele für kreativitätsorientierte Lernziele auf Richtzielniveau: 
Fähigkeit, Informationen aus statistischer Form in graphische um­
zusetzen; 
Fähigkeit, Lösungen zu Problemen des Generationskonflikte vorzu­
schlagen; 
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Bereitschaft, einen (Wohn-, Klassen-)Raum mit den eigenen hand­
werklichen Kräften nach eigenen Vorstellungen umzugestalten; 
"Befähigung zum selbstbestimmten, selbständig denkenden und 
kreativen Lernen und Problemlösen im sozialen Verbund zu erwer­
ben" (KÖSEL 1978, S. 9); 
Fähigkeit, Lernprobleme zu erkennen, und Bereitschaft, sie zu for­
mulieren; 

Im wesentlichen beziehen sich derartige Lernziele also auf Merkmale 
der kreativen Person und des kreativen Prozesses. 

Qualitativ sind solche kreativitätsorientierten Lernziele hoch zu bewer­
ten. Der Strukturplan ftir das Bildungswesen des Deutschen Bildungsrates 
setzt vier Lernzielstufen an: 

1) Wissen 
2) Reorganisation 
3) Transfer 
4) "Eine noch höhere Lernleistung wird bei Aufgaben gefordert, die 

problemlösendes Denken und entdeckende Denkverfahren för­
dert. Die Lösung solcher Aufgaben stellt vorn Entwicklungsstand 
des Lernenden aus gesehen Neuleistungen dar" (DEUTSCHER 
BILDUNGSRAT 1970, S. SO; ähnlichauch ROTH 1976, S. 144). 

Lernziele, die auf Kreativität hin ausgerichtet sind, stehen also auf der 
höchsten und auch der zweithöchsten dieser Stufen, wovon noch zusätz­
lich ausgesagt wird: 

"Die Fähigkeiten der höheren Lernzielstufen sind jeweils von einer 
größeren Übertragbarkeit auf das Leben und damit von einer grö­
ßeren Bedeutung für die Praxis" (a. a. 0., S. 81 ). 

4.2.2 Kreativität und Transfer 

Ähnlich wie bei Kreativität und Sozialisation ist auch das Verhältnis von 
Kreativität und Transfer interdependant: Im Akt des kreativen Denkens 
ist immer ein gewisser Grad des Transfers vorhanden, und Kreativität er­
leichtert weitere Transfers. Anders gesehen: Kreativität ist per se trans­
ferierbar. Damit ergibt sich ein weiterer wichtiger Grund, kreatives Ver­
halten zu erlernen: Man lernt besser, Probleme einer bestimmten Art zu 
lösen, wenn man vorher gelernt hat, Probleme einer anderen, ähnlichen Art 
zu lösen. Für GUILDFORD (1973, S. 142/43) ist es gleichgültig, auf wel­
chem Gebiet Kreativität gelernt wird, da sie auf alle anderen Lebensbe­
reiche übertragen werden kann (vgl. auch LANDMANN/SCHRÖDER 
1981, S. 273). Der Transfer im kreativen Verhalten besteht darin, daß 
Informationsdaten in einer anderen Verknüpfung verwendet werden, als 
sie vorher gelernt wurden. Daraus ergibt sich die Folgerung, 

"daß die allgemeinen Aspekte der Information beim Informations­
lernen betont und Strategien, die in Verbindung mit neuen Infor-
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mationen allgemein Anwendung finden, gelernt werden sollten" 
(GUILDFORD 1973, S. 143). 

Übung sollte also eher generell sein als spezifisch, da dann die Übertra­
gungsmöglichkeiten größer sind, d. h. Transfers eher möglich sind. Je 
größer eine Transferleistung ist, d. h. je weiter entfernt die Übertragung 
vorgenommen wird, umso origineller wird das Muster der neu zusammen­
gesetzten Informationen, nämlich das kreative Produkt. 

Lernen ist für GUILDFORD keine Informationsanhäufung, sondern 
geht mit Hilfe von Transfers vor sich; der Schüler entdeckt die Informatio­
nen selber. Diese Art des Lemens wird häufig als "kreatives Lernen" be­
zeichnet. Wird der Lernprozeß so als Organisationsprozeß aufgefaßt, braucht 
man gerade zur Übung Perioden, in denen nicht Informationen gelernt, 
sondern gefunden werden müssen, d. h. das Organisieren muß geübt wer­
den (vgl. BERGIUS 1972, S. 247). 

Ein umfangreiches Fachwissen erleichtert den Transfer und das krea­
tive Verhalten, da die Zahl der verknüpfbaren Informationen größer ist. 
Man denke an Künstler und Wissenschaftler wie Leonardo da Vinci, Mazart 
oder Einstein, die jeder auf ihrem Gebiet über außergewöhnliche hand­
werkliche Kenntnisse verfügten. 

4.2.3 Kreativitätstechniken 

Kreativitätstechniken sind gezielt einzusetzende, konkrete Methoden zur 
Erleichterung kreativen Denkens. Sie geben Handlungsanweisungen und ge­
stalten z. T. auch die äußere Situation. Entstanden sind sie meist in der 
Praxis der Kreativitätsanwendung, sind aber z. T. auch in der Schule ein­
setzbar zum Training kreativen Denkens. Als Heuristiken dienen sie im 
Grund der Ideenfindung; zum Einsatz innerhalb des kreativen Prozesses 
kommen sie also meist in den Phasen der Inkubation und der Illumination. 

Es gibt eine Vielzahl von Techniken (25], die sich z. T. aus den wenigen 
grundlegenden entwickelt haben. Oft sind Formen und Terminologien für 
dieselbe Technik jeweils varüert, so daß ein Gesamtüberblick sehr schwie­
rig ist. In der Literatur werden sie z. T. einzelne, z. T. in Gruppen vorge­
stellt (ZWICKY 1966; DE BONO 1972a, l973a; BRICKENKAMP 1973; 
DAVIS 1973; KIERST/DIEKMEYER 1973; LINNEWEH 1973; SEIFFGE­
KRENKE 1974; KLAUSMEIER/RIPPLE 1975; PREISER 1976, SCHIFF­
LER 1976; SIKORA 1976, CROPLEY 1978). 

Hier soll ein kurzer Überblick die grundlegenden Methoden erläutern. 

Mehr systematisch-logische Techniken: 

(I) Morphologie und andere Matrixmethoden: 
Die Technik der Morphologie wurde entwickelt durch den Schweizer Astra­
physiker ZWICKY ( 1966). 



Im morphologischen Prozeß werden drei Methoden verknüpft: 
systematische Feldüberdeckung 
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(Erforschung aller Gebiete zwischen den Festpunkten des Ausgangs­
wissens) 
morphologischer Kasten 
( vieldimensionales Schema, alle möglichen Lösungen vorurteilsfrei 
integriert; Analyse der Lösungsmöglichkeiten, Auswahl der optima­
len Lösung) 
Negation und Konstruktion 
(Negieren von scheinbaren Wahrheiten, dann "konstruktives Ausbeu­
ten der sich dabei eröffnenden Ausblicke" (S. 175) 

Matrixmethoden abstrahieren vom konkreten Problem und gliedern es 
in mehrere Teildimensionen in Form einer Matrix. 

(2) Checklisten: 
Checklistenverfahren lassen sich die einzelnen Punkte einer (Kontroll-) 
Liste als Ansatzmöglichkeiten zu Problemlösungen ansehen. KIERST/ 
DIEKMEYER (1973, S. 91) empfehlen eine Liste in Form von 91 Fra­
gen (z. B. Wann? Warum? Womit? Zusammen? Allein?), die jedoch für 
jedes spezifische Problem modifiziert werden müsse. DAVIS (1973, S. 109) 
schlägt vor, Schüler das Geschichtsbuch als Checkliste von Ideen zum 
Schreiben von Kurzgeschichten und Abhandlungen betrachten zu lassen. 

(3) Laterales Denken: 
DE BONO (1972a, 1973a) sieht laterales Denken quasi als Synonym für 
divergentes Denken im Gegensatz zum vertikalen Denken als Synonym 
für konvergentes Denken. Er knüpft an die Informationspsychologie an 
und erklärt den Verstand als musterbildendes System. 

Er stellt als laterale Techniken heraus ( 1973a, S. 332/33): 
Bewußtheit 
(theoretische Rahmenkenntnisse von lnformationsverarbeitungs­
prozessen) 
zufällige Stimulation 
(Verwendung nicht-geplanter äußerer Stimulation) 
Alternativen 
(Entwicklung von alternativen Vorgehens-und Betrachtungsweisen, 
Aufmerksamkeit auf alle Teile des Problems) 
Änderung 
(Verwendung von Vorhandenem, um Neues zu entwickeln) 

Techniken zur Integration von mehr intuitivem und mehr systematisch­
logischem Vorgehen: 

( 4) Brainstorming: 
Das Brainstorming (deutsch: Ideensturm) wurde von Osborn angeregt, 
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später von CLARK (1973) und anderen häufig übernommen und abge­
wandelt . Es arbeitet nach den Prinzipien des freien Assoziierens und der 
verzögerten Bewertung und wird vorwiegend in Gruppenform durchge­
führt. 

Phasen des Brainstormings: 
• green-light-stage 

(Sammlung von Ideen zur Lösung eines Problems; keine Bewertung 
eigener oder fremder Ideen , auch nicht bei sehr entfernten, zunächst 
abwegig erscheinenden Ideen) 

• red-light-stage 
(Beurteilung der vorher protokollierten Ideen unter Kriterien wie 
Nutzen, Schwierigkeiten; Verwendung von Checklisten möglich) 

Unter allen Kreativitätstechniken ist das Brainstorming wohl am bekann­
testen, da es leicht praktizierbar ist und oft zu außergewöhnlichen Ideen 
führt. 

(5) Methode 635: 
Diese Methode ist eine Weiterentwicklung und strengere Form des Brain­
stormings: 6 Gruppenmitglieder produzieren zunächst je 3 Ideen , die 
darauf je Smal von anderen Standpunkten aus weiterentwickelt werden. 
Ein Leiter der Gruppe wie beim Brainstorming erübrigt sich, da die Technik 
selbst lenkend wirkt. 

(6) Bionik: 
Bionik arbeitet mit Hilfe von Analogien durch Anwendung natürlicher 
Systeme auf technische Probleme, z. B. bei Informationsverarbeitungspro­
blemen . 

(7) Synektik: 
Auch Synektik arbeitet mi t Umwegen und Analogien; erzielt wird damit 
eine Verfremdung und Distanzierung zum Problem, aus der heraus leich­
ter Lösungen zu finden sind . 
Phasen : 

Sammeln von Analogien; 
Identifizieren des einzelnen mit einer gefundene Analogie oder Teil­
elementen davon; 
Finden von paradoxen unpersönlichen Formulierungen zur persön­
lichen Analogie; 
Finden von technischen Analogien in den Formulierungen 
(= Rückübersetzung auf das Ausgangsproblem) ; 

In der Literatur finden sich zahlreiche Berichte über erfolgreich ange­
wandte Kreativitätstechniken. Im Prinzip sind sie, wenn auch in modifi­
zierter Form, auf den Schulunterricht übertragbar. Allen ist gemeinsam, 
daß sie quasi als Beweis gelten können für die These von der Lernbarkeit 
der Kreativität. 
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4.2.4 Kreativitätstraining und Kreativitätsschulen 

Bei den Einwirkungen zur Erhöhung des kreativen Potentials können zweier­
lei Arten von Maßnahmen unterschieden werden: 

• " Funktions- oder Kreativitätstraining im engeren Sinne" (BRICKEN­
KAMP 1973, S. 84); gemeint ist das Erlernen und Anwenden der 
Kreativitätstechniken; 

• "die weiteren Förderungsmaßnahmen" (a. a . 0.), etwa unterstützende 
Maßnahmen durch den Lehrer oder Leiter einer Gruppe , z. B. zur 
Schaffung einer kreativitätsförderlichen Atmosphäre. 

Das Kreativitätstraining im engeren Sinne, d. h. die Kreativitätstech­
niken werden in umfangreichem Maße und in unterschiedlicher didaktischer 
Aufbereitung für die breite Öffen tlichkeit in Buchform angeboten. Manch­
mal handelt es sich nur um Beschreibung von Kreativitätstechniken, meist 
aber um leicht praktikable Aufgabenreihen, manchmal sogar um theo­
retisch fundierte, aufeinander abgestimmte Trainingseinheiten (SIKORA 
1976, S. 1 03 - 205). Ihre Adressaten sind das Individuum, weniger Gruppen. 
Der theoretische Hintergrund kommt meist zu kurz (s. BEER/ERL 1972 ; 
NIMMERGUT 1972; OTT-LEITZINGER 1972; KIRST/DIEKMEYER 
1973; PAUSEWANG 1975; QUISKE u. a. 1975 ; DOUCET 1978). 

Kreativitätstraining im engeren Sinne verbunden mit weiteren Förde­
rungsmaßnahmen bieten mehrere Schulen und schulähnliche Einrichtungen 
an . Das Verhältnis von Training und Förderungsmaßnahmen ist dabei in­
dividuell sehr verschieden. 

Bekannt ist das "Institut für angewandte Kreativität (TAK)" in Frechen­
Marsdorf, das in Gruppen von etwa 12 Personen Manager dazu ausbildet, 
ihre eigene Kreativität zu nutzen, um die kreativen Fähigkeiten ihrer Unter­
gebenen zu fördern. Hauptgegenstand der Kurse ist die Ideenfindung. Die 
Leiter des Instituts verstehen sich als Kreativitätstrainer und sind Diplom­
volkswirte bzw. -psychologen. Sie verfügen über ein umfangreiches theore­
tisches Konzept (vgl. QUISKE u. a. 197 5; SPIESS 1972; s. auch ZEITUNGS­
ARTIKEL unter "Weitere Materialien") . 

"Kreativitätsschulen" nennen sich zwei weitere Einrichtungen in nord­
rhein-westfälischen Städten. 

Die Kreativitätsschule Wuppertal ist aus der ehemaligen Jugendkunst­
schule hervorgegangen. 197 5 wurde sie in das Modellprogramm der Bund­
Länder-Kommission für Bildungsplanung aufgenommen; finanziell wird 
sie von Stadt, Land und Bund getragen . Sie richtet sich an Kinder und 
Jugendliche ab vier Jahren, die in Gruppen von 10- 12 zusammen kreati­
viert werden. "Übergeordnetes pädagogisches Gesamtziel (. .. ) ist die 
systematische Entwicklung von sozialer Gruppenkreativität" (KREATI­
VIT Ä TSSCHULE WUPPERTAL, S. 3). Die Kreativierung geht in drei 
Phasen vor sich: Sensibilisierung, Gruppenreflexion, Synthesenbildung 
(Finden neuer realitätsgerechter Lösungen). Wichtigste Lernform ist das 



so 

Spiel im weitesten Sinne (Rollen-. Theater-, Bewegungsspiele) (vgl. KREA­
TIVITÄTSSCHULE WUPPERTAL; WOLLSCHLÄGER 1972). 

Die Kreativitätsschule Düsseldorf ist am Wuppertaler Modell orientiert. 
Auch sie strebt Kreativität vor allem für den sozialen Bereich an . Ausge­
richtet ist sie besonders auf Förderungen der Kommunikations- und Inter­
aktionsfähigkeiten . Ihre Lernprojekte zeichnen sich vor allem durch Multi­
Medialität aus (vgl . KONZEPT 1977). 

Verschiedene Jugendkunst- und -musikschulen in Nordrhein-West­
falen arbeiten ebenfalls stark kreativitätsorientiert, jedoch auf ihre jewei­
ligen ästhetischen Bereiche beschränkt (vgl. BECK 1977; s. auch BRIEFL. 
MITT. unter "Weitere Materialien"). 

Über Kreativierung von Schulkindern in Wien berichtet WASSITZKY 
(1975). Ihr liegt das Konzept der Animazione-Bewegung zugrunde, die 
ihren Ausgang nahm von französischen Kultur-Animatoren und in Italien 
modifiziert wurde zur Kreativierung von Kindern. In halbjährigen, wöchent­
lichen Nachmit tagskursen wurden die Kinder "animiert" zur Arbeit an 
einem selbstgewählten Thema zu einem bestimmten Stimulus; später wur­
den die Produkte je nach Art vorgeführt oder ausgestellt. Ergebnis war eine 
höhere Kontaktfreude der Kinder. 

4.2.5 Kreatives Verhalten in der Gruppe 

Schon in anderen Zusammenhängen war von Kreativität und Gruppen die 
Rede (Sozialisation, Kreativitätstechniken). Diesem Aspekt soll hier noch 
einmal speziell nachgegangen werden. Es ist zu fragen , unter welchen Be­
dingungen innerhalb einer Gruppe und in welchem Ausmaß sich Kreativi­
tät zeigt. 

Für bestimmte Leistungen sind Gruppen mit Sicherheit von Vorteil 
gegenüber dem Individuum. Die berühmten Leistungsvorteile der Gruppe 
nach HOFST ÄTTER (I 971) entstehen bei Leistungen von "Typus des 
Hebens und Tragens" (S. 29), weil die Kräfte sich addieren, bei Leistungen 
von "Typus des Suchens" (S . 3 2), bei denen im statistischen Sinne ein 
Fehlerausgleich zustandekomm t, und bei Leistungen von "Typus des Be­
stimmens" (S. 64), wobei eine mehrdeutige Situation durch Definition und 
Festlegung von Gruppennormen zu klären ist. Entscheidend für das krea­
tivitätsorientierte Arbeiten in der Gruppe sind die beiden letztgenannten 
Vorteile, vor allem beim kreativen Problemlösungsprozeß. 

Diese Gruppenvorteile kommen am deutlichsten zum Tragen bei trai­
nierten Gruppen, die zu den Grundproblemen im Gruppenprozeß Er­
fahrungen haben und schon kreativitätsorientiert gearbeitet haben (vgl. 
SIKORA 1976, S. 79/80). Der Grad des Leistungsvorteils für kreative 
Gruppen ist an folgende Kriterien gebunden: 

• Kommunikations- und Interaktionsgrad 
(die unterschiedlichen Vorerfahrungen und Detailinformationen 
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der einzelnen Mitglieder lösen eine Informations- und Assoziations­
kumulation aus) 

• Motivation des einzelnen zur Problemlösung 
(das Motiv der Neugier am Gruppenverhalten wäre bereits ein Stör­
faktor) 

• Gruppengröße 
(am günstigsten 5- 7 Personen ; nach unten hin werden die Leistungs­
vorteile zu gering, nach oben hin nehmen Kommunikations- und 
Interaktionsdichte ab) 

• Gruppenzusammensetzung 
(Gruppen mit heterogenen Sozial- und Individualmerkmalen der 
Mitglieder verfügen über mehr Informationen und verschiedenartige 
Denkstile) 

• Hierarchie der Mitglieder 
(die Machtverhältnisse innerhalb der Gruppe müssen geklärt sein, 
um Störfaktoren auszuschalten) 
(vgl. WOLLSCHLÄGER 1972, S. 48/49; NEFF 1975 a, S. 85 - 89 ; 
SIKORA 1976, S. 79 - 97). 

Aus den dargestellten Gründen wird deutlich, daß Kreativierung sowohl 
der Gruppe als auch des Individuums am besten in Gruppen vor sich geht, 
so wie es in den meisten Kreativitätsprogrammen auch vorgesehen ist. Pro­
gramme zur Kreativitätsförderung des einzelnen fordern wenigstens zur 
häufigen Interaktion mit Partnern auf. 

4.2.6 Kreativität und Lernprogramme 

Aufgrund der Nachteile, die sich für das kreative Individuum gegenüber der 
kreativen Gruppe gezeigt haben, und der Schwierigkeiten, die bereits bei 
der Diskussion der Operationalisierungsversuche zur Kreativitä t aufgewiesen 
worden sind, sind für Lernprogramme zur Kreativitätsförderung zunächst 
ungünstigste Voraussetzungen zu erwarten ; vereinigen sich doch hier indi­
viduelles Lernen und Operationalisierung von Lernzielen in extremer Weise. 

In einem Programm werden dem Lernenden Informationen mit einem 
Impuls geboten, auf den er reagieren soll, d. h. eine Operation durchführen. 
Im Anschluß daran erfolgt sofort eine Kontrolle, ob die Operation richtig 
oder falsch war. Um möglichst viele Verstärkungen (bei richtiger Leistung) 
zu ermöglichen, sind die einzelnen Informationsmengen meist gering und 
die Aufforderungen zur Reaktion durchweg leicht gehalten. Es ist ein­
sichtig, daß derartige Programme sich besonders eignen zur Informations­
übermittlung und fast ausschließlich die kognitive und instrumentale Lern­
zieldimension umfassen können. Programmierbar ist prinzipiell alles, was 
sich in ein logisches System bringen läßt. Die genannten Merkmale pro­
grammierten Lernens widersprechen jedoch weitgehend dem kreativen 
Prozeß. Kreatives Denken geht in größeren, meist nicht linearen Schritten 
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vor sich. Hinzukommt, daß lerntheoretisch besonders solche Verhaltens­
weisen zur Programmierung geeignet sind, die oft Verstärkung erfahren; 
originelle Reaktionen sind jedoch (per definitionem!) selten und könnten 
im Programm entsprechend selten verstärkt werden. Weiterhin lassen Lern­
programme keine eigenen Fragen des Schülers zu; sie können also keine 
explorative, neugierige Haltung provozieren. 

Die Kreativität der Schüler wird also auf programmiertem Lehrweg 
stark eingeschränkt, wenn nicht sogar verhindert. Auch von den Lernen­
den selbst werden diese Mängel im Vergleich zum Unterricht durch einen 
Lehrer empfunden (GEIGER 1977, S. 130/131). 

Doch in verschiedener Hinsicht kann auch das Lernprogramm Beiträge 
zur Kreativitätsförderung leisten. Wenn man die kleinsten operativen 
Schritte vergrößert, wird auch freies Hypothetisieren möglich (vgl. CORELL 
1971, S. 68). Kreativität an sich ist nicht programmierbar, wohl aber lassen 
sich Programme erstellen zur Verbesserung einzelner Kreativitätsfaktoren 
wie etwa Ideenflüssigkeit (vgl. a. a. 0.; SCHIFFLER 1976, S. 34). Außer­
dem kann ein Programm die Information erarbeiten lassen, die erst im An­
schluß daran für kreatives Denken benötigt werden; das Programm müßte 
also in der vorkreativen Phase der Person-Umwelt-Interaktion eingesetzt 
werden. Weiterhin kann ein Programm den Lehrer in seiner Funktion als 
Wissensvermittler entlasten zugunsten kreativen Lehrens. 

Über sein Programm "Thinking Creatively: A Guide to Training Imagina­
tion" berichtet DAVIS ( 1973, S. 111 - 115): Es ist aufgebaut in der Form 
eines Dialoges zwischen vier Figuren; eine davon ist Mr. 1., ein Hobby­
Wissenschaftler und Erfinder, der den anderen drei kreatives Problemlösen 
und kreative Einstellungen beibringen will. Dabei werden einfache und 
komplexe Probleme aufgegriffen. Die drei anderen Charaktere lernen auf 
diese Weise die Methoden der Teilveränderung, der Morphologie, einiger 
Checklisten und der Synektik kennen und anwenden. Mit Absicht benutzt 
das Programm Humor, um Raum zu geben für "verrückte" Ideen. Bei 
einem Probetest mit einer (allerdings kleinen) Population von n = 23 zeigte 
sich, daß im Verhältnis zur Kontrollgruppe von n = 32 die Versuchsgruppe, 
die das Programm benutzt hatte, 65% mehr Ideen erzielte. 

Ein ähnliches Progamm hat CRUTCHFIELD (1973) erstellt. Auch seine 
Methode besteht darin, daß sich die Lernenden mit den Figuren im Pro­
gramm identifizieren, hier zwei Kindern in Detektivabenteuern. Jede 
Lektion (= l Heft) umfaßt eine in sich abgeschlossene Problemlösungs­
episode. Die Kinder, die das Programm absolviert hatten (n = 26 7), waren 
im Nachtest imstande, doppelt soviele akzeptable Ideen zu bringen wie die 
der Kontrollgruppe (n = 214 ); die geschätzte Qualität der Ideen übertrafen 
sie sogar noch deutlicher. Beim wichtigsten Kriterium, dem Erreichen der 
faktischen Problemlösungen, übertrafen die Kinder der Übungsgruppe die 
Kinder der K on trollgru ppe sogar im Verhältnis von 3: 1. 
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4.3 Kreativitätsförderung, -training und -Orientierung als didak­
tische Prinzipien 

Wenn hier der Terminus "didaktische Prinzipien" benutzt wird, soll zu­
nächst der verwendete Didaktikbegriff erläutert werden. Didaktik wird 
hier verstanden als Theorie der Lerninhalte und der Methoden des Lehrens 
und Lernens: zugrundegelegt wird also der Begriff der Didaktik im weiteren 
Sinne . . 

Für den weiteren Untersuchungsgang müssen ebenfalls die Begriffe 
"Kreativitä tsförderung", "Kreativitä tstraining" und "Kreativitä tsorien­
tierung" definitorisch geklärt werden. Sie werden in der Literatur mit un­
einheitlichen inhaltlichen Füllungen verwendet. Wie sie hier verstanden 
werden sollen und in welcher Beziehung sie zueinander stehen, zeigt die 
folgende Übersicht: 

Kreativitätsförderung 

Ausrichtung von didaktischen Entscheidungen auf 
Kreativität 

Kreativitätstraining 

Ausrichtung aller didakti­
schen Entschetdungen auf 
Kreativitätssteigerung 
direkte, gezielte Maßnahmen 
zum Erlernen und Anwenden 
kreativer Techniken 

Kreativitätssteigerung 
immer bewußt als Ziel 

systematisch aufeinander 
abgestimmt 
Teilziele kurzfristig er­
reichbar 
Erfolg relativ leicht 
kontrollierbar 
Beispiel: Gruppensitzung 
zur Einübung des Brain­
stormings 

Kreativitätsorientierung 

Ausrichtung einer oder mehre­
rer didaktischer Entscheidungen 
aü7 Kreativitätssteigerung 
unterstützende Maßnahmen im 
Hinblick auf Ausnutzung und 
Steigerung des kreativen 
Potentials 

Kreativitätssteigerung 
nicht immer bewußt als Ziel; 
oft Zusammenwirkennt anderen 
Zielen, z.B. mit Emanzipation 
einzeln oder in losen 
Zusammenhängen 
Teilziele langfristig er­
reichbar ,. 
Erfolg nur schwer kontrollier­
bar 

Beispiel: demokratischer 
Unterrichtsstil 

Darstellung 9: Die didaktischen Prinzipien der Kreativitätsförderung, des 
Kreativitätstraining und der Kreativitätsorientierung 

Es versteht sich, daß im Unterricht in (öffentlichen) Schulen Kreativi­
tätstraining recht selten praktiziert wird oder auch nur selten praktiziert 
werden kann. Kreativitätsförderung im weitesten Sinne, d. h. vor allem 
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Kreativitätsorientierung, ist jedoch häufiger zu beobachten und mittler­
weile für zahlreiche Unterrichtsfächer erörtert worden. 

Zu den Maßnahmen des Kreativitätstrainings sind auf jeden Fall die 
schon beschriebenen Lernprogramme von DAVIS (1973) und CRUTCH­
FIELD (1973) zu zählen. Auch die vorgestellten Kreativitätsschulen 
Wuppertal und Düsseldorf können noch als Lernorte des Kreativitäts­
training gelten, obwohl sie die Ziele der Kreativitätssteigerung und -ent­
faltung längerfristig angehen, als Trainingsprogramme im allgemeinen es 
tun. Ähnlichkeit mit den Kreativitätsschulen hat auch die schon beschrie­
bene Animazione-Bewegung (WASSITZKY 197 5); aber sie muß der Krea­
tivitätsorientierung zugerechnet werden, weil sie das Ziel der Kreativitäts­
steigerung indirekt und nur neben anderen Zielen verfolgt. 

Kreativitätsorientierte Maßnahmen im Unterricht werden in der päda­
gogischen Literatur häufig vorgestellt, sowohl aus fachdidaktischer als auch 
aus allgemeindidaktischer Perspektive. Die didaktischen Bemühungen um 
Kreativität setzen bei GUILDFORD (besonders 1973) an und werden vor 
allem von TORRANCE (besonders 1973 b, 1974) und HALLMAN (1973) 
fortgeführt. Manche dieser Konzepte der Kreativitätsorientierung über­
schreiten in Teilen auch die für diese Untersuchung gezogene Grenze zum 
Kreativitätstraining hin. In einer Synopse sollen die anzuwendenden Prin­
zipien und Maßnahmen aus den wichtigsten umfangreicheren Konzepten 
übersichtlich und erfaßbar gemacht werden (siehe nachfolgende Klapptafel, 
Darstellung 10). 

Durch Zuordnung gleicher bzw. zumindest ähnlicher Maßnahmen der 
verschiedenen Autoren lassen sich diejenigen Maßnahmen und Prinzipien 
aussondern, die für ein.en kreativitätsfördernden Unterricht besonders 
wichtig zu sein scheinen. Es sind: 

• Aufschub von Fremdbeurteilung, Hinwendung zur Selbstbewertung; 
• Schaffung einer kreativen Unterrichtsatmosphäre; 
• positive Verstärkungen bei kreativen Bemühungen, besonders bei 

Originalität; 
• Bereitstellung von Methoden und Arbeitsmitteln; 
• Verwendung bzw. Zulassung offener und provokativer Fragen; 
• Sorge für entdeckendes Lernen; 
• Einübung von Kreativitätstechniken; 
Von entscheidender Bedeutung für kreativitätsförderndes Unterrichten 

ist demnach die Frage der Beurteilung eines kreativen Produkts; alle auf­
geführten Autoren außer GUILDFORD sprechen dieses Problem an. Krea­
tivitätsfördernder Unterricht darf sich nur möglichst wenig dem traditio­
nellen schulischen Zensurensystem unterwerfen; zunächst sollten (wenn 
überhaupt) die Produzenten, d. h. die Schüler, selbst ihre Ideen bewerten; 
erst später sollte die (oft durch das Schulsystem bedingte) Fremdbeurtei­
lung durch den Lehrer erfolgen. Nur so können eine starke Erfolgsorien­
tierung und das Verbot, Fehler zu machen, in ihren kreativitätshemmen­
den Auswirkungen gering gehalten werden. 

Autur 



K •Nt!ivitätsorientierung, ist jedoch häufiger zu beobachten und mittler­
wt•tlc für zahlreiche Unterrichtsfächer erörtert worden. 

u den Maßnahmen des Kreativitätstrainings sind auf jeden Fall die 
schon beschriebenen Lernprogramme von DA VIS (1973) und CRUTCH­
FIELD (1973) zu zählen. Auch die vorgestellten Kreativitätsschulen 
Wuppertal und Düsseldorf können noch als Lernorte des Kreativitäts­
training gelten, obwohl sie die Ziele der Kreativitätssteigerung und -ent­
faltung längerfristig angehen, als Trainingsprogramme im allgemeinen es 
tun. Ähnlichkeit mit den Kreativitätsschulen hat auch die schon beschrie­
bene Animazione-Bewegung (WASSITZKY 1975); aber sie muß der Krea­
tivitätsorientierung zugerechnet werden, weil sie das Ziel der Kreativitäts­
steigerung indirekt und nur neben anderen Zielen verfolgt. 

Kreativitätsorientierte Maßnahmen im Unterricht werden in der päda­
gogischen Literatur häufig vorgestellt, sowohl aus fachdidaktischer als auch 
aus allgemeindidaktischer Perspektive. Die didaktischen Bemühungen um 
Kreativität setzen bei GUILDFORD (besonders 1973) an und werden vor 
allem von TORRANCE (besonders 1973 b, 1974) und HALLMAN (1973) 
fortgeführt. Manche dieser Konzepte der Kreativitätsorientierung über­
schreiten in Teilen auch die für diese Untersuchung gezogene Grenze zum 
Kreativitätstraining hin. In einer Synopse sollen die anzuwendenden Prin­
zipien und Maßnahmen aus den wichtigsten umfangreicheren Konzepten 
übersichtlich und erfaßbar gemacht werden (siehe nachfolgende Klapptafel, 
Darstellung 1 0). 

Durch Zuordnung gleicher bzw. zumindest ähnlicher Maßnahmen der 
verschiedenen Autoren lassen sich diejenigen Maßnahmen und Prinzipien 
aussondern, die für einen kreativitätsfördernden Unterricht besonders 
wichtig zu sein scheinen. Es sind: 

• Aufschub von Fremdbeurteilung, Hinwendung zur Selbstbewertung; 
• Schaffung einer kreativen Unterrichtsatmosphäre; 
• positive Verstärkungen bei kreativen Bemühungen, besonders bei 

Originalität; . 
• Bereitstellung von Methoden und Arbeitsmitteln; 
• Verwendung bzw. Zulassung offener und provokativer Fragen; 
• Sorge für entdeckendes Lernen; 
• Einübung von Kreativitätstechniken; 
Von entscheidender Bedeutung für kreativitätsförderndes Unterrichten 

ist demnach die Frage der Beurteilung eines kreativen Produkts; alle auf­
geführten Autoren außer GUILDFORD sprechen dieses Problem an. Krea­
tivitätsfördernder Unterricht darf sich nur möglichst wenig dem traditio­
nellen schulischen Zensurensystem unterwerfen; zunächst sollten (wenn 
überhaupt) die Produzenten, d. h. die Schüler, selbst ihre Ideen bewerten ; 
erst später sollte die (oft durch das Schulsystem bedingte) Fremdbeurtei­
lung durch den Lehrer erfolgen. Nur so können eine starke Erfolgsorien­
tierung und das Verbot, Fehler zu machen, in ihren kreativitätshemmen­
den Auswirkungen gering gehalten werden. 

Autor 

vom Autor benutzter 
Oberbegriff 
für di e dargestellten 
förderungsmaßn~hmen 

fundstelle im Text 

Maßn ah• en i m einze lnen 

Dars tallung 10: 

HALLMAN {1973) 

Hilfen für kreatives Lehren 

in den Satzanfängen der 
entsprechend en Abschnitte 

:~o•rg: •ru~ • :a,g:t·i~rt'i t:r~::: 
o~8iQToooooooooooooooo 0 
- - --- --- --- --
!Einrichtung nicht- I 
autoritärer l ernumgebunL_ - - - - --
Ermutigung zum Überle rnen 

iFö;d~rÜn-g -kr-e;tiVe-; - o-;nk;::-- 1 
IE_~o_z!:!..s! __ _____ ____ ___ J 
lAufschiebung von Urteilen J 

Fär.derung intellektueller 
Flexibilität 

IErmut igung zur Selb.5t:.- -l 
lbeuertung · 

Hilfe, ein f'ainfühliger 
Mensch zu warden 

~t~un~e~a~l~r----. 
~o~r~ r~a~ . __ __ 

lscha rfun 9 "d;r G;l-ege;~it- -~ 
lzum U•gang mit Materialien, 1 

1Begrif'f'an, Uerkzaugen, 
1 I~J'U~_!:!ren_ _ _ _ _ _ _ _, 

Hilfe zur Oberwindun g von 
Frustration und Fehlschlägen 

Drängen, Probla•e als ganze 
zu bat rachten 

.. 

TORRANCE {1973b) 

Lehrerfähig kaiten zur 
Pflege dar Kreativität 

ausdrücklicl h in Kapitel ­
überschrift an ( Seminare) 

Erkennen und Bastätigan 
von Entwick lungs­
möglichkeit en 

Raspakti eren · von-Fr a9an 
~B~iträg e~ __ . __ · 

·provo~ ati va s ~Fra g en ·. = 
:-A-n-;,""rk;;;;;- ür1d_B_a~Brfan - i 
•_d_e.!_.fl!!.q~n-a ... ~~t_ä~- - _ _ _ __ J 
Entwicklung der Fähig-
kai t zu gen auer Aus­
.::orbaitung 

Ausbildung .kreativer 
Laser 

Vorhersagen von 
Verhal tensw eisen 

nach Plan g estauerte 
Lernerfahrungen 

Wahrhaitssu 1che •it Hilfe 
von Forschu 'ngs•ethodan 

0 0 • • • • 
Method en fü .r kreatives 

oProble•lösa .n o 
(Kraativitä tstec hnik a n 

0 0 0 0 • • 

GUI LOFORD ( 1973) 

Leitpr inzipi en zu r !11l 
lung kreative r Fortlu 
keitan un d k re<=ttivu1 1 I 
stellungen 

ausdrückli c h i n Knpt~•l 
Überschriften 

Entsch eiden, was gol•ttl 
werden muß (Ler nz1wlu) 

Bestimmen, was Kru"llviiWI 
erforder t ( Kenn tni l!l"" llh•t 
Kreativität) 

Entscheiden, wel ch• Mit 
wi rk en den Ei genschnrt Mfl •Ht 
Übung am be s t en runolut•tl 
(intellektue lle Aop•kto) 

eher generell e als 
s pezif ische Übun g (l rrm•t•t) 

Beachten b reiterar 
intellektue ller A81luktw 

bei Übung Ein schliuO"" \Hili 
Vermittlung denkp syc;tHt luu l • 
sehen Wissen s 



.ehren 

•r 
tte 
oo oeo 
ertes o 
00 ••• 

•n!L_I 
nen 

ui'k:-- I 
·--- J 
~ 
ler 

~ 
Ir 

Ir 

~eit- -, 
1li an, 1 

I _ _. 
von 

:hlägen 

TOR RANCE (1973b) 

Lehrerfähig kei ten zur 
Pflege der Kreativität 

eusdrücklicl h in Kapitel­
überschrift an ( Seminare) 

Erkennen und Bestä tigen 
von Ent"'ick lungs­
möglichkeit en 

R;;Pektiere n · vo~aQen 
~ B!'fiträg e~ __ . __ • 

·provo~ative s ~tragen ·. = 
:_A_n_e;.k;;;;;- ürld-äaWärfeii - "i 
•_d_e.L.fl!!.qi_n_a_ ~~t_ä~--- __ __ j 

En t1.1icklung der Fähig­
keit zu gen auer Aus­
::>r beitung 

r
unb-e"'ertete s Üben und I 
Experimenti Bren 

Ausbildung .kreativer 
Leser 

Vorhersagen von 
Verhaltens~ eisen 

nach Plan g asteuerta 
Lernerfahrungen 

Wahrheitssu 1che •it Hilfe 
von torschu 'ngs•ethoden 

0 0 • • • • 
~ethoden fü .r kreatives 

oProble•löse .n o 
ganze 

!!!.!.b.!!.!l 
ver-

iS'itiill un 9 
4edneh•an 

(Kreativitä tstechniken 
0 0 0 0 • • 

' 

GUIL OFO RO (197 3) 

Leitprinzi pien zur rntulck­
!ung kreat iv e r tertig­
keitan und kre a tivo r 1 in­
stellungen 

ausdrückli ch in Kap itol­
überschrift en 

Entscheiden, uas golo rnl 
uerden muß (Lernz iolo) 

Bestimmen, was Kre ntivlt .•t 
erfordert (Kenntni sse ubor 
Kreativität) 

Entscheiden , Ye lche mit­
"'irkenden Ei genschafton uur 
Übung am basten re agioron 
(intellektuelle Aspekto) 

eher gener elle als 
spezifische Üb ung (Tr a n ~ for) 

Beachten breite rer 
intellektuell e r Aspekto 

bei Übung Einschließen von 
Vermitt l ung denkp s ycho log i­
schen Wissen s 

( 11111'( I V ( 1'11/1) 

Ak llon nmofll dun I uhr111ft 

z . r. " u .. •lr•,c.kll,h , z. r. 
lmpliJll, vur~lotkl 

l uh1 111 ,j ., Vo tlil I rl 

·,, hnrtunQ ntnnr kro .· tiven 

I 
Unlu1 ' I Lhl "~" tmo -,n h :i ro 

l llndnturnn nt •g •tiver 
'.n nk LI unun gog11n 
flj VUI Q ( !tl Ufl f ltHl fl 1•nkan j 

Ano " Lrudukllon bei 
I uhl urn; 
Htlru zu1 Ubor u i ndung 
Uo ts l"'olntionsgcf uhl s 
tJol dlvurgiurend 
tlunkondon Kindern ; 
Vt~rhlndorung von Spott; 
Abbu u von Unver s t 5ndni s 
boi don r ltern; 
•, nntsibili s ierung für 
ttigono r motionen; I 
Uo ckon von Interesse a n 
sen sori schen Erfahrung en; 
(Jffcnheit für neue Ideen 
~d Ach tung d-=tvo r; 

,-g-eZ fe1 tä -r'B;de-r~ng --- -- -: 
~k r o ~ tiv er Lois tungen 

positivo Vrrstärkungen; 
Fö rderun g de s Interesse s 
nn ausg efallenen Ideen; 

1 Spielenlassen rri.t der 
!__f!!~~~::t_S_i.!J_i_ ---- ____ _ 

f
veränderung der 1eistungs- I 
be~ertenden Instanz 
(zur Selbs tbeue rt unq) 
0 0 0 0 0 
Stimul a tion von I deen 

0 (Kreativit ä t stechniken) 
0 0 0 0 0 

0 

0 

0 

KLAU SMEIER/ RIPPLE (1975) 

~~~n~;~!~~v~~~tf95d~~~n~e r 
Verbesser ung von(~5oble~­
lös efähigkei ten 

ausdr ücklich h Kapitel­
über schrif ten 

Förderung von divergentem 
Denken in vielen Medien 

f8~löhn~n9-k;e~tiv-e~-äe:-- -: 

~~~~~"~~~----- --------- _J 

FLECHSI G (1969) 

~etho den zur Erziehung 
zu r Krea tivität 

au fg ezä hlt und später 
e rläutert 

IEntY i cklung eines I 
angemes~ Grup penk l i~ 

Ausuahl geeigneter Anl ässe 
und Gegen stände 

Förderung der kreativen ~ 1V8rf ü gb;rma-chen -;on-Mit tel;, 
Persönlichkei t lund Fer ti gkeiten 1 

( 1' -- -- -- --

Iden tifizie ren zu lösende r 
Probleme 

Hilfe beim Aufst ellen und 
Ei ngrenzen von Problemen 

Hilfe bei der 
Informationssuch e 

Hilfe bei der 
Information s ver a rbeitung 

Fö rd e rung des Aufs t ellans 
und Prüfan s von Hypothes en 

punktuel le Stimulation 

!!
institutionelle Hilfen I 
(Festlagen von Spielregeln~ 
vo r allem eines neuen Beu r­
teilu0_9~~s t ems 

Anmerkungen: 

1) 

2) 

3) 

4) 

5) 

Oi e Reihen folge der Maßnahmen 
~urde für jaden Autor beibehalten 
(Grund: Priorit ä ten das Autor s 
sollten nicht verwi s cht werden). 
Oi e fundstelle im Text ist ange­
geben, ~eil hierau s a u f den Gr~d 
der Explizitheit zu schließen ist, 
den der Autor sein en ~aßnahmen 
oder Pri nzipien zuspricht. 
Oie Fo rmulierungen e iniger Autoren 
uu r den vom Verbalsti l auch in den 
Nomi na ls til umgese tzt, der ohnehin 
bei den meisten Autoren veruan dt 
uurde (Gr und: b essere Vergleichbar­
keit) . 
Di e Formulierungen de r Autoren 
wurden, soweit uie na ch 3) möglich, 
beib ehalten. 
Oie Barmarkung en in ( ) st ammen 
vom Verf. Sie geb en Ve r s t ändnis­
hilfe, ~nn der Autor die betreffende 
Maßnahme er st i m weit eren Text genauer 
erl äutert. 

ZEichene rkl ä runq : 

Aufschub von Fremdbau r t eil ung, 
Hinuendung zur Selb s tbeuertung; 

Schaffung eine r kreativen Unter­
richtsatmosphäre; 

positive Verstärk ungen bei krea­
tiven Bem ühung en, besonders b e i 
Originalität; 

Bereitstellunq von Methoden und 
Arbeitsmitteln; 

Verwendung bzw. Zulas sung offener 
und provokativer tragen; 

Sorge für entdeckendes lernen; 00000000 

Einübung von Kreativ it ä tstechniken o 0 



55 

Insgesamt sind die Maßnahmen der Kreativitätsorientierung wesentlich 
deutlicher und ausführlicher hervorgehoben als die des Kreativitätstrainings. 
Lediglich das Lehren und Einüben von Kreativitätstechniken gehört in den 
Bereich des Kreativitätstrainings. 

In der Synopse fällt auf, das GUILDFORD mit seinen "Leitprinzipien" 
keinerlei direkte Kongurenz mit den anderen Autoren erzielt. Das liegt vor 
allem daran, daß er sich auf die kognitiven Aspekte der Kreativität be­
schränkt und affektive sowie soziale außer acht läßt. 

Neben diesen ausführlichen Anleitungen für Lehrer werden in der Lite­
ratur immer wieder Einzelhinweise auf Kreativitätsorientierung im Unter­
richt gegeben (vgl. BRICKENKAMP 1973; V AN PARREREN 1977, 
S. 43/44; FÜLLGRABE 1979, S. 172); aber sie beziehen sich jeweils nur 
auf einzelne oder mehrere der schon dargestellten Prinzipien. 

Die Kenntnisse von der Evaluation einzelner Prinzipien der Kreativitäts­
förderung in den einzelnen Unterrichtsfächern sind sehr unterschiedlich; 
das dürfte zum einen mit den unterschiedlichen Fachstrukturen zusammen­
hängen, zum anderen auch mit Publikationsfragen (26]. 

4.4 Exkurs: Kreativität und Schulleistungen 

Die Frage, ob sich Kreativität auf die Leistungen in der Schule auswirkt, 
steht zwar nicht in direktem Zusammenhang mit den voraufgegangenen 
didaktischen Überlegungen. Aber kreativitätsdidaktischer Relevanz scheint 
sie doch, wenn man sie zusammen mit der folgenden Frage aufwirft: Kann 
Kreativitätsförderung die Schulleistungen verbessern? 

Über die Korrelation von Kreativitätstestergebnissen und Schulleistungs­
testergebnissen gibt es widersprüchliche Aussagen. Das darf nicht ver­
wundern; denn sicherlich ist die Schulleistung nicht hinreichendes Kriterium 
für die Validierung von Kreativitätstests, basiert doch ein großer Teil aller 
Schulleistungen auf konvergenten und nicht auf divergentem Denken. 

Es ist nachgewiesen, daß Intelligenz und Schulleistungen miteinander 
Korrelieren (FLESCHER 1963, in: MÜHLE/SCHELL 1973, S. 83). Für 
Kreativität fand Fieseher (a. a. 0 .) jedoch, daß sich ein Zusammenhang mit 
Schulleistungen zeigte . Nach KRAUSE (1972, S. 143) bestehen jedoch 
Beziehungen sowohl zwischen Intelligenz und Schulleistungen wie auch 
zwischen Kreativität und Schulleistungen. PREISER ( 1976, S. 53) bestätigt 
das einschränkend, es gelte jedoch nur für Schüler mit besonders hoher 
Intelligenz; bei durchschnittlich intelligenten Schülern habe die Kreati­
vüät "einen bedeutsamen Beitrag zur schulischen Leistung" (1975, S. 163). 

Die Erfahrungen sind also stark voneinander abweichend und lassen 
damit auf die Frage, ob Kreativierung die Schulleistungen fördert, nicht 
eindeutig beantworten. Aus den Merkmalen der kreativen Person und aus 
den Sozialisationsbedingungen für Kreativität läß sich theoretisch ableiten, 
daß Lehrer kreative Schüler wahrscheinlich weniger schätzen als intelligente, 
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da ihr nonkonformistisches Verhalten den Unterricht in einer Klasse oft 
in Form von Disziplinschwierigkeiten behindert, was PREISER (1976'" 
S. 53) in ähnlicher Weise bestätigt: Bei gleichen Schulleistungen ziehe der 
Lehrer den hochintelligenten Schüler dem hochkreativen vor. In der Be­
tragensnote unterscheiden sich intelligente und kreative Schüler jedoch 
nicht voneinander (vgl. BODENS 197 5, S. 162). 



5 Zwischenbilanz ll und weitere Schlußfolgerun­
gen: Konturen eines kreativitätsfördernden 
Unterrichts 

Nachdem aus den Ergebnissen der Kreativitätsforschung ein didaktisch 
relevanter Kreativitätsbegriff abgeleitet wurde ( Zwischenbilanz I, Kap. 3 ), 
sollen hier weitere Schlußfolgerungen gezogen werden. Sie zielen ab auf 
die Umrisse eines kreativitätsorientierten Unterrichts. 

Ich gehe aus von der außerordentlichen Bedeutung der Kreativität für 
das Individuum und für die Gesellschaft und setze die Lembarkeit kreati­
ver Fähigkeiten voraus (beides gilt in der soziologischen und pädagogisch­
didaktischen Literatur als akzeptiert). Kreative Fähigkeiten können je­
doch eo ipso kaum operationalisiert werden; sie können also nicht als 
Feinziele einer einzelnen Unterrichtseinheit, etwa einer Unterrichtsstunde 
oder einer kürzeren -reihe, formuliert werden. Kreativität sollte jedoch als 
Richtziel ähnlich wie Emanzipation, Mündigkeit oder Kritikfähigkeit fun­
gieren. Für sich genommen, kann sie andererseits auch nicht das oberste 
und wichtigste Lernziel sein; ist doch die kreative Weiterentwicklung der 
Wissenschaften nicht ohne vorausgegangene Rezeption der Wissenschaften 
möglich, ist doch die kreative Fortführung der Künste nicht ohne Tradie­
rung, Stil, Erfahrung möglich (vgl. ROTH 1976, S. 150, 153). Kreativität 
muß also "vor und hinter allen Lernzielen als offener Horizont erscheinen" 
(a. a. 0., S. 150). Unterricht sollte demnach so angelegt sein, daß einer­
seits Raum erhalten bleibt für orientierendes Lernen zum Erwerb von 
Überblickswissen und von allgemein wichtigen Fähigkeiten und anderer­
seits Raum geschaffen wird für kreatives Lernen, dem Nach- und Neuvoll­
ziehen kreativitätsfördernder Prozesse und Inhalte {vgl. a. a. 0. , S. 158). 

Aufgrund ihrer Transferierbarkeit können kreative Fähigkeiten am 
besten erlernt werden durch kreativen Umgang mit Materialen und In­
halten, d. h. wiederum, daß Kreativität am ehesten gefördert werden kann, 
wenn dem Schüler Materialien und Informationen (Inhalte) angeboten 
werden, zu denen er sich eigene Handlungsziele setzt. Das wiederum be­
dingt, daß die Materialien der schülereigenen Interessensphäre entnommen 
sein sollten, damit eine möglichst hohe Lernmotivation erreicht wird. Für 
einen kreativitätsfördernden Unterricht wird dieses Angebot so aufbe­
reitet sein müssen, daß neben dem kognitiven auch gerade der affektive 
und der instrumentale Bereich angesprochen werden. 

Auf diese Weise erhält ein kreativitätsfördernder Unterricht Konturen, 
die denen eines offenen Unterrichts ähneln. Seine Säulen müssen sein: 

• breite Informationsbasis der Schüler, 
• umfangreiche Methodenbeherrschung der Schüler, 
• schüleradäquat ausgewähltes und aufbereitetes sowie kreativitäts­

stimulierendes Lernmaterial, 
• entdeckendes Lernen, 
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• interaktionsfördernde Sozialformen, 
• Mitplanung des Unterrichts durch die Schüler, 
• kreativitätsfördernde Unterrichtsathmosphäre. 
Bevorzugte Organisationsformen des Unterrichts werden damit das 

Planspiel und besonders der Projektunterricht, weil in ihnen die genannten 
Prinzipien nicht einzeln, sondern gehäuft oder sogar alle verwirklicht 
werden können. 



6 Kreativitätsfördernder Geographieunterricht 

6.1 Kreativität und kreativitätsrelevante Phänomene in der 
aktuellen geographiedidaktischen Diskussion 

In der geographiedidaktischen Diskussion des letzten Jahrzehntes zeigten 
sich neben anderen Problemen auch verschiedene Schwerpunkte, die dazu 
verhelfen, den Geographieunterricht gegenüber dem Phänomen der Krea­
tivität zu öffnen. Sie berühren Fragen des Wissenschaftsbezuges von Geo­
graphieunterricht und eines offenen geographischen Curriculums. Beidem 
soll hier unter dem Aspekt der Kreativitätsförderung nachgegangen werden. 

6 .1.1 Wissenschaftsbezug kreativitätsfördernden Geographieunterrichts 

"Wissenschaftsbezug" meint die Beziehung der Fachwissenschaft(en) zum 
Geographieunterricht sowie ihre Bedeutung für geographische Curricula. 

Dieser Bezug zeigt sich für den kreativitätsfördernden Geographieunter­
richt in doppelter Hinsicht: einmal als Wissenschaftsorientierung, zum an­
deren als Wissenschaftspropädeutik. Wissenschaftsorientierung bedeutet 
die Anlehnung an bestimmte Strukturen der geographischen Wissen­
schaft bei der Auswahl von Unterrichtsinhalten. Wissenschaftspropädeutik 
zielt demgegenüber darauf ab, Sachbereiche der geographischen Wissen­
schaft so aufzubereiten, daß die Schüler die "Grundstrukturen von Wissen­
schaftsprozessen und deren Funktion in der Gesellschaft erfahren" und 
"daß sie erkennen, was Wissenschaft mit welchen Mitteln zur Lösung 
welcher Probleme zu leisten vermag" (HENNINGS 1978 a, S. 122). Das be­
deutet fUr den Schüler gleichzeitig, "mit wissenschaftlichen Mitteln und 
Methoden Lebensprobleme erkennen, beschreiben, analysieren und zu 
lösen versuchen" (a. a. 0.). Während wissenschaftsorientierter Unterricht 
mehr die Inhalte betont, ist wissenschaftspropädeutischer Unterricht also 
mehr ausgerichtet auf grundlegende wissenschaftliche Erkenntnismethoden. 
Von diesen sind für einen kreativitätsfördernden Geographieunterricht vor 
allem das Erkennen von Problemen und das Versuchen von Problemlö­
sungen relevant. 

Wissenschaftsorientierter Unterricht ist in der geographiedidaktischen 
Diskussion und in der Curriculumkonstruktion im Fach Geographie seit 
langem nichts Neues mehr, während Wissenschaftspropädeutik erst gegen­
wärtig zu einem didaktischen Leitterminus wird, besonders für den Geo­
graphieunterricht der Sekundarstufe II (vgl. ALBRECHT 1980, S. 4 ). 

Beide genannten Aspekte des Wissenschaftsbezugs werden terminolo­
gisch häufig nicht oder nicht deutlich voneinander abgegrenzt. Nach KÖCK 
( 1980, vgl. S. 78) sind beide Aspekte und andere unter den Begriff der 
Wissenschaftsorientierung zu fassen. "überspitzt ausgedrückt ist Wissen-
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Schaftsorientierung des Geographieunterrichts demnach methodologisch-· 
konzeptionelle Aktualisierung" (S. 78). KÖCK (vgl. S. 96 - 110) sieht den 
chorelogischen Ansatz, den der Modellbildung, den der Mathematisierung 
sowie den sozialgeographischen und den geoökologischen Ansatz als metho­
do1ogisch-konzeptionell aktuell in der Geographie an. Für einen kreativi­
tätsfördernden Geographieunterricht werden davon vor allem die Sozial­
geographie und die Geoökologie relevant. Wie die beiden Aspekte des 
Wissenschaftsbezugs, die Wissenschaftorientierung und die -propädeutik, 
durch Sozialgeographie und Geoökologie im Hinblick auf Kreativität 
didaktisch fruchbar gemacht werden können, sei im folgenden entwickelt. 

Seit dem Kieler Geographentag 1969 und der zeitgleichen Entwick­
lung eines neuen sozialgeographischen Konzepts der Daseinsgrundfunk­
tionen (RUPPERT/SCHAFFER 1969; später auch MAlER U. A. 1977) 
rückte das Interesse der Geographie von der Länderkunde ab (besonders 
programmatisch: SCHULTZE 1970) und wandte sich fast ausschließlich 
allgemeingeographischen Fragestellungen, speziell sozialgeographischen 
Problemen, zu . Nur kurze Zeit später etablierte sich mit der Geoöko1ogie 
(vgl. HAGEL 1972, 197 3; KLINK 1972) eine integrierende Forschungs­
richtung, die in naturwissenschaftlichem Sinne raumbezogene Umwelt­
forschung betreibt. Heide neuen Forschungsansätze bemühen sich um Er­
hellung allgemeiner Regelhaftigkeiten. Da wiederum etwa gleichzeitig die 
bundesweit angestrebte Curriculumrevision die Vermittlung von Qualifi­
kationen zur Bewältigung zukünftiger Lebensituationen forderte und neue; 
präzise Lernziele aufstellen wollte, konnten beide Strömungen, die allge­
meingeographische Konzeption und die Idee der Vermittlung allgemeiner 
Qualifikationen, zusammenlaufen. Mittlerweile ist das Konzept der Lern­
zielorientierung wenigstens z. T. als gescheitert anzusehen [27] (vgl. 
SCHULTZE 1979, S. 4). Aber das allgemeingeographische Konzept und 
die dominierende Stellung der Daseinsgrundfunktionen als fachwissen­
schaftliche Bezugspunkte der Schulgeographie sind noch stärker in den 
Vordergrund getreten. 

Sowohl für die Konzeption der Sozialgeographie wie auch für die der 
Geoökologie erweist sich große Affinität zu einem kreativitätsorientierten 
und kreativitätsfördernden Geographieunterricht (für die Sozialgeographie 
vgl . zum folgenden Darstellung 11 ). 

Sozialgeographie will raumrelevante gesellschaftliche Prozesse und Regel­
haftigkeiten ergründen. Um die spezifischen Flächenansprüche der mensch­
lichen Gruppen (heuristisch!) zu differenzieren , bietet die prozessuale 
Richtung der Sozialgeographie ("Münchner Schule") einen Katalog mensch­
licher Grundtätigkeiten, eben der Daseinsgrundfunktionen, an: 

sich fortpflanzen und in Gemeinschaften leben 
wohnen 
arbeiten 
sich versorgen und konsumieren 
sich bilden 



/ 
::; az i al-

~ignifikante Me~kmale 

sozialgeographischer 
Setrachtung sueise 

Bezug zum Menschen 
( " Oaseinsgrund­
funkt ionen") 

Problcmhaftigkeit 

Zustän da, Prozesse 
im kog ni.tiv-affektivcn 
\le:::ha l tensbereich 

pr-: rsön liehe Betroffen­
heit bei Problemen, 
~loti.ve ti.on 

[ rkenn on und Definieren 
v::m Pr oblcmen; 
Cntuic klung von 

geographie i-reble rnläsunocn und 
-lfisun gsvorschliigen 

" 
Db !i'rt r ac;;!:nnk e i t, 
Transf ermäglichkcit 

Darstellung 11: Zur Affinität von Elementen der Sozialgeographie und der 
Kreativität 

~ 

signifikante Merkmale 
kre~tiven Verh~ltens 

Fä hic;;keit der 
Proble~sensitivität 

r<ihigkeiten der 
Problcmsensitivit~t , 
der adaoti ven n ex i:> i! i-
tiit, des divergenten 
Denkans 

\ 

f-- Kre.?.tivit~t 

0\ 



62 

sich erholen 
Verkehrsteilnahme, Kommunikation , Information [28] 
(vgl. RUPPERT/SCHAFFER 1969). 

Mit der Hervorhebung der Grundtätigkeiten des Menschen und der 
gängig gewordenen Gliederung der schulgeographischen Inhalte nach ihnen 
wird beim Schüler eine starke persönliche Betroffenheit gegenüber den auf­
gezeigten Problemen und damit eine hohe Lernmotivation erreicht. Ein 
Hauptwert der Daseinsgrundfunktionen kommt ihnen gerade als Motiva­
tionsbereichen zu (vgl. BIRKENHAUER 1974, S. 500). Das Konzept der 
Grundfunktionen als Ansatz zu fachdidaktischen Überlegungen ist nicht 
unwidersprochen (vgl . z. B. DAUM/SCHMIDT-WULFFEN 1980, S. 
94- L 01 ); aber für einen kreativitätsfördernden Geographieunterricht zeigt 
es sich als fruchtbringend; denn es verhilft Schülern leicht dazu, raumbe­
zogene Probleme aufzuspüren, d. h. problemsensitiver zu werden (und das 
ist eminent wichtig für kreatives Verhalten), da die Raumwirksamkeit 
mehrerer Funktionen zusammen durchweg schnell raumrelevante Probleme, 
z. B. Raumnutzungskonflikte erkennen läßt. Gerade die Problemhaftigkeit, 
die Sozialgeographie an der Raumwirksamkeit menschlicher Gruppen be­
sonders herausstellt, zeigt die Affinität der Sozialgeographie zur Kreativi­
tät: Es sind Probleme zu erkennen, zu formulieren sowie vor allem Lösungs­
vorschläge zu suchen und Alternativen zu entwickeln. Damit sind neben 
der Fähigkeit der Problemsensitivität noch weitere, besonders wichtige 
kreative Fähigkeiten angesprochen, vor allem adaptive Flexibilität und di­
vergentes Denken. 

Aus ihrem allgemeingeographischen Ansatz ergibt sich, daß die Sozial­
geographie nach Regeln und Gesetzmäßigkeiten sucht. Sie abstrahiert vom 
Individuellen und generalisiert t,nomothetisches Verfahren"). Ihre Ergeb­
nisse sollen übertragbar sein und eventuell zu Prognosen über räumliche 
Prozesse führen. Durch diese Transferierbarbeit schafft ein an die Sozial­
geographie angelehnter Unterricht erst die Möglichkeit zu kreativem Lernen; 
denn erst ·durch das Vorhandensein möglichst vieler transferierbarer In­
formationen werden weitere Assoziationen und neue Kombinationen geo­
graphischer Inhalte überhaupt möglich [29]. 

Mit diesen drei signifikanten Merkmalen sozialgeographischer Betrach­
tungsweise (Bezug zum Menschen, Problemhaftigkeit, Regelhaftigkeit) 
ergibt sich ein wichtiges Feld ftir die Anwendung sozialgeographischer 
Untersuchungsergebnisse: Raumplanung und Raumordnung. Daraus folgt, 
daß gerade diejenigen Themen, die sich mit Problemen der Raumplanung 
auseinandersetzen, besonders ertragreich sind für einen Geographieunter­
richt, der sich am Ziel des kreativen Schülers orientiert und kreatives Ver­
halten fördern will. 

In ähnlicher Weise, aber doch weniger deutlich und auch weniger stark 
die Kreativität des Lernenden herausfordernd, zeigt die Geoökologie Affi­
nität zum Kreativitätskonzept. Auch die Geoökologie arbeitet problem­
orientiert und zielt auf Gesetzmäßigkeiten und allgemeine Erkenntnisse 
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ab. Schon das sind wesentliche Bedingungen, die an die Inhalte kreativi­
tätsfördernden Geographieunterrichts gestellt werden müssen. Aber der 
Bezug zum Menschen ist in vielen Themen nur in geringem Ausmaß vor­
handen, untersucht doch die Geoökologie den Naturhaushalt der Land­
schaft und arbeitet häufig auf das Ziel einer naturräumlichen Gliederung 
hin. Erst als Soziogeoökologie und in Zusammenhang mit Fragen des Um­
weltschutzes und der Umweltgestaltung kommt der Mensch ins Unter­
suchuungsfeld und werden die Themen als Probleme für den Schüler inte­
ressant und faßbar, da er sich affektiv betroffen fühlt (vgl. JUNG 1980, 
S. 16). 

Unter einem weiteren Aspekt erscheinen sozialgeographische und geo­
ökologische Inhalte und Methoden für einen kreativitätsfördernden Unter­
richt geeignet: Sie sind meist sehr komplex, und kreative Menschen lieben 
komplexe Zusammenhänge und komplexes Denken. HAGEL ( 1972) hebt 
gerade die Wirkungsketten und Wirkungsgeflechte innerhalb der Öko­
systeme als Untersuchungsgegenstände der Geoökologie heraus und fonnu­
liert dazu ein Groblernziel, wobei er ausdrucklieh betont, daß dieses Lern­
ziel eine "Hinftihrung zum komplexen Denken" (S. 28) beinhaltet. Aber 
noch weitaus wichtiger ftir einen kreativitätsfördernden Geographieun­
terricht erscheint die Komplexität sozialgeographischer und raurnplaneri­
scher Fragen, weil die Komplexität sich besonders bei der Lösungstindung 
zeigt, d. h. weil die Zahl der möglichen Problemlösungen ungewöhnlich 
hoch ist und eine entsprechend höhere kreative Leistung erfordert. 

Wegen der besagten Komplexität der Fragestellungen müssen die Geo­
graphen häufig auf Ergebnisse aus Nachbarwissenschaften zurückgreifen. 
Das bedeutet, daß sich auch die Schulgeographie, die sich ohnehin ais raum­
wissenschaftliches Zentrierungsfach versteht, neben der Geographie ver­
stärkt an anderen Bezugswissenschaften (Biologie, Chemie, Sozialwissen­
schaften) orientieren muß; für einen kreativitätsfördernden Geographie­
unterricht wird das geradezu zur zwingenden Notwendigkeit. 

6.1.2 Kreativität und offenes Geographie-Curriculum 

Zu den Persönlichkeitsmerkmalen des kreativen Individuums gehören Am­
biguitätstoleranz, Risikobereitschaft, Vorliebe für offene Systeme. Krea­
tives Verhalten wird durch Freiheit, Feldunabhängigkeit und Offenheit ge­
fördert. Auch hieraus (außer aus der Forderung nach fächerübergreifen­
dem Unterricht) folgt, daß ein kreativitätsorientierter Geographieunter­
richt offen konzipiert sein muß; Kreativität im Geographieunterricht kann 
nur in einem offenen oder halboffenen Curriculum entfaltet werden. 

Der Begriff "Curriculum" bedeutet" dieorganisierte Anordnungbestimm­
ter Lernvorgänge im Hinblick auf bestimmte Lernziele", d. h. "den Inhalt 
von Lernprozessen, die in einer bestimmten didaktischen Folge ,durch­
laufen• werden" (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970, S. 58). Ein sol-
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eher Curriculumbegriff gerät in die Nähe eines geschlossenen Curricu­
lums, das operationalisierte Lernziele hierarchisiert und Lehrer und Schüler 
kaum Variationsmöglichkeiten und Flexibilität im Lernprozeß läßt. 

Eine Art Gegenbewegung gegen die behavioristische . Konzeption der 
Curriculumforschung erfolgt seit einigen Jahren durch die Idee des offenen 
Curriculums. Sie bedeutet "die Parteinahme für Kreativität, spontanes 
Lernen und die Ablehnung jener rigiden Standards" (MOSER 1975, S. 439). 
Der Begriff des offenen Curriculums kann jedoch nicht als bloßer Anti­
Begriff zum geschlossenen Curriculum gedeutet werden, auch nicht als 
Alibi ft.ir einen theorielosen Unterricht, obwohl gerade von schulgeogra­
phischer Seite erwähnt wird, daß man nach dem Scheitern des Konzepts 
geschlossener Kataloge von Lebensbewältigungs-Qualifikationen eine theo­
rie-offene, pragmatische, mittelfristige Unterrichtsplanung versuchen 
müsse (BIRKENHAUER 1975, S. 51). 

Mehr und mehr wendet sich die Didaktik Fragen offener Curricula zu 
(vgl. im folgenden vor allem BRüGELMANN/BRüGELMANN 1973; 
ELIADE 1975; HEIPCKE 1976; FLECHSIG/HALLER 1977, S. 115/16; 
BRENNER 1981 ). Offene Curricula zeichnen sich durch eine Reihe charak­
teristischer Merkmale aus. Sie planen ebenso wie geschlossene Curricula zwar 
auch gerrauere Vorgaben, lassen sie dabei jedoch nicht starr werden und ge­
ben so die Möglichkeit zu Alternativen. Diese Alternativen ermöglichen 
Spontaneität und Kreativität, und das sowohl beim Lernenden wie beim 
Lehrenden. Die Lernsituation ist im offenen Curriculum gerrauer auf die 
spezifischen Bedürfnisse des einzelnen Lernenden bzw. auf die Lerngruppe 
abzustimmen. Die verwendeten Curriculummaterialien sind didaktisch 
offen: Die Ziele können vom Lehrer selbst und mit den Schülern zusam­
men näher bestimmt werden; es können Handlungsziele der Schüler und 
eigene Interessen der Schüler und des Lehrers verwirklicht werden; bei 
noch festgelegten Zielen sind unterschiedliche Lernwege möglich; die 
Unterrichtsplanung legt ihren Begründungszusammenhang offen, so daß 
alle am Unterricht Beteiligten sinnvoll mitentscheiden können und damit 
kreativ das Curriculum miterstellen. Besonders hervorzuheben ist die Of­
fenheit, d. h. Unabgeschlossenheit des Entstehungsprozesses solcher Curri­
cula, die in jeder einzelnen unterrichtlichen Realisation neu und anders­
artig inhaltlich und methodisch gefüllt werden können: eine wirkliche 
Stimulation der kreativen Fähigkeiten bei Schülern und Lehrern. 

Im offenen Curriculum ergibt sich für den Lehrer mehr die Rolle des 
Moderators, der unter dem Riebtziel der Selbständigkeit des Schülers be­
ratend und unterstützend wirkt (vgl. MOSER 1975, S. 443). Daß statt 
Selbständigkeit auch Kreativität die Leitidee eines offenen Curriculums 
sein kann, liegt auf der Hand. 

Den für ein offenes Curriculum adäquatesten Erziehungsstil des Lehrers 
bezeichnet MOSER als "non-direktiv - wertend" (a. a. 0.). Er spricht aber 
auch von einem anderen, jedoch ähnlichen Stil, bei dem gerade Kreativität, 
Gruppenarbeit und Individualisierung betont werden, Affinität zum offe-
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nen Curriculum zu; er beschreibt ihn als "non-direktiv - wertneutral" 
(S . 442). 

Auch in die geographiedidaktische Diskussion wird seit einigen Jahren 
die Konzeption des offenen Curriculums eingebracht. 

HENNINGS (1975, 1977a, 1977b) berichtet über Bemühungen um 
offenes Curriculum an der Laborschule und am Oberstufenkolleg der Uni­
versität Bielefeld im Fach Geographie. Ziele wie Selbständigkeit , forschende 
Neugier, Selbstbestimmung, Emanzipation können auch im Geographie­
unterricht erreicht werden, wenn die Curriculumkonstruktion ein "Min­
destmaß an Offenheit" (HENNINGS 1977b, S. 89) beinhaltet. Ein Wechsel 
von offenen und geschlossenen Unterrichtseinheiten sei anzustreben. Das 
kommt einem kreativitätsfördernden Geographieunterricht entgegen; denn 
in den geschlossenen Einheiten müssen bestimmte Techniken usw. eingeübt 
werden, was indirekt auch wieder das kreative Problemlösen in den offenen 
Einheiten fördert. HENNINGS (1975, S. 39) weist auch auf die Gefahren 
eines offenen Curriculums hin: auf ein mögliches Auswuchern durch zu 
starkes Beharren auf eigenen Interessen der Schüler und auf die Möglich­
keit der Steuerung von Schülerinteressen durch den Informationsvorsprung 
des Lehrers. 

Für den Geographieunterricht vor allem der Sekundarstufe II erwartet 
KNÜBEL(l979a, S. 255; 1980, S. 116) eine offene Schuleund einoffenes 
Curriculum. Er fordert, daß lediglich das Kursthema vorgegeben sein solle 
und Lerninhalte und -wege mit den Schülern zusammen zu erarbeiten seien. 

Scharf kritisiert LEUSMANN (1978, S. 2 78) fixierte Lernzielkataloge 
und legt am Beispiel wahrnehmungsgeographischer Fragen ein Unterrichts­
modell vor, das im Sinne eines offenen Curriculums Wert legt aufmöglichst 
große Flexibilität im Unterrichtsprozeß. 

Ausführlich und vor einem breiten theoretischen Hintergrund erläutert 
RHODE-JÜCHTERN ( 1978) am Beispiel von Problemen der Raumplanung 
und Lebensqualität in Geographiekursen der Sekundarstufe II ein Konzept 
der "Han dlungsorientierung". Es lehnt sich nahe an die Vorstellungen 
offener Curricula an; es betont besonders den Charakter seines Curriculums 
als Handlungsentwurf: Geographischer Unterricht soll gemeinsames Handeln 
von Lehrendem und Lernenden sein. Die meisten der oben genannten 
Merkmale offener Curricula werden von RHOOE-JüCHTERN (1978) 
unterrichtlich realisiert (ähnlich auch RHODE-JÜCHTERN 1981 ). 

Auch SCHRAMKE (1978b, S. 39- 41) verlangt einen schülerorientier­
ten, handlungsorientierten Geographieunterricht. 

In zahlreichen weiteren geographiedidaktischen Arbeiten, oft an Hand 
vorgelegter Unterrichtsmodelle, werden Prinzipien wie "Schülerorientie­
rung", "Schülerzentrierung" und "Handlungsorientierung" erläutert und 
auf ihre unterrichtliche Realisationsmöglichkeiten hin überprüft (vgl. 
KNüBEL 1975b, 1976; HENDlNGER 1977, S. 242; KEMPER 1978; 
KONRAD/TSCHORN 1978, S. 67; DAUM/KLOTZ 1979; PETER 1979a; 
DAUM 1980a, S. 342/43; 1980b, S. 44; GRüNEWÄLDER 1980; VOIGT 
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1980, S. 18-28; KONRAD 1981, S. 56). Gelegentlich wird auch, oft je­
doch nur schlagwortartig, der Begriff der Kreativität in die Diskussion ein­
gebracht (WITTERN 1973, S. 443; 1976, S. 57, 59; KNÜBEL 1975b, S. 28; 
1976, S. 374; GEIGER 1977, S. 130; GEIBERT 1978, S. 4 7, 49; KEMPER 
1978, S. 270; NIEMZ 1978, S. 148, 151; DAHM/DERICHS 1979, S. 3; 
HAUBRICH U. A. 1979, S. 29, 168 bis 170, 242; HAUSMANN/RICHTER 
1980, S. 25; SCHMIDT 1980, S. 99). 

Am weitesten in Richtung Kreativität und offenes Curriculum, ohne 
allerdings den Kreativitätsbegriff zu explizieren, gehen von geographie­
didaktischer Seite DAUM/SCHMIDT-WULFEN (1980, S. 157-180). Sie 
geben auch Hinweise zur Praxis offenen Geographieunterrichts. Vor allem 
heißt es: "Lehrer müssen sich aus der Schutzzone ihrer absoluten Planungs­
autorität herausbegeben. Beide (Lehrer und Schüler; d. Verf.) sollen, ohne 
Herrschaft, Dominanz oder Unterordnung auszuüben, produktiv (Hervor­
heb. v. Verf.) sein, wahrlich, ein für beide Seiten unbequemer, mühseliger 
und belastender Weg" (S. 158). 

Im ganzen ist zwar der Weg zum offenen Curriculum und damit auch 
zur Kreativitätsförderung im Schulfach Geographie geebnet, aber außer 
durch die genannten tastenden Versuche noch kaum wirklich beschritten. 
Einem der führenden Geographiedidaktiker der Gegenwart erschien es kürz­
lich sogar bedenklich, "daß die Idee ,offenen Curriculums' in unserem Fach 
bisher so wenig beachtet worden ist" (SCHULTZE 1979, S. 7). Es bleibt 
also die Forderung, daß neben den bisher üblichen, geschlossenen Curri­
cula auch offene Curricula bzw. offene Curriculumelemente mit Möglich­
keiten zu divergentem Denken, lehrerfreiem Lernen, entdeckendem Ler­
nen u. a. erstellt werden müssen, damit Kreativität bewirkt und erhalten 
wird (vgl. ROTH 1976, S. 159), noch weitgehend unerfüllt für das Fach 
Geographie. 

Ein neuer Ansatz auf der Ebene der Curriculumkonstruktion, der auch 
die Handlungsorientierung weitgehend berücksichtigt, tut sich mit dem 
didaktischen Strukturgitter auf (vgl. RHOOE-JÜCHTERN 1977, 1979; 
SCHRAND 1978, 1979; OESTREICH 1979; BIRKENHAUER 1979, 
1980; DAUM 1980a). Bei diesem Ansatz geht es darum, in einem Satz 
von Kriterien neben fachwissenschaftliehen Strukturen und gesellschaft­
lichen Interessen auch die subjektiven Handlungsbedürfnisse der Schüler 
zu erfassen (vgl. vor allem RHOOE-JÜCHTERN 1977; OBSTREICH 
1979, s. 56/57). 

6.2 Kreativitätsförderung m Geographie-Curricula Nordrhein­
Westfalens 

"Cuius Regio eius Curriculum!" (HAUBRICH 1979, S. 508). So ist die 
gegenwärtige, nahezu unüberschaubare Situation der Geographie-Curri­
cula in der BRD zu beklagen, wo es allein für die Sekundarstufe I über 
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200 verschiedene Klassenlehrpläne gibt (vgl. a. a. 0 .). Die reformierten 
Curricula der frühen siebziger Jahre liegen z. T. bereits in einer überarbei­
teten und meist auch verbindlicheren Form vor: aus "Empfehlungen" 
wurden "Richtlinien", die trotzdem teilweise noch den Stempel "vorläu­
fig" tragen (vgl. RICHTLINIEN GYMNAS, S. I, 1978). 

Gemeinsam ist den Geographie-Curricula, daß sie, wenn auch in unter­
schiedlichem Grad, weitgehend den Empfehlungen des Schulgeographen­
verbandes und des Zentralverbandes der deutschen Geographen folgen 
(vgl. VERBAND DT. SCHULGEOGRAPHEN 1975a, b; BASISLEHR­
PLAN 1980). Diese beziehen sich allerdings nur auf die Sekundarstufe I. 

So ist in der Klassenstufe 5/6 die Betrachtungsweise überwiegend phy­
siognomisch: Beschreibung und Be9~achtung herrschen vor. Damit sind 
fundamentale Einsichten, vor allem in die Mensch-Raum-Beziehungen, zu 
gewinnen. 

In der Klassenstufe 7/8 überwiegt die genetische Betrachtungsweise: 
Es wird analysiert, und es werden insbesondere kausale Beziehungen her­
gestellt. Die Analyse gilt vor allem den raumgestaltenden und -verändern­
den Faktoren. 

Die Klassenstufe 9/10 arbeitet vornehmlich funktional : Eine problem­
und zukunftsorientierte Sichtweise dominiert. Der Raum wird als Prozeß­
feld sozialer Gruppen gesehen, in dem Probleme anstehen und gelöst 
werden. 

Hier wird ersichtlich, daß kreativitätsrelevante Inhalte und Methoden 
vor allem für diejenigen Klassenstufen in den Lehrplänen vorgesehen sind, 
deren Schüler entwicklungspsychologisch nur mäßig dazu bereit und ge­
eignet sind, nämlich die Klassenstufe 9 I 1 0. 

Stufenübergreifende Richtziele bezüglich kreativen Verhaltens werden 
nicht explizit aufgeführt. Im BASISLEHRPLAN ( 1980) des Zentralver­
bandes der deutschen Geographen berühren nur die letzten drei von insge­
samt neun Zielen das Phänomen Kreativität, ohne jedoch den Begriff als 
solchen zu explizieren: 

"7. Fähigkeit, geographische Methoden und Hilfsmittel in relevan­
ten Lebenssituationen sachgerecht anzuwenden; 

8. Bereitschaft, sich selbst aus der Grundlage grund- und menschen­
rechtlicher Normen bei der Lösung regionaler, nationaler, inter­
nationaler und globaler Probleme angemessen einzusetzen ; 

9. Bereitschaft und Fähigkeit, geographische Kenntnisse und Fer­
tigkeiten im privaten, beruflichen und öffentlichen Leben sach­
gerecht und verantwortungsbewußt anzuwenden" (BASIS­
LEHRPLAN 1980, S. 549). 

Der VERBAND DT. SCHULGEOGRAPHEN hebt neben einem fach­
lich begründeten einen gesellschaftlichen Auftrag als des Geographieunter­
richts hervor: "Befähigung zur Orientierung in der gegenwärtigen und zu­
künftigen Welt und zu ihrer verantwortungsbewußten Mitgestaltung" 
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(1975, S. 350): ein Richtziel, das im zweiten Teil seiner Formulierung 
deutlich zu kreativem Verhalten tendiert ("Mitgestaltung"). 

Im übrigen stehen an der Spitze vieler Curricula neben anderen auch 
solche Verhaltensdispositionen wie Emanzipation, Mitbestimmung und 
Selbstbestimmung, also Verhaltensweisen mit Affinität zur Kreativität 
(vgl. auch HAUBRICH 1979, S. 508). 

Zu einer gerraueren Curriculumanalyse unter dem Aspekt von Kreati­
vität und Kreativitätsförderung sollen im weiteren die z. Zt. geltenden 
Richtlinien und Lehrpläne für das Fach Geographie der allgemeinbilden­
den Schulen in Nordrhein-Westfalen herangezogen werden. 

Es werden jeweils nur die Aussagen aus den einzelnen Curricula heraus­
gelöst , die für eine Kreativitätsförderung relevant sind bzw. sein können. 
Die Aussagen werden zum großten Teil als wörtliche Zitate wiedergegeben, 
damit das Abstraktionsniveau und somit der Grad der Operationalisierung 
erkennbar bleiben; der Kontext der Aussagen wird, wenn nötig, ebenfalls 
dargelegt. 

Unter folgenden Kriterien werden die verschiedenen Curricula im Hin­
blick auf Kreativitätsförderung und kreativitätsrelevante Phänomene ana­
lysiert. 

1) nach den allgemeinen Vorgaben oder Vorbemerkungen 
(Sie sind teilweise dem eigentlichen Kanon von Lernzielen, -irr­
halten und -methoden auch nachgeordnet; sie berühren den Zu­
sammenhang des Faches Geographie im jeweiligen Schultyp bzw. 
in der Schulstufe und/oder nennen bereits Richtziele.) 

2) nach allgemeinen Zielen 
(meist auf der Ebene von Richtzielen) 

3) nach fachspezifischen Zielen 
(Sie werden nur genannt, wenn die Kreativitätsrelevanz signi­
fikant ist; Ziele wie "einordnen können" sind, obwohl u. U. auch 
kreativitätsrelevant, nicht aufgeführt, da hier die Kreativitäts­
relevanz stark abhängig ist von Methoden- und Inhaltsentschei­
dungen . Die Ebenen der fachspezifischen Ziele sind durchweg 
die der Richt- und der Grobziele.) 

RICHTLINIEN GRUNDSCHULE ( 1973): 
allgemeine Vorgaben, Vorbemerkungen: 

Erreichen der Funktionen der Grundschule u. a. durch innere u. 
äußere Differenzierung u . Förderunterricht; wichtige Arbeitsforrnen: 
"Untersuchen", ,,Vermuten u. Probieren, das Experimentieren u . 
Konstruieren"; "vorherrschende Arbeitsweise (. .. ) ist der handelnde 
Umgang"; 
vorrangig: "unmittelbare Anschauung u. Erschließung der räumlichen 
Umwelt des Kindes"; 
Geographie als Teilbereich des Sachunterrichts; 

allgemeine Ziele: 
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"Anfertigung einer Mappe", u. a. zur Ergebnissicherung; 
fachspezifische Ziele: 

"Anfertigung einfacher Faust- u. Wegskizzen"; 
"Kartieren einer Geschäftsstraße o. eines Straßenabschnitts"; "Zeich­
nen einfacher Kurven" zum Klima; "Zeichnen von Mengenverglei­
chen u. Diagrammen" zum Transport u. Verbrauch von Gütern; 
"Planung einer Lehrfahrt" durch N; 

Besonderheiten: 
Projekt "Wir lernen unsere Stadt (unseren Ort) kennen"; 
Projekt "Vorbereitung, Durchftihrung u. Auswertung einer Lehr­
fahrt"; 

RICHTLINIENHAUPTSCHULE ( 1980): 
allgemeine Vorgaben, Vorbemerkungen: 

"Erfassen u. Beurteilen der räumlichen Komponenten sozialgeo­
graphischer Funktionsfelder in ihrer Bedeutung für die Bewältigung 
von Daseinssituationen" durch Gruppenunterricht; 
"Arbeitsweise besteht im Suchen, ... "; 
Geographie dem Bereich der Gesellschaftslehre zugeordnet (in Kl. 
5/6 als geograph. Aspekt neben Geschichte/Politik, Wirtschafts- u. 
Haushaltslehre, in Kl. 7-9 als selbständiges Fach; 

allgemeine Ziele: 
"selbständiges Zusammenstellen von Arbeitsunterlagen"; 

fachspezifische Ziele: 
"selbständiges Auswerten von Karten, auch einfacher thematischer 
Karten"; 
"Entwurf eines einfachen Plans für eine Kulturmaßnahme im Zu­
sammenhang ökologischer Fragen"; 
"Entwicklung eigener Vorschläge zur Lösung von Problemen" der 
überbevölkerung; 
"Durchspielen von modellartigen Projekten (. .. ) (Planspiele)" zu 
Entwicklungsproblemen; 
"eigene Vorschläge zu einer Verbesserung der Lage zu machen ver­
suchen" zu Entwicklungsproblemen; 
"selbständige Lösungsversuche auch etwas anspruchsvollerer Pro­
bleme" der Industrieregionen; 
" Lösungsvorschläge suchen" zur Erweiterung des Nahrungspiel­
raumes der Erde; 

Besonderheiten: 
Projekte in Gesellschaftslehre: "Planung einer Urlaubsreise" u. 
"Planung eines Naherholungsraumes im Umkreis einer Stadt/Ge­
meinde" mit versch. kreativitätsrelevanten Zielen wie z. B. "An­
fertigung eines ersten Kartenentwurfs eines Naherholungsraumes"; 
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RICHTLINIEN REALSCHULE (1978): 
allgemeine Vorgaben, Vorbemerkungen: 

Selbst- u. Mitbestimmung als "ideale Forderung" lt. Grundgesetz u . 
Verfassung des Landes NW; 
" besondere Obacht" dem entdeckenden Lernen; 
Empfehlung von Rollen- u. Planspielen sowie Projekten; 
verstehen sich als offenes Curriculum; 

allgemeine Ziele: 
"Fähigkeit zum Handeln in einer durch Arbeitsteilung bestimmten 
Welt"; 
"auftretende Interessenkonflikte erkennen u. Methoden zu ihrer 
Lösung im Planspiel anwenden"; 

fachspezifische Ziele: 
"Bereitschaft zu räumlicher Mobilität u. Innovationen"; 
"Fähigkeit u. Wille , sich an der Inwertsetzung von Räumen zu be­
teiligen''; 
" einen Ausschnitt aus der topograph. Grundkarte in eine Zeichnung 
umsetzen"; 
"Vorschläge zur Erhaltung bzw. Steigerung des Erholungswertes 
eines Gebietes machen"; 
"einen Klassen- o. Wochenendausflug planen"; 
"Versorgungsbeziehungen von Ort u. Umland in einer Skizze dar­
stellen"· 

' ,einen Ort auf seine zentralörtlichen Funktionen untersuchen"; 
, ,Einzugsbereiche kartograph. darstellen"; 
bej Planungsentscheidungen "evtl. Alternativen aufzeigen"; 

RICHTLINIEN GYMNAS. SI ( 1978): 
allgemeine Vorgaben, Vorbemerkungen: 

Geographieunterricht , , thematisch -pro blem orientiert''; 
allgemeine Ziele: 

"Fähigkeit u. Bereitschaft zur kritischen u. loyalen Mitarbeit der 
demokrat . Gemeinschaft zur Gestaltung von Lebensräumen"; 
"Fähigkeit u. Bereitschaft zur Selbstverwirklichung in sozialer Ver­
antwortung"; 

fachspezifische Ziele: 
"einfache geograph. Skizzen, Profile u. Graphiken anfertigen (. .. ) 
können"; 
"Inhalte von einer Darstellungsform in eine andere umsetzen (. .. ) 
können" bei geograph. Material; 

RICHTLINIEN GYMNAS. OBERSTUFE (1981): 
allgemeine Vorgaben, Vorbemerkungen: 

Einbettung des Geographieunterrichts in das gesellschaftswissen­
schaftliche Aufgabenfeld; 
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allgemeine Ziele: 
"dem Schüler eine wissenschaftspropädeutische Ausbildung zu ver­
mitteln"; 
"dem Schüler Hilfen zur Selbstverwirklichung in sozialer Verantwor­
tung zu geben"; 

aufgabenfeldspezifische Ziele: 
"befähigt werden, gemeinsam mit anderen an der Gestaltung gegen­
wärtiger u. zukünftiger gesellschaftlicher Wirklichkeit in individueller 
u. sozialer Verantwortung mitzuwirken"; 

fachspezifische Ziele: 
"den Raum als Bedingung, Ausdruck u. Prozeßfeld menschlichen 
Handeins verstehen, wobei dieser Raum ein System darstellt, über 
das nicht beliebig verfügt werden kann u. mit dem daher verantwor­
tungsbewußt umzugehen ist"; 
"Raum als Verfügungsraum für soziale Gruppen" sehen; 
"Fähigkeit u. Bereitschaft, auf der Basis eigener Wertvorstellungen 
bei der Erhaltung oder Veränderung von Raumstrukturen in der 
Bindung an das Grundgesetz u. an die Verfassung des Landes Nord­
rhein-Westfalen verantwortlich mitzuwirken, ... "; 
,,eigene Untersuchungen vornehmen können (z . B. Kartierung, Zäh­
lung, Befragung, Experimente)"; 
"Kausalprofile u . Skizzen anhand von Untersuchungsergebnissen er­
stellen sowie thematische Karten entwerfen können"; 
"komplexe geographische Sachverhalte von einer Darstellungsform 
in eine andere übertragen u. die Übertragung begründen u. bewerten 
können"; 
"geographische Sachverhalte im Textzusammenhang unter Verwen­
dung der fachspezifischen Terminologie darstellen können"; 

Besonderheiten : 
"Hinweise zu einigen Organisationsformen des Unterrichts": u. a. 
über Guppenunterricht, Projektunterricht (Produkorientierung, 
Handlungsorientierung als Prinzipien; vor allem Raumplanungs­
themen als Inhalte); 
"Entwickeln von Vorschlägen, Erörtern von Hypothesen, Aufzei­
gen von Alternativen u. deren Überprüfung auf Brauchbarkeit" 
als Kenntnisse u. Fähigkeiten der obersten Ebene (5) des höchsten 
Anforderungsbereichs (III: "problembezogenes Denken, Urteilen, 
Begründen") zugeordnet; 

Es zeigt sich, daß nirgendwo in den untersuchten Richtlinien der Be­
griff der Kreativität explizit erwähnt wird. Jedoch läßt er sich bei Real­
schule und Gymnasium (S I und S II) deutlich den allgemeinen Zielen sub­
sumieren, während er sich b~i der Grund- und Hauptschule in den ange­
fügten Projektvorschlägen niederschlägt. Bei den fachspezifischen Zielen 
aller untersuchten Curricula ist es vor allem jeweils ein Teil der methoden­
bezogenen Ziele, die kreativitätsrelevant sind, kaum die inhaltlichen. Die 
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wenigst'en Aussagen mit Kreativitätsrelevanz enthalten die RICHTLINIEN 
GYMNASIUM SI ( 1978). 

Die den Lernzielen zugeordneten Inhalte ("Themen") weisen jedoch 
starke bis sehr starke Affinität zum Kreativitätskonzept auf: In allen Curri­
cula überwiegen klar die sozialgeographischen Fragestellungen, vor allem 
die Erörterung von Raumnutzungskonf1ikten und Raumplanungsproble­
men. Länderkundlieber Unterricht wird nicht mehr gefordert; die Curri­
cula sind thematisch-problemorientiert ausgerichtet, und damit steht deut­
lich die kreativitätsfördernde nomothetische Organisation der Unterrichts­
inhalte im Vordergrund. 

6.3 Mögliche Inhalte kreativitätsfördernden Geographieunter­
richts 

Hebt man in curricularen Überlegungen Kreativitätsförderung als didakti­
sches Prinzip oder als eines neben anderen besonders hervor (30], so muß 
das Konsequenzen haben für die Auswahl der Unterrichtsinhalte. 

Kreativitätsförderung ist zwar mehr ein Problem unterrichtsmethodi­
scher Art als der Auswahl von Lehrgegenständen; denn denkbar ist Krea­
tivitätsförderung im Grunde im Zusammenhang mit jedem Denkinhalt. 
Aber unter dem Aspekt der Interdependenz von Intentionen , Themen und 
Methoden im unterrichtlichen Geschehen erscheinen bestimmte Lernin­
halte als prädestiniert zur Kreativitätsförderung. Es müssen solche Lernin­
halte sein, die starke Affinität haben zum vorgelegten Kreativitätsbe­
griff (31 ]: An ihnen müssen die didaktisch relevanten kreativen Fähigkei­
ten der Problemsensitivität , Geläufigkeit, Flexibilität und Elaboration ge­
übt werden können ; problem-und konfliktgeladene Inhalte sind auf Grund 
ihres immanenten Aufforderungscharakters besonders geeignet, kreatives 
Denken zu provozieren, da sie häufig nach alternativen Lösungen verlan­
gen oder zumindest - bei nur einer richtigen bzw. optimalen Lösung -
alternative Lösungswege zulassen. An den Inhalten müssen die Lernenden 
für sie neue Ideen entwickeln können, weiterhin darüber mit anderen in 
Kommunikation treten können. Da die entwickelten Ideen per definitio­
nem als zielgerichtet und realitätsgerecht empfunden werden sollen, müs­
sen die Inhalte aber nicht nur offen, sondern gleichzeitig auch im Sinne der 
adaptiven Flexibilität vorstrukturiert sein. 

Setzt man Kreativitätsförderung also als Relevanzfilter für die Auswahl 
von Unterrichtsinhalten an, so ergeben sich für den Geographieunterricht 
bestimmte Lemgegenstände. Im Anschluß an obige Überlegungen erscheint 
einsichtig, daß ein kreativitätsfördernder Geographieunterricht sich vor 
allem sozialgeographischen, geoökologischen und raumplanerischen Fra­
gen zuwenden muß, diese drei inhaltlichen Bereiche erfordern beim Ler­
nenden besonders Verhaltensweisen in der kognitiven Dimension. Daneben 
gibt es jedoch auch kreativitätsfördernde Unterrichtsinhalte, die beim 
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Lernenden besonders die instrumentale Verhaltensdimension berühren. 
Beide Dimensionen seien hier nur in heuristischem Sinne getrennt. Außer­
dem wirkt immer und auch gerade bei der Kreätivitätsförderung die affek­
tive Dimension mit: Kreatives Problemlösen ist nur möglich, wenn neben 
den entsprechenden Fähigkeiten und Fertigkeiten auch die Bereitschaft zu 
ihrer Ausübung vorhanden ist . 

Solche kreativitätsfördernden Unterrichtsinhalte im Fach Geographie 
aufzuzeigen, ist Aufgabe dieses Kapitels. 

Bei der Beschreibung der entsprechenden Inhalte ist der Gedanke der 
Lernspirale zugrundegelegt; d. h. spiralig aufgebaute Lernprozesse über 
mehrere Jahrgangsstufen hinweg bewirken Lernplateaus ("Rampen"), 
von denen aus jeweils ähnliche Inhalte oder dieselben in immer komple­
xerer Weise oder aus anderen Perspektiven heraus zu bearbeiten sind. 
Damit wird nicht jeder Lerngegenstand kreativitätsfördernden Geogra­
phieunterrichts auf jeder Altersstufe lernbar; aber jeder nach dem Prinzip 
der Kreativitätsförderung ausgewählte Unterrichtsinhalt kann, wenn auch 
in verschiedenen Formen, auf jeder Altersstufe unterrichtlich konkreti­
siert werden. 

6.3.1 Inhalte- Schwerpunkt: kognitive Dimension (32] 

Zur Gliederung geographischer Unterrichtsinhalte, die vorwiegend kogni­
tiven Intentionen zugeordnet werden können, sind verschiedene Raster 
denkbar. 

Die Daseinsgnmdfunktionen, deren Zahl meist mit sieben angegeben 
wird, werden von den Münchener Sozialgeographen, die sie in die geogra­
phische Wissenschaft eingeführt haben (RUPPERT/SCHAFFER 1969, 
MAlER U. A. 1977), eigentlich als offenes System konzipiert worden. Sie 
werden häufig als Gliederungskriterien von Geographiecurricula ange­
wandt. Für die Zwecke der Gliederung kreativitätsfördernder Unterrichts­
inhalte erscheinen sie ungeeignet, da die große Gefahr besteht, daß sie ver­
absolutiert und damit isoliert werden; Kreativität jedoch bevorzugt kom­
plexe Felder. 

Den Bedürfnissen einer Gliederung kreativitätsfördernder geographischer 
Unterrichtsinhalte kommt dagegen ein Raster entgegen, den BIRKEN­
HAUER zur Erstellung einer didaktischen Unterrichtsmatrix für die Sekun­
darstufe I benutzt (BIRKENHAUER 1 978; BIRKENHAUER U. A. 1978). 
Er geht von Situations- und Problemfeldern aus, berücksichtigt den Dop­
pelaspekt von Welt und Umwelt und kommt mit Hilfe von fünf Raum­
kategorien zu einem Grundgerüst spiralcurricularer Planung. Diese fünf 
Kategorien werden als "fachspezifische Bereiche (räumliche Kategorien)" 
(BIRKENHAUER U. A. 1978, S. 341) bezeichnet und umfassen die 
"Raumorientierung", "Raumaufteilung", "Raumnutzung", "Raumbe­
lastung" und "Raumgestaltung" (a. a. 0., S. 341/41 ). Dieser Raster eignet 
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sich zur Strukturierung kreativitätsfördernder Lerninhalte, da er aufge­
baut ist nach dem Prinzip der zunehmenden Komplexität des Raumbe­
zugs, d. h. nach dem Grad der Inwertsetzung. Vorgänge der Raumgestal­
tung wirken höchst intensiv auf den zur Verfügung stehenden Raum ein 
und setzen ihn hoch in Wert, Verhaltensweisen der Raumorientierung be­
nötigen dagegen eine lose Beziehung zum Raum. 

Die ausgewiesenen Beispiele konkretisieren den Raster: 

Krl t egorien 

l ~a umo r i ent i erung 

Ra um duft e ilung 

R- umnutz ung 

Ra umb el a s tung 

Ha umg es t c; ltung 

Be ispiele 

Ver s t ä ndnis f li r L::> gebezi ehungen ; 
Rä umliche Or dnungsvor s t e llungen 

Territoriale Org anisation durch 
unterschiedliche G8sellsch a fts­
ordnungen in de r bewohnbaren 
Welt (Okumene); 
sozio ökonomische Regionen und 
de ren Ver f l echtung; 
Reichweite (Einzugsbereiche 
un d dgl.) 

Agrarsektor 
Industries ektor 
Terti ä rer Sektor 
Hohstoffv e r s orgung 
Fr e izeitanspr üche 

Geoäkologie und Umwelt 

St a dt-, Region~l-, Lcndesplanung 

Darstellung 12: Raumkategorien und Beispiele bei BIRKENHAUER 
(au s: BIRKENHAUER U. A. 1978, S. 340/41) 

An anderer Stelle kommen noch "Raumbewertung und -Verständnis" 
(BIRKENHAUER 1978, S. 118) als räumliche Kategorie dazu. Da sie aber 
außerhalb der Ebene zunehmender Komplexität des Raumbezugs steht, 
bleibt sie hier unberücksichtigt. 

Es ist evident, daß bei den Unterrichtsinhalten, die am Ende des Rasters 
einzuordnen sind, mehr Möglichkeiten zu kreativem Verhalten gegeben 
sind . Das impliziert, daß Kreativitätsförderung im Fach Geographie weniger 
Themen der Raumorientierung, dafür umso mehr der Raumnutzung, -be­
lastung und vor allem der -gestaltung auswählen muß. Somit werden Raum­
planung und Raumordnung zu den wesentlichsten Themenbereichen eines 
kreativitä tsförder.nden Geographieunterrichts. 
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6.3.1.1 Inhalte der Kategorie ,,Raumorientierung" 

Im Geographieunterricht aller Schulstufen sind Kenntnisse der Raum­
orientierung unerläßliche Ziele. Für einen kreativitätsfördernden Unterricht 
bietet diese Raumkategorie jedoch nur relativ wenige Ansatzpunkte. 

Topographische Kenntnisse zu gewinnen, ist zwar mit kreativen Fähig­
keiten möglich; aber die entsprechenden kreativen Prozesse haben dann 
instrumentale Verhaltensweisen als Denkinhalte (,,Wie eigne ich mir topo­
graphisches Wissen an?"; "Wie orientiere ich mich im Gelände ohne Hilfs­
mittel?") [33] 

Raum zu kreativem Denken bieten Themen der Raumorientierung dann, 
wenn sie integriert sind in zu lösende Probleme. Themen der Reiseplanung 
("Sollen wir unseren nächsten Sommerurlaub an der Adria- oder an der 
Nordseeküste verbringen?") sind sachstrukturell dazu geeignet, besonders 
in den Fällen, weim Fahrtrouten und Verkehrsmittel auszuwählen sind. 
Vor allem die Fähigkeit der adaptiven Flexibilität kann geübt werden, da 
notwendigerweise immer gewisse Auflagen zu beachten sein werden. Die 
Berücksichtigung etwa des Straßennetzes und seines Bauzustandes und be­
stimmter Routenvorstellungen der Veranstalter muß bei der Erstellung 
eines begründeten Routenverlaufs der Südamerika-Rallye (vgl. PETER 
1978b) in den kreativen Prozeß eingebracht werden. Ähnliches gilt etwa 
für die Planung einer Radtour durch die Niederlande (vgl. LöTTGERS 
1977); hier kann das Thema "Sich orientieren in den Niederlanden" quasi 
länderkundlieh bearbeitet werden, bietet aber infolge seiner Problema­
tisierung innerhalb des Interessenhorizonts der Schüler und infolge der 
praktischen Verwertbarkeit der Ergebnisse genügend Raum zu kreativem 
Denken. Auch die Planung einer Stadterkundung (vgl. HAUSMANN/ 
VOLKMANN 1978) steht unter dem kreativitätsfördernden Aspekt direk­
ten Schülerinteresses, wenn die Stadt das Ziel einer Klassenfahrt oder eines 
Wandertags ist. Kreatives Produkt kann auch ein Reiseführer sein, der auf 
einer Klassenfahrt benutzt werden soll (vgl. SCHÄFER 1970, S. 98). Bei 
der Zusammenstellung von Wanderungen und Skitouren in einem Urlaubs­
ort an Hand von Prospekt- und Kartenmaterial kommen wiederum hohe 
Motivationskraft des Themas (Anreiz zu möglichst vielen und/oder ausge­
fallenen Touren) und Möglichkeiten zur Ausübung adaptiver Flexibilität 
(Auflagen: spezielle Wünsche der Familienmitglieder, Kostenbeschrän­
kungen) zusammen (UB 1 0). 

Neben der adaptiven Flexibilität lassen sich an allen genannten The­
men auch ganz besonders die Fähigkeiten zu Elaboration und Penetration 
vertiefen. 

Verläßt man die reale Erde als topographischen Bezugsraum und wendet 
sich Modellen zu, so ergeben sich neue Perspektiven kreativitätsfördernden 
Unterrichts an Themen der Raumorientierung. Die räumliche Ausbreitung 
von Innovationen kann an Modellen oder in Lernspielen simuliert werden; 
Schüler können im Anschluß daran neue Modelle finden oder erfinden, 
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indem sie das erarbeitete Grundmuster der Diffusionsprozesse variieren 
und in immer neuer Weise von der Realität abstrahieren (UB 3). Insgesamt 
bieten solche Lernspiele und Modelle "zahlreiche Anlässe zur Entfaltung 
kreativer Fähigkeiten" (DAUM 1976, S. 140). Eingeschränkt werden muß 
jedoch, daß Vermittlung von Raumorientierungs-Vermägen auch an Hand 
solcher Modelle durchführbar ist, die zur Lösung von Optimierungsauf­
gaben benötigt werden, dann aber wegen des Fehlens alternativer Lösungs­
möglichkeiten nicht die kreativen Fähigkeiten steigert. 

Kreativitätsförderung an Themen der Raumorientierung ist vor allem 
in den Klassenstufen 5 und 6 möglich; denn in allen Geographie-Curricula 
tauchen gerade hier Probleme zu "Sich orientieren" auf. 

6.3 .1.2 Inhalte der Kategorie "Raumaufteilung" 

Noch weniger Ansatzpunkte zur Kreativitätsförderung bilden Inhalte der 
Kategorie "Raumaufteilung". Viele der möglichen Themen liegen außer­
halb des direkten Erfahrungs- und Interessenhorizonts der Schüler. Die 
Möglichkeiten zur Stimulation kreativen Verhaltens an Themen wie "Sozio­
ökonomische Regionen und deren Verflechtungen" (BIRKENHAUER 
U. A. 197 8, S. 340) sind gering. Hier kann mit Sicherheit nur noch der sub­
jektive Kreativitätsbegriff angewandt werden; Schüler werden kaum Pro­
bleme der Entwicklungsländer lösen können, wohl dabei für sie Neues fin­
den können. 

Probleme zu Themen der Reichweite und Einzugsbereiche können ähn­
lich modellhart bearbeitet werden wie Themen der lnnovationsausbreitung; 
für sie gilt unter dem Aspekt der Kreativitätsförderung dasselbe [34]. 

6.3.1.3 Inhalte der Kategorie ,,Raumnutzung" 

Fragen der Raumnutzung sind in unserer heutigen Gesellschaft immer 
komplex und ambi- oder meist sogar polyvalent. Raum zu kreativem Den­
ken bieten sie daher in Fülle. 

Probleme der Raumnutzung stellen sich nicht nur als agrar- oder indu­
striegeographische Fragen, sondern auch etwa als Fragen der Wasserwirt­
schaft (UB 20) und der Freizeitbedürfnisse (UB l 0, 12, 13). Diese Themen­
bereiche eignen sich für den kreativitätsfördernden Geographieunterricht, 
weil sie einerseits komplex und lösungsbedürftig sind, andererseits aber die 
Schüler durch ihre oft gegenüber agrar- oder industriegeographischen Fra­
gen vorhandene größere Überschaubarkeit zu eigenen Lösungsversuchen 
motivieren. Räumliche Probleme der Freizeitbedürfnisse und -ansprüche 
provozieren auch gerade Schüler der Primarstufe zu divergentem Denken, 
stimulieren Einfalle und wecken die Bereitschaft zu langwieriger Elabora­
tion (UB 13; vgl. auch SCHUY /SCHUY 1979). 
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Ebenso günstig lassen sich Fragen der Raumnutzung durch den Ver­
kehr zu kreativitätsförderndem Unterricht heranziehen. FRANZ/HACKER/ 
KREISICH heben für den Einsatz ihrer RCFP-Materialien "Im Flughafen­
streit dreht sich der Wind" als eines der Richtziele ·ausdrücklich hervor: 
"Kreative Problembewältigung: Die Schüler sollen sich anregen lassen, neu­
artige, bessere Lösungsmöglichkeiten zu entwerfen" (1977, S. 7). Auch 
geben sie als Teilziel dazu an: "Erkennen und Nutzen gegegebener Hand­
lungsspielräume" (S. 11); damit ist der Rahmen für adaptive Flexibilität 
angesprochen. Themen des Verkehrs sind besonders leicht der direkten 
Anschauung durch die Schüler zugänglich. So lassen sich etwa innerstädti­
sche Verkehrsströme meist schon in unmittelbarer Schulnähe erfassen und 
lassen leicht Hypothesen über Konstanz und Inkonstanz dieser Ströme 
überprüfen (UB 5). ' 

Themen aus dem Bereich "Inwertsetzung von Räumen" weisen den Vor­
teil auf, daß hieran sehr wohl Probleme erkannt als auch Lösungen antizi­
piert werden können (UB 4 ). Der Vergleich der von den Schülern an6zi­
pierten Lösungen mit den tatsächlich im jeweiligen aktuellen oder histori­
schen Inwertsetzungsprozeß durchgeführten Problemlösungen kann die 
Schüler in ihrem kreativen Verhalten weiter verstärken; denn nach gründ­
licher Kenntnis des Entwicklungspotentials eines Raumes (kalifomisches 
Längstal, Kasachstan) kommen die Schüler mit Sicherheit zu Lösungsvor­
schlägen, die den wirklich praktizierten nahekommen oder teilweise sogar 
mit ihnen identisch sind. 

Großen Raum zu divergentem Denken finden die Lernenden, wenn sie 
einen bereits in Wert gesetzten Raum wirtschaftlich weiterentwickeln und 
dazu Lösungsvorschläge machen können. Oft wird es sich nur um ein Pro­
jekt handeln, z. B. einen Stausee oder eine Talsperre (vgl. TRIBIAN 1976, 
NELLESEN 1978, BRAMEIER 1979). Noch mehr Raum zu kreativem 
Denken entsteht, wenn nicht ein bestimmtes Entwicklungsprojekt vorge­
geben ist, sondern wenn die Schüler Art und Standort des Projektes fest­
legen können (UB 7); hier wird vor allem Problemsensitivität verlangt. 

Maßnahmen zur wirtschaftlichen oder sozialen Entwicklung eines Lan­
des vorzuschlagen, ist eine höchst kreative und komplexe Anforderung. 
Mit entsprechenden Vorinformationen, die im Transfer abgerufen werden 
können, und entsprechend aufbereitetem Arbeitsmaterial können Schüler, 
zumindest der Sekundarstufe II, an eine solche Aufgabe herangehen, an­
satzweise auch Hauptschüler, wie nachgewiesen wurde (vgl. KREUER 
1976, S. 267). So kann etwa die Entwicklung von sinnvollen Maßnahmen 
verlangt werden, die zum Abbau der Monostruktur Ghanas (überwiegend 
Kakaoanbau und -export) führen sollen (vgl. MUMME 1980, S. 30). 

Viele der bisher berührten Unterrichtsinhalte der Kategorie ,,Raum­
nutzung" stellen Standortfragen dar. Derartige Standortprobleme können 
in kreativer Weise auch modellhaftbehandelt werden. Den Lernenden sind 
heute die Daseinsgrundfunktionen von der Gliederung ihres Erdkunde­
Arbeitsbuches her· oft geläufig. Ein kreatives Problem kann darin bestehen, 
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die Funktionsstandorte der Daseinsgrundfunktionen und ihre Interdepen­
denzen zu veranschaulichen und in einem Schema darzustellen (UB 2). 

Gerät der zur Verfügung stehende Raum in das Interesse zweier oder 
mehrerer Gesellschaftsgruppen, so entstehen Raumnutzungskonflikte, Ziel­
konflikte. Sie verlangen erst recht nach Lösungen, die dann häufig als 
Kompromisse ausfallen. Kreatives Denken kann leicht provoziert werden 
an Hand von Zielkonflikten des Umweltschutzes und des Fremdenverkehrs. 
Daten dazu sind oft schnell zugänglich und von den Schülern häufig selbst 
erheb bar; zunehmend finden sich auch didaktisch aufbereitete Zielkonflikte 
(SCHUY 197 5: Konflikt von Landschaftszersiedlung durch Freizeitwohn­
sitze und von Landschaftserhaltung im Naturpark; HASSE 1980: Konflikt 
von Interessen des Infrastrukturausbaus zugunsten des Fremdenverkehrs 
und von Interessen des Naturschutzes) (UB 6, 12). Ein leicht überschau­
barer Zielkonflikt entsteht durch unterschiedliche Raumnutzungsvor­
stellungen an manchen Seeufern, besonders des Alpenvorlandes: Private 
oder öffentliche Nutzung? (UB 1 ) . 

6.3 .1.4 Inhalte der Kategorie "Raumbelastung'" 

Themen der Raumnutzung enthalten meist auch Komponenten, die zur 
Kategorie "Raumbelastung" zu zählen sind. Die in Kap. 6.3.1.3 angeführ­
ten Zielkonflikte gehören durchweg hierzu, geht es z. T . auch um geo- und 
sozioökologische Probleme. 

Raumbelastungsprobleme, die kreativ gelöst werden können, reichen 
von der Frage "Wohin mit dem Müll?" (JENETT 1976) für Primarstufen­
schüler bis zu detaillierten Spezialproblemen wie Umweltbelastungen durch 
"Erdöl aus der Arktis" (LÜKENGA 1979) oder zum Problem der "Land­
schaftszersiedlung durch Freizeitwohnsitze" (SCHUY 1975; UB 6). Oft 
wird die Thematik der Umweltgefahren und des Umweltschutzes jedoch 
auch Gegenstand längerer Unterrichtseinheiten sein, etwa in Aufbaukursen 
der differenzierten Mittelstufe (UB 19) oder in Grund- und Leistungskursen 
der reformierten Oberstufe am Gymnasium. 

Die Grenzen der Raumbelastung stehen heute für nahezu jeden Men­
schen unserer Gesellschaft deutlich als Problem vor Augen, damit auch für 
Schüler. Jeder Schüler bringt in irgendeiner Weise eigene Erfahrungen zu 
Umweltproblemen mit. Deshalb ist die Motivationskraft der Thematik 
hoch; sie regt zu eigenen Lösungsvorschlägen nicht nur theoretischer Art 
an , sondern auch zur Entwicklung und Durchführung praktischer Lösun­
gen. Wenn Schüler z. B. Müllprobleme (eine "wilde" Mülldeponie, Abfälle 
im Wald) im eigenen Nahraum sehen, können auf kreative Weise diese 
Probleme gelöst werden, auch außerunterrichtlich. Kreative Fähigkeiten 
jeder Art müssen dabei eingesetzt werden, wenigstens aber Problemsensi­
tivität, divergentes Denken, Elaboration und Penetration geübt werden. 
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Gerade an Problemen räumlicher Belastung können Schüler aktiviert 
werden (vgl. VOLKMANN 1979). 

6.3.1.5 Inhalte der Kategorie ,,Raumgestaltung" 

In nahezu allen Curricula ist die Behandlung von Themen zur Raumpla­
nung und Raumordnung in den Klassenstufen 9 und I 0 vorgesehen. Oft 
sind derartige Themen auch Gegenstand von Grund- und Leistungskursen 
in der Sekundarstufe II; oft aber auch ist Raumplanung durchgehendes 
Unterrichtsprinzip in allen Kursen, auch in regionalgeographisch ausge­
richteten (vgl. BÖRSCH, 1980). 

Schon der Begriff "Raumgestaltung" impliziert kreatives Verhalten; 
Themen der Raumgestaltung sind denn auch diejenigen, die sich vor allen 
anderen als Inhalte kreativitätsfördernden Geographieunterrichts geradezu 
aufdrängen. 

Stehen Stadtsanierungsprobleme als Unterrichtsinhalt an, so ist noch 
die Existenz von Beschränkungen und Auflagen verschiedenster Art ge­
geben ( denkmalpflegerische Gesichtspunkte, wirtschaftliche Erfordernisse, 
Bedürfnisse der Sanierungsbetroffenen usw .). Gerade aber darin liegt auch 
die Möglichkeit zu didaktisch sinnvoller und notwendiger Reduktion des 
für Schüler der Sekundarstufe I oft zu komplexen Feldes. Aus bestimmten 
Vorgaben, etwa mehreren bereits bei der Stadt vorliegenden Lösungsmo­
dellen, ist eine Lösung auszuwählen und auszuarbeiten (UB 15; vgl. auch 
GOTTWALD 1979, S. 232). Somit müssen die Lernenden noch relativ 
stark adaptiv flexibel sein, wenn sie Lösungen zu Sanierungsproblemen 
aufzeigen wollen. Ähnliches gilt für verkehrsräumliche Probleme; auch hier 
müssen zahlreiche Vorgaben das Problem noch vorstrukturieren (UB 16). 
Wiederum ähnlich gelagert ist auch das Problem der räumlichen Verteilung 
von Aussiedlerhöfen über die Flur und der Erstellung eines entsprechenden 
Wegenetzes (UB 9). 

Beweglicher und ungebundener können Schüler kreativ werden, wenn 
Freiflächen gestaltet werden sollen; das kann die Nutzung von Baulücken 
betreffen (vgl. JAKAT 1979), die Entwicklung einer ganzen Stadt (UB 14; 
vgl. auch PETER 197 8), die Planung und Ausgestaltung eines Einkaufs­
zentrums (UB 17; vgl. auch BüNING 1979), die Auswahl und räumliche An­
ordnung von Erholungseinrichtungen in einem Freizeitpark (vgl. SCHMIDT 
1980, S. 99). Andere Beispiele lassen sich leicht finden. Bei allen ist den 
Schülern zwar immer noch ein Rahmen gesteckt, der als realitätsgerechte 
Vorgabe zu adaptieren und in das kreative Produkt zu integrieren ist, aber 
er ist z. T. erheblich weiter als bei anderen Unterrichtsgegenständen, die 
sich zur Förderung des kreativen Denkens anbieten. Bei diesen genannten 
Themen können Schüler wirklich Einfallsreichtum zeigen und in großem 
Maße Ideen transformieren und auch spontane Flexibilität beweisen. Außer 
dem eigentlichen kreativen Denken sind an solchen Themen auch Vorfor-
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men kreativen Denkens möglich. SCHMIDT ( 1980, S. 99) hebt neben dem 
kreativen Denken, das am Beispiel von Planung eines Freizeitparks geübt 
werden könne, auch ambivalentes Denken und Transfer-Denken hervor. 

Schüler können jedoch nicht nur lernen, Probleme räumlicher Planung 
zu lösen, sondern praktisch und aktiv sich an Planungsprozessen zu betei­
ligen: Sie können Möglichkeiten der Bürgerbeteiligung durchspielen (vgl. 
HAUBRICH 1976a, S. 105; KONRAD/TSCHORN 1978). 

6.3.2 Inhalte- Schwerpunkt: instrumentale Dimension 

In der Unterrichtspraxis ist das Lernen von kognitiven und instrumentalen 
Fähigkeiten nicht voneinander zu trennen. Wenn hier trotzdem die instru­
mentale Verhaltensdimension für sich auf Ansätze für die Kreativitätsför­
derung hin untersucht wird, so geschieht dies im Bewußtsein, daß instru­
mentale und kognitive Fähigkeiten nur theoretisch zu isolieren sind und 
bei Ausübung instrumentaler Verhaltensweisen immer die kognitive Dimen­
sion Beiträge leistet; jedoch für die Zwecke dieser Arbeit erscheint es sinn­
voll und legitim, Unterrichtsinhalte zu analysieren, die ihren Schwerpunkt 
deutlich in der instrumentalen Dimension haben. 

Instrumentale Fähigkeiten werden u. a. bereits geschult, wenn Karten, 
Bilder, Statistiken o. ä. beschrieben und ausgewertet werden. Das Auswer­
ten ist ein kreativer Akt; denn es sind Zusammenhänge zu erkennen unter 
Abrufen eines Vorwissens, d. h. vor allem wird die Fähigkeit der Umstruk­
turierung gefordert und damit gefördert. Meist wird die Schulung instru­
mentaler Fähigkeiten integriert sein in die Behandlung bestimmter geo­
graphischer Probleme. So berichtet KNÜBEL ( 1979b) über einen Grund­
kurs in Klasse 12.1, bei dem am Beispiel des Entwicklungslandes Burma 

( 

die Auswertung von schriftlichem Informationsmaterial im Vordergrund 
stand. Damit sei ein Unterricht möglich, der "eine breite Basis zur Entfal­
tung von Kreativität, Initiative und Selbsttätigkeit" (a. a. 0.) biete. Oft 
werden Materialien ausgewertet, indem die enthaltenen Informationen in 
eine andere, für die spezifischen Zwecke aufbereitete Anschauungsform 
gebracht werden, etwa in Darstellungsfonnen, die in Schülervorträge inte­
griert werden können (vgl. GRÜNEWÄLDER 1980, am Beispiel der chine­
sischen Volkskommune). Damit ist Schülern kreatives Verhalten in dop­
pelter Hinsicht möglich: einmal beim Aufspüren der wesentlichen Pro­
bleme und Zusammenhänge, zum anderen bei der Auswahl und Ausarbei­
tung der neuen Darstellungsform. Besonders kann kreatives Verhalten ge~ 
fördert werden, wenn Schemata angelegt werden. Inhaltlich eignen sich 
hier auch geoökologische Zusammenhänge. Bei der Behandlung der Iller­
korrektion der Jahre 18 58-18 9 3 können im Anschluß an die Informa­
tionsgewinnung aus einem Text (aus: HAGEL 1972, S. 21/22) die Wirkungs­
ketten und das gesamte Wirkungsgeflecht der Flußkorrektur deutlich ge­
macht werden, wenn die Schüler sie in einer schematischen Zeichnung dar-



81 

stellen und eventuell sie noch mit Hilfe von entsprechenden Symbolen be­
werten (UB 8). Die graphischen Darstellungsmöglichkeiten sind vielfältig. 
Ebenso können die Informationen eines Filmes, die meist in Überladung 
auf die Schüler einwirken, zielgerecht ausgewählt und anschaulich aufbe­
reitet werden, wenn die Schüler sie in eine Schemazeichnung transformie­
ren; so ist der Inwertsetzungsprozeß der lybischen Wüste durch Erdöl­
funde leicht in einem Fließdiagramm zu veranschaulichen , das die wirt­
schaftlichen und sozialen Folgen für das Land darstellt (UB 4). Noch leich­
ter ist die schematische Darstellung Schülern möglich, wenn es sich bei 
den Ausgangsinformationen bereits um eine modellhafte Verkürzung han­
delt, etwas das Konzept der Daseinsgrundfunktionen, deren Funktions­
standorte und ihre gegenseitige Abhängigkeiten schematisch aufgezeigt 
werden sollen (UB 2). 

Mit noch weitaus geringerer Bindung an Vorgaben kann sich kreati­
ves Verhalten beim Schüler entfalten bei Betätigungen, die einen fächer­
übergreifenden Unterricht von Geographie und Kunst nahelegen. Sie füh­
ren in Bereiche der Raumästhetik und der Umweltwahrnehmung und -be­
wertung. So fördert bildnerisches Gestalten einerseits ein tieferes Eindrin­
gen in (geographische kognitive) Probleme, andererseits werden gerade in­
strumentale Fähigkeiten gesteigert. Beispiele für solche fächerübergreifen­
den Unterrichtsinhalte, ohne allerdings expressis verbis auf Kreativität 
einzugehen, geben HEMMER/KOCH ( 1980, S. 1 09): Sie lassen bildne­
risch Wunschurlaubsorte, Wunschurlaubsszenen und Urlaubswerbung er­
stellen. Ähnliche Anforderungen ergeben sich, wenn Schüler nicht Illusions­
räume, sondern ihre reale Umwelt darstellen sollen (vgl. den Kalender 
1978: Kinder malen ihre Umwelt). In beiden Fällen werden vor allem Ori­
ginalität, figurale Elaboration und Ausdrucksgeläufigkeit gefördert. Prak­
tischen Bezug und hohen Gebrauchswert gewinnen kreative Produkte, 
wenn textliche und bildnerische Darstellung kombiniert werden, etwa auf 
Hinweistafeln für Urlauber (vgl. HÄRLE 1981) oder in Prospekten für Nah­
erholungsräume der eigenen Stadt (vgl. ANGERER U. A. 1981 , S. 32/33). 

Statt bildnerisch können Schüler geographische Probleme auch modell­
haft darstellen, indem sie sie im Sandkasten veranschaulichen. Der Sand­
kasten ist kreativitätsförderndem Geographieunterricht besonders dienlich, 
da er den Schülern die Möglichkeiten zum Ausprobieren und Antizipieren 
gibt, so daß beim kreativen Prozeß die Phase der lllumination/Synthese 
wirklich eine Phase des Suchens und Findens und nicht der plötzlichen 
Entscheidung sein kann. HEINEMANN berichtet von der Herstellung eines 
Spielplatzmodells im Sandkasten mit Primarstufenschülern und konstatiert, 
daß die fertigen Modelle sich auszeichnen durch , großen infallsreichtum 
sowohl in der Gesamtplanung als auch im Detail" ( 1976, S. 12). Ähnlich 
kann auch die Erstellung kreativer Produkte im Sandkasten an anderen 
Problemen erfolgen : Teilproblemen der Stadtplanung hydrologischen 
und geomorphologischen Inhalten. 

Wie das Arbeiten im Sandkasten läßt auch die Herstellung von Höhen-
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Schichtenreliefs mit anderen Materialien in kreativitätsfördernder Weise 
"trial and error" zu, aus denen heraus die Schüler die anstehenden Probleme 
jedoch selbst zu lösen vermögen. Es muß sich allerdings um leicht zu bear­
beitendes Material handeln, etwa Ytong-Platten oder Styropor (vgl . SIEBER 
1970; WAGNER 1970; MÜNZINGER 1979, S. 113, Abb. 1). 

Neben Höhenschichtenreliefs können auch andere Modelle von den Schü­
lern selbst aus Styropor hergestellt werden, etwa ein Globus (vgl. REIMITZ 
1980, der allerdings in einem überwiegend frontal geführten Unterricht die 
Schüler jeweils einen eigenen Styroporglobus nach Anleitung durch den 
Lehrer nachbauen läßt und somit wenig Raum gibt für die Produktion 
schülereigener Ideen und für kreatives Gestalten) oder ein Stadtmodell aus 
Styropor und LEGO-Bausteinen (vgl. SCHUSTA 1980). 

Das Modell einer Kläranlage oder ähnlicher funktionierender Einrich­
tungen kann aus von Schülern mitgebrachten Materialien oder aus den Be­
ständen der Physik- und Chemiesammlung der Schule zusammengebaut 
werden {vgl. ZIMMERMANN 1980). 

Zwei weitere Arbeitsweisen geben im Geographieuntericht weiten 
Raum zu kreativer Betätigung: das Kartieren bzw. die Kartenherstellung 
und die Datenerhebung in Form von Personenbefragungen. Beide sind durch 
den Aspekt der originalen Begegnung mit dem Objekt untereinander ver­
bunden. Den Wert der kreativen Arbeit im Geographieunterricht in Zu­
sammenhang von originaler Begegnung und Kartierung bzw. Personenbe­
fragung betonen SCHÖPKE (1979, S. 278) und vor allem KEMPER: 

"Wenn ( ... ) im herkömmlichen Unterricht die kreative Betätigung 
vernachlässigt wird, werden ganz offensichtlich bedeutende Chancen 
vergeben, die Schüler über die rein rezeptive Haltung hinaus für geo­
graphische Gegenstände und Probleme zu begeistern oder wenigstens 
zu interessieren" (I 978, S. 270). 

Das Kartieren erfordert bei der Datenerhebung vor allem Problemsen­
sitivität und Penetration; bei dem Entwerfen und kartographischen Ausge­
stalten einer thematischen Karte werden besonders figurale Geläufigkeit, 
Umstrukturierung und adaptive Flexibilität benötigt, andererseits aber 
auch Problemsensitivität, etwa bei Fragen der Generalisierung. 

In den verschiedenen Schulstufen lassen sich unterschiedliche Inhalte 
kartographisch darstellen: In der Primarstufe werden es mehr Themen zu 
" Wohnen in unserer Stadt" oder zu "Unter Freizeitverhalten" sein, in der 
Sekundarstufe I werden Funktions- und Nutzungskartierungen (z. B. inner­
städtische Gliederungen) häufig sein, in der Sekundarstufe II können nahe­
zu alle Themen Gegenstand einer Kartenerstellung sein. 

Der methodische Ansatz (originale Begegnung) ist ähnlich wie beim 
Kartieren, aber die kreativen Fähigkeiten, die bei Personenbefragungen 
gefördert werden, sind zum großen Teil andere. Eine typische kreative 
Verhaltensweise ist die Hypothesenbildung; Befragungen sind in hervor­
ragender Weise geeignet und werden entsprechend häufig in der empiri­
schen Sozialforschung dazu angewandt, aufgestellte Hypothesen zu verifi-
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zieren oder zu falsifizieren (vgl. HOTTASS/WIRTH 1978: Überprüfung 
von Hypothesen zum "Verkehrs- und Freizeitverhalten von Soldaten"). 
Zahlreiche Probleme müssen kreativ gelöst werden bei der Erstellung eines 
Fragebogens (vgl. SCHUY/SCHUY 1979) oder eines Zählbogens (UB 5); 
es werden adaptive Flexibilität, figurale Geläufigkeit, Umstrukturierung 
und Elaboration verlangt. Bei der Durchführung der Personenbefragung 
und speziell bei der Auswertung (UB 13) entstehen neue Probleme, die 
außerdem auch noch Problemsensitivität erfordern. 

Vielfältige Möglichkeiten zu kreativer Betätigung mit Schwerpunkt in 
der instrumentalen Dimension ergeben sich, wenn die oben erläuterten 
kreativen Produkte (Bilder, Schemata, Modelle, Reliefs, thematische Kar­
ten, Befragungsergebnisse bzw. Befragungsbögen) in Form einer Ausstel­
lung einem breiten Publikum dargestellt werden sollen. Man kann quasi 
von einer "Überhöhung" der kreativen Produkte durch einen nochmali­
gen kreativen Prozeß sprechen. 

6.4 Kreativitätsfördernde Organisation geographischer Unter­
rieb tsinhalte 

6.4.1 Nomothetisches versus idiographisches Verfahren 

Seit mehr als zehn Jahren, seit dem Aufkommen der "Neuen Geographie", 
haben länderkundliehe Themen den Geographieunterricht mehr und mehr 
verlassen müssen, da Länderkunde z. T. als unwissenschaftlich angesehen 
wurde und auch im Zuge der Lemzielorientierung, der es auf Übertrag­
barkeit von Grundeinsichten ankommt, als nicht curriculumgerecht er­
schien. Seitdem hat das nomothetische Verfahren bei der Organisation 
der geographischen Unterrichtsinhalte das idiographische Verfahren weit­
gehend abgelöst. 

Nornethetische Betrachtungsweise rückt das Allgemeine, Regelhafte in 
den Vordergrund und führt zu Gesetzmäßigkeiten der geographischen Zu­
sammenhänge. Sie erschließt Modelle, die einerseits zur Theoriebildung 
führen können und mit denen andererseits Prognosen über räumliche Ent­
wicklungen gewagt werden können. Im Gegensatz dazu erforscht die idio­
graphische Betrachtungsweise das Individuelle einer geographischen Er­
scheinung, besonders von Staaten und anderen abgegrenzten Räumen. 
Analog zur Fachwissenschaft lassen sich für die Fachdidaktik folgende 
einzelne Verfahren der Nornethetik und der ldiographie zuordnen: (s. S. 
84, Darstellung 13). 

Für den Geographieunterricht am wichtigsten war das länderkundliehe 
Schema, das die vielfältigen Geofaktoren eines Raumes nach bestimmten 
Kriterien ordnet, etwa: Lage, Grenze, Größe, Relief, Gewässer, Klima, 
Böden, Vegetation, Tierwelt, Bevölkerung, Wirtschaft, Siedlungen, Ge­
schichte. Daß ein solches starres, unflexihles Schema keinerlei Raum läßt 
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nornethetische Ve rfahren idiogr aph i sche Vr<rf"hren 

dyna mi sches Prinz ip Hin derk undl ic he s :;c hema 

vergleichendes llrinzip topograph isch er Üb e rblick 

strukturales Pr inzi p !1eisebericht 
funktionales Pr inzi p Einzelbild 
sozi Ales Prinzip 

prozessu a le s Prinzip 

modellhaftes Prinzip 

Darstellung 13: Nomothetische und idiographische Verfahren im Geogra­
phieunterricht 
(nach HAUBRICH U. A. 1979, S. 184; schematisiert v. Verf.) 

zu kreativem Verhalten, da es ohne Problemorientierung konzipiert ist, 
liegt auf der Hand . Es dient lediglich der gegliederten Aufnahme von Wis­
sen. Topographische überblicke dienen demselben Zweck. Reiseberichte 
und Einzelbilder dagegen bieten, wenn sie vor einem entsprechenden Theo­
riehintergrund eingesetzt werden, erste Ansätze zum Transfer-Denken und 
damit auch zur Kreativitätsförderung. Am Einzelbild "Auf einem Bauern­
hof in der Marsch" etwa sind schon einige Merkmale agrarräumlicher 
Nutzung verallgemeinerbar. 

Dynamisches und vergleichendes Prinzip lassen zunehmend kreatives 
Denken zu, da sie nicht die Raumindividualität herausarbeiten wollen, son­
dern Grundlinien eines Raumkomplexes, und ein Vergleich ist nur mit 
Hilfe bestimmter Kriterien, eben der Grundlinien, möglich . Mit dem struk­
turalen, fu nktionalen, sozialen , prozessualen und erst recht dem modell­
haften Prinzip treten Verfahren mit ausschließlich nornethetischem Cha­
rakter auf den Plan. Stru kturale, funktionale, soziale, prozessuale und 
modellhafte Zusammenhänge sind von den Lernenden selbst zu entdecken; 
sie sind quantifizierbar; sie gestatten Übertragung auf neue Inhalte; sie 
können kreatives Verhalten fördern (vgl. HAUBRICH U. A. 1979, S. 184-
187; BIRKENHAUER 1975 , Bd. l, S. 56-63, 89-94). 

Ein traditioneller Länderkundeunterricht nach dem Prinzip "Vom Nahen 
zum Femen" sperrt sich gegen Prinzipien der Kreativitätsförderung. Das 
heißt jedoch nicht, daß nicht eine problemorientierte Regionale Geogra­
phie die in jüngster Zeit wieder als (untergeordnete) Ergänzung des Prin­
zips ausschließlich der thematischen Geographie in die didaktische Diskus­
sion kommt (BöHN 1976; KIRCHBERG l980a; 1980b, S. 260, 262) 
nicht auch gewisse Ansatzpunkte zur Kreativitätsförderung aufweist. Auch 
ein so verstandener länderkundlieh ausgerichteter Unterricht kann lernziel­
orientiert sein (was nicht gleichbedeutend sein muß mit "lernzielatomi­
siert"!) ; der Geographieunterricht darf sich nicht nur auf Teilstrukturen 



85 

beschränken: "Gerade am Ende der Sekundarstufe I ist eine Zusammen­
führung der raumprägenden Elemente durch die Betrachtung von Staats­
räumen unterschiedlichster Prägung notwendig" (KIRCHBERG 1980a, 
S. 14). Vor allem instrumentale Verhaltensweisen können an einer pro­
blemorientierten Länderkunde ("Regionale Geographie") entwickelt 
werden; damit gewinnt der Schüler Methoden, die im kreativitätsfördern­
den Geographieunterricht problemgerecht und thema-orientiert eingesetzt 
werden können. Als Kategorien von regionalgeographischen Untersuchun­
gen durch Schüler schlägt BÖHN ( 1976, S. 69/70) vor: Studien im Nah­
raum, regionale Geographie eines Mittelraumes (z. B. eines Bundeslandes), 
einer Großmacht und eines Entwicklungslandes. 

6.4.2 Induktives und deduktives Verfahren 

Viele Unterrichtsstunden im Fach Geographie beginnen konkret und an­
schaulich, gehen von einem erfahrbaren Beispiel aus; dann beschreiben sie 
es, untersuchen seine Merkmale, vergleichen mit ähnlichen Gegenständen, 
erweitern so den Erfahrungshorizont der Schüler und kommen schließlich 
zu allgemeinen Ergebnissen, Begriffen oder sonstiger allgemeingültiger Er­
kenntnis. Ein solches induktives Verfahren bietet dem Schüler die Möglich­
keit, Forschung zu betreiben oder als Quasi-Forschung den Forschungs­
gang nachzuvollziehen. Am besten eignen sich daher zum Einstieg oder 
auch für die Problemlösungsphase im Unterricht eine Realbegegnung mit 
dem zu untersuchenden Objekt oder anschauliche Sekundärinformationen 
(Film, Dias). 

Die Nähe zum kreativen Denken wird deutlich: Es müssen allgemeine 
Regelhaftigkeiten gefunden, Hypothesen aufgestellt und überprüft werden; 
divergentes Denken wird erforderlich. So "scheint es, daß sich induktive 
Lernen und Kreativität darin ähneln, daß es einen Verhaltenstransfer von 
einer Aktivitätsart auf die andere gibt" (KARLINS/SCHODER 197 5, 
S. 281 ); Erfahrungen beim induktiven Lernen fördern also kreative V r­
halten. Bei der Frage nach der öffentlichen oder privaten Nutzung ines 
Seeufers (UB 1) gehen die Schüler vom konkreten Fall (hier: egernse ) 
aus und formulieren schließlich Hypothesen (hier: Lö ungsmöglichkeiten 
für den Bürgermeister einer Seeufergemeinde); geht es um Probleme eines 

ntwicklungslandes (UB 7), so sind diese möglichst konkret , was allerdings 
hier schwieriger ist, zu erfahr n und zu untersuchen, damit päter Lö ungen 
vorgeschlagen werden können, eventuell sogar zu allgemeinen Hypothe en 
über Möglichkeiten der ntwicklungshilfe ausgebaut werden können. 

Umgekehrt beginnen manche Geographiestunden mit einer allgemeinen, 
abstrakten Vorgabe, z. B. einer Stati tik, die Schüler analy iercn sie, I iten 

inzelerkenntni e daraus ab und lö en Einzelproblem . Bei di em deduk­
tiven Vorgehen müs en die Schüler viele ~inzelfakt n zu amm ntragcn 
manchmal auch nur vermuten (d nn oft können ie nicht wi en worauf 
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der Unterricht hinausläuft) und müssen sich vorwiegend rezeptiv verhalten. 
Vor allem anderen geht in einem solchen Unterricht Wissensvermittlung 
vor sich; Problematisierung ist meist nicht möglich. Damit ist schon gesagt, 
daß ein Unterricht, dessen Unterrichtsinhalte deduktiv organisiert sind, 
kaum die Kreativität fördern kann, zumindest dann nicht, wenn Deduk­
tion durchgehendes Unterrichtsprinzip ist. Die Denkarbeit der Schüler ist 
festgelegt, alternative Denkrichtungen sind weitgehend ausgeschlossen, und 
damit ist divergentes Denken unmöglich. Viele Geographiedidaktiker leh-

' nen aus solchen Gründen der mangelnden Möglichkeit zur Schüleraktivi-
tät das deduktive Verfahren für die Primarstufe oder auch z. T. die Sekun­
darstufe 1 ab (vgl. z. B. BIRKENHAUER 1975, Bd. 1, S. 169-176 an 
verschiedenen Stellen). 

In begrenzter Hinsicht kann jedoch auch die Deduktion im Geographie­
unterricht kreativitätsfördernd sein, dann nämlich, wenn ein Modell am 
Anfang des Lernprozesses steht und dieses verändert werden soll durch 
neue Vorgaben, welche die Schüler sich selbst ausdenken bzw. selbst fin­
den sollen. Als Einstieg zu einer Unterrichtseinheit über die räumliche Aus­
breitung von Innovationen kann ein einfaches Modell dienen, das auf neue 
Situationen (Hindernisse und Hemmnisse jeder Art bei der Kommunika­
tion über die Innovation, dadurch wechselnde Diffusionsprozesse) über­
tragen werden kann (UB 3). 

Im Grunde geht jeder Erkenntnisprozeß, auch beim Schüler, in einer 
Korn bination von Induktion und Deduktion vor sich. Einer Erfahrung geht 
immer etwas Theoretisches, ein Interesse, voraus, das den Schüler zum 
Sehen veranlaßt; so betrachtet, gibt es kein reines induktives Verfahren, 
vielmehr handelt es sich um ein "kombiniert deduktiv-induktives Vor­
gehen" (BAUER 1976b, S. 145/46). Dieses kombinierte Verfahren, das 
deduktiv von einer Hypothese ausgeht, dann aber induktiv durch Überprü­
fung von Tatsachen zu einer neuen, korrigierten Hypothese führt, ist das 
Verfahren, das kreatives Denken am meisten begünstigt, da es dem krea­
tiven Prozeß entspricht: Der sich kreativ verhaltende Schüler benötigt 
Vorerfahrungen ("Person-Umwelt-Interaktion"); damit untersucht er 
Tatsachen ("Problemanalyse") und sammelt weitere Tatsachen ("Vorbe­
reitung und lnformationssammlung"); er induziert neue Hypothesen ("Illu­
mination/Synthese") und verifiziert bzw. falsifiziert sie ("Überprüfung und 
Ausarbeitung"). Der Schüler im Geographieunterricht kennt allgemein Pro­
bleme des Umweltschutzes und der Ökologie (UB 6, 12), er wird mit kon­
kreten Problemen konfrontiert (hier: Zielkonflikt von Landschaftserhal­
tung und Landschaftsnutzung durch Freizeitwohnsitze) und gewinnt dabei 
neue Informationen, die er mit seinem Vorwissen kombiniert und zu 
Lösungsvorschlägen transferiert. Ähnliches gilt für Verkehrsprobleme in 
der Innenstadt (UB 16), Sanierungsprobleme in der Altstadt (UB 15) oder 
Urlaubsplanungen (UB 1 0). 
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6.5 Kreativitätsfördernde Aktionsformen 1m Geographieunter­
richt 

Lern- und Lehraktion sind im Unterricht in einem ständigen Prozeß auf­
einander bezogen. Sie können gegliedert werden nach dem Grad der Selbst­
steuerung des Lernenden und dem der Fremdsteuerung durch den Lehren­
den. 

Im allgemeinen werden drei Aktionsformen (im weiteren Sinne auch 
Unterrichtsformen) unterschieden: die darstellende, die erarbeitenden und 
die entdecken-lassenden Aktionsformen. Da das darstellende Verfahren 
den Schüler ausschließlich fremdsteuert und ihm somit keinen Raum läßt 
zu eigener Aktivität und Kreativität (Ausnahmen sind die Darstellung von 
Schülerergebnissen bei der Arbeitsvereinigung im Gruppenunterricht oder 
der Schülervortrag), sollen hier nur die entdecken-lassenden und die erar­
beitenden Verfahren erörtert werden. 

6.5.1 Entdecken-lassende Verfahren 

Die Terminologie bezüglich der entdecken-lassenden Verfahren ist unein­
heitlich. Mehrere Begriffe werden im großen und ganzen synonym ge­
braucht: "entdecken-lassende Verfahren", "entdeckendes Lernen", "dis­
covery leaming", "aktives Lernen", "selbstinitiiertes Lernen", "forschen­
des Lernen", sogar "kreatives Lernen". Gemeinsam ist allen entdecken­
lassenden Verfahren die wesentliche Stellung einer originalen Begegnung 
mit dem Unterrichtsgegenstand, d. h. Lernen geschieht so oft wie möglich 
"vor Ort". Gemeinsame Merkmale sind weiterhin die Selbstfindung von 
Lösungen und eine möglichst hohe Selbststeuerung des Lernenden. "Im 
Sinne eines ,Entdeckenden Lemens' zur Förderung von Kreativität sollen 
die Lernenden ihr Wissen durch eigene Aktivität aufbauen, Fakten und 
Zusammenhänge selbständig suchen" (HAUSMANN/RICHTER 1980, 
S. 25). Deshalb darf der Unterrichtsinhalt nicht stark vorstrukturiert sein; 
entsprechend gering sind dann die Rückmeldungen und Sicherheit für den 
Schüler, d. h. wiederum, der Lehrer muß bei selbständig zu bearbeitenden 
Problemen besonders die wenig kreativen Schüler in ihrem selbständigen 
Lernen durch Loben und Aufmuntern verstärken (vgl. ROLLETT 1978, 
S. 53). Insgesamt müssen die Lernsituationen Aufforderungs· und Frage~ 
charakter haben; denn "Fragen reizen den Geist mehr als Beschreibungen" 
(HEYN 1977, S. 7). 

VOGEL (1978b, S. 40- 45) unterscheidet bei den entdecken-lassenden 
Verfahren dreie.rlei Formen: das schülerkooperierende Verfahren, das 
schülerzentrierte/kooperierende Verfahren, das dialogische Verfahren. 
Letzteres kommt mehr in BeratungsgesprJ.chen, bei begrifflichen und 
existentiellen Auseinandersetzungen und bei Sc hullandheimaufen thal­
ten vor (vgl. a. a. 0., S. 45). Für die Belange des kreativitätsfördernden 
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Geographieunterrichts kann es außer acht bleiben. Aber die beiden ande· 
ren Varianten sind umso wesentlicher. Bei beiden tritt der Lehrer hinsicht­
lich Planung und Durchführung des Unterrichts von seiner zentralen 
Stellung zugunsten einer Schülerzentrierung zurück. Damit werden neue, für 
sie oft zunächst ungewohnte Anforderungen an die Schüler gestellt, an ihre 
Kommunikations- und Interaktionsformen, Selbständigkeit sowie an ihre 
Bereitschaft, selbstgefundene Lösungen zu vert reten und kritisieren zu 
lassen. 

Die Unterscheidungsmerkmale seien hier in einer Übersicht zusammen­
gestellt: 

[ nt dec k en-lnssend e V e rf ~ hren 

s ch ii l er l<oop e rierend e s 
Ve r f<'lhr e n 

kurz- bi s mitt e l ph8s ig 
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Darstellung 14: Schülerkooperierende und schülerzentrierte/kooperierende 
Variante des entdecken-lassenden Verfahrens nach KÖSEL 
(nach KÖSEL 1978b, S. 40-43; schematisiert v. Verf.) 

Die didaktische Notwendigkeit bzw. Möglichkeit zum Einsatz des schüler· 
kooperierenden Verfahrens, sei es in einer ersten Anbahnung als Problem­
lösungsphase von fünf Minuten oder als bereits vertiefte Form mit schon 
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differenzierten Kommunikationsformen der Schüler, besteht im Geogra­
phieunterricht häufig. Zum Tragen kommen kann es immer dann, wenn an 
Hand von entsprechend aufbereitetem Material Lösungsvorschläge zu einem 
Problem gemacht werden sollen, d. h. wenn kreatives Denken in einfacher 
Form verlangt wird. Sind etwa Schemata zu bestimmten geographischen 
Sachverhalten zu entwerfen (UB 2, 3, 8), reichen kleinere oder größere 
Phasen innerhalb einer Unterrichtsstunde. Ein kompliziertes Fließdia­
gramm zu einem geoökologischen Problem zu erstellen (UB 8), stellt zeit­
lich und qualitativ mehr Anforderungen an die Schüler als eine schemati­
sche Skizze zu einer einfacheren (oder vereinfachten) kulturgeographischen 
Regelhaftigkeit (UB 2, 3). 

Der Einsatz des schülerzentrierten/kooperierenden Verfahrens im Geo­
graphieunterricht rückt diesen in die Nähe des Projektunterrichts [3 5 ], 
da hier forschendes Lernen über Stunden, Wochen und Monate hinweg, oft 
als fächeriibergreifender Unterricht, möglich wird. Eine solche schülerzen­
trierte/kooperierende Aktionsform bezieht zwingend originale Begeg­
nung(en) mit ein. So wird dieses Verfahren in erster Linie bei der direk­
ten und realen Erforschung von Gegenständen und Problemen des Nahrau­
mes dienlich. Aber da nur ein Teil der geographischen Unterrichtsinhalte 
direkt "vor Ort" angegangen werden kann, müssen bei einem kreativitäts­
fördernden Geographieunterricht unter Einsatz des schülerzentrierten/ 
kooperierenden Verfahrens sämtliche Möglichkeiten ausgenutzt werden, 
auch räumliche ferne geographische Phänomene im Sinne einer originalen 
Begegnung in den Erfahrungshorizont der Schüler hereinzuholen. KOCH/ 
GEIBERT ( 1978, S. 28) nennen drei solcher Möglichkeiten: Ferne geo­
graphische Erscheinungen ("soil erosion" in den USA) können in kleine­
rem Ausmaß oft auch im Nahraum beobachtet werden (Erosion an unbe­
wachsenen Hängen nach starken Niederschlägen); fremde geographishe 
Erscheinungen (Artenreichtum des tropischen Regenwaldes) können mit 
gegensätzlichen Erscheinungen im Nahraum verglichen werden (relative 
Artenarmut unserer Wälder); statt des Originals können Abbilder (Film, 
Dia, Bericht usw .) untersucht werden. Eine vierte Möglichkeit ergibt sich 
durch Simulationen und Planspiele [36]. 

Kreatives schülerzentriertes/kooperierendes Verhalten im Nahraum 
wird in besonders vielfältiger Weise möglich bei Kartierungsarbeiten im 
Heimatort. Kreative Produkte sind vor allem thematische Karten, daneben 
aber auch fachsprachlich abgefaßte Texte zur Erläuterung der ermittelten 
Raumstruktur. Kreatives Verhalten wird vor allem dann möglich, wenn aus 
der originalen Begegnung mit dem Untersuchungsgegenstand Fragen er­
wachsen, die der Schüler selbst erkennt und löst, etwa Fragen nach der 
Genese der Raumstruktur bzw. auch nur der beobachteten physiognomi­
schen oder funktionalen Erscheinungen. Für den Schüler wird dann krea­
tives Verhalten nicht nur bei der Datengewinnung und der Herstellung der 
Karten möglich, sondern darüberhinaus auch bei der ntdeckung weiterer 
Probleme und der Materialbeschaffung und -auswertung zur Lösung dieser 
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Probleme. Besonders gelungene Beispiele von thematischen Karten als 
kreativen Schülerprodukten (wenn auch nicht expressis verbis als kreative 
Produkte herausgestellt) im Rahmen von schülerzentrierten/kooperieren­
den Aktionsformen finden sich bei KEMPER (1978), der einzelne physio­
gnomische und funktionale Merkmale der Essener Innenstadt durch 
Schüler eines Leistungskurses in Klasse 12 kartieren ließ, und bei SCHÖPKE 
( 1979), der die räumliche Verteilung von Gastarbeitetwohnungen in Gif­
horn untersuchen ließ. KEMPER ( 197 8) betont ausdrücklich die "nach­
haltige Motivation (. .. ), die in erster Linie (. .. ) auf die schülerzentrierte 
und kreativitätsfördernde Konzeption" (S . 270) des Unterrichts zurückzu­
führen sei. 

Schon die Vorstufe zu einer Stadterkundung, die Planung einer Er­
kundungsroute, kann schülerzentriert/kooperierend durchgeftihrt werden, 
wenn genügend Informationsmaterialien bereitgestellt werden (vgl. HAUS­
MANN/VOLKMANN 1978); kreatives Produkt ist die Erkundungsroute. 

Forschendes Lernen unter Ausübung verschiedenster kreativer Verhal­
tensweisen und Fähigkeiten (Problemsensitivität, figurale Geläufigkeit, 
adaptive Flexibilität, Elaboration) wird bei schülerzentrierter/kooperie­
render Untersuchung von verkehrsgeographischen Phänomenen des Nah­
raums möglich. Verkehrszählungen, etwa an größeren innerstädtischen 
Kreuzungen von Bundesstaaten (UB 5), lassen originale Begegnung oft 
schon vor dem Schultor zu. Ansätze zu kreativem Denken bieten sich be­
sonders infolge der direkten Betroffenheit der Schüler; sie können an 
Hand von Verkehrszählungsergebnissen Stoßzeiten des Verkehrs und daraus 
resultierende Probleme erkennen, nach den Ursachen bestimmter Ver­
kehrsströme fragen und die Vor- und Nachteile des privaten und des öffent­
lichen Verkehrs sehen lernen. Ähnlich lassen sich PKW-Zählungen auf 
Parkplätzen bei Einkaufszentren oder in innerstädtischen und Naher­
holungsräumen in schülerzentrierter/kooperierender Aktionsform durch­
führen; die Ergebnisse verhelfen dazu, Probleme des Einzugsbereichs und 
der Reichweite entdecken zu lassen. Ähnliches gilt für Fragebogenerhe­
bungen, die die Schüler zu verschiedensten Themen selbständig und koope­
rativ durchführen (vgl. SCHUY/SCHUY 1979; UB 4). 

Aber auch in Bereichen der Geoökologie und der physischen Geogra­
phie kann entdeckendes Lernen in schülerzentrierter/kooperierender 
Weise vor sich gehen ("Umweltforschung" im Nahraum: der Teich N. -
ein Ökosystem; Wetterbeobachtung; Forschen nach Gesteinen und Fossi­
lien im Steinbruch; Erforschung von Bodenarten und Bodentypen des Nah­
raumes mittels Entnahme von Bodenproben, usw .). 

Die didaktische Diskussion um schülerzentrierte Aktionsformen bezieht 
sich vor allem auf den Geographieunterricht der Sekundarstufe I und II. 
Aber auch gerade in der Primarstufe ist entdeckendes Lernen möglich, 
wenn entdecken-lassendes, vor allem schülerzentriertes/kooperierendes 
Verfahren geübt wird (vgl. KROSS 1974; DAHM/DERICHS 1979; HAUB­
RICH/HAUBRICH 1979 ; SCHUY /SCHUY 1979). Auch schon für den 
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geographischen Anteil im Sachunterricht der Primarstufe wird herausge­
stellt: 

"Der Lehrer, der teilweise auch schon die Auswahl des Themas bzw. 
die Problemstellung den Schülern überläßt, fördert hierbei durch die 
Bereitstellung von geeigneten Situationen und Materialien sowie durch 
Hinweise inhaltlicher und methodischer Art die kreativen Prozesse, 
er greift aber in die Auseinandersetzung der Schüler mit dem, was sie 
an dem Gegenstand ,betrifft' und neugierig macht bzw. aktiviert und 
motiviert, nicht direkt ein" (DAHM/DERICHS 1979, S. 3). 

Mit entdecken-lassenden Verfahren kann vor allem die wichtige kreative 
Fähigkeit der Problemsensitivität gefördert werden. Das läßt sich sogar 
auch ohne originale Begegnung erreichen. Aus Abbildern im geschilderten 
Sinne von KOCH/GEIBERT (1978, S. 28) lassen sich ebenfalls wie bei 
originalen Begegnungen mit dem Unterrichtsgegenstand Probleme erken­
nen. Auch das ist forschendes Lernen, wenn aus Texten und Karten und 
Statistiken heraus Probleme der Raumplanung außerhalb des Nahraums 
(UB 12: Planungsprobleme der Freizeitwohnsitze in Bayern) oder gar der 
Entwicklungshilfe (UB 7: Madagaskar) erkannt und bearbeitet werden. 
Eine "neue Möglichkeit des forschenden Lemens" (SCHNURER 1979, 
S. 219) für den Geographieunterricht ergibt sich, wenn aus Berichten und 
Bildern über Mißmanagement (SCHNURER versteht darunter falsche Wirt­
schaftsplanung) und Vergleich mit den realisierten Einri.chtungen und der 
realen Rezeption bei der Bevölkerung die Ursachen für die Diskrepanz zwi­
schen Planung und Realität entdeckt werden. SCHNUR ER ( 1979) be­
schreibt forschendes Lernen an Hand des Mißmanagements bei Planung 
und Bau des Radon-Kurzentrums Sibyllenbad bei Neualbenreuth/Ober­
pfalz. 

Als Abbilder, die zu entdeckendem Lernen und zu kreativem Denken 
stimulieren, sind auch Experimente im Geographieunterricht zu sehen. 
Als End- und Höhepunkt einer Unterrichtseinheit mit Experimentaleinsatz 
steht (nach der Motivations-, Kognitations-, Transfer-, Problematisierungs­
phase) die Kreationsphase, in der problemlösendes Denken in Form von 
Entwicklung von Lösungsmöglichkeiten und Argumentationsstrategien 
geübt wird (vgl. SALZMANN/BROSOWSKI 1979, S. 353). 

Bei allen Methoden, im Geographieunterricht kreativitätsfördernde 
entdecken-lassende Verfahren einzusetzen, müssen zwei besondere Aspekte 
gesehen werden, die beide in Zusammenhang stehen mit der gegenwärtigen 
Skepsis gegenüber behavioristischer Curriculumplanung: 

1) Selbsttätigkeit mit Vernachlässigung, auch Kreativität werden er­
kauft mit Vernachlässigung von lehrgangsmäßigen Wissenszu­
sammenhängen und von Katalogen operabanalisierter Lernziele. 

2) Der Trend zum entdeckenden Lernen ist als Gegenbewegung zu 
den Reformübungen der 60er und beginnenden 70er Jahre zu 
verstehen. 
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6.5.2 Erarbeitende Verfahren 

Die erarbeitenden Aktionsformen sind für einen kreativitätsfördernden 
Unterricht weniger bedeutsam als die entdecken-lassenden, schränken sie 
doch die Interaktions-, Kommunikations- und Aktivitätsmöglichkeiten 
überhaupt auf Seiten des Schülers stark ein. Erarbeitende Verfahren sind 
lehrerzentriert; die Schüler sind weitgehend fremdgesteuert und zu Rezep­
tivität und Reaktivität gezwungen. Unter den erarbeitenden Verfahren sind 
drei Formen zu unterscheiden: das fragend-entwickelnde Verfahren, das 
Impulsverfahren und das aufgebende Verfahren (vgl. VOGEL 1978b, 
s. 34-39). 

Das fragend-entwickelnde Verfahren ist besonders kurzphasig; Frage­
Antwort-Ketten und das Fehlen jeglicher Schüler-Schüler-Interaktionen 
kennzeichnen es. Kreativität zu entwickeln, ist direkt nicht möglich, es 
sei denn in einer originellen Einzelantwort Seinen didaktischen Stellen­
wert im Rahmen der Kreativitätsförderung hat das fragend-entwickelnde 
Verfahren darin, Wissen zu erarbeiten, das in einem kreativen Prozeß in 
anderer Aktionsform abgerufen werden kann. 

Auch beim Impulsverfahren liegen Aktivität und Steuerung noch ein­
deutig beim Lehrer. Aber durch Impulse statt einengender Fragen ergeben 
sich offenere Reaktionsmöglichkeite~ für den Schüler; es sind auch meh­
rere Reaktionen zu einem Impuls möglich, so daß die Lehrer-Schüler­
Interaktion zu einer Lehrer-Schüler-Schüler-Interaktion werden kann. Da­
mit haben die Denkleistungen überhaupt erst die Chance, anspruchsvoller 
zu werden. Kreatives Verhalten kann stimuliert werden durch geschickte 
Impulse (z. B. kommentarlos vorgeführte Dias), die paradox erscheinen 
oder einander widersprechen. So können kausales und genetisches Denken 
erzielt werden: Die Ursachen für den Widerspruch sind zu suchen, Ent­
wicklungen sind aufzuzeigen, Problemlösungen können gefunden werden. 
Im kreativitätsfördernden Geographieunterricht findet das Impulsverfahren 
häufig Anwendung in der Anfangsphase einer Unterrichtseinheit, auf den 
kreativen Prozeß bezogen, heißt das in der Phase der Problemwahrnehmung 
(UB 1, 2, 4, 5, 11, 13, 14, 16, 18). Die eigentliche Problemlösung, die 
kreative Phase der Illumination/Synthese. läuft dann meist mit entdecken­
lassenden Verfahren ab . Durch den visuellen Impuls eines entsprechenden 
Bildes vom Tegernsee in Zusammenhang mit dem verbalen Impuls "Mehr 
als die Hälfte des Seeufers ist in Privatbesitz. Durchgang verboten!" ent­
decken die Schüler das Problem, den Zielkonflikt von privater und öffent­
licher Nutzung des Seeufers, und sind stimuliert zur Problemanalyse und 
zu Lösungsvorschlägen (UB 1 ). 

Auch das aufgebende Verfahren sieht den Schüler als Reagierenden. 
Eine konkrete Aufgabe, vom Lehrer mündlich oder schriftlich gestellt, ist 
in den Ablauf einer Unterrichtseinheit, meist einer Unterrichtsstunde, inte­
griert; dazu ist Arbeitsmaterial erforderlich (Karte, Statistik, Diagramm, 
Text). Besteht die Aufgabe darin, eine, d. h. die richtige Lösung zu finden, 
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kann diese zwar sehr anspruchsvoll sein und intelligentes Denken verlan­
gen, aber Kreativität fördert sie auf Grund fehlender Möglichkeit zu diver­
gentem Denken nicht; hierzu gehören von den anspruchsvolleren Aufgaben 
im Geographieunterricht vor allem Standortoptimierungsaufgaben ("Wo 
ist der für die Bevölkerung der Gemeinden A und B am schnellsten erreich­
bare Standort für das neu zu erbauende Hallenbad?"). Ist die Aufgabe je­
doch so gestellt, daß sie die Problemerkennung impliziert und mehrere 
Lösungsvorschläge zuläßt, kann auch das aufgebende Verfahren kreatives 
Verhalten provozieren (UB 11, 12). Bezeichnende Formulierungeiner krea­
tivitätsorientierten Aufgabe ist "Mache Lösungsvorschlägel ... Das aufge­
bende Verfahren eignet sich im Geographieunterricht auch gerade für 
schriftliche Arbeiten wie Klausuren und Abiturprüfungsarbeiten (UB 12). 
Je nach Handhabung dieses Verfahrens ist also ein geringer bzw. relativ 
hoher Nutzen für einen kreativitätsfördernden Geographieunterricht ge­
geben. 

6.6 Kreativitätsfördernde Sozialformen im Geographieunterricht 

Unter den verschiedenen Formen der sozialen Organisation im Unterricht 
sollen hier nur diejenigen untersucht werden, die im Geographieunterricht 
unter dem Aspekt der Kreativitätsförderung wesentlich sind. Der immer 
noch häufig durchgeführte Frontalunterricht, meist in Verbindung mit 
dem fragend-entwickelnden Verfahren, zwängt den Schüler zu sehr in Ar­
beitsverhalten, Arbeitsrhythmus, Aktivität, Problemlösen, Kreativität 
ein (vgl. KÖSEL 1973, S. 9). Die im Rahmen des kreativitäts-fördernden 
Geographieunterrichts bedeutsamen Sozialformen sind neben der Allein­
und der Partnerarbeit vor allem ·die Gruppenarbeit und dann auch Ge­
spräch und Diskussion. 

6.6.1 Alleinarbeit 

Die Sozialform der Alleinarbeit kommt im unterrichtlichen Geschehen 
häufig in Verbindung mit Frontalunterricht vor. Sie gewährt dem Schüler 
Freiräume, die er individuell nutzen kann, um seinen eigenen Arbeits­
rhythmus und eigene Aktivitätsformen zu finden. "Wenn genügend Raum, 
ausreichend Lernmaterial und eine entspannte Arbeitsathmosphäre vor­
handen sind, ist diese Art der Organisation die konsequenteste Form der 
Individualisierung" (KÖSEL 1973, S. 14). Damit sind zahlreiche Ver­
bindungslinien zu kreativem Verhalten hergestellt. Alleinarbeit eignet sich 
vor allem deshalb zu kreativitätsförderndem Unterricht, weil es durch das 
individuelle Arbeitstempo jedem Schüler möglich wird, seinen eigenen 
kreativen Denkprozeß relativ frei von äußeren Zwängen (Zeitdruck, Er­
folgszwang) zu gestalten. Bedeutsam ist das in erster Linie für die Phase der 
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Inkubation/Hypothesenbildung; in Alleinarbeit kann der Schüler wirklich 
frei und spielerisch Problemlösungen ausprobieren, er kann ungehemmt 
Assoziationen entwickeln, die er dann zur Illumination/Synthese heran­
ziehen kann. 

Im kreativitätsfördernden Geographieunterricht wird Alleinarbeit vor 
allem dann notwendig, wenn Unterrichtsgegenstände zu bearbeiten sind, 
die überwiegend instrumentales Verhalten erfordern . Das ist häufig in der 
Phase der Elaboration der Fall; dann müssen die vorher in anderen Sozial­
formen gefundenen Problemlösungen z. B. zeichnerisch ausgearbeitet wer­
den; etwa müssen die entwickelten Modelle zur Ausbreitung von Innova­
tionen zeichnerisch fixiert werden (UB 3 ). Je nach Unterrichtsgegenstand 
und Aufgabenstellung können auch die Problemlösungen selbst in Allein­
arbeit bewältigt werden, so daß für jeden Schüler mehrere zeichnerische 
Versuche möglich sind, ein Schema zu erstellen (UB 2). 

Wird eine schriftliche Arbeit (Klausur) verlangt, muß der Schüler den 
gesa mten kreativen Prozeß für sich individuell , d. h. in Alleinarbeit voll­
ziehen (UB 1 2). Dies fordert den Schüler auf anspruchsvolle Weise gleich 
mehrfach, muß er doch zunächst das geographische Problem selbständig 
und allein erkennen, dann lösen und Lösungen ausarbeiten; Hilfe und An­
regungen von außen sind nicht vorhanden. 

6.6.2 Partnerarbeit 

Partnerarbeit kann als einfachste Form der Gruppenarbeit verstanden 
werden: Zwei Schüler kooperieren für kurze Zeit an einem fü.r sie gemein­
samen Unterrichtsgegenstand, beraten und helfen einander. Die Vorteile 
der Partnerarbeit für einen kreativitätsfördernden Geographieunterricht 
sind offensichtlich: Zwei Schüler finden mehr Lösungen als nur einer; die 
Phase der Kommunikation wird nicht nur im gesamten Klassenverband, 
sondern schon unter den Partnern möglich, so daß dem Plenum in der 
Arbeitsvereinigung bereits vordiskutierte Lösungsvorschläge unterbreitet 
werden können (UB 3, 9). Entdecken die Schüler etwa das Problem, daß 
Aussiedlerhöfe über die Flur verteilt und agrarwirtschaftlich und in sied­
lungsgeographischer Hinsicht sinnvoll angeordnet werden müssen, so 
können die zur Entscheidung anstehenden Lösungsmodelle (UB 9) beson­
ders günstig in Partnerarbeit durchgesprochen werden, ehe ebenfalls in 
Partnerarbeit die Entscheidung getroffen, begründet und im einzelnen 
kreativ ausgestaltet wird. Partnerarbeit im Geographieunterricht kann so 
bis zu etwa halbstündigen Unterrichtsphasen ausgedehnt werden und jede 
Form von kreativer Betätigung ermöglichen und jede Phase des kreativen 
Prozesses realisieren. 
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6.6.3 Gruppenarbeit 

Bei der Sozialform der Gruppenarbeit kommen sämtliche Leistungsvor­
teile der Gruppe gegenüber dem Individuum [37] zum Tragen. Außerdem 
wird eine symmetrische Interaktionsform ermöglicht. Deshalb eignet sich 
von allen Sozialformen des Unterrichts die Gruppenarbeit ganz besonders 
zur Kreativitätsförderung. Für den Geographieunterricht kommt vorteil­
haft hinzu, daß er sich auf Grund der Komplexität vieler Themen und der 
Vielfalt seiner Arbeitsmittel zur Gruppenarbeit besonders häufig anbietet. 

Für den Geographieunterricht haben SCHÄFERHENRICH/ST APPER 
( 1977) von theoretischer und praktischer Seite her Möglichkeiten, Vorteile 
und Grenzen des Gruppenunterrichts aufgewiesen. 

Zu unterscheiden sind (vgl. a. a. 0., S. 196) der arbeitsgleiche Gruppen­
unterricht (alle Gruppen haben identische Aufgaben mit demselben Ziel 
und denselben Arbeitsmaterialien), der arbeitsteilige Gruppenunterricht 
(alle Gruppen bearbeiten eigene Teilthemen einer Gesamtproblematik 
oder dasselbe Problem mit dann jeweils unterschiedlichen Materialien) 
und der gemischt-arbeitsteilige Gruppenunterricht (mehrere verschiedene 
Einzelthemen werden von jeweils mehreren Gruppen in gleicher Weise 
bearbeitet). 

Für die Zielsetzungen eines orientierenden Geographieunterrichts ist 
aus arbeitsökonomischen Gründen vor allem das arbeitsteilige Verfahren 
relevant . Für einen kreativitätsfördernden Geographieunterricht bieten 
sich sowohl das arbeitsgleiche wie das arbeitsteilige Verfahren an. 

Arbeitsgleicher Gruppenunterricht eignet sich dann mehr, wenn der 
kreative Prozeß kurzphasig ist und das kreative Produkt in einer Unter­
richtsstunde erstellt werden kann. Eine gewisse Arbeitsverschiedenheit 
ergibt sich bei kreativem Arbeiten von selbst aus sachimmanenten Grün­
den: Kein kreativer Prozeß ist jdentisch mit einem anderen; jede Gruppe 
kann eigene Lösungsvorschläge und -wege diskutieren, selbst wenn ein 
Gruppenergebnis einem anderen gleichen sollte ; kreatives Verhalten ist 
selbst bei gleicher Aufgabenstellung für alle Gruppen ("Macht Lösungs· 
vorschläge!' ) eo ipso differenziert. Kreative Prozesse im Geographie­
unterricht sind vor allem dann arbeitsgleich und trotzdem in einer Unter­
richtsstunde möglich, wenn die nachkreativen Phasen in eine zweite Stunde 
verlagert werden; so können in der ersten Unterrichtsstunde Materialien 
zu dem Problem eines Entwicklungslandes ausgewertet und Vorschläge zur 
Entwicklungshilfe ausgearbeitet werden, wenn diese Lö ungen in der zwei­
ten Stunde, die nicht unbedingt im Block folgen muß, von den Schülern 
vorgetragen und kritisiert werden (UB 7) . Oft läßt sich aus den verschie· 
denen Lösungsvorschlägen der einzelnen Gruppen eine noch be sere Lösung 
entwickeln, die in einer zweiten Phase von Gruppenarbeit ausge taltet 
werden kann; wenn Schüler ein Fließdiagramm erstellen wollen das die 
Ursachen und Wirkungen einer Flußkorrektion visualisieren soll , können 
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die oft noch unvollständigen und vollkommenen Vorschläge ergänzt und 
modifiziert werden zu einer besseren Lösung (UB 8). 

Der arbeitsteilige Gruppenunterricht benötigt häufig mehr Unterrichts­
zeit als der arbeitsgleiche, da er sich für größere Themen eignet. Zur freien 
Entfaltung von kreativem Denken werden daher am besten keine oder nur 
sehr weite Zeitbeschränkungen auferlegt. Damit rückt der Gruppenunter­
richt in die Nähe des Projektunterrichts [38 ]. Die meisten in der fachdi­
daktischen Literatur beschriebenen Unterrichtsmodelle mit Gruppenar­
beit und den daraus sich ergebenden Ansatzpunkten zu kreativem Verhal­
ten sind zu solchem projektähnlichen, arbeitsteiligen Verfahren zu rech­
nen (nur Auswahl: KNüBEL 197 Sb, 1979b; KEMPER 1978; SCHÖPKE 
1978; HAUBRICH/HAUBRICH 1979; SCHUY/SCHUY 1979). Arbeits­
teiliger Gruppenunterricht ergibt sich auch dann zwingend, wenn in einem 
Planspiel aus verschiedenen Rollen heraus an einem Problem gearbeitet 
wird [39] (UB 14-17). Mit entsprechend eingeschobenen Plenumsstunden 
im gesamten Klassenverband zur gegenseitigen Abstimmung und Korrektur 
kann ein solcher kreativitätsfördernder Gruppenunterricht in Geographie 
bis zu mehreren Wochen dauern (Extrembeispiel: UB 20) . Relativ kurz­
fristiger arbeitsteiliger Gruppenunterricht ist vor allem in den Fällen mög­
lich, in denen sich die Arbeitsteiligkeit aus den unterschiedlichen Arbeits­
materialien oder aus unterschiedlichen Lösungsstrategien heraus ergibt; bei 
Aufrufen, die zum Thema "Umweltschutz" erstellt werden sollen, können 
als kreative Produkte verschiedene Textsorten wie Flugblatt oder satirische 
Erzählung, aber auch eine Bildergeschichte oder ein Plakat entwickelt 
werden (UB 11 ). 

Ein kreativitätsfördernder Geographieunterricht muß die Gruppenar­
beit zu seinen bevorzugten Sozialformen zählen. Bei häufig durchgeführ­
tem Gruppenunterricht ist darauf zu achten, daß möglichst oft die Rollen 
innerhalb der Gruppen wechseln, damit keine Rollenfixierung entsteht, 
die kreativem Verhalten wiederum entgegensteht. Allmählich muß sich 
jeder Schüler in jeder anfallenden Rolle üben und kreativ werden. Fast 
jede Rolle innerhalb einer Arbeitsgruppe kann kreativ ausgeflillt werden, 
die des [nformationssammelnden sowohl wie die des Gesprächsleiters 
oder des Vortragenden, weniger jedoch die des Protokollanten. 

Für einen möglichst kreativitätsfördernden Gruppenunterricht ergibt 
sich die Forderung nach komplementären Gruppen; je divergierender die 
Vorkenntnisse und je differenzierter die Denkstile und die instrurnen talen 
Fähigkeiten der einzelnen Gruppenmitglieder sind, desto größer werden 
die kreativen Leistungen sein, da die Zahl der im kreativen Prozeß abruf­
baren Informationen umso größer ist. 

Der Ablauf des Gruppenunterrichts im Rahmen einer Kreativitätsför­
derung im Fach Geographie erfordert einen problemhaltigen Einstieg ftir 
alle Schüler, der häufig im Frontalunterricht oder im Gespräch durchge­
ftihrt werden muß; wenn dann das Interesse geweckt ist, kann die eigent­
liche Gruppenarbeit beginnen. Je nach Arbeitsthema können hier sämt-
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liehe kreativen Fähigkeiten geübt werden, vor allem Geläufigkeit und 
Flexibilität. Eine kreative Leistung besteht auch darin, das "Prinzip der 
Offenheit" (SCHAFERHENRICH/STAPPER 1977, S. 198) zu realisieren: 
Die Schüler müssen offen sein, ihre Vorschläge innerhalb ihrer Klein­
gruppen zu machen, offen zum Kritisieren und vor allem zum Sich-kriti­
sieren-lassen. Das setzt ernsthaftes Bemühen voraus, sich in den anderen 
hineinzuversetzen; und das ist auch ein kreativer Akt. Eine didaktisch 
schwierige Situation im Gruppenunterricht ist die Arbeitsvereinigung und 
Ergebniszusammenführung, besonders beim arbeitsteiligen Verfahren. Sie 
wird noch schwieriger beim kreativitätsfördernden Geographieunterricht, 
da durch die oftmals noch mehr als sonst gegebene Verschiedenartigkeit 
und Vielfalt der Gruppenergebnisse, d. h. der kreativen Produkte ein Rezi­
pieren der Ergebnisse für die Teilnehmer fremder Gruppen äußerst kompli­
ziert ist und die Schüler dazu nicht immer motiviert sind. Vorgefertigte 
Listen oder Tafelbilder zum Eintragen der Gruppenergebnisse in Kurzform 
erweisen sich hier als nützlich, zumal sie bei der nachfolgenden Kritik der 
kreativen Produkte hilfreich sind. Andererseits gibt es im Geographieunter­
richt kreative Prozesse, die gerade so verlaufen, daß die Gruppen auf die 
fremden Ergebnisse neugierig sind und sich von sich aus bereitfinden, diese 
mit ihren eigenen Ergebnissen zu vergleichen oder Zusammenhänge herzu­
stellen. 

Die Aufgaben des Lehrers im kreativitätsfördernden Gruppenunterricht 
in Geographie sind vor allem initiierender Art. Er muß den kreativen Pro­
zeß stimulieren. Darüber hinaus muß er für eine kreativitätsfördernde 
Unterrichtsatmosphäre im gesamten Klassenverband und in den Klein­
gruppen sorgen [40]. 

6.6.4 Gespräch und Diskussion 

Als Sozialformen des Unterrichts ähneln Gespräch und Diskussion einander 
stark. Ein Gespräch kann in freier oder gebundener Form geführt werden 
über ein anstehendes Thema, meist über solche Inhalte, die im Lernpro­
zeß vorangegangen sind. Oft wird ein solches Gespräch zur Metakommu­
nikation. Leiter eines Gesprächs kann statt des Lehrers auch ein Schüler 
sein. Als Diskussion sei in Anlehnung an KöSEL ( 1973, S. 25) eine Sozial­
form verstanden, die zur Vorbereitung einer Entscheidung dient und die 
ihren Abschluß häufig in einer formellen Abstimmung findet. 

Beide Sozialformen bieten den Schülern große Interaktionsrnöglichkei­
ten. Im kreativitätsfördernden Geographieunterricht haben sie eine wich­
tige Funktion vor allem in der Phase der Kommunikation. Daneben ist das 
Gespräch aber auch in fast allen anderen Phasen (UB 6), häufig auch nur 
noch bei der Problemwahrnehmung (UB 4, 14- 17) didaktisch sinnvoll. 
Die Diskussion hat ihren didaktischen Ort fast ausschließlich in der Phase 
der Kornmunikation und das wiederum vor allem bei Planspielen; denn da 
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geht es darum, sich nach den vorgelegten Lösungsvorschlägen für einen zu 
entscheiden, der realisiert werden könnte. 

6.7 Kreativitätsförderung in geographischen Lernspielen 

Lernspiele können den Unterrichtsmethoden zugeordnet werden (vgl. 
HAGEN 1974, S. 59/60), und das für die Intentionen dieser Arbeit wesent­
lichste Lernspiel, das Planspiel, kann speziell als Sozialform des Unterrichts 
aufgefaßt werden (vgl. HAUBRICH U. A. 1979, S. 166-69). Da jedoch 
Lernspiele und insbesondere Planspiele überwiegend spezifische Aktions­
formen, nämlich entdecken-lassende Verfahren, sowie einen Wechsel ver­
schiedener Sozialformen, vor allem Gruppenarbeit und Diskussion, impli­
zieren, werden hier Lernspiele aus einer zusammenschauenden Perspektive 
auf ihre Beiträge zu einer Kreativitätsförderung im Geographieunterricht 
hin untersucht. 

Als Lernspiele werden in der Didaktik häufig solche Unterrichtsformen 
bzw. -medien bezeichnet, die didaktisch geschlossen konzipiert sind. Hier 
soll jedoch der Begriff "Lernspiel" im weiten Sinne verstanden werden; er 
umfaßt demnach auch, und das ist hier gerade untersuchungsrelevant, 
didaktisch offene Lernspiele. 

6. 7.1 Didaktisch geschlossene Lernspiele 

Didaktisch geschlossene Konzeptionen lassen kaum Freiräume zur Entfal­
tung von Kreativität. Didaktisch geschlossene Lernspiele sind stark vor­
strukturiert und haben ein festes Ziel vor Augen, die Ergebnisse sind vor­
hersagbar, der Spielverlauf ist wiederholbar. Sie eignen sich zur Motiva­
tion, zur Wissensaneignung und zu Übungszwecken. Sie können also über­
wiegend nur indirekt kreatives Verhalten fördern, indem sie es stimulieren 
oder die benötigten Informationen bereitstellen. 

Für das Fach Geographie liegen zahlreiche geschlossene Lernspiele vor 
bzw. sind beschrieben worden (nur Auswahl: HOFFMANN 1974; HOFF­
MANN/WALFORD 1974 ; TAYLOR/WALFORD 1974, nur teilweise geo­
graphische Inhalte; DAUM 1976 ; HIRTH 1977; IRWIN/BAUMGART 
1978; DIEKMANN/LEPPERT 1978). Zum Teil handelt es sich um Brett­
spiele des Typs "Monopoly", die nur eine einsinnige Spielweise erlauben; 
z. T. sind es Planspiele mit Rollenübernahme, bei denen aber das "Plan­
spiel·' als Spiel mit geschlossener Konzeption verstanden wird [ 41 ]. Der 
Abstraktionsgrad ist oft hoch, so daß in starkem Maße Modell- und Simu­
lationscharakter entsteht [ 42 ]. Häufig handelt es sich um Optimierungs­
aufgaben und Standortfragen, z. B. "Wer baut die beste Eisenbahnstrecke?" 
(HOFFMANN 1974), oder Probleme linearer oder verzweigter räumlicher 
Ausbreitung, z. B. von Innovationen (DAUM 1976). 
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Insgesamt sind die für das Fach Geographie vorliegenden didaktisch ge­
schlossenen Lernspiele nur beschränkt geeignet, kreatives Verhalten zu 
e~möglichen. Mit Hilfe eines Perspektivenwechsels in der Betrachtung kann 
em geschlossenes Spiel doch Kreativität provozieren, nämlich dann, wenn 
d~s Mittel zum Zweck wird, d . h. wenn das Spiel zum kreativen Produkt 
v.:-ud und die Modifizierung eines vorliegenden Spiels bzw. die Erstellung 
emes neuen Spiels zum Inhalt des kreativen Prozesses werden . So kann 
ein einfaches Modell zur Ausbreitung von Innovationen durch Hinzunahme 
von Hindernissen oder durch Modifizierungen der Ausgangssituation (neue 
"Spielregeln") variiert werden (UB 3). Das Finden einer neuen Spielidee 
sowie deren gedankliche und materielle Elaboration zu einem Lern- oder 
Gesellschaftsspiel stellen schon eine hochkreative Leistung fUr einen Schüler 
dar, Und entsprechende kreative Produkte müssen der Stufe der erfinde­
rischen Kreativität zugerechnet werden, d . h. immerhin der dritten der fünf 
Ebenen des kreativen Produkts bei TA YLOR (1959, S. 54- 61). Als Pro­
blem bereiche, die zum Spielinhalt gemacht werden können, bieten sich 
solche konfliktgeladenen und komplexen Themen an wie "Umweltgefah­
ren - Umweltschutz" (VB 18), "Stadtsanierung" oder Themen der Ent­
wicklungsländerproblematik. Sie lassen schon für die Spielidee zahlreiche 
Alternativen zu und zeigen genügend Raum zur individuellen Ausgestaltung. 

6.7.2 Didaktisch offene Lernspiele 

Bei didaktisch offenen Lernspielen ist das Ziel nicht oder nur vage vorge­
geben, der Spielablauf ist nicht oder nur begrenzt vorstrukturiert, das Er­
gebnis ist nicht vorhersagbar und der Spielverlauf nicht wiederhol bar. Vor­
liegend ist lediglich die Ausgangssituation . 

Für die Belange des kreativitätsfördernden Geographieunterrichts stellen 
sich primär als fruchtbar die Fallstudie, das Rollenspiel und in ganz beson­
derem Grade das (didaktisch offene) Planspiel heraus. Die Fallstudie ist 
gekennzeichnet durch ein noch relativ geringes Maß an Abstraktheit und 
auch an persönlicher Betroffenheit durch die Schüler, während das Rollen­
spiel sich durch jeweils einen hohen Grad an Abstraktheit und persönlicher 
Betroffenheit auszeichnet ; das Planspiel nimmt unter beiden Aspekten 
eine mittlere Ebene ein (vgl. HAGEN 1974, S. 60). 

6.7.2.1 Fallstudie 

Die Fallstudie (engl. "case-study") hat ihren Ursprung im juristischen Be­
reich (vgl. DIEKMANN/LEPPERT 1978, S. 12). Ihr Spielcharakter ist im 
Vergleich zu anderen Lernspielen nur wenig ausgeprägt; in der didaktischen 
Literatur wird sie häufig auch nicht als solches benannt. Jedoch ist ein 
wesentliches Merkmal der Fallstudie ihre Unverbindlichkeit. 
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Die Fallstudie stellt eine Unterrichtsform dar, bei der die Schüler mit 
didaktisch aufbereitetem, aber nach authentischen Fällen vorliegendem 
Material lernen. Sie bearbeiten den Fall, indem sie ihn analysieren und auf 
mögliche Lösungen hin untersuchen. Ein Vergleich mit der im realen Fall 
durchgeführten Lösung schließt die Fallstudie ab. Ziel der Fallstudie ist 
also in erster Linie nicht die Wissensvermittlung, sondern sie ist im Hinblick 
auf konkrete Lebensbewältigung hin angelegt, setzt sie sich doch mit einem 
praktischen Fall auseinander. 

Die Lernenden können sich selbst Sachzusammenhänge erschließen, 
Probleme erkennen und beurteilen, Problemlösungen finden sowie getrof­
fene Entscheidungen vergleichen und bewerten. Wichtigste Aktionsform 
des Schülers ist das Entdecken, am häufigsten eingesetzte Sozialform die 
Gruppenarbeit. Damit sind wesentliche Bedingungen zu einer Kreativitäts­
förderung gegeben. 

Starke Entsprechungen zeigen die Stufen des Lernprozesses nach einer 
Fallstudie mit den Phasen des kreativen Prozesses : 

s tufen des Lernprozesses PhasP.n de s 
nach einer Fall s tudi e krP.:,tiven Proznsse s 

Person-Umwelt-
In ter aktion 

Konfrontcüion - [ rfassen Problemw~hrnehmung 
dor fl robleme u. - a n uly s e 

Information - ~i ammeln u. Vorbereitung u. 
: uswe r tung zus :: tzl icher Informa ti onss8mmlung 
lnfo r mnt ion r:n 

r~ xp 10 rat ion - i.ntwiddung Inkub at i an/ 
von Alt e rnAtiven Hyoo the senb ildung 

;~ eso lut ion - Treffen de r Illum in ?.t ion/ 
~- n t s c h e i rJ u n 9 ·:ynthr.sn 

Di s puta tio n - \I rn t e i d i g e n Üb e r p r ü f u n 9 u. 
der ·:nt schddung ----- .C\ us ar bei tung 

> Kommun ik ~t ion 
Kollation - Vorgl r! i e h dor 

gefundenen LÖ :> ung mit 
der tats ;;chlichen ----- i?eal isi.erung 
~: ntscheidung 

-- = starke Übereinstimmung 

--- ::: geringe Gber einstimmung 

Darstellung 15: Stufen des Lernprozesses nach einer Fallstudie und Phasen 
des kreativen Prozesses 
("Stufen" nach KAISER 1973, S. 43 -68 ; "Phasen" nach PREISER 1976, 
S. 42-47; gegenübergestellt u. schematisiert v. Verf.) 
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Eine Fallstudie kann also recht gut kreatives Denken ermöglichen, ist 
doch der Lernprozeß, wie er sich mit Hilfe einer Fallstudie ergibt, weit­
gehend dem kreativen Prozeß in qualitativer Hinsicht und nach dem Auf­
bau analog. 

"Fälle" zu raumrelevanten Problemen bieten die verschiedenen Lebens­
situationen in Fülle, besonders in den Kategorien "Raumnutzung", "-be­
lastung" und "-gestaltung". Schwierig ist jedoch die Aufbereitung derar­
tiger Fälle für den unterrichtlichen Einsatz. 

In den modernen lernzielorientierten Arbeitsbüchern für das Fach Geo­
graphie werden häufig regionale Fallbeispiele geboten. Viele von ihnen 
regen zur Auseinandersetzung mit dem Fall an und sind fallstudienähnlich 
aufbereitet. Vor allem in den Unterrichtswerken der Klassen 5/6 tauchen 
Fallbeispiele und fallstudienähnliche Einzelbilder auf, etwa "Wir möchten 
Wintersport treiben können. Beispiel: Skiurlaub in den Alpen" (WELT 
UND UMWELT 5, 1975, S. 52/53), wo der Fall einer dreiköpfigen Familie 
mit ihren spezifischen Urlaubswünschen thematisiert wird, oder "Wir pla­
nen einen Urlaub auf dem Bauernhof" (GEOGRAPHIE THEMATISCH 
5/6, 1977, S. 14-17), wo der Fallzweier Kinder und ihrer Urlaubsplanung 
verwandt wird. 

Solche Fallbeispiele aus Unterrichtswerken weisen jedoch mehrere 
didaktische Mängel, gesehen aus der Perspektive der Kreativitätsförderung, 
auf: Sie sind nicht streng zu einer Fallstudie ausgearbeitet; vor allem han­
delt es sich um fiktive Fälle, und damit ist die Phase der Kollation bzw. 
Realisierung nicht möglich, da das zu vergleichende Material einer konkre­
ten Entscheidung des jeweiligen Falles weitgehend fehlt. 

Echte Fallstudien für den Geographieunterricht sind dagegen nach rea­
len Fällen aufbereitet. KAISER/KNAPP ( 1976) legen den Fall "Der Hof 
des Landwirts T. ist unrentabel!" vor. RUDOLF (1976) präsentiert den 
Fall "Flurbereinigung und Dorferneuerung - Beispiel Stebbach" als Fall­
studie in gedruckter Form und integriert sie in das gleichnamige Medien­
paket. Beide Fallstudien bieten einen Arbeitsteil (Arbeitsaufgaben, z. T. 
zur selbständigen Informationserschließung, z. T. zur Lösungssuche bei 
Teilproblemen) sowie einen Konfrontations-/Informationsteil (zur Lösung 
der anstehenden Probleme alternativ zu verwenden). 

Mitunter werden die Fälle nicht in Form von klein- und großschrittigen 
Arbeitsaufgaben in Zusammenhang mit Informationsmaterial dargeboten, 
sondern in Form von strukturierten Texten, in denen die Probleme neben­
einandergestellt werden, mit erst daran anschließenden Arbeitsanregungen, 
Aufgaben oder Referatthemen. So legen WINDHORST ( 1976), KORTUM 
(1979) und ECKART (1980) jeweils mehrere Fallstudien in einem Heft 
vor. WINDHORST bereitet ebenfalls ein agrargeographisches Thema auf 
(" Spezialisierung und Strukturwandel der Landwirtschaft") und stellt 
es an Hand von Betriebsbeispielen aus dem Oldenburger Münsterland und 
den USA vor ; KORTUM stellt Materialien zu vier verschiedenen Entwick­
lungsproblemen im bäuerlich-nomadischen Südpersien als Fallstudien zu-
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sammen; ECKART bereitet Fallstudien von Agrarbetrieben aus dem Bal­
lungsraum Ruhrgebiet auf. Ähnlich können andere Themen aus Nahräu­
men und besonders aus Fernräumen zu Fallstudien aufbereitet werden 
(vgl. LüKENGA 1979). Fallstudien zu Problemen aus Fernräumen bieten 
zwar zahlreiche Materialien, die zu kreativem Umgang mit ihnen heraus­
fordern (Problemerkennen, -analyse, -Iösung), aber erst bei Fallstudien 
zu Problernen im Nahraum kann der Vergleich der erarbeiteten Lösungen 
mit der in der Praxis erfolgten Lösung direkt angestellt werden. Erwägen 
die Lernenden z. B. die Nutzungsmöglichkeiten bei Baulücken (vgl. JAKAT 
1979) an Hand einer Fallstudie, so kann im Anschluß daran die Lernphase 
der Kollation realisiert werden: Die Schüler können bei einer Stadtexkur­
sion wie historisch-konkret vorgenommene Nutzung der Baulücken erkun­
den und den eigenen Lösungsvorschlägen gegenüberstellen. Auf den krea­
tiven Prozeß bezogen, heißt das, die nachkreativen Phasen der Kommuni­
kation und der Realisierung können durchlaufen werden. In ähnlicher 
Weise können Materialien zu Standortfragen des Nahraums (Einzelhan­
delgeschäfte, Dienstleistungsbetriebe) zu echten Fallstudien aufbereitet 
werden und vollständige kreative Prozesse ermöglichen. 

6.7 .2.2 Rollenspiel 

Das Rollenspiel an sich kommt im Deutsch- und Fremdsprachenunter­
richt sicherlich häufiger vor als im Geographieunterricht, wo es jedoch 
innerhalb von Planspielen wichtige didaktische und gruppendynamische 
Funktionen übernimmt. Dieser Aspekt der Rollenübernahme in geogra­
phischen Planspielen soll mit im folgenden Kapitel, das geographische 
Planspiele und Kreativitätsförderung untersucht, beachtet werden. Des­
halb seien hier nur einige kreativitätsfördernde Aspekte des Ro~lenspiels 

im Geographieunterricht erhellt, soweit sie nicht dessen Einbettung ~n 

das Planspiel betreffen. 
Beim Rollenspiel identifiziert sich der Schüler mit einer Rolle und kann 

so versuchen, soziale Interaktionen in einer von der Realität abgezogenen 
Situation in Spielform auszuüben. Der Schüler kann Verhaltensmuster er­
proben und kennenlernen, wie Konfliktsituationen entstehen und durch­
standen werden können, wenn andere Schüler in ihren anderen Rollen sei~ 
nen eigenen Verhaltensspielraum beschränken. Das Versuchen und Aus­
probieren sind typische kreative Verhaltensweisen; sie realisieren im krea­
tiven Prozeß die Phase der lnkubation/Hypothesenbildung. Da andere 
Rollenträger sofort auf seine eigene Rollenausübung reagieren, kann der 
Schüler im Rollenspiel unmittelbar sein Verhalten überpriifen und sich 
für ein modifiziertes Verhaltensmuster entscheiden: Entsprechung zur 
kreativen Phase der Illumination/Synthese. Weiterhin ist das Rollenspiel 
als Mittel zur Kreativitätsförderung deshalb geeignet, da keine Fremdbeur~ 
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teilung des Schülers vorgenommen wird; zu kritisieren ist nicht die Person 
des Schülers, sondern nur sein Rollenverhalten. 

Rollenträger können Individuen oder ganze soziale Gruppen simulieren 
und deren spezifischen Interessen vorbringen. Neben den verschiedenen 
verbalen Interaktionstechniken können im Fach Geographie dabei Raum­
nutzungs-, Raumbelastungs- und Raumgestaltungskonflikte erörtert und 
vertieft kennengelernt werden. 

Am leichtesten können Lernende eine Rolle übernehmen, die ihren per­
sönlichen Erfahrungen naheliegt. So können im kreativitätsfördernden Geo­
graphieunterricht Schüler sich ohne Schwierigkeiten mit den Rollen von 
Familienmitgliedern identifizieren und von daher Interessen und Wünsche 
artikulieren und durchzusetzen versuchen bei Problemen der Urlaubspla­
nung, des Wochenenderholungsverhaltens, der Wohnraumbeschaffung, der 
Verkehrsmittelnutzung, des Einkaufsverhaltens usw. Schwerer ist die Iden­
tifizierung mit Rollen wie der eines Bürgermeisters, der etwa zur Lösung 
eines Raumnutzungskonflikts in seiner Gemeinde beitragen soll (UB 1: 
Private oder öffentliche Nutzung des Seeufers?). Das kreative Produkt, 
d. h. die Rollengestaltung bis hin zur Problemlösung als eigentlichem Er­
gebnis wird vielschichtig und komplex. 

6.7.2.3 Planspiel 

6.7 .2.3.1 Zur theoretischen Grundlegung und Typisierung 

Das Planspiel (vgl. im folgenden vor allem: WITTERN 1973; 1975, S. 214-
234; 1976; HAGEN 1974; BIRKENHAUER 1975, Bd. 2, S. 38-42; NEU­
KIRCH 1976; HAUBRICH 1978a, c; DIEKMANN/LEPPERT 1978; TIE­
MANN 1978; VOGEL 1978a, S. 42- 46; BüNING 1979;HAUBRICHU. A. 
1979, S. 166-49; ENGELHARDT, in SCHRETTENBRUNNER U. A. 
1981, S. 38-44) hat seine Wurzeln im militärischen Bereich, wo es infolge 
des simulierten Wechsels von Funktionsträgern aus der Rolle der Entschei­
denden in die des Entscheidungsempfängers den Experten Handlungen 
bewußt macht und Rollendistanz erzielte. Nach dem Zweiten Weltkrieg 
wurden zunächst in den USA entsprechende Spiele in der Wirtschaftsför­
derung eingesetzt, sog. Untemehmensspiele; später entstanden auch Plan­
spiele für den Bereich der Raumplanung. 

Planspiele im Unterricht stellen keine Entscheidungshilfe dar. Sie sind 
vielmehr Lernspiele , die durch zwei grundlegene Komponenten bestimmt 
sind: die Ausbreitung und Darstellung eines meist komplexen Sachverhalts 
sowie die Form, in der sich die Lernenden diesen Sachverhalt aneignen, 
d. h. eine "Sachstruktur" und eine "Aktionsstruktur" (HAGEN 1974, 
S. 56) Beide werden im Planspiel "über den Kalkül der Urteilsbildung 
miteinander verknüpft" (a. a. 0 .). 
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Die Sachstruktur ist meist so, daß didaktisch aufbereitetes Material 
vorgegeben ist und daß auch das Problem, das es zu lösen gilt , bekannt ist. 
Wichtige Zusatzinformationen und möglicherweise auch Nebenbedingungen 
sind noch gegeben. Die Nähe zur Fallstudie wird deutlich. Das eigentliche 
offene Planspiel legt in der sog. "Problemlage", "Problemsituation" oder 
"Ausgangslage" nur die notwendigsten Materialien vor, so daß die Neben­
bedingungen oder weiteres Material von den Lernenden selbst gefunden 
oder erfunden werden müssen. 

Die Aktionsstruktur sieht so aus, daß das Sachproblem kompetitiv oder 
kooperativ oder kombiniert kompetitiv-kooperativ bearbeitet und durch­
gespielt wird. Dazu übernehmen die Lernenden Rollen ; meist sind einige 
solcher Rollen im Spielrahmen vorgeschlagen, manchmal sogar in sog. "Rol­
lenkarten" auch differenziert ausgearbeitet, meist aber sind sie relativ 
offen gehalten oder sogar so angelegt, daß die Lernenden sie selbst in ei­
gener Weise ausfüllen können; vielfach können die Rollen auch selbständig 
ausgewählt werden. Die Rollen können einzeln oder für Gruppen vergeben 
werden. Im Gegensatz zum einfachen Rollenspiel sind im Planspiel jedoch 
den Rollenträgem sachliche Strukturen und Regeln vorgegeben. 

Kontrovers sind die Meinungen darüber, ob für das Planspiel im Geo­
graphieunterricht die Sachstruktur oder die Aktionsstruktur didaktisch 
bedeutsamer ist. Ist der didaktische Schwerpunkt bei der Sachstruktur 
angesiedelt und zielt das Planspiel damit vorwiegend auf Vermittlung von 
Sachkompetenz ab, so rückt das Planspiel in die Nähe des mehr geschlosse­
nen Simulationsspiels (NEUKIRCH 1976; HÖLLHUBER 1976). Steht da­
gegen die Vermittlung von sozialer und kommunikativer Kompetenz glei­
chermaßen neben der der Sachkompetenz, entsteht ein offeneres Planspiel 
mit starkem Anteil an Rollenspielen (HAUBRICH 1978a, c). Der Vorwurf 
der "(Über-)Betonung einer möglichen ,Realutopie'" (NEUKIRCH 1976, 
S. 2, an HAUBRICH 1978c, zuerst 197 5) bei starkem Hervorheben des 
Rollenspiels trifft sicherlich nur aus einer bestimmten, didaktisch ein­
seitigen Sicht zu. Für die Intentionen eines kreativitätsfördernden Geo­
graphieunterrichts ist das Verständnis des Planspiels als eines offenen 
Lernspiels zur Vermittlung von Sach- und Sozialkompetenz im Sinne 
HA UBRICHS das angemessene. "Planspiel" soll hier und im folgenden 
nur so verstanden werden. Im anderen Fall würde der Handlungsspielraum 
für die Rollenträger zu eng, und Kreativität könnte sich nur ungenügend 
entfalten. Der Vorwurf der Realutopie kann völlig entkräftet werden, wenn 
die Schüler diejenigen Rollen, mit denen sie sich nur relativ schwer iden­
tifizieren können, vor dem Rollenspiel eine Rollenprofilerkundung vor­
nehmen, d. h. wenn sie Kontakt aufnehmen zu Trägern der von ihnen zu 
übernehmenden Rollen, etwa den Bürgermeister in seiner Rolle studieren, 
die Rolle aber später nach eigenen Interessen und Idee ausfüllen (vgl. 
HASSE 1980, S. 104/05). Außer der Überwindung der starken Betonung 
der Realutopie hat die Rollenprofilerkundung einen weiteren didaktischen 
Vorteil: Sie führt zu einer realitätsgerechten Ausfüllung der Rollen und be-
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rührt damit ein wichtiges Kriterium unseres Kreativitätsbegriffes (Reali­
tätsgerechtheit); die Fähigkeit der adaptiven Flexibilität muß geübt werden, 
da die Rollen nun in einem bestimmten vorgegebenen (aber selbst erkun­
deten!) Rahmen zu spielen sind. 

Innerhalb des Planspiels werden vier Teilmethoden unterschieden (vgl. 
REHM 1964, S. 20- 22) . 

I) die Konferenzmethode: 
Eine Konferenz wird simuliert, nur die Situation ist gegeben. 

2) die Fallmethode (nicht: Fallstudie) . 
Ein bestimmter Fall wird diskutiert, die notwendigen Materialien 
stehen zur Verft.igung. 

3) die Vorfallmethode: 
Ein bestimmter Vorfall, ein Ereignis wird in gemeinsamer Arbeit 
erörtert, oft mit Zeugeneinvernahme, Materialien müssen selbst 
beschafft werden. 

4) die Projektmethode (auch: Syndikatmethode); 
Ein praktisches Problem muß bewältigt werden. 

Die Kommunikations- und Interaktionsstruktur bei diesen vier Typen 
kann unterschiedlich sein; möglich sind Einzel- und Gruppenrollenspiel 
sowie wechselnde kooperative Sozialformen. 

Im Geographieunterricht können prinzipiell alle vier Typen vorkommen; 
am häufigsten sind die Fall- und die Vorfallmethode, oft entstehen Misch­
typen aus beiden. 

Das Planspiel zeichnet sich zwar durch eine offene Verlaufsstruktur aus ; 
eine gewisse Abfolge von Spielphasen ist jedoch zu erkennen (vgl. HAUB­
RICH 1978a, S. 243/44): 

Vorbereitungsphase : 
Problemlage klären, Rollen verteilen, Spielverlauf in etwa fest­
legen (Klassengespräch); 

Spielphase 1 (lnformationsphase): 
Materialien erarbeiten, Ziele und Strategien vereinbaren (Grup­
penarbeit) ; 

Spielphase 2 (Entscheidungsphase): 
Anträge stellen und begründen, Standpunkte vortragen und evtl. 
revidieren, Argumente austauschen, Entscheidungen fällen (Groß­
gruppendiskussion, Podiumsdiskussion) ; 

Spielkritik-Phase: 
Spielergebnis (Sachstruktur) und Rollenverhalten (Aktionsstruk­
tur) analysieren, mit der Wirklichkeit vergleichen (Klassenge­
spräch). 

Auf die Phase der Spielkritik kann aus pädagogischen Gründen nicht 
verzichtet werden; die Schüler geben ihre Rollen auf und analysieren jetzt 
als Schüler aus einer neutralen Position heraus, daraus ergibt sich die für 
die Kritik wichtige Rollendistanz; in bezugauf die Aktionsstruktur betrei­
ben sie Metakommunikation. 



106 

Hilfreich bei der Spielkritik sind während der Spielphasen durchgeführte 
quantitative Erhebungen zur Erfassung der Optimierung sozialer Kompe­
tenz und der geographischen Sachkompetenz (vgL HAUBRICH 1976): 
Es können die Anzahl der Interaktionen (Strichlisten im Sitzplan) sowie 
ihre Zeitpunkte und -dauer ermittelt und inhaltlichen Kategorien (z. B. 
Koalitionsangebote, Revision des eigenen Standpunktes) zugeordnet wer­
den; es kann andererseits die Verwendung geographischer Informationen 
im Spielverlauf beobachtet werden, wobei bestimmte Sachkategorien anzu­
legen sind, die je nach Problemlage unterschiedlich sein können. 

Gegenüber vielen didaktischen Möglichkeiten und Vorteilen hat das 
Planspiel aber auch seine Grenzen, die nicht immer gesehen werden (vgl. 
HAGEN 1976, S. 58/59; WITTERN 1976 , S. 57 ; SCHRAMKE 1978a, 
s. 193, 201). 

Das Planspiel kann und darf nicht Realität darstellen oder vermitteln; 
dies vorzutäuschen , liegt nahe, weil die Rollenidentifikation sehr groß sein 
kann . Im Grunde wird nicht die Realität abgebildet, sondern nur die Vor­
stellung, welche die Spieler jeweils davon haben. Das wird leicht übersehen. 

Komplexe Sachverhalte können schnell für "gar nicht so schwierig" 
gehalten werden, da der Spielverlauf u. U. die Realität stark vereinfacht. 

Das Rollenspielelement muß skeptisch betrachtet werden. Die Rolleu­
profilerkundung vor dem eigentlichen Rollenspiel hat auch einen Nachteil: 
Sie führt zur Nachahmung der den Schülern bekannten Rollenträgern, und 
das Rollentypische wird möglicherweise von der individuellen RoUenaus­
füllung der erkundeten Person überlagert. 

Alle Grenzen des Planspiels können jedoch in der Phase der Spielkritik 
den Schülern einsichtig gemacht werden, so daß sie einen Teil ihrer even­
tuell negativen Wirkung verlieren. 

6.7 .2.3.2 Kreativitätsförderung durch geographische Planspiele 

Das Unterrichtsfach Geographie zeigt gerade für die Durchführung von 
Planspielen besonderer Eignung. Auf Grund ihrer spezifischen integrieren­
den Betrachtungsweise hat die Geographie zahlreiche Anknüpfungspunkte 
für Sachbereiche, die modellhaft bearbeitet werden können. Zum anderen 
zeigt sich diese Betrachtungsweise gerade bei den für den Geographieunter­
richt besonders wichtigen Themen von Umweltgefahren und -schutz, von 
Raumplanung, von Entwicklungsproblemen. An diesen Themen werden 
Konflikte erörtert, die nach Diskussion verlangen, und das oft an Proble­
men, die aus dem direkten Erfahrungshorizont der Schüler stammen und 
von daher motivierend wirken (vgl. BIRKENHAUER 197 5, Bd. 2, S. 40; 
NOLZEN 1976, S. 91). 

Geographische Planspiele bieten sich aus naheliegenden Gründen für die 
Kreativitätsförderung an. Beim Planspiel, insbesondere bei geographischen 
Themen, wird der Schüler planend, und dasheißt kreativ, tätig. Viele Didak-
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tiker heben gerade diesen Aspekt des Planens und Gestaltens als kreativen 
Tuns hervor, wenn sie (geographische) Planspiele in ihren didaktischen 
Funktionen beschreiben (WITTERN 1973, S. 443; 1976, S. 57; NEU­
KIRCH 1976, S. 57; HAUBRICH 1978a, S. 245; 1978c, S. 5; HAUBRICH 
u. A. 1979, s. 168). 

Bei den Intentionen von (geographischen) Planspielen ist Kreativität 
an erster Stelle zu nennen. Die "entscheidenden Lernziele" sind nach 
WITTERN (1973, S. 443) "Spontaneität bei Entscheidungen und Kreati­
vität beim Aufspüren von Alternativen". HAUBRICH formuliert für Plan­
spiele 13 allgemeine Lernziele, von denen zwei expressis verbis auf Kreati­
vität eingehen, eines auf Fähigkeiten mit jeweils starker Affinität zur Krea­
tivität; 

" 1. Kreativität und Selbständigkeit zu fördern", 
"12. Spontaneität, Aktivität und Phantasie zu fördern" , 
"13. Kreativit2.t, Emanzipation, Sozialisation und Partizipation an 

Entscheidungsprozessen zu fördern" (HAUBRICH 1978c, S. 3). 
Besonders prägnant erscheint folgende Lernzielformulierung: "Kreative 

Problembewältigung: Die Schüler sollen sich anregen lassen, neuartige, bes­
sere Lösungsmöglichkeiten zu entwerfen" (FRANZ/HACKER/KREIBICH 
1977, S. 7), was im einzelnen noch konkretisiert wird mit 

"Gruppendynamischer Aspekt -
die eigene Betroffenheit und die Betroffenheit anderer durch die 
Flughafenplanung wahrnehmen.(. .. ) 

Raumstruktureller Aspekt -
offene Probleme bei der Wahl des besten Flughafenstandorts 
erkennen (z. B. Gewichtung der Standortfaktoren, großräumiges 
Schnellverkehrskonzept) und Vorschläge zu ihrer Überwindung 
machen. 

Erkennen und Nutzen gegebener Handlungsspielräume ­
durchspielen, welche Reaktionsmöglichkeiten eine Gemeinde in 
einem Raumordnungsverfahren zu einem Großflughafen haben 
könnte" (a. a. 0., S. 11 ). 

Ähnliche Ziele gelten für alle geographischen Planspiele: Es geht darum, 
raumrelevante Probleme zu erkennen (Problemsensitivität), Lösungsvor­
schläge machen (Geläufigkeit, Flexibilität, Originalität zur ldeenproduk­
tion), Freiräume durchzuspielen und auszunutzen (Zielgerichtetheit, 
Realitätsgerechtheit, adaptive Flexibilität). Das Ziel, Lösungsvorschläge 
machen zu können, betrifft im wesentlichen die Erstellung von Alterna­
tiven in bezugauf den Planungsgegenstand insgesamt oder im einzelnen; das 
Erstellen von Alternativen kann sich jedoch auch beziehen auf die einzel­
nen Argumente, die im Spielverlauf auftauchen, d. h. es sollen für dieselbe 
Entscheidung auch verschiedene, neue Argumente gefunden werden kön­
nen [43]. 

Je nach Art der Problemsituation, d. h. dem Spielrahmen, ergibt sich 
im Planspiel eine bestimmte Art von Spielverlauf. Je geringer die Vorgaben 
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die Spielhandlung in quantitativer und qualitativer Hinsicht vorstrukturie­
ren, desto größer wird der Raum zu kreativen Tätigkeiten, weil die Zahl 
und die Qualität der möglichen Problemlösungen steigen. Im folgenden 
sollen einige der vorliegenden und publizierten geographischen Planspiele 
nach diesem Kriterium geordnet und auf ihre Verwendbarkeit im kreativi­
tätsfördernden Geographieunterricht überprüft und weiter erläutert wer­
den. Miteinbezogen sind die v. Verf. erprobten Planspiele . 

HÖLLHUBER ( 1976) versteht unter Planspiel ein Simulationsspiel von 
didaktisch relativ geschlossener Konzeption; auf einem Spielbret t wird das 
Marktgebiet einer Stadt simuliert, in dem in jeder Raumeinheit ein land­
wirtschaftlicher Betrieb angesiedelt werden soll. Nach Listen von wuchs­
klimatischen Wärmestufen, Ertragsmeßzahlen und Entfernungszonen zum 
Markt für jede Raumeinheit soll pro Einheit die optimale Entscheidung für 
je eine Betriebsart fallen, dann werden Entscheidungen zum betrieblichen 
Strukturwandel simuliert, um eine Gewinnmaximierung zu erzielen. Das 
Spiel ist stark modellhaft; es verlangt mehr .Optimierungsentscheidungen 
und bietet weniger Möglichkeiten zu alternativen Problemlösungen und zu 
kreativer Elaboration. Es ist also eher ein Entscheidungsspiel als ein Plan­
spiel im hier verwandten Sinne. 

KOHL (1980) legt ein ähnliches Simulationsspiel zur Unternehmens­
konzentration für Karlsruher Brauereien vor; hier wird kreatives Verhalten 
sogar noch blockiert durch Bestrafung falschen Denkens in Form von 
Punktabzug in der Spielbilanz. 

Ähnlich modellhaft kann nach AMBROSIUS (1975) Stadtplanung be­
trieben werden. Vier arbeitsgleiche Gruppen unterschiedlicher Rollen­
träger planen mit Hilfe eines Grundmodells und von Spielklötzen eine 
Trabantenstadt für 6000 Einwohner. Aus allen vier Modell·Modifikationen 
wird schließlich ein Gesamtentwurf erstellt. Hier ist der Anreiz zu kreativer 
Produktion deshalb noch relativ gering, weil von vorneherein feststeht, daß 
die jeweils eigenen Entwürfe zum großen Teil verworfen werden müssen 
und nur zum kleinen Teil in das Gesamtkonzept einfließen können. Dieses 
Spiel dient mehr der Intention, getroffene Entscheidungen zu diskutieren. 

Mit dem Bau einer Talsperre als Gegenstand eines Planspiels befassen 
sich mehrere Autoren. NELLESEN ( 1978) und BRAMEIER ( 1979) unter· 
suchen die Verwendungmöglichkeiten eines Aufbautransparentes (SCHEU· 
FELE o. J.), das in Kombination mit einem Unterrichtsbuch desselben 
Verlages (TERRA GEOGRAPHIE 7/8, 1979, S. 62/63) einsetzbar ist. Die 
Problemlage und die topographische Situation sind auf dem Transparent 
und im Unterrichtsbuch wieder gegeben; Lösungsvorschläge zum Standort 
der Talsperre mit Hilfe von Schülerzeichnungen können auf Leerfolien 
übergeklappt werden. Der didaktische Schwerpunkt liegt auf Förderung 
der Problemsensitivität zu einem geoökologischen Problem; durch die 
sachlichen Vorgaben ist die Frage nach dem Standort der Staumauer stark 
eingeengt, es bietet sich eine Lösung geradezu an, Alternativen sind nur 
schwer zu finden und zu begründen. 
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Von einem ähnlichen didaktischen Ansatz geht KRAUTER (1975) aus ; 
er läßt jedoch mehr Raum zu kreativem Denken, da er auch Lösungsvor­
schläge für die Umlegung der Straßen, Siedlungen und Wirtschaftsflächen 
machen läßt. Diese Vorschläge können an Hand des beigefügten Materials 
mit der konkreten Situation des neuen Dorfes Graun am Reschensee/ 
Südtirol verglichen werden, so daß die Selbstbeurteilung der kreativen 
Produkte, die im Rahmen der Spielkritik geschieht, hier an konkreten 
Kriterien, wenn auch eines Einzelfalles, erfolgen kann. 

Relativ offen wird der Handlungsspielraum, wenn die Problemsituation 
zwar nur in einer Richtung hin alternative Lösungsvorschläge zuläßt , diese 
dann aber im einzelnen völlig neu sein können . So läßt BAL THESEN 
(1976) aus einem Baggersee ein Naherholungszentrum planen , dessen Aus­
stattung noch gänzlich ungewiß ist. Noch offener ist der Handlungsspiel­
raum angelegt, wenn zunächst ein Problem mit zwei (schwieriger: mehre­
ren) Lösungsmöglichkeigen entgegengesetzter Ziele vorhanden ist, man 
sich für eine entscheiden muß, und wenn im Anschluß daran die Entschei­
dungen, die in Form von Modifikationen der Lösungsalternative gefällt 
wurden, in einer Konferenz diskutiert werden: HASSE ( 1980) wirft den 
Planungskonflikt von Naturschutz und Fremdenverkehr am Beispiel einer 
Gemeinde in Ostfriesland auf. BüNlNG ( 1979) läßt die Nachfolgenutzung 
eines ehemaligen Zechengeländes im Ruhrgebiet planen; es kommt zur 
Alternative " Freizeitpark oder Einkaufszentrum?". In den Rollenspielen 
läßt HASSE noch den größeren Raum zu kreativem Verhalten als BüNING, 
da er nicht die Charaktereigenschaften der Rollenträger vorgibt, sondern 
nur durch die schon erwähnte Rollenprofilerkundung einen Rahmen steckt 
und ein Muster anbietet (vgl. auch UB 17, das nach BÜNING entstand). 

Wenn es sich bei einem geographischen Planspiel nicht um einen Kon­
flikt mit völlig konträren Zielen handelt, sondern um einen Interessens­
konflikt, bei dem die Raumnutzungs- und-gestaltungspläneeinander ähneln, 
wenn der Konflikt also sachlich enger vorstrukturiert ist, bietet sich eine 
Vorgabe von drei Lösungsmöglichkeiten an; denn einerseits sind eine wirk­
liche Auswahl und genaue Ausarbeitung möglich, andererseits wird der 
Konflikt nicht zu unüberschaubar und komplex als Betätigungsfeld zu 
kreativen Lösungen für Schüler; eine didaktische Reduktion der realen 
Konfliktlage ist jedoch unerläßlich. Steht das Problem der Sanierung einer 
Häuserzeile mit Wohnungen und Einzelhandelsgeschäften in der Altstadt 
an (UB 15), so sind etwa folgende drei Lösungsmodelle denkbar: (1) Ab­
bruch der Häuser und Aufbau von Kaufhäusern, (2) Teilabbruch und Ob­
jektsanierungen mit der Renovierung der Geschäfte, (3) einige Neubauten 
und Modernisierungen bei Erhaltung der Fassaden. Da jedes der drei Lö­
sungsmodelle bestimmte Konsequenzen für die gesamte Altstadt nach sich 
zieht, kann bei diesem Planspiel vor allem die kreative Fähigkeit der Pro­
blemsensitivität geübt werden, daneben aber auch die ldeenfindung geübt 
werden. 

Noch offener von den Sachentscheidungen her kann ein Planspiel zur 
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Reiseplanung sein. Möglich sind zahlreiche Reiseziele, aber realistisch ein­
geschränkt werden Zahl und räumliche Lage der Ziele durch bestimmte 
vorgaben, bei MÜCKE (1976) sind es Alter und Interessen der Familien­
mitglieder sowie die monatlichen Sparleistungen. 

Zu den bekanntesten und den ersten im Handel mit sämtlichen Spiel­
materialien erhältlichen geographischen Planspielen gehört "Streit in 
Antalya" (HAUSMANN/WITTERN; WITTERN 1973). Für die Provinz 
Antalya in der Türkei stehen größere Geldsummen für Entwicklungspro­
jekte zur Verfügung. Der höchste Regierungsbeamte ruft eine Konferenz 
ein, auf der er mit den Vertretern zweier unterschiedlich strukturierter 
Bezirke, die ihm beide sehr entwicklungsfähig zu sein scheinen, über die 
Anlegung und Verteilung der Gelder beraten will. So besteht dieses Plan­
spiel wie viele andere auch aus zwei Spielphasen: Die beiden Bezirks­
Kommissionen beraten über zu machende Vorschläge fi.ir Entwicklungs­
projekte in ihrem Raum, dann tagt die Gesamtkonferenz von Bezirks­
Kommissionen, einigen Experten und dem höchsten Regierungsbeamten. 
Unterbrechungen der Gesamtkonferenz zu Zwischenberatungen einzelner 
Gruppen sind erlaubt. Das Spielmaterial umfaßt Rollenkarten , Informa­
tionsmaterial in Form von Briefen und Angaben über ökonomische und 
infrastrukturelle Voraussetzungen der Bezirke. 

Berichte über Evaluationen von "Streit in Antalya" (WITTERN 1973; 
HAAS U. A. 1973 ; HOFMEISTER 1976; G. MAYER 1976) heben vor allem 
die Anschaulichkeit, aber auch die Komplexheit dieses Planspiels bzw. sei­
nes Problems hervor. Das Problembewußtsein kann wohl gerade dadurch 
gefördert werden, aber das Finden von Vorschlägen für die Entwicklungs­
projekte scheint recht schwierig; das heißt jedoch auch, daß anspruchs­
volle kreative Produkte erstellt werden können, da vielerlei Informationen 
und entfernte Assoziationen zu kombinieren sind. G. MA YER ( 1976, 
S. 58) berichtet aus einem Hauptschulversuch, bei dem eine der beiden Be­
zirks-Kommissionen überfordert war und es zunächst zu gar keiner Dis­
kussion kam. Eine Schülerin äußert sich (a. a. 0.) in der Spielkritik dahin­
gehend, daß sie das Spiel als nicht zu schwer empfand, aber noch das Be­
dürfnis nach weiterem Material gehabt hätte, um sachgerechter entscheiden 
zu können. Das kann als Hinweis darauf gewertet werden, daß selbst ein 
komplexes Planspiel wie dieses noch zu sehr die Realität vereinfacht. Jeden­
falls bietet es in erheblichem Maße Raum zu alternativen Lösungen, zur 
Entfaltung von Problembewußtsein, der zumindest von geübten Gruppen 
genutzt werden kann. 

Ähnlichkeit mit "Streit in Antalya" haben viele Planspiele, die die Ent­
wicklung und Gestaltung eines Raumes zum Gegenstand haben. Die "Pla­
nung einer Siedlung ftir 1 0 000 Einwohner" (UB 14) reduziert die Zahl der 
möglichen Standorte zwar auf drei, überläßt aber die Ausgestaltung der 
Siedlung in bezugauf Wohnungstypen, -größen, Hausfonnen, Infrastruktur, 
Einkaufsmöglichkeiten, Angebot an Arbeitsplätzen usw. fast völlig den 
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Rollenträgergruppen; strukturierend wirksam werden lediglich der von den 
Gruppen selbstgewählte Standort sowie eine recht offene Problemlage. 

Nicht sehr verschieden ist die Spielstrukturierung und damit der Rah­
men, in dem sich Kreativität entfalten kann, wenn eine Konferenz zu den 
Fragen "Fußgängerzone in der Innenstadt?" , "Wenn ja, wie soll sie aus­
sehen und funktionieren?" ansteht (UB 16). Durch Nutzung der Möglich­
keiten, die moderne Verkehrssysteme bieten, können zahlreiche Varianten 
als Lösungen in Frage kommen, wenn das grundlegende Problem vorab 
- gleichgültig, in welcher Weise - entschieden ist. 

Integriert in ein Medienpaket ist das Planspiel "Standortsuche für einen 
Flughafen" (FRANZ/HACKER/KREIBICH 1977, S. 32-41 ). Hier ent­
steht breiter Raum zu kreativem Verhalten; denn erstens sind keine Stand­
orte zur engeren Auswahl vorgegeben, zweitens ist das aufzubereitende 
Material vielfältig und stellt allein schon große Anforderungen an Problem­
sensitivität und Kombinationsvermögen, und drittens haben die Rollen 
sehr unterschiedliches Interesse (in quantitativer und qualitativer Hinsicht) 
am Flughafenprojekt, so daß eine breit gefächerte Palette von Argumenten 
und Gegenargumenten provoziert wird. Ein weiterer Spielrahmen infolge 
von einer realtiv geringen Anzahl von Informationsmaterialien und ent­
sprechend vielfältigen Möglichkeiten zu kreativem Verhalten ergibt sich bei 
TRIBIAN (1976), der ein Planspiel entwirft zu "Ein Staudamm für Lu­
mumbia?" . Obwohl es sich um ein fiktives Land handelt, ist die Spielsitua­
tion konkret und nur wenig modellhaft, da in Lumumbia typische natur­
geographische Strukturen eines subtropischen Raumes anzutreffen sind. 
Besonders deshalb können die Schüler bei diesem Spiel kreativ werden, 
weil das wenige vorhandene Material, das zunächst immer neutral erscheint, 
zu konträren Argumentationspositionen genutzt werden kann, d. h. weil 
das Material interessenspezifisch interpretierbar ist (vgl. a. a. 0., S. 32/33). 
Schon die Tatsache, daß es sich um "ein kurzes Planspiel für die Einfüh­
rungsphase" handelt, zeigt, daß kaum die Vermittlung von Sachkompetenz 
die Grundintention ist. Vielmehr motiviert das Spiel zur Auseinander­
setzung mit den Inwertsetzungsproblemen eines subtropischen Raumes; 
im Vordergrund stehen die Problemsensibilisierung und die Vermittlung 
von Interaktionskompetenz. 

Jedes Planspiel läßt die Lernenden kreativ werden. Das kreative Verhal­
ten kann sich in der Handhabung und Lösung der Sachprobleme zeigen, 
aber auch gerade in den Interaktionen der Rollenträger. Ein besonders 
kreativitätsförderndes Planspiel im Geographieunterricht ist also ein sol­
ches, das den Lernenden nicht in Rollenkarten auch noch den Charakter 
der zu spielenden Personentypen oder ihre Argumentationsweise vor­
schreibt oder dazu einen Rahmen absteckt. Insofern sind die sinnvollsten 
Planspiele diejenigen, die vom Lehrer zusammen mit den Schülern im Spiel­
verlauf oder in der Vorbereitungsphase erst im einzelnen ausgearbeitet 
werden· und bei denen die Rollen selbst gefunden werden können (UB 14; 
vgl. NOLZEN 1976, S. 92). 
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Geographische Planspiele dauern einschließlich Vorbereitungsphase und 
Spielkritik mindestens vier Unterrichtsstunden, besser mehr. Für die Kon­
ferenz ist dabei zweckmäßigerweise eine Doppelstunde anzusetzen, damit 
nicht von vorneherein ein kreativitätshemmender Zeitdruck entsteht. 
Ein Planspiel im Geographieunterricht, der in den meisten Schulformen 
und Klassenstufen in zwei Einzelstunden pro Woche durchgeführt wird, 
ist also schon von der organisatorischen Seite her nicht einfach zu ge­
stalten. 

Erfahrungsgemäß werden Schüler bis etwa Klasse 8 gerne in Rollenspie­
len aktiv. Planspiele im Geographieunterricht bieten sich vor allem für die 
Klassenstufen 6- 8 an; einerseits ist die Lust am Spiel noch vorhanden, 
andererseits auch schon die Einsicht für die Notwendigkeit einer reali­
tätsgerechten Spielbegrenzung durch die Problemsituation. Schüler der 
Sekundarstufe II sind zwar im Durchschnitt diskussionsfreudig; aber eine 
Identifikation mit bestimmten Rollen ist nicht mehr erforderlich, auch 
entwicklungspsychologisch nicht angemessen, um den Austausch treffen­
der Argumente aus der Perspektive von Planungsbetroffenen oder Ent­
scheidenden zu erzielen. 

6.8 Kreativitätsförderung durch Unterrichtsprojekte 

Planspiele gewähren dem Lernenden schon einen relativ großen Raum zu 
eigenen Entscheidungen bzw. Lösungen, sie sind also kreativitätsfördernd. 
Unterrichtsprojekte stellen eine Weiterführung des Planspiels dar; während 
das Planspiel unverbindlich bleibt, bekommt das Projekt Ernstcharakter, 
weil die entwickelten Lösungsvorschläge auch praktisch realisiert werden. 
Das Planspiel läßt Fähigkeiten wie Entscheidungskompetenz, kreatives 
Verhalten in hohem Maße entwickeln und spielerisch anwenden, wohin­
gegen die tatsächliche Ausübung der erlernten Qualifikationen erst Jahre 
oder Jahrzehnte später erfolgen kann . Das Projekt führt den Lernenden 
sofort in praktische Probleme hinein; die Anwendung des Erlernten ge­
schieht im Projekt selbst und ist sogar eines seiner wichtigsten Ziele. 

Auf Kreativitätsförderung bezogen, heißt das, daß Unterrichtsprojekte 
noch stärker das kreative Produkt und die nachkreativen Phasen der Kom­
munikation und der Realisierung im Blick haben. Die Zielgerichtetheit 
des kreativen Tuns ist im Projekt weitaus unmittelbarer als im Planspiel. 

6.8.1 Zur theoretischen Grundlegung des Projektunterrichts 

Das Unterrichtsprojekt (vgl. im folgenden vor allem: RATHMA YER 1973; 
RUMPF 1973; SEIDL 1973; KRESSMANN 1974; KASSNER 1975; DE 
BOUTEMARD 1976; HEIPCKE 1976; STUBENRAUCH 1976;FLECHSIG 
1977; NIEMZ 1978; MEYER 1980, S. 189ff., 343ff.; SCHÖPKE 198lb), 
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das im Gegensatz zum Lehrgang, der auf Erwerb fachspezifischer Erkennt­
nis ausgerichtet ist, problemorientiertes Handeln intendiert, hat verschie­
dene Vorläufer bzw. Quellen, aus denen heraus es sich entwickelte: Eine 
der ersten Quellen war das Konzept des Arbeitsunterrichts, eine andere 
das des Gesamtunterrichts. Die eigentliche Begründung des Projektunter­
richts geschah in den USA im ersten Viertel unseres Jahrhunderts (DEWEY, 
KILPATRICK), was deutsche Schulpädagogen erst nach dem zweiten Welt­
krieg und besonders seit Ende der 60er Jahre aufgriffen. 

Die Ziele des Projektunterrichts liegen wesentlich in der affektiven 
Dimension, aber auch in der instrumentalen. Dazu zählen vor allem "Spon­
taneität, Kreativität, Gruppenverhalten und Initiative, das heißt Lernziele, 
die fast ausschließlich durch die Organisation von Unterricht (und von 
Schule allgemein) erreicht werden und nicht durch die Inhalte primär" 
(KASSNER 1975, S. 141). An problemorientierten Inhalten sollen die 
Schüler aktiv werden können, indem sie das Problem analysieren, Lösungs­
wege finden und Lösungen ausarbeiten sowie konkrete, praktische Ergeb­
nisse (Ausstellung, Buch, Schulhofgestaltung, Modellbauten, Schulgarten 
usw.) hervorbringen. Der Projektbegriff impliziert gerade die Selbständig­
keit und die emanzipatorische Funktion und demokratische Verfahrens­
weisen. Das heißt, daß die Lernenden das Thema eines Projekts selbst aus­
wählen, zumindest aber mitbestimmen sollen; intrinsische Motivation zur 
Auseinandersetzung mit dem Projektthema ist also notwendig. Das wieder­
um stellt den planenden Lehrer gerade vor die Schwierigkeit; seine Lehr­
ziele mit den Handlungszielen der Schüler übereinzubringen. 

Entsprechend den Zielen des Projektunterrichts, die sich im ganzen als 
auf Demokratisierung, Emanzipation und Kreativität hinauslaufend dar­
stellen, lassen sich bestimmte Merkmale eines Unterrichtsprojekts zusam­
menstellen. KRESSMANN kommt zu zehn Kriterien: 

" I. Jedem Projekt liegt ein einheitliches Ziel, nämlich der Versuch 
zur Lösung einer umfassenden Aufgabe zugrunde. 

2. Im Projekt wird eine Verbindung von Theorie und Praxis an­
gestrebt. 

3. Jedes Projekt sollte unmittelbar zu einem Handeln der Projekt­
teilnehmer führen. 

4. Die Aufgabe des Projektes sollte möglichst in ihrer natürlichen 
Umgebung gelöst werden. ~ 

5. Die Teilnehmer des Projektes sollen eine möglichst große Selb­
ständigkeit bei der Wahl des Projektthemas und der Planung, 
Durchführung und Analyse des Projektes besitzen. 

6. Die Projektarbeit vollzieht sich immer in Gruppen. 
7. Der Lehrer soll sich in die Projektgruppe integrieren. Die Ent­

scheidungen in der Gruppe werden demokratisch getroffen, 
wobei dem Lehrer in bestimmten wichtigen Fragen ein Veto­
recht zusteht. 
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8. Die Beurteilung der Leistungen eines Projektteilnehmers er­
folgt weitgehend selbständig durch die Gruppe. 

9. Ein Projekt zieht alle Wissenschaften heran, die zur Lösung der 
Projektaufgabe einen Beitrag leisten können. Ein Projekt ist 
also fächerübergreifend. 

10. Jedes Projekt ist methodenpluralistisch." 
(1974, s. 116/17) 

FLECHSIG erläutert sieben Kriterien des Projektes, die sich z. T. in­
haltlich mit KRESSMANNS decken: "Umweltbezug", "Adressatenbezug", 
"Produktorientierung", "lnterdisziplinarität", "Sozialbezug", "Mehrdimen­
sionaler Lernzielbezug", "Generalisierbarkeit" (1977, S. 3 29-331 ). Erbe· 
tont dabei ausdrücklich, daß diese Kriterien je nach fachspezifischem Zu­
sammenhang ergänzt und modifiziert werden müssen (a. a. 0., S. 331 ). 

KRESSMANN und FLECHSIG heben nicht expressis verbis die Moti­
vation der Schüler als konstituierendes Merkmal hervor. Sie stehen damit 
im Gegensatz zu SEIDL, der von der Idee der offenen Schule ausgeht und 
so vom Ansatz her einem kreativitätsfördernden Unterricht vielleicht am 
nächsten kommt: 

" 1. In einem Lernprojekt haben die Schüler einen gewissen Einfluß 
auf die Auswahl bzw. nähere Definition des Themas, auf die 
Art des Bearbeitungsprozesses und auf die herangezogenen Mate­
rialien . Der Lernprozeß ist also weder von außerschulischen 
Stellen noch vom Lehrer so weit vorgeplant und vorstrukturiert, 
daß die Schüler nur mehr ein gegebenes Programm durchlaufen 
müssen. 

2. Lernprojekte bauen auf der Voraussetzung auf, daß die Schüler 
derart an einer Sache oder an einem Problem interessiert sind, 
daß sie ohne äußeren Zwang auch nicht allein auf Grund äußerer 
Belohnungen an dem Projekt arbeiten. 

3. Lernprojekte erstrecken sich über einen längeren Zeitraum, der 
normalerweise den Rahmen einer Unterrichtseinheit übersteigt. 

4. Lernprojekte führen zu irgendwelchen faßbaren Ergebnissen, 
auf Grund derer die Schüler nicht nur die entsprechenden Qua­
lifikationen (Noten), sondern auch darüberhinausgehende Be­
lohnungen (Befriedigung von Interessen, soziale Anerkennung, 
sozialer Einfluß) erreichen können." (1973, S. 44 7). 

Zu unterscheiden sind zwei Formen des Projekts: Während beim Pro­
jekt im engeren Sinne streng ein vorweisbares konkretes Ergebnis erfor­
derlich ist, kann beim Projekt im weiteren Sinne das Ergebnis in einer Zu­
sammenstellung von selbstbeschafften Informationen bestehen (auch: 
"Erkundungsprojekt"; vgl. FLECHSIG/HALLER 1977, an mehreren Stel· 
len; FOERSTER U. A. 1980) oder auch in einer Auswertung von Informa­
tionen aus schriftlichen Quellen (auch: "Literaturprojekt"; vgl. NIEMZ 
1978, s. 150). 

Projektunterricht ist schwierig vorzubereiten und durchzuführen, weil 
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er immer wieder im Gegensatz steht zu den organisatorisch-institutionellen 
Voraussetzungen der Schule und oft an den herkömmlichen Lehrer- und 
Schülerrollen gemessen wird (vgl. GSTETTNER U. A. 1973; SCHöPKE 
1981 a, S. 12). Wichtig erscheint bei der Einführung neuer Lehr- und Lern­
verfahren wie des Projektunterrichts: "Schüler und Lehrer müssen zuerst 
die alten Regeln verlernen" (GSTETTNER U. A. 1973, S. 498). Einer ver­
rnehrten Durchführung von Projektunterricht steht bei allen anerkannten 
didaktischen und methodischen Vorzügen entgegen, daß nur die wenig­
sten Lehrer während ihrer Ausbildung selbst in Projekten mitgearbeitet 
haben. 

6.8.2 Kreativitätsförderung durch Projektorientierung un Geographie­
unterricht 

Aufgrund seines fächerübergreifenden Charakters und der Notwendigkeit 
zu zeitlich anders zugemessenen Lerneinheiten als der 45-Minuten-Unter­
richtsstunde sprengt ein Projekt den Rahmen der Schule (vgl. STUBEN­
RAUCH 1976, S. 12 - 15). Im Grunde verlangt die Durchführung eines 
Unterrichtsprojekts zunächst das Durchlaufen eines Instanzenweges zur 
Genehmigung des Projekts (vgl. FROMMELT 1976). Beides sind Faktoren, 
die viele Lehrer verständlicherweise davon abhalten, Unterrichtsprojekte 
durchzuführen. In reduziertem Maße und ohne die Auflage zu fächerüber­
greifendem Unterricht, was eine wesentliche organisatorische Erleichterung 
bedeutet, lassen sich jedoch Projekte auch im Rahmen der gegebenen schu­
lischen Organisationszwänge und innerhalb des Studendeputats eines 
Unterrichtsfaches realisieren. Hierbei sei allerdings einschränkend von "Pro­
jektorientierung" gesprochen. Das Schulfach Geographie eignet sich infolge 
seines integrativen Charakters per se durch Hinzuziehen der benötigten 
Ergebnisse aus den Nachbarwissenschaften der Geographie zu projekt­
orientiertem Arbeiten. Auch NIEMZ ( 1978 , S. 150) geht für den Geogra­
phieunterricht nicht von der Notwendigkeit zu fächerübergreifender Arbeit 
aus; er betont im Gegenteil sogar, daß die Geographie als Fach für sich ge­
nügend konfliktträchtige Themen zu Projektunterricht umfasse. 

Der Terminus "projektorientiertes Lernen" soll für den kreativitäts­
fördernden Geographieunterricht durch folgende Kriterien Konturen er­
halten: Zu (einem) raumrelevanten Problem(en), zu dessen Bewältigung 
neben der Geographie auch die notwendigen Nachbarfächer bzw. -wissen­
schatten herangezogen werden sollen, können die Lernenden nach ihren 
Interessen das Thema weitgehend selbständig auswählen und das Projekt 
überwiegend selbständig planen und durchführen. Wesentlich dabei sind die 
Erstellung eines konkreten Produktes und die Verwendung vielseitiger Me­
thoden dazu. Das Produkt entsteht in der Auseinandersetzung mit der Um­
welt (das legt ein Projektthema aus dem Nahraum der Schüler nahe) und 
geschieht mit einem hohen Anteil an Gruppenarbeit (meist arbeitsteilig) 
und anderen interaktionsfördernden Sozialformen. 
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Die Nähe eines Projektes und des projektorientierten Arbeitens zur 
Kreativitätsförderung ist offensichtlich. Durch Gegenüberstellung von 
Merkmalen projektorientierten Lernens und kreativen Verhaltens wird 
die Eignung zur Kreativitätsförderung im Fach Geographie noch einmal 
differenziert erkennbar: 

Signifikante Merkmale 
projektorientierten 
Lernens im Geographie­
unterricht 

weiter Ha ndlungs sp ielr a um 
d or ~ ch U ler bei Them enwahl, 
r lanung und Ourchf Uhrung 
des P rojekts 

Produktori entierung 

Interesse der Sch üler an 
d~r ~ ac h ~ und intrinsische 
r~o t i v a t i o n 

Umw eltbezug 

Me thod enplur alismus 

hoher Anteil interaktion s ­
f ö rdernder Sozialformen 

raumr e l e vante Probleme als 
Geg en s t~nde unter teilweiser 
Hinzuzi e hung von [ rgebnissen 
der N achb ~r fj cher 

Signifik ante MArkmale 
kreativen v ~ rhaltens bzw. 
Kriterien des Kreativit ij ts­
begriffs 

kreative F8 hig ke it P. n de s 
d iv r. rg e nten Oenken s , der 
Problem s en s itivit Ht, dPr 
[ l aboration, dEr Penetration 

kreative s Pro dukt 

Pro b lnms c n ~ itivit ä t, 
P ro b lembewußtsein 

Person-Umwe lt-Interaktion 
a l s vorkreative P h~se des 
kreativen Prozesses 

k r e 8 t i V e ni h i Q k 8 i t d 8 S 

divergent en Uenkens; 
Vorliebe de s kreativ e n 
Individuum s fi ir komnlexes 
Oenk en 

Grupp onvorteil b8i der 
r in dung von Ideen zur 
kreativen Lösung von 
Problemen 

kreativ e s Problemlösen 
im ganzen; 
Vorliebe de s kreAtiven 
Individuums zu ambiv a lenten 
und komplexen Fragest r. llungen 

Darstellung 16: Zur Affinität von Elementen projektorientierten Lernens 
im Geographieunterricht und der Kreativität. 

Auch NIEMZ (1978, S. 150/51) betrachtet die Intentionen geogra­
phischer Unterrichtsprojekte u. a. aus der Sicht der Kreativitätsförderung 
und stellt fest, daß im Projekt der affektiven Lernziele wie "Selbständig­
keit, Kreativität, Initiative" (S. 151), die im normalen, lehrgangsmäßigen 
Unterricht zu kurz kämen, stärker in den Vordergrund träten. 
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Eine Gliederung in Projektphasen macht noch einmal auf andere Weise 
die didaktischen Möglichkeiten des Projekts im Geographieunterricht im 
Hinblick auf Kreativitätsförderung deutlich: 

" 1. Problemanalyse 
2. Ziel- und Arbeitsplanung 
3. Projektdurchführung (Feldarbeit) 
4. Projektsynthese (Arbeitsvereinigung) 
5. Aktion zur Lösung des Problems" 

(HAUBRICH U. A. 1979 , S. 170). 
Am Schluß steht die Durchsetzung einer Lösung in die Praxis; sie muß 

vorher aus den als alternativ möglich erkannten Lösungen der einzelnen 
Arbeitsgruppen ausgewählt und eventuell noch modifiziert werden. Durch­
fUhrbar sind jedoch auch mehrere Aktionen der gesamten Lerngruppe, die 
dann entsprechend den Arbeitsergebnissen der einzelnen Teilgruppen er­
folgen müssen. 

Die Forderung nach Projekten im Geographieunterricht wird in jüng­
ster Zeit immer wieder unter den Prämissen des offenen Curriculums und 
der Ziele Emanzipation, Sozialisation und Kreativität erhoben (KNÜBEL 
1976, S. 376; BAUER 1976b, S. 99- 104, 159; HENDlNGER 1977~ 
NIEMZ 1978; SCHULTZE 1979, S. 7~ SCHöPKE 1981b). Projektunter­
richt bzw. projektorientiertes Arbeiten wird häufig als primär für den Geo­
graphieunterricht der Sekundarstufe II geeignet gewertet (vgl. BAUER 
1976b, S. 99; HENDlNGER 1977, S. 243), aber sie sind auch in anderen 
Schulstufen realisierbar (vgl. NIEMZ 1980, S. 9). Die Themen, die in geo­
graphischen Unterrichtsprojekten bzw. projektorientiert angegangen wer­
den können, entstammen vor allem den Bereichen der sozialen und ökolo­
gischen Raumprozesse und der Raumplanung, eventuell sind auch Themen 
zur Raumstrukturanalyse problematischer Regionen möglich. Gerade "im 
Freizeitbereich läßt sich eine Fülle von Themen finden, die die kreative 
Mitarbeit der Schüler geradezu provozieren" (HENDINGER 1977, S. 243). 
Für alle Themen gilt, daß genügend Möglichkeiten, das Objekt zu erfor­
schen bzw. Informationen darüber zu beschaffen, vorhanden sein müssen. 

Im folgenden soll vor allem an Hand rezenter Veröffentlichungen über 
Projekte und einiger Unterrichtsbeispiele des Verfassers demonstriert wer­
den, welche Arten von kreativen Produkten im Rahmen von projektorien­
tiertem Unterricht in Geographie erstellt werden können. Eine Übersicht 
gibt die folgende Aufstellung, in der die möglichen kreativen Produkte in 
fünf verschiedenen Kategorien erfaßt sind (s. Seite 118, Darstellung 17). 

Zu 1) 
Werden in einem Projekt Materialien hergestellt, die vom Produzenten oder 
von anderen Personen praktisch verwertet und genutzt werden können, 
so ist der Anteil der instrumentalen Verhaltensdimensionen am Lernpro­
zeß sehr groß; nach anfänglichem Planen (kognitiv) stehen manuelle, oft 
handwerkliche Arbeiten im Vordergrund. Leicht lassen sich so in einem 
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Inhalte de s kreativen 
Prozesses und Art der 
kreativen Produkte 

1) Herstell un g von prak ­
tisch benutzbaren 
Materialien 

2) Erst e llung von Ra urn­
planungskonzepten 
und Vergleich mit 
realen Beispielen 

3) Durchführ ung von 
/\kt ionen 

4) Gewi nnung von Infor­
mationen und Darstel­
lung an Auß enstehend e 

5) Gewinnung von 
Inform a tion en fUr den 
Gebrauch innerhalb 
d er L e r n g r u p p E:~ 

( Projekt im weit Rren 
Sinne) 

Beispiele f ~ r kreative 
flrodukte 

~; t a d t m o d e ll ; 
Höhenschichtmod8ll; 
Brettspiel z um Thema "Umwelt­
sch utz" 
Hinw e istafeln Für umweltgerech­
t es Verhalten der Urlauber 

Foli e nzeichnung en mit eigenen 
Vorstellungen zu Stadts anierungs­
P !'Ob l emen; 
naumplanungsvorschläge an die 
~ tadtverwaltung in schriftlicher 
und m!jn(H i ch er ro rm 

Abbau einer wilden MUlldeponiR 

lnformationsg nwinnung wie bei 5); 
Inform nti onsdarstell ung durch 
ZrJitungsberichte, Auss t ell ung nn 
{von Karten, Zeichnungen, 
Schemata, Texten), Briefe an 
Behörd en, Pl anungs~mter, 
:J chulbuchverlage 

( rgebnisse 8U S selbstdurchge­
fiihrten Fragebogenerhebungen; 
s elbst hergestellte themati~che 
K2rt on; 
Crg cbnisse 8Us der Auswertung 
schriftliche r , graphischer und 
anderer r)uellen 

Darstellung 17: Beispiele für kreative Produkte in geographischen Unter­
rich tsprojekten 

Unterrichtsprojekt Höhenschichtenreliefs bauen, entweder nach realen 
Landschaften oder in typisierter Weise; Baumaterial können Ytong-Platten 
(WAGNER 1970) oder Styropor (SIEBER 1970; SCHUST A 1980) sein. 
Ebenso leicht lassen sich Hinweisschilder oder -tafeln errichten und auf­
stellen, etwa solche, die zu umweltgerechtem Verhalten auffordern (HÄRLE 
1981 ). 

Komplexer wird der kreative Prozeß und vielgestaltiger das kreative 
Produkt, wenn eine Projektgruppe ein Stadtmodell baut (STUDT/MUM­
MENHOFF 1972; JANSSEN/TIEMANN 1974 ; TIEMANN 1975; HElNE­
MANN 1976 ; GROSSER/FISCHER 1981) oder etwa das Modell einer Klär­
anlage (vgl. ZIMMERMANN 1980). Die Modelle können aus Holz, Styro-
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por oder auch im Sandkasten errichtet werden. Praktisch verwertbar wer­
den sie für andere Lerngruppen oder auch die eigene Projektgruppe, wenn 
etwa mit ihnen Planspiele möglich sind (J ANSSEN/TIEMANN 1974; TIE­
MANN 1975). Derartige Modelle haben aus der Perspektive der Kreativi­
tätsförderung den Vorteil, daß das kreative Denken in der schwierigen Phase 
der Inkubation/Hypothesenbildung durch die Variabilität des Modells und 
die damit gegebenen Möglichkeiten des Ausprobierens und Antizipierens 
erleichtert wird. 

HAUSMANN/VOLKMANN ( 1978) geben im Untertitel ("Planspiel 
für die Orientierungsstufe") als Unterrichtsform nicht das Projekt an, ob­
wohl es sich eigentlich um ein solches handelt; zwar hat das Projekt "Wir 
planen eine Stadterkundung" einerseits Planspielcharakter, aber da ande­
rerseits die Erkundungsroute von Fremden benutzt werden soll, entsteht 
Ernstcharakter und geht die Unverbindlichkeit des Planspiels verloren. 

Spiele zu erfinden, ist eine hochkreative Aufgabe. Leicht können Schü­
ler im Geographieunterricht dazu motiviert werden, in einem Unterrichts­
projekt Lern- oder Gesellschaftsspiele zu erfinden und für den praktischen 
Spielbetrieb auszuarbeiten. Als Themen dazu bieten sich Probleme des 
Umweltschutzes an (UB 18), aber auch fast alle wirtschafts- und sozial­
räumlichen Problemfelder eignen sich auf Grund ihres oft vorhandenen 
leicht demonstrierbaren Konfliktgehaltes. Durch die im Handel angebotenen 
Spiele (meist Brettspiele) können sich die Schüler in einzelnen Projektgrup­
pen entsprechend dem Projektthema anregen lassen, bei eigenen neuen 
Spielideen Modifikationen des Spielrahmens vorzunehmen; gänzlich neue 
Spielformen zu entwickeln, wäre der Ebene der erfinderischen Kreativi­
tät zuzuordnen und würde das Leistungsvermögen der meisten Schüler 
(auch der Sekundarstufe li) überschreiten. Der sinnvollste didaktische Ort 
der Herstellung solcher Spiele ist die Ergebnissicherung bzw. der Transfer 
am Ende einer längeren UnterrichtseinheiL 

Ähnlich könnte ein Prospekt des Heimatortes (vgl. TERRA GEOGRA­
PHIE 7/8, 1979, S. 222/23 sowie SCHÖPKE 1981a) oder ein Jahreskalen­
der das kreative Produkt eines Projektes zu geographischen Inhalten sein; 
Schülerzeichnungen zu Umweltthemen oder Entwicklungsproblemen könn­
ten jeweils im Zentrum eines Kalenderblattes stehen. Sicherlich ist hier im 
Sinne fächerübergreifenden Unterrichts die Kooperation des Geographie­
und des Kunstlehrers notwendig. 

Ein Beispiel, bei dem mit umfassenden praktisch-handwerklichen Metho­
den in einem Projekt (kreative, aber nicht ausdrücklich so genannte) Pro­
dukte erstellt werden, bieten SCHOLZ/HARRER ( 1980); zum Thema 
"Umwelt und Energie" starten sie ein fächerübergreifendes Projekt, bei 
dem neben anderen Produkten auch ein Windrad und Sonnenkollektoren 
entstehen. Nachteil aus der Sicht kreativitätsfördernden Unterrichts ist 
jedoch die Tatsache, daß zunächst von den Projektleitern, den Lehrern, 
geplant wird und erst in einer späteren Phase zusammen mit den Schülern 
als Projektteilnehmern. 
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Zu 2} 
In einer zweiten Kategorie von kreativen Produkten in geographischen 
Unterrichtsprojekten sind Schülerideen und -Vorstellungen zu konkreten 
Raumplanungsproblemen möglich. Sie können in Form von Planungsbe­
richten ( GOTTWALD 1979, am Beispiel von Stadtsanierungsfragen) oder 
als textlich kommentierte Karte (GAUERKE 1977, EntwurfeinesFlächen­
nutzungsplanes für ein Wassersportzentrum) angelegt werden; am besten 
schließt sich eine Diskussion mit Planungsvertretern an (vgl. a. a. 0., 
S. 254 ), damit der reale Planungsstand mit der von der Projektgruppe er­
stellten Planung verglichen werden kann. Die Nähe zu einer anderen Form 
kreativitätsfördernden Unterrichts, dem Lernen nach einer Fallstudie, wird 
deutlich. 

Zu 3) 
Unterrichtsprojekte, die sich als Ziel, d. h . hier als Produkt für die Durch­
führung einer bestimmten Aktion in der Öffentlichkeit entschieden haben, 
werden wohl relativ selten durchgeführt (vgl. lediglich VOLKMANN 1979, 
über die "Abfallaktion" einer Schülergruppe als einzelner Teil eines Ge­
samtprojekts). Denkbar sind aber auch von Schülern initiierte und/oder 
durchgeführte Aktionen zu Problemen der Energieversorgung; am ehesten 
jedoch dürften sie Erfolg haben bei Fällen von Umweltverschmutzung. 
Eine Aktion, also eine Handlung, ist nicht im üblichen Sinne als Produkt 
greifbar; aber da sie hier am Ende eines kreativen Prozesses steht, in dem 
die Idee zu einer Aktion gefunden, ein Mißstand aufgespürt und ein Modus 
der Durchführung ausgearbeitet werden muß, muß eine solche Aktion auf 
jeden Fall als kreatives Produkt gelten. 

Zu 4) 
Relativ häufig wird im Geographieunterricht dann projektorientiert gear­
beitet, wenn es in einem ersten Schritt um die Beschaffung von Informa­
tionen zu einem begrenzten Problemfeld und in einem zweiten um deren 
Darstellung an Außenstehende geht. Dabei ist eine Fülle von kreativen Fähig­
keiten anzuwenden und damit lernbar, und vielerlei kreative Produkte 
können erstellt werden. 

Eine Ausstellung von Bildern, Karten, Diagrammen, Modellen, zu deren 
Herstellung jeweils eigene kreative Prozesse in Gang gesetzt werden müssen, 
kann zu einem regionalen Beispiel (KNüBEL 197 5, zu den Niederlanden) 
oder zu einem allgemeingeographischen Thema (KONRAD/MEYER 1979, 
zur Altstadtsanierung am Beispiel von Lieh) errichtet werden. Ähnlich 
können Schüler, die in einem Projekt die Erforschung des Nahraumes be­
treiben, in einer Informationsausstellung ihre Ergebnisse mitteilen (KEM­
PER 1978, S. 270; HAUBRICH/HAUBRICH 1979, S. 64). Die Darstellung 
von Projektergebnissen ist noch in vielfältiger Form auf kreative Weise 
möglich: als Zeitungsbericht (KONRAD/TSCHORN 1978, S. 74, über Be­
fragungesergebnisse zu Bürgerwünschen bezüglich der Stadtplanung), als 
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Pressekonferenz (KONRAD 1981, S. 65, über Meinungen der Bürger über 
Naherholung in der Heimatstadt der Schüler), als größere, ebenfalls von 
der Lokalpresse veröffentlichte Dokumentation (HENNINGS 1979b, 
S. 187/88, über die Citysanierung in Bielefeld), als Brief an eine Behörde 
(SCHUY /SCHUY 1979, S. 90, als Schreiben über den ermittelten Spiel­
platzmangel im Wohnumfeld der Schüler), als Briefe an sonstige Institu­
tionen, Schulbuchverlage usw. (UB 20, zum Thema "Wasserwirtschaft"). 
Diese Formen der kreativen Produkte schaffen einen Adressatenbezug, 
einen kommunikativen Aspekt und damit einen direkten Verwendungs­
zusammenhang der im Projekt gewonnenen Ergebnisse; sie berühren damit 
wichtige Kriterien des aufgestellten Kreativitätsbegriffs. 

Zu 5) 
Wenn das Ziel des Projekts nicht die Darstellung von Ergebnissen an 
Außenstehende, sondern an die eigene Lemgruppe, etwa die übrigen 
Kleingruppen des Projektplenums, ist, werden also die Informationen nur 
für den eigenen Gebrauch ermittelt, so handelt es sich um ein Erkundungs­
projekt, d. h. um ein Projekt im weiteren Sinne bzw. um projektorien­
tiertes Lernen. Das kreative Produkt solcher Projekte im weiten Sinne sind 
die gewonnenen Ergebnisse an sich. Sie unterscheiden sich jedoch nach 
ihrer Genese, d. h. nach Art und Form des kreativen Prozesses, in dem sie 
zustandekommen. 

Die kreativen Produkte können Befragungsergebnisse sein (HOTTASS/ 
WIRTH 1980, zu Verkehrs- und Freiheitsverhalten von Soldaten einer be­
stimmten Kaserne) , Beobachtungsergebnisse einer Exkursion (ECKERT 
1980, über die Raumwirksamkeit einer Bundeswehr-Fernmeldeschule) 
oder auch beides in einem Projekt (FOERSTER U. A. 1980, über unter­
schiedliche Anbaumethoden in der Landwirtschaft), vor allem aber aus 
schriftlichen Quellen ermittelte Informationen (KNÜBEL 1979b, über den 
buddhistischen Sozialismus Burmas als Beispiel eines Entwicklungslandes; 
SCHNURER 1979, über Mißmanagement am Beispiel eines neuen Kurzen­
trums; GRÜNEWÄLDER 1980, über das Leben in einer Volkskommune) 
und unter Ausschöpfung möglichst zahlreicher verschiedener Quellen ent­
stehen (UB 19, zur Erkundung über Kölner und Münsterländer Bucht; 
BAUER 1976b, S. 161 - 166, zur Informationsgewinnung über räumliche 
Probleme des Freizeitverhaltens). 

Neuere Unterrichtswerke geben teilweise Anregungen zu solchen Er­
kundungsprojekten (vgl. BLICKPUNKT WELT 2 u. 3, 1980 u. 1981; 
WELT UND UMWELT 5, 1979, S. 70- 72). Die Themen sind hier aus 
verschiedenen Bereichen der Geographie, der Sozial- und vor allem der 
Wirtschaftsgeographie entnommen. Manchmal hat das Projekt die Er­
kundung des Nahraumes unter diesen genannten fachspezifischen Aspek­
ten zum Gegenstand. 

Wegen des fehlenden Zeitdrucks und des nicht gegliederten Stunden­
deputats bieten Klassenfahrten und Schullandheimaufenthalte methodisch 
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günstige Bedingungen zur Durchführung eines Projekts; außerdem kann das 
kreative Produkt so auch in den Ergebnissen einer Erkundung des Fremd­
raumes, die "vor Ort" vorgenommen wird, bestehen (vgl. J ANSEN 1980). 

6.9 Kreativität und geographiedidaktische Medien 

Nur selten im Geographieunterricht ist eine originale Begegnung der Schüler 
mit dem Lerngegenstand möglich; ein kreativitätsfördernder Geographie­
unterricht wird diese originale Begegnung jedoch so oft wie möglich 
suchen, da so Anreize geboten werden zur Selbsttätigkeit und zum ent­
deckenden Lernen. In vielen Fällen muß auch ein kreativitätsfördernder 
Geographieunterricht Medien (vgl. vor allem: WITTERN 197 5; HAUBRICH 
1978b; KOCH/GEIBERT 1978, S. 19-27 ; OSTERTAG/SPIERING 1978; 
HAUBRICH U. A. 1979, S. 213-398; DAHM/DERICHS 1979, S. 9- 13) 
einsetzen; als pädagogische Hilfsmittel sind sie notwendig, weil sie als 
Informationsträger dem Adressaten (Schüler) Realität vermitteln. Die 
apersonalen Medien als technische Informationsträger sind Mittler, die im 
Lehr-Lern-Prozeß Informationen anbieten, die dann zum Ausgangspunkt 
von Interaktionen oder Operationen werden sollen. 

Aus der Sicht der Kreativitätsförderung sind an die Medien des Geo­
graphieunterrichts einige besondere Anforderungen zu stellen: Sie müssen 
eine offene Informationsstruktur haben; denn nur so provozieren sie zum 
Weiterdenken. Sie sollen also eine Fragehaltung im Schüler bewirken. Dazu 
gehört auch ein gewisser Aufforderungscharakter der Medien. Probleme 
dürfen wohl dargestellt, aber nicht komplett gelöst vorgestellt werden; es 
sei denn , ein Medium bietet Informationen über ein bereits zufriedenstellend 
gelöstes Problem und diese Problemlösung kann auf ein anderes, ähnliches 
Problem , das mit weiteren Medien vermittelt wird, transferiert werden . 
Die Medien im kreativitätsfördernden Geographieunterricht sollten auch 
methodisch offen strukturiert sein, so daß sie zu vielfältigen Zwecken ein­
gesetzt werden können und zu vielerlei Operationen anregen, d. h. anregen 
zu handelndem Umgang mit den übertragenen Informationen oder sogar 
dem Medium selbst . So können gerade visuelle Medien, z. B. Abbilder auf 
Folien oder an der Tafel, von den Lernenden vervollständigt werden, 
wenn ihre methodische und ihre Informationsstruktur offen ist. 

Besonders wichtige didaktische Funktionen übernehmen Medien im 
kreativitätsfördernden Geographieunterricht dann, wenn sie von den Schü­
lern selbst entworfen und hergestellt werden können (UB 2, 4 ); sie können 
dann zwar nicht mehr im ursprünglichen Sinne als Unterrichtsmedien be­
zeichnet werden, sondern eher als Arbeitsmittel im Sinne von WITTERN 
( 1975, S. 76- 77). Im Grunde kommen bei der Medienherstellung sämtliche 
kreative Fähigkeiten zum Tragen, auch die der figuralen Geläufigkeit und 
der Ausdrucksgeläufigkeit, die sonst im Geographieunterricht nur wenig 
geübt werden können . 
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Im folgenden sollen die wichtigsten der fachspezifischen Medien auf 
ihre besondere Eignung für den Einsatz in kreativitätsförderndem Geogra­
phieunterricht geprüft werden. 

Karte und Atlas werden oft als die wichtigsten Informationsträger im 
Geographieunterricht angesehen. Da im kreativitätsfördernden Unterricht 
die Schüler ihr Wissen selbst aufbauen sollen, muß das Interesse an der 
Selbsttätigkeit bei der Wissensaneignung geweckt werden . Das kann gerade 
mit Hilfe von thematischen Karten geschehen. Darüberhinaus können the­
matische Karten Problemlösungskompetenz vermitteln (vgl. HüTTER­
MANN 1979, S. 10), indem sie Informationen zur Findung von Problem­
lösungen bereitstellen, aber auch dadurch, daß sie Probleme erst aufwer­
fen und zur Problemdefinition verhelfen. Eine hochkreative Leistung für 
einen Schüler ist die selbständige Entwicklung einer thematischen Karte 
bis hin zur fertigen Reinzeichnung. 

Topographische Karten eignen sich wegen des Fehleus an Problemge­
halt nur zum gelegentlichen Einsatz im kreativitätsfördernden Geogra­
phieunterricht. 

Skizzen, Schemata, Diagramm, Kartogramme, Statistiken müssen in 
reicher Fülle benutzt werden, da sie sowohl zur Problemtindung (wich­
tige kreative Fähigkeit. Problemsensitivität) wie auch zur kreativen Lösung 
geographischer Probleme benötigt werden. Darüberhinaus können kreative 
Produkte entstehen, wenn eines dieser Medien in ein anderes umgeformt 
werden muß, so wie es der jeweilige Zweck erfordert, z. B. eine Statistik 
in ein Diagramm oder Kartogramm. Als Medienträger ist dabei besonders 
gut eine Leerfolie verwendbar, auf die die Schüler zeichnen können (vgl. 
PETER 1980), da sie ein Ausprobieren und Verändern leicht möglich macht. 
Das traditionelle Geographiebuch war ein Lehrbuch mit längeren Texten, 
die den Stoff als fertiges Endprodukt vorstellten. Sie wurden vor allem 
der Funktion der Stoffwiederholung gerecht. Derartige Bücher bzw. Texte 
sind im kreativitätsfördernden Geographieunterricht keinesfalls zu ver­
wenden; denn "Kreativität der Schüler wird von vorneherein dann verhin­
dert, wenn die Texte die Ergebnisse verraten" (HAUBRICH U. A. 1979, 
S. 242). Die neueren , lernzielorientierten Unterrichtswerke (vgl. ERNST/ 
VOLKMANN 1978; GEIBERT 1978; VOLKMANN 1978) sind dagegen 
Unterrichtswerke im arbeitsunterrichtlichen Sinne; sie enthalten nur 
wenige und kürzere Texte, aber zahlreiche weitere Medien wie Bilder, 
Diagramme usw. sowie Arbeitsaufgaben. Wenn diese Bücher nicht nur 
streng lernzielorientiert und kleinschrittig eingesetzt werden, haben sie für 
die Kreativitätsförderung einen hohen Wert. Oft bringen sie ein Überange­
bot an Materialien. Gerade aber in dieser Eigenschaft als "Informations­
pool" wirken sie kreativitätsfördernd : Die Schüler können auswählen, 
zuordnen, umformen, selbständig entdecken; die Problemlösungen müssen 
erst erarbeitet werden. Didaktisch sind diese Unterrichtswerke vielfältig 
nutzbar. 

Modelle im Geographieunterricht dienen der Kreativitätsförderung, weil 
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sie Nachbildungen der Realität sind, die die Schüler nach vorausgegangenem 
entdeckendem Lernen in originaler Begegnung oder durch andere Medien 
sehr gut selbst herstellen [ 44] können (im Sandkasten oder aus Styropor 
oder Holz). Bestimmte Modelle wie Globus oder Tellurium können zwar 
kaum Produkt einer kreativen Schülerbetätigung sein , aber sie können ent­
deckendes Lernen anregen. 

Für das Bild im kreativitätsfördernden Geographieunterricht, gleich· 
gültig, ob mit dem Episkop, Diaskop oder Overheadprojektor oder als Foto 
im Arbeitsbuch dargeboten, gilt dasselbe wie für den Text: Es muß zur 
Auseinandersetzung anregen, darf aber keine Ergebnisse vorwegnehmen. 
So darf das Bild weniger der Veranschaulichung dienen, sondern muß ftir 
die kreative Erarbeitung genutzt werden können. Bildunterschriften im Ar­
beitsbuch dürfen keine Auswertungen enthalten. 

Der Film kann nur relativ wenige didaktische Funktionen im Rahmen 
von Kreativitätsförderung übernehmen . Einerseits kann seine gerade beim 
geographischen Film häufig gegebene sehr komplexe Informationsstruktur 
dem kreativen Schüler ein reiches Aktivitätsfeld zum Auswählen, Neu­
st rukturieren und Reorganisieren von Informationen bieten; aber anderer­
seits werden oft Problemlösungen schon dargestellt. Methodisch kann die­
sem Mangel begegnet werden, indem die Filmprojektion unterbrochen wird 
und die Schüler Gelegenheit zur Antizipation oder zur Ideenfindung bei 
der Problemlösung erhalten. Hält der Lehrer die Informationsstruktur eines 
Filmes absichtlich lückenhaft, indem er bei der Vorführung den Ton ab­
schaltet , kann der Film ebenfalls ein kreativitätsförderndes Arbeitsmittel 
werden: Die Schüler nehmen visuell die dargebotenen Informationen auf, 
müssen sie unter Zuhilfenahme anderer apersonaler oder auch personaler 
Medien vervollständigen und bei einer erneuten Projektion den Text zu 
dem Film sprechen. 

Wie bereits mehrfach angedeutet, erfordert kreativitätsfördernder Geo­
graphieunterricht einen relativ hohen Aufwand an Medieneinsatz. Häufig 
ist eine Medienkombination notwendig, d. h . eine additive gegenseitige 
Ergänzung der Medien. Ein Medienpaket, die locker strukturierte Form 
verschiedener aufeinander abgestimmte Medien, kann genauso wertvolle 
Dienste leisten. Ein Mediensystem, das die Einzelmedien in strenger 
Strukturierung einander zugeordnet enthält (vgl. HAUBRICH U. A. 1979, 
S. 216) , kommt einer Kreativitätsförderung weniger entgegen, weil es den 
Unterrichtsprozeß stark vom Einsatz seiner Medien abhängig macht und 
vorstrukturiert . 

Insgesamt muß es dem kreativitätsfördernden Geographieunterricht 
darum gehen, didaktisch offen konstruierte "Medien mittlerer Reichweite" 
(WITTERN 1975, S. 143 ff.) einzusetzen. Damit sind solche Medien ge­
meint, die im Hinblick auf andere Medien konzipiert sind, nur mittelfri­
stig eingesetzt werden und "ihre Verbindung zu den Strukturfeldern (des 
Unterrichts) einschließlich der Bedingungsfaktoren reflektieren" (a. a. 0., 
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S. 145). Derartige didaktisch offene Medien kommen den Intentionen 
kreativitätsfördernden Unterrichts entgegen. 

6.10 Besondere Aspekte der Planung kreativitätsfördernden 
Geographieunterrieb ts 

Wie jeder Unterrricht muß auch kreativitätsfördernder Geographieunter­
richt geplant werden, sei es nun mit Hilfe schriftlicher Fixierung oder ohne. 
Hier sollen noch einmal Hinweise zur Planung kreativitätsfördernden Unter­
richts zusammengestellt und auf den Geographieunterricht bezogen wer­
den. Diese Hinweise sind nicht zu verstehen als "Rezepte" zur Hilfe bei 
Planung und Durchführung von Unterricht im Sinne von MEYER ( 1980, 
S. 2 7- 5 5), sondern vielmehr als einige Grundlagen und Voraussetzungen 
zu kreativem Denken im Unterricht, die bei der Unterrichtsplanung mit 
berücksichtigt werden müssen . 

Zu unterscheiden sind drei verschiedene Planungsebenen (vgl. im fol-
genden SCHULZ 1981, vor allem S. 3, 28 ff., 80, 162/63): Eine Perspek­
tivplanung setzt sich mit den Richtlinien für das Fach auseinander und 
gliedert das Unterrichtsgeschehen über längere Zeiträume (Schuljahr, 
Schulstufe) hinweg und subsumiert es unter leitende Gesichtspunkte; sie 
setzt die Richtziele fest. Die Umrißplanung befaßt sich mit den Konturen 
von einzelnen Unterrichtseinheiten; sie richtet ihr Augenmerk auf die 
Handlungsziele, die Ausgangslage von Schülern und Lehrer(n), die Vermitt­
lungsvariablen (Methoden , Medien) und die Lernerfolgskontrolle. Die Pro­
zeßplanung legt, "wo es nötig erscheint" (SCHULZ 1981, S. 3), die Unter­
richtsschritte mit Kommunikations- und Interaktionsformen fest; Pla­
nungsvarianten hält sie ebenfalls bereit. Aussagen, die zur Perspektivplanung 
kreativitätsfördernden Geographieunterricht herangezogen werden können, 
sind hier schon in großem Umfang gemacht worden (Kap. 6.1 - 6.3); auch 
für die Umrißplanung sind bereits verschiedene Gegenstandsfelder abge­
handelt worden (Kap. 6.4-6.9). Die im folgenden geäußerten Hinweise zur 
Planung von kreativitätsförderndem Geographieunterricht bewegen sich 
überwiegend auch auf der Ebene der Umrißplanung (Kap . 6.1 0.1, 6.1 0.2), 
z. T. jedoch auch auf der Prozeßplanung (Kap. 6.1 0.3 ). 

6 .10.1 Voraussetzungen zu kreativem Verhalten im Geographieunterricht 

Kreatives Verhalten im Unterricht erfordert bestimmte Voraussetzungen 
bzw. wird durch sie erleichtert. Unter anderen Aspekten sind derartige 
Voraussetzungen z. T. bereits angesprochen worden [45]. Diese Voraus­
setzungen, d. h . kreativitätsfördernde · und -hemmende Bedingungen, sind 
vor allem langfristig in den Erziehungsprozeß einzuplanen, können aber 
auch aktuell für eine Kreativitätssteigerung sorgen (vgl. PREISER 1976, 

s. 101). 
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6.1 0.1.1 Planung von kreativitätsfördernden Bedingungen 

Einige der emotionalen und sozialen Voraussetzungen zu Kreativität (vgl. 
FLECHSIG 1969, S. 206/07; TORRANCE 1973b; KECK 197 5, S. 179/ 
80; PREISER 1976; S. 87 - 92; CROPLEY 1978, S. 78-80; 1982, S. 114/ 
15), die fiir einen kreativitätsfördernden Unterricht geplant bzw. geschaffen 
werden müssen, können zusammengefaßt werden in der Kategorie "Schaf­
fung einer kreativen Unterrichtsatmosphäre" (CROPLEY 1978, S. 78). 

Die äußeren Bedingungen für das Entstehen einer kreativen Unterrichts­
atmosphäre sind optimal in einem Klassenraum, der eine anregende, aber 
nicht reizüberflutende Atmosphäre ausstrahlt. Gerade der Geographie­
unterricht kann im Klassen- oder Fachraum durch Ausstellung und Aus­
hang schülereigener Produkte und zahlreicher fachspezifischer Arbeits­
mittel zu einer derart anregenden Umwelt beitragen. Für den Beginn eines 
kreativen Prozesses sollte ein "warm-up" eingeplant werden; und die Mög­
lichkeit dazu wird auch äußerlich unterstützt durch Anregung in der un­
mittelbaren räumlichen Umwelt der Schüler. Zur Planung der kreativen 
Unterrichtsatmosphäre gehört weiterhin die Förderung von Selbstbewußt­
sein und Sicherheit der Schüler; das kann durch gezielte individuelle Ver­
stärkungen bei krativem Bemühen, besonders bei Originalität, und durch 
das Tolerieren von Fehlschlägen geschehen. Schon deshalb ist auch ein 
flexibler Zeitplan zu erstellen. 

Zur Schaffung einer emotionell und sozial entspannten Atmosphäre 
müssen immer wieder Unterrichtsphasen vorgesehen werden, in denen 
Metakommunikation betrieben werden kann, damit die Schüler sich von 
der ganzen Lerngruppe und dem Lehrer akzeptiert fühlen und ihre Gefühle 
bewußt wahrnehmen können. 

Zeit ist auch einzuplanen für Explorationsverhalten, vor allem in den 
Phasen der Vorbereitung und Informationssammlung sowie der Inkubation/ 
Hypothesenbildung. Das kann im Geographieunterricht dazu führen, daß 
ein sog. Pufferteil alternativ in den Unterricht eingeplant werden muß; 
diese Unterrichtsphase dient dazu, daß diejenigen Schüler, die etwa ihre 
Gruppenergebnisse (z. B. eine thematische Karte) bereits erstellt haben, 
mit neuen Aufgaben konfrontiert werden können, aber auch andere Grup­
pen noch genügend Zeit zu Explorationsverhalten haben. Zur Tolerierung 
von Explorationsverhalten gehört auch, daß vom Lehrer und den Lernen­
den selbst auch zunächst abwegig erscheinendes Fragen und Denken akzep­
tiert, wenn nicht sogar gefördert werden. Schließlich sollte fÜr das Ende 
eines kreativen Lernprozesses Gelegenheit eingeplant werden zur Selbstbe­
wertung. 
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6.1 0.1.2 Planung zum Abbau von kreativitätshemmenden Bedingungen 

Emotionale und soziale Bedingungen können kreatives Verhalten auch im 
Unterricht hemmen (vgl. TORRANCE 1973b; PREISER 1976, S. 87 -
92; SIKORA 1976, S. 72-78; CROPLEY 1978, S. 59-67, 75 - 84; 1982, 
S. ll 0-114 ). Sie abzubauen, muß von einem kreativitätsfördernden Geo­
graphieunterricht lang- und kurzfristig geplant werden. 

Maßnahmen zur Erweiterung des eingeengten Handlungsspielraumes 
müssen langfristig vorüberlegt werden. So kann vor allem das geringe Stun­
dendeputat des Faches Geographie (im Normalfall 2 Wochenstunden) 
zeitweise erhöht werden durch Umlegungen von Stunden und Absprachen 
mit Lehrern anderer Fächer, außerdem sind Blockstunden statt der üblichen 
Einzelstunden anzustreben. Durch beide Maßnahmen kann der kreativitäts­
hemmende Zeitdruck abgebaut werden und wird das Bedürfnis der Schüler, 
möglichst schnell Lösungen zu finden, reduziert. 

Disziplinierungsmaßnahmen sollten weitgehend entfallen [ 46 ], damit 
eventuell entstehende Angstgefühle nicht das kreative Verhalten blockieren. 
Ebenso ist eine übergroße Erfolgsorientierung, zumal wenn sie ausschließ­
lich nach guten Zensuren strebt oder sich stark auf den Vergleich mit 
Gleichaltrigen bezieht, abzubauen. Der Lehrer sollte langfristig dazu 
kommend, wenigstens teilweise auf Leistungsbewertung in Form von 
Zensuren zu verzichten; die institutionellen Zwänge der Schule stehen 
dem natürlich entgegen. In einem überwiegend nicht-schriftlichen Fach 
wie Geographie ist das jedoch für kürzere Zeit noch relative leicht reali-
sierbar. 1 

Neben dem Zensurendruck muß auch der Leistungsdruck, der durch 
Fremdbewertung von Seiten anderer Schüler geschieht, reduziert werden. 
Bewertungsversuche nach erfolgter Herstellung eines kreativen Produkts 
sollten zumindest aufgeschoben werden bis nach der Beurteilung durch die 
Produzenten selbst. 

Zu den persönlichkeitsspezifischen Blockierungen kreativen Verhaltens 
ist auch die zu starke Bewertung des verbalen Ausdrucks zu zählen ( vgl. 
CROPLEY 1978, S. 66/67) . Im Fach Geographie gibt es dank der viel­
fältigen Arbeitsweisen jedoch genügend andere Möglichkeiten für den 
Schüler, sich auszudrücken. Es sollte also in der Unterrichtsplanung bedacht 
werden, daß es vielerlei Formen von kreativen Produkten geben kann, selbst 
bei gleichbleibendem Denkinhalt Schon in der Planung sollte vorwegge­
nommen werden, wie die Schüler zu andren als verbalen Ausdrucksmitteln 
stimuliert werden können. Eine Bevölkerungsstatistik kann eventuell als 
Säulen- oder Kreissektorendiagramm, als Kartogramm oder Kartodia­
gramm, auf Folie, an der Tafel oder im Arbeitsheft, ein- oder mehrfarbig 
graphisch umgesetzt werden. Statt der verbalen Ideenproduktion z. B. bei 
Problemen der Stadtsanierung sind andere Ausdrucksformen in der Planung 
vorzusehen, etwa durch alternatives Zulassen von Modellbauten, Karten­
oder Texterstellung. 
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6.10.2 Der kreative Schüler- der kreative Lehrer 

Die Verhaltensweisen des Schülers, die ein kreativitätsfördernder Geogra­
phieunterricht ansterbt, sind in vielerlei Hinsicht bereits verdeutlicht wor­
den. Kreatives Schülerverhalten zeigt sich jedoch nicht nur bei der Her­
stellung kreativer Produkte im Unterricht, sondern auch in der Ideenpro­
duktion und -realisation in bezug auf den Unterricht selbst; mit anderen 
Worten, ein kreativer Schüler beteiligt sich an der Unterrichtsplanung. Der 
kreative Schüler ist also nicht nur Objekt der Unterrichtsplanung, sondern 
zugleich auch sein Subjekt. Das bedeutet, daß die traditionellen Rollen von 
Schülern und Lehrern, die ja wechselseitig aufeinander bezogen sind, wenig­
stens teilweise aufgehoben werden. Schüler und Lehrer sollten gleichzei­
tig und zusammen Lernende sein. Dazu ist erforderlich, daß der Schüler 
die Ausgangslage, das zu untersuchende Problem, mitbestimmt oder wenig­
stens unter Anleitung durch den Lehrer selbst findet. Dazu ist weiter er­
forderlich, daß der Lehrer aus seiner traditionellen Dominanz im Unter­
richtsgeschehen heraustritt und sozusagen mit dem Schüler zusammen 
(wenn auch in anderem Sinne) lernt, da er die Endsituation, die Problem­
lösung, auch noch nicht genau kennt. Dem Lehrer kommt damit mehr 
eine Moderatorfunktion zu, die es ihm möglich macht, den Schüler in 
seinem Lernprozeß zu beraten und ihm vom Erleben einer Phase des krea­
tiven Prozesses zur anderen zu verhelfen. 

Eine derartige Unterrichtsplanung ist durchgängig Interaktion (Lehrer­
Schüler-Interaktion, Schüler-Schüler-Interaktion); sie wird von manchen 
Didaktikern nicht nur für bestimmte Unterrichtseinheiten, sondern prinzi­
piell gefordert (vgl. BOETTCHER U. A. 1978; SCHULZ 1981, bes. S. 12). 
Die Struktur solcher Interaktion ist symmetrisch, d. h. alle Beteiligten 
haben die gleichen Freiräume und die gleichen Rechte; sie ist nicht, wie 
traditionell üblich, komplementär. Nach SCHALLER ( 1979) besitzen 
"interaktiv-symmetrische Prozesse rationaler Kommunikation die Energie" 
(S. 170), die die Kommunikanten Handlungsorientierungen für das eigene 
Leben wie Kreativität und Spontaneität entwickeln läßt. 

Ganz aufgehoben werden kann die komplementäre Interaktionsstruktur 
im Lernprozeß wohl nie; denn immer ist der Lernende von der freiwilligen 
Rücknahme der institutionalisierten Machtbefugnisse seines Lehrers ab­
hängig (vgl. BASTIAN 1981, S. 463). 

Der Lehrer muß den Schülern die Möglichkeit bieten, ihren Lernpro­
zeß selbst zu steuern oder mitzusteuern. Das kann nur eine offene Unter­
richtsplanung erreichen. Ansetzen kann eine solche Unterrichtsmitplanung 
bereits im geographischen Lernbereich des Sachunterrichts der Primar­
stufe, indem die Schüler Vorschläge, machen für die endgültige Themen­
auswahl und sie zusammen mit dem Lehrer die Problemstellungen flir 
kommenden Unterricht festlegen (vgl. DAHM/DERICHS 1979, S. 3; , 
SCHUY/SCHUY 1979, S. 86). 

Mitplanen des Schülers bei der Themenaufstellung ist gerade im Fach 
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Geographie außerordentlich gut möglich, da wegen der Stoffülle der Geo­
wissenschaften und des geringen Deputats von meist nur zwei Wochen­
stunden Geographieunterricht nur eine selektive Themenfestlegung in Frage 
kommt, anders als in manchen anderen Fächern, die überwiegend mit 
strengen Lehrgängen arbeiten müssen, aus denen wegen ihrer Sachlogik 
kein Glied herauszulösen ist (vgl. BIERMANN 197 5, S. 508). 

In geographischen Unterrichtsprojekten müssen die Schüler neben den 
Themen des Unterrichts auch die Lernwege mitplanen oder selbst finden. 
Darunter fallen besonders Entscheidungen über Methoden der Material­
beschaffung, die Abfolge der Arbeitsschritte und den Einsatz von geeigne­
ten Medien. Das kann selbst nur bei schrittweisem Vergrößern des Planungs­
spielraums der Schüler geschehen; d. h. der Lehrer kann nur allmählich aus 
seiner zentralen Stellung im Lehr-Lern-Prozeß heraustreten, und die Schüler 
können nur nach und nach Plangungskompetenz erreichen. 

Über die Unterrichtsmitplanung können Schüler auch die sozialen Inter­
aktionen im Unterrichtsprozeß mitbestimmen. Gerade das führt dazu, daß 
die Rollenverteilung gegenüber herkömmlichem Unterricht sich zugunsten 
eines mehr partnerschaftlieh organisierten Lernprozesses mit (annähernd) 
symmetrischer Interationsform ändert. 

Insgesamt fordert eine dermaßen verstandene Unterrichtsplanung ein 
hohes Maß an Innovationsbereitschaft auf Seiten des Schülers (ygl. BIER­
MANN 1975, S. 510). 

Zu beachten ist jedoch, daß kreatives Verhalten der Schüler realitäts­
gerecht sein soll; es braucht deshalb einen (wenn auch weiten) Rahmen, 
in dem es sich entfalten kann. Das bedeutet, daß Schüler bei der Planung 
einer Unterrichtsreihe oder eines Kurses nur aus vom Lehrer vorgegebenen 
" Bausteinen" den Unterricht (mit-)planen können, ohne frustriert zu resig­
nieren. So können z. B. Schüler der Sekundarstufe II zum vorgegebenen 
Rahmenthema "Stadtgeographie" eine genauere Kursplanung durch 
Sammlung von Einzelproblemen erstellen (vgl. RHOOE-JüCHTERN 
1981 , S. 152/53, 155, 157/58; er bezieht sich aufhalboffenen Unterricht, 
jedoch nicht expressis verbis auf kreatives Verhalten der Schüler im Geo­
graphieunterricht). 

Jede Unterrichtsplanung ist ein kreativer Akt; insofern mußjeder Lehrer 
in gewissem Maße ständig kreativ sein. Bei der Planung kreativitätsfördern­
den Geographieunterrichts muß der Lehrer jedoch besonders kreativ wer­
den und offen sein, will er doch eine Sache planen, die sich dem Zugriff 
detaillierter Planung weitgehend entzieht. So muß der Lehrer in der Unter­
richtsplanung, die auch ohne Blick auf Kreativitätsförderung als gut gilt, 
wenn sie Alternativen umfaßt, Möglichkeiten zu alternativem Vorgehen 
im Unterricht sowohl auf Schüler- wie auf Lehrerseite geradezu einplanen 
und provozieren. Die Offenheit des Unterrichts muß geplant werden (vgl. 
MEYER 1980, S. 71/72, 355). Dazu kann der Lehrer u. a. kommen, wenn 
er Unterrichtssituationen zu antizipieren versucht. "Das Ausmalen von 
Unterrichtssituationen ist so etwas wie ein Kreativitätstraining für Lehrer" 
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(a. a. 0 ., S. 22/23) . Das bedeutet für den Geographieunterricht, daß der 
Lehrer, der etwa mit seiner Lerngruppe ein Projekt zum Thema "Luftver­
schmutzung" in Angriff nimmt, planend vorwegnehmen muß, welche 
Emissionsquellen des Nahraums das Interesse der Schüler besonders er­
regen könnten und welche entsprechenden Informationsquellen er bereit­
halten oder nennen können sollte. 

LOSER (1975) ist anders als BIERMANN (1975) der Ansicht, Ziel 
von Unterricht könne nicht sein, daß Schüler lernen, Unterricht zu planen; 
aber auch er räumt den Schülern Raum zur kreativen Beeinflussung des 
Unterrichts ein, indem er vom Lehrer eine offene Unterrichtsplanung for­
dert , die "die Bedingungen für alle planersieben Entscheidungen auf allen 
Ebenen offenlegt" (LOSER 1975, S. 120). Dazu sollen immer wieder Re­
flexionsphasen eingeplant werden, in denen die Planung zusammen mit 
den Schülern revidiert werden kann . "Es kommt (. .. ) auf die Flexibilität 
der Vorgaben und damit auf die des Lehrers an" (DAUM/SCHMIDT­
WULFEN 1980, S. 160). Bei geographischen Projekten und Planspielen 
wird gerade diese möglich, wenn die Schüler nach einer Ausgangssituation, 
die der Lehrer plant, Lernwege und Handlungsziele selbst finden und fest­
legen. LOSER {vgl. S. 127) will also die Aufstellung der Planungsziele nicht 
vom jeweiligen Stand des Problembearbeitungsprozesses isoliert wissen. 
Für die kreative Leistung von Schülern und Lehrern ist die Frage nach 
einer Trennung im Grunde unerheblich; denn in beiden Fällen ist die Pro­
vokation zu kreativem Verhalten gelungen, und damit ist die Absicht krea­
tivitätsfördernden Geographieunterrichts erreicht. 

6.1 0.3 Stimulation des kreativen Prozesses 

Zu den besonderen Problemen der Planung kreativitätsfördernden Unter­
richts zählt neben der Änderung traditioneller Interaktions- und Kommu­
nikationsformen vor allem die Frage, wie der Lehrer einen kreativen Lem­
prozeß stimulieren kann, d. h. wie der Schüler zu kreativem Denken moti­
viert werden kann. Dies ist deshalb bei kreativitätsförderndem Unterricht 
so wesentlich, weil der Lehrer die Anfangssituation des Lemens, die vor­
kreative Phase der Person-Umwelt-Interaktion und auch die erste kreative 
Phase, die Problemwahrnehmung, beeinflussen kann, den weiteren Verlauf 
des kreativen Prozesses aber kaum steuern kann und auch nicht will. 

Es gilt, im Schüler Interesse am kreativen Problemlösen zu erwecken, 
d. h. Befriedigung soll er erlangen im Lernprozeß selbst durch die Bear­
beitung der Sache. Damit ist intrinsische Motivation angesprochen. Eine 
extrinsische Motivation würde kreatives Verhalten nur wenig oder gar 
nicht stimulieren, da hier mehr die Leistungsergebnisse und nicht der Lern­
prozeß selbst im Vordergrund stehen, und diese starke Erfolgsorientierung 
kann kreatives Lernen hemmen (vgl. MüLLER 1975, S. 11 2). Eine posi­
tive Verstärkung in Form von guten Zensuren z. B. würde das Interesse des 
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Schülers mehr auf die richtig und schnell erbrachte Leistung lenken und 
damit sein Explorationsverhalten einschränken. 

Im Anschluß an einige allgemein- und fachdidaktische Vorschläge zu 
Möglichkeiten intrinsischer Motivation in Anfangssituationen (vgl. TOR­
RANCE 1969 ; NEWIG 1972; MÜLLER 1975; AEBLI 1976; LÖTTGERS 
1979; STEIN 1981 a, b) sollen hier Möglichkeiten zu Anfangssituationen 
im Geographieunterricht, die kreatives Verhalten stimulieren können, er­
läutert werden : 

• Die Anfangssituation läßt einen Kausalzusammenhang vermissen: 
"In der Sahara gibt es Städte." 
Die Schüler entwickeln eine Fragehaltung (Welche Städte? Wie groß? 
Wo?), entdecken das Problem der Bewässerung und stoßen auf 
Oasenstädte. 

• Die Anfangssituation wirkt paradox: Zwei am selben Tag aufge­
nommene Dias von Orten gleicher Breitenlage Süd und Nord werden 
vorgeführt. 
Die Schüler staunen über die verschiedenen Jahreszeiten, entwickeln 
Hypothesen über das Zustandekommen und erarbeiten die Lösung 
mit Hilfe des Globus o. ä. 

• Die Anfangssituation zeigt einen zeitlichen Kontrast auf: Zwei Fotos 
geben denselben Ausschnitt einer City vor und nach ihrer Umwand­
lung in eine Fußgängerzone wieder ( vgl. STEIN 1981 b, S. 313 ). 
Die Schüler vergleichen, erkennen das zugrundeliegende Problem, 
diskutieren es und können eigene Lösungsvorschläge der realisierten 
Lösung gegenüberstellen. 

• Die Anfangssituation bringt eine Verfremdung: Lehrer: "Ein intelli­
gentes Lebewesen eines anderen Planeten schaut mit einem Riesen­
fernrohr auf die Erde und erblickt unsere Städte" (ähnlich: NEWIG 
1972, S. 64 ). Die Schüler sehen ihre Stadt aus einer ungewohnten 
räumlichen und personalen Perspektive, können so städtische Pro­
bleme, die ihnen latent bewußt sind, distanziert nennen und beschrei­
ben, indem sie den fernen Erdbeobachter über die Städte seinen Mit­
bewohnern Einzelheiten berichten lassen. 

• Die Anfangssituation wirkt provokativ: Das Unterrichtsbuch erweckt 
beim Thema "Badeferien an südlichen oder nördlichen Küsten?" 
beim ersten Überfliegen den Anschein, als sei die Mittelmeerküste für 
einen Urlaub besser geeignet als die Nord- oder Ostseeküste . "Im 
Text stehen Aussagen, die wir so nicht akzeptieren können" (vgl. 
LÖTTGERS 1979, S. 243). 
Die Schüler stoßen auf mehrere Möglichkeiten, analysieren sie, ver­
gleichen mit ihren Erfahrungen und liefern verschiedene verbesserte 
Fassungen des Textes. 

• Die Anfangssituation fordert zu Prognosen heraus: Ein Kurvendia­
gramm zur Entwicklung der Weltbevölkerung vom Jahre 0 bis 1980 
wird als stummer Impuls vorgelegt. 
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Die Schüler werden zu Bevölkerungsprognosen angeregt, kommen zu 
unterschiedlichen Ergebnissen, erkennen das Problem der Tragfähig­
keitsberechungen und diskutieren es (dann an Hand von weiterem 
Material wie Modellen zur Berechnung der Tragfähigkeiten der Erde). 

Weitere ähnliche Anfangsituationen sind leicht vorstellbar. Allen ge­
meinsam ist, daß sie Ungewißheit ausstrahlen und Spannung vermitteln. 
Dadurch werden die kreativen Kräfte des Schülers stimuliert , diese Unge­
wißheit aufzulösen (vgl. TORRANCE 1969, S. 133). Die Anfangssituation 
muß offen sein; sie darf das Problem noch nicht klar formuliert aufwerfen 

' 
sondern nur in irgendeiner Weise andeuten. Die ersten kreativen Tätigkei-
ten des Schülers sind dann die genaue Definition des Problems bzw. das 
Erkennen verschiedener Probleme und die Problemanalyse. 

Die aufgeführten Anfangssituationen eignen sich in erster Linie als Ein­
stieg in die einzelne Unterrichtsstunde. Als Einstieg in eine kreativitätsför­
dernde Unterrichtsreihe bietet sich Brainstorming an. Auslöser kann schon 
ein einzelnes Wort , ein Begriff sein, z. B. "Stadtsanierung". "Das Ziel des 
Brainstormings und seiner Auswertung (. . . ) ist die Mobilisierung und Auf­
deckung von offenem und latentem Schülervorwissen und -einschätzungen 
und die darauf aufbauende gemeinsame Planung einer Unterrichtseinheit" 
(BARTHOLDI U. A. 1981, S. 317). 

6.11 Beispiele kreativitätsfördernder Unterrichtseinheiten im 
Fach Geographie 

Als unterrichtspraktisch erprobte Beispiele kreativitätsfördernden Geogra­
phieunterrichts werden 20 Unterrichtseinheiten vorgelegt. Beschreibungen 
von Unterrichtsbeispielen haben meist Modellcharakter; sie abstrahieren 
von der konkreten Unterrichtssituation und fordern zu eigener Konkreti­
sierung auf. Diese 20 Unterrichtsbeispiele können und wollen jedoch keine 
Modelle im angedeuteten Sinne sein; ein analoger Nachvollzug istauf Grund 
der Tatsache nicht möglich, daß es sich um kreative Prozesse handelt, die 
eo ipso einmalig und in dieser Form nicht wiederholbar sind. So wird be­
wußt die Bezeichnung "Unterrichtsbeispiel" gewählt. 

Die Beispiele (s. zum Überblick Darstellung 18) gewähren einen Einblick 
in die abgelaufenen kreativen Prozesse und vermitteln eine Vorstellung von 
den erstellten kreativen Produkten. Eine detaillierte Dokumentation wird 
hier nicht angestrebt und ist bei kreativem Unterricht auch nicht gut rea­
lisierbar und nicht sinnvoll. 

Für die Gliederung des kreativen Prozesses hat sich das Phasenmodell 
nach PREISER ( 1976, S. 42 - 47) [47] als günstig erwiesen, weil es relativ 
zahlreiche Phasen aussondert und doch in seiner Terminologie recht all­
gemein bleibt. Die vorkreative Phase der Person-Umwelt-Interaktion be­
zieht sich auf vorausgegangenen Unterricht und/oder außerschulische 
Vorerfahrungen ; sie umfaßt also die Auseinandersetzung des Schillers mit 
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der Umwelt, die zu einem Voraussetzungswissen und zu Voraussetzungs­
fähigkeiten für die Inhalte des kreativen Prozesses geführt haben. Die 
eigentlichen kreativen Phasen 2)-6) machen den Hauptbestandteil des 
unterrichtlich ablaufenden kreativen Prozesses aus. Die nachkreativen 
Phasen der Kommunikation und der Realisierung werden manchmal bzw. 
häufig außerhalb des engeren Unterrichts durchgeführt; in einigen Beispie­
len entfallen sie ganz. Nicht allen kreativen Prozessen sind also eindeutig 
alle acht Phasen ansetzbar. 

Über die Qualität und Quantität der kreativen Produkte sind keine ty-
pisierenden Angaben möglich, da sie zu verschieden ausfallen und etwaige 
Bewertungskriterien nur schwer anwendbar wären; sie werden einzeln und 
informell beschrieben. Die Übersicht in Darstellung 18 kann lediglich noch 
einmal Art und Form der kreativen Produkte festhalten. In verschiedenen 
Fällen sind als Anlagen die Kopien der Schülerprodukte dem Unterrichts­
beispiel beigegeben, was natürlich inhaltlich und technischorganisatorisch 
nicht immer möglich ist. 

An Aktions- und Sozialformen kommen folgende vor: 
Aktionsformen [ 48]: 

EV = entdecken-lassendes Verfahren 
FE = fragend-entwickelndes Verfahren 
IV = Impulsverfahren } erarbeitende 
AV = aufgebendes Verfahren Verfahren 
DV = darstellendes Verfahren 

Sozialformen [49]: 
FU = Frontalunterricht 
AA = Alleinarbeit 
PA = Partnerarbeit 
GA = Gruppenarbeit 
GSP = Gespräch (freies und gebundenes) 
D K = Diskussion 
TT = Team Teaching 

Die erarbeitenden Verfahren sind noch unterschieden nach drei Typen; 
das für den kreativitätsfördernden Unterricht bedeutsame entdecken­
lassende Verfahren ist hier nicht weiter aufgegliedert, da das schülerkoope­
rierende und das schülerzentrierte/kooperierende Verfahren häufig nicht 
eindeutig voneinander zu trennen sind (deshalb auch hier "entdecken­
lassendes Verfahren" im Singular). 

Die Formulierung der Unterrichtsthemen ist hier einheitlich im Nominal­
stil und unter Verwendung fachsprachlicher Terminologie vorgenommen. 
In manchen Fällen müssen sie in der praktischen Realisierung der Unter­
richtseinheit anders, d. h. schülergerecht lauten, z. B. bei UB 13 statt "Aus­
wertung einer selbstdurchgeführten Fragebogenerhebung im Wohnumfeld" 
kann es in Kl. 3 nur etwa heißen "Wir werten unsere Fragebögen aus". 

Die Themen der Unterrichtsbeispiele sind noch einmal nach den primär 
dabei berührten Raumkategorien (nach BIRKENHAUER U. A. 1978, 
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(!!chrif'tl./graoh.) 

Standort- u. Beb2uungs­
vorschlöge {schri rt l.) 

1 ~enierungsvorschläge 
ll mündl.) 

Lösungsvorschläge {sehr./ 
mündl./graph.) 

Lösungsvorschläge (sehr./ 
mündl./graph.) 

~K = 
Aufbau­
kurs) 

Klassen­
stufe/ 
Kurs der 
unte r­
richtl. 
Er­
probung 

5 

7 

7 

8 

8 

, 1 

(GK) 

9 

5 

6 

13 
(GK) 

3 

7 

9 

7 

7 

Lern- u. Gesellschafts- 9 
spiele (graph./schriftl.) (AK) 

Darstellung v. Informat. 
(m ündl./schr./grP.nh.) 

Darst e llung v. Prob lemen 
u. LÖ!'lungen, eigene Lös.· 
vor~~h~~Qe (mGn d./ 
sch:- \ ft!. /gn~oh.) 

9 
(11K) 
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S. 340/41) [50] gekennzeichnet: Raumorientierung, -aufteilung, -nutzung, 
-belastung, -gestaltung. Genauer schlüsselt noch der Überblick (Darstellung 
18) die beteiligten Raumkategorien für jedes Unterrichtsbeispiel auf. Deut­
lich überwiegen dabei, bezogen auf alle Beispiele, die Kategorien höherer 
Inwertsetzung, in erster Linie die Raumnutzung und die Raumgestaltung. 
In manchen Unterrichtsbeispielen vollzieht sich der kreative Prozeß auch 
deutlich in der instrumentalen Verhaltensdimension; aus Gründen der Ein­
heitlichkeit und der besseren Vergleichbarkeit sind die entsprechenden 
Unterrichtsbeispiele jedoch in der Rubrik "Thema der Unterrichtseinheit" 
ebenfalls nach dem kognitiven Aspekt ihres Inhalts bezeichnet. 

Geordnet und durchnumeriert sind die Unterrichtsbeispiele nach der 
Anzahl der benötigten Stunden und in etwa damit nach der Komplexität 
der jeweiligen kreativen Prozesse. 

Die meisten Unterrichtsbeispiele sind in der Sekundarstufe I (Gymna­
sium) erprobt, einige auch in der Sekundarstufe II oder in der Primarstufe. 
Unterrichtender war vorzugsweise Verf. selbst; in einigen Fällen waren 
durch Ausbildungsunterricht beim Verf. (2. Phase der Lehrerausbildung) 
ein Studienreferendar oder eine Lehramtsanwärterin beteiligt, in anderen 
war eine Grundschullehrerin die Unterrichtende. 

Teilweise wurden für die unterrichtliche Realisation der Beispiele Geo­
graphieunterrichtsbücher benutzt. Nicht immer handelt es sich dabei um 
die neueste Auflage des entsprechenden Werkes. Der Grund dafür liegt da­
rin, daß in den Schulen die Bücher im Rahmen des Lernmittelfreiheitsge­
setzes mehrere Jahre hintereinander benutzt .und immer wieder neu an 
Schüler zur Ausleihe übergeben werden, ehe bei einer Neuanschaffung auch 
die Neuauflage des Werkes angeschafft werden kann. 

Die an Hand der Unterrichtsbeispiele gewonnenen Erkenntnisse wurden 
bereits in die vorangegangenen Kapitel dieser Arbeit eingebaut; so erübrigt 
sich eine nochmalige Auswertung insgesamt. Kommentierende und inter­
pretierende Aussagen finden sichjedoch jeweils noch unter "Bemerkungen". 
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6.11.1 Konflikt am Seeufer: private oder öffentliche Nutzung? 

KR!':AT.IVE PROZ.ESSE UND PRODIIKTE IH OF:OORUilJEtiNTF:RRICilT: UNTFRRIC:II'I'S!lF.T~l'IF:f . _1 _ 

rhema der Unt~rrichtseinheit 

Konflikt nm 'ioaufor: nrivnta o<lr.r ii ff ontl ich ro IJutzung? 

i I unterr c ltS!11'8ktische Ercrobung 

prim'ir berUhrl o 
Rauml-.a Leyori cn 

H".umnutzun 

Klaase/!VIdxl ~chUl er-
SChl.ll8 11:..hl Unlerrichtende(r) Datur.~ 

sc 35 Gymnasium l' ss&n-iillerruhr fl:,rn l tl !;chuy l'ir,i 1979 
-

r t: ucn .!es Inhalte des l<t'eati ven rrotosses, Soz.- Ai-.t ' - 'I u r·L" l l . 
kr~.:~.tivcn Pro;r.c;;ses di dak t isc he Anmerkungen for- for- ttedi en e>uf u. -

men men !itur1Jen 

1) Peraon-Umwel t- Problcmatislor ung d u :~ Thcm113 "Nnhcrho l ung [. r:tumc 11 

Inloraktion 

2) Problem•ahrnehmung U&troffon3ain dur ch : 11 f'lo hr als d i.c ll'i l f tr: Sd• r Hglufthi ld -u. -anal yae des !iocufars iol in l'rivlltho"itz! IJur ch~ .,ng vom T• 9fJrtl ~' a 
vrrbotnn! u I'U IV mit knnntlich 
Probt llm : Ui o solltun :ioeg rundsliickc genutzt g nmar.h t c n Priv 
\Jerd r.n7 grund9t. ( S .47 

}) Vorbereitung u, gonauera 1\ uswortung fl r·s llilr1no; ula oben; 

Informationssamml. ln fo~minrung i;bcr recht! ichrs •;t tuatlo n Auuchnitt nus 
I'U lU dor b,..yor. 

Verr~~s. ( •, , 45 

4) Inkubation/ S.1mmlung von LÜ5ung smHIJ l icnkoi ten 

ll1pothesenbildung 
{;1'. r. v 

I- • 

5) Illumination/ f n ts cho l tlung f i: r e in o Lösung ( Komn ro m iß) 
Synthea e 

llK ru 

6) 'EValuation dctalll iorlo 1\ u ~~rlloi tung rlu·. K:.~mn rnm [:1 -
u. Elaboration vorochlag" u nd l eic:h to hodif ikntl~ncn G':f" IV 

7) Koomunikation U o •P rochung von m:i gl ir.l1en l:ltkun'.)C:n llfJ!;j 

vor<ocll l ags in d r.: r ·!o ~l it~ t r: ~~ I' IV 

-
8> Realisierung ( ~ntf :i Llt) ~ - - . 

. 
s1~n1C1ksnte l'robl omn on~ i t i vtt :; t, lrionnfl iis" igl« , i t, ndnnli11 u fle•ibilit :it , :.cmnnttscho 
k rea liTe nhigkeiten t labornti on 

Qual1t~t u. Quantit~t 
der kreat1Ten Produkte 

I Komn rom iO vo rsch log (K a talo9 von l'laUn;;hmr.,n unrl ':ichtlinion; 0 . .~ nlngo} 

Bemarkunsen ß rb ~:l tomnturlal; !Jnl t u. llmuelt 5 , llT.1Un&JCt~Uf.: ig 
4 ,•J75 , .. 44 - 47; 

•lnrol)ung zur Untnrrichtoninhait <Iurch ll rht it .... !:;c:h· itt 1:1 non Kurznrogrr·ßlm~, ., G5j 

-

-

·-

...: 
111 

I 
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6.11.2 Funktionsstandorte der Daseinsgrundfunktionen 

KREATIVE PROZESSE UND PRODliKTE I M OF.OOR4rHIEUNTF.RJHC:H1': Ul':'l'FRRICH'l'SDF,I~PH! . 

Thema der Unterrichtseinheit :"~rj m!!r bt~ r~ht~t c 
H um~a t r]~Cl J'i on 

,-unktion~:;ta ndorto dor lloo oln ~gr untJrunktioncn ''nUinn u t z ung 

un l.: rr t h c t sr-r:;kti sc he F.rprobung 

Kl as,; e/t;r,~x; 
!: c hülcr- Schule Unterrichtende(r) Datum zahl 

7i.. JS Cymna!lium Lss on- iiborr uhr ll:orold ~chuy ~ u gur. t 1')7 u 

~ · t::1ocn des Inhalte des ltrea ti vcn Pro ~esses , 
so:r. .- Akt.- 'Ju r·l r 11 . 

kr\!oti v ~n Proz.es::Je s didaktische Anm e r ku ngen f o r- for - tlc•Ucn :•u r 1'.-
m~n mcn stunden 

1) Pcr,;on-Umwelt- nu~ein~nrJarsetzung mlt verscht.cr.J •. ncn :;oz i :1l nn Gru;•n • n und tlorcn f1:·umvi rkr-.nmk ': i l; 
Interakti o n Oasoln,.gru ndfunktlonon 

2) Problemwahrnehmun6 "Zusnmmonhang clor Oa5 cln ~ grundfunkti o nen nu r -
u. -anal7ue schucr vor s t n llbnr 11

, -t "eine VPr.an~chnu l i- ru IV 
c nung l~t notuondlg 11 

,, Vorbere1 tung u. tlcr.1us o to:llcn lJ n r f!u tuon rl i gk e I t, tl in r :iuml. 
In!ormations samml. Verflachtungon zvl c. chon rlun funktion ~s tand- ru IV 

ort e n <Jr"uh isch darzu s tellen; '' · " ,J i r h nho n 
:;chon dorart l go :,d1cm ..:,ta in un::;. Uucn gnsuh r n' 

4) Inkubation/ Vnrsucho 1 <1io funktion~~L~noorto ln •; chom.:,tu z, ichnnn;,n ier 

Hy~othesenbildung (mlt Krui~on , Pf oil on , Cr r aUon, Y.} i:'i t chLn u ~ u. {l,";, rv 
grno h. r.Jarzur.tollon 

-

5) Illumination/ l'ntschoidung fi1r ~ Umsutzung ~~öglichkolt r. .~ r. v 
Synthese 

6) Evaluation gr noh i~che r.usArbcitung eine:. ~i ch , .m.1!; i 

u . El a bo ra lion r,n f olt t l r)un g von Bezo ichnung~.n, Oo zifferung An .1 ~ rv 
o, :i. 

7) Kommun ika tion Vortrag u. Vo · z~ , ig : ·n QOCJt: :n i,b ü r dem J ~ la!". r. nn- •;v llV 
olonum, ros thal t r.n clnigu r '' roouk t o • n r1r r T;;fe lb i I der 
Tafel; 

:.r: lb s t beu rt n ll ung) llourtcilung ( i ib~:ruiogend G:il' t V -
8 ) Realislerung ( ontf:i 11 t) - - - -

s1~n1t1kan te flgur~tlvn Gelii ur lok olt, fii)Urüti.vn ! la bO r\)t l un. i\d :•r'lt lvo rlnxibllit iit 
k:-o at!. ~e Fithieke1t en 

Qua li t~t u. Quantit!t vo r schlotJnno miilgl iicK t c ',C IH ·miltO ; clnLQU :-oilo Chl it: h r ichtig ~< L.ö~unqr .n, ~rd !'t. 
cter kre~tiYen Produkte llo hnst ttndort in de r f~ I t t r uor :ontlerun runktia rl n•; l~ nrlo llr• ; :. r.hv la r i gk fJ i ton, olo 

runkti<>n rr" r L• c rk Hhr r. tr: l tntt"mo nrl~i ,...u .n t untr.: :b :- ~ngu r'l zu könn .n i 
Cci:;p L~:t l s . r. nlago 

Bemerkun~en von d r:n ·' . :ds "s c:h u ioriq 11 otngoatuft; mü glir h~ . l iod t.rh ~1 l ung CJincr. dr rAI t l Q• n 

k ruat i von PrOZf.: t..;,a:-. wohl b c._ ~.t: r .,ur e Lnnr t"1öhr n~n Kl ~or.en•. tufe 

... 

-

. 

..: 
IJI 

I ·~ 
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UB 2, Anlage 

~~-HJ.mril~~ ~ cUi 1(3wmriv.:il~ lcl·n 

Ufllli . :. ~ ~Qbun. c.kh ~0.mt ~ dRJ1 &1ru . ~u: ~ __;__;_--_ . _ . 
q;Cl-\~ ( U,clli.um.clt) wrtk.~ ':l\.l.CJU. 1 w-Ü l.lJYUi. L~ illtW10Tl __ _ 

~ ~ Jvwnrdm.n Ub<:m.. ~ wU. h~ cUi. Uid..t .... 
~l.o1.lun. -·- -- . . ..... ___ " ___ ___ ____ " ___ __ __ 

/ " . ' 
'I :J• .&-.!,' 

./ .. 

~~ cWl 1~ .}.f'l1C"!d.iY\..U.:~ 

l.l..fYtLl :ß ~~tffi_ cill1 J)(J~ ~- . 

<J'"'-U.ri'LLf~L._~ ... -- - - . . ---. . 

- , - - - -- ..... - · - .. 

-~ '. ,,· 
- .. 

' . -
~ 

: . Gt..W.uil . 
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6.11.3 Die Ausbreitung von Innovationen 

KREATIVE PROZESS E UND PRODtlK'rE JH CI EC011AriiiEUN1'E:R!1ICH1': l I>'I'FRRICH'l':'iPF:I.';rrEJ. 

rh~~3 de r Unterrichtseinheit rrJ m ~ :- bcr!Jhrl e 
R.1u rnka lerori nn 

' ) ~umori~n ti•~ rung 

(-auflr:il ., -nutl. ) rtia ·"t U:ib rai.tunq \llJ n Innovationen 

un te rrich tsr>rakt 1 zche r.rr.robun;r 

Kl a.Grl.1/ kt;tK:r. Schüler- Schule z.ah l Un tcrrlc h tend e( r) Da tu m 

7U 36 Gymna sium [ :~scn - t:tJ, ~ r ruhr !1.1 f.' l rt ·:c.: huy Jr-nu~r ,~illi 

; 1: . ~ cn Jcs Inhalte de :; kr·eati v en pro r. csoes, Soz.. - AIIL. '/ " l'l" ; 1 • 

11.1' '-\at t..,·cn Proz.-JtH>1!t:i didaktische Anmerkungen f o r- for·- t!"dlen , uf l'.-
l'l en mcn stur,den -

1) Person-Umit"elt - .1u ~a i11andorGotzung mit goog r:"'ph. le: rnsn in L nn ( i. 0 . ' • ) unLI 'lnf .1 chon 9'>01)! 'lJ)h , 

Int a r akt i o n Mouollen; ,· rp ro b un9 von ''H~cl1 r icl1ton5ninl " u. "II in ~rn i sso I cl'' ( . ... ur·l H76) i 
!... rc1 rb c: i tung d u r Oug rlffe ''lnno v üt iun u, ur·iorlo ll u, 11

' imul a ti un" 

2) Problemit"ahrnehmung - ~ ·j : " l)ns vor l i nt]onr1o f'io,joll cntf'crnt :ilch (>u f ol in dnr. -
u. - .. na).y,;e sahr vo n der i!oa l l t :i t"; ~ tlO lunnrll gk•·i t, ru (V Mod&l l• 

nouo J·iodulln zu ct·t'indon 

5) 'Jorberet tur.g u. Übe r 1 ogungcn, uc 1 ch1· ili.nrfo rn ~·;. u c1i o r::iuml . Fo tuk op len dB"". 

Informatio nssa~ml. 
o\usll rol tun9 von lnoo vnt ion un bnolnflu"s~n 1•·1 I: V •:n i e 1 p l an s zu~ 

kö nn, ~n I'!Od&ll 

4 ) I nkubatio n/ 
Durc.hsp iDLcn vr.rs 1.h le cl • n (lr llindornisr.n uncJ 

Hypothesenbildung ihrer :\ u!-'.u i rk unq ~ n av f <Jin r;juml. .\ u!i t.' r1 i l urHJ I' •• t.V 
cler lnnovn t i o.Jnnn 

t- 1 

5) Ill umlnatton/ rn~tlogunq auf bo, tim~tc II i nu~ rn lose/ ;ou f P.i \ !V 

Synthese ein b~stimmt~:'i llindernis 

6) Evalua ti on zaichfieL· isc rH: Gestaltung dur gofundont:n 

u. E.labora t ion Modoll~ un d [ in tragung nor l nform~lion~uog a r\ ·'\ I V 

( Ziffern = ' laihonfolgo) 

7) Kommuni kat1on müncJL . \iO r str l l an dar i•loclr llc vor d &m ll t on um; ··.v !IV 
f csth.,lten oinigc.r i'~odello .. n clur r~Fol; TAfoli>\lder 
Di sk uss ion der Mouollo untDr Li um ,hpo:kt dc x 
" Wahrscheinlichkeit" r;• ,p IV -

8) Realisierung ( on t r:; lll, da ~lodull e )" - - - -

-
s1~ n1 fiklliite fJ rob l ~mnen~ i t i vi t .:i t. ;~ ~~~..,z la ti un:Jflt : ~slgkni t 1 r i ljUTi1l t · Gel iiuf igk eit, 

kr•atiwe FJhigketten fi9ur ~lo i. labo r~ti un 

~ual i t~t u. quan ti tl! t z. T • v c:r::; r: h i.crlt :n::tc .\ bu~ncl I u n q nn tl •::l flCJdl) l\ s in tJint"achor r. r t: 
der kreat1Ten Produkte z . T. komn l e~o l'ood o ll e mit r,t n rk nm " • it l Lt :; t :.br zug; z. T. rio dolle 

mit lolcht ahg• ;u anUe l t. nn ; ~ uir.d r ogoln 

Bemerkungen 1.) vo n d r, n .. nlr. ".l oi cht" o:n ;"' fun cltm ; 
cinigo ·j ·; unndoln d l o ':r> i ol rllgi.ln ab , r1i'l :tuc:h nla 11 ZU uenlg re.;d ist ir.ch 11 

soict'l (hinr f ür ct cn L . r.cutl ich : ' . n::>f ·h unvol tkommcnr.!i. Vcr 5 t ~inrlnt ~ "" ~ 
Modt.'l\b l!grift's, ab1 · r kru;;tivn~ Produk t info lg r dnr Urigln•l it:i t der Cn-

danken); 
2.) l'latorl~l ian ßU5 ! ()r.UM 197G, .. 1:14 - , 39 .., 

IJI 

I ., 

-
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6.11.4 Inwertsetzung der Wüste durch Erdölfunde- Beispiel Libyen 

KR F.ATIVE: PROZ&SSE UND PRODUKTE TH OF.OORAI"HIEUN1'ER!IIC H1': liJIT!'RR ICII'T'S ßF.ISr·I!':l 

The~a d e r UnterrichtReinheit 

Jn wert ae t:ung nrr !. l< :st e Ll u r c h Lr<Jö lr unt1 r - Oe l ~p i nl li bynn 

unt err1chte!lrakt1sch e E~robun~ 

Klas!::e/i(,\j:Nx 
~c tl :J l c c-

Schule Unterrichtendc(r) 
~ ah l 

u ,·~ 3:.? Gymn.:1 s ium lS!lon - iJLJor r uhr ltil r old ~, ch u y 

f'hn !.i cn J es Inhalte des k reati v en Pro r. essos , SO:!., - Akt .-

kr~a tlv cn Pro z.c:;ses didakti s che Anmc rkun gen f o r - for -
m~n men 

4 

r rim!j r be r ;Jhrt .... 
Rnur.l ka tepo t·i "> n · 

On turn 

f1r lLtnb• · r " 9 7 •, 

- . -
'Je 1· t ~~ i 1 

l!edi en .~ ur ''· -
5t uuJ(:~ 

-

---· 
I) Pe r son - 1/m'Mel t - Kennenlernen von Oci lip iel on zu "lnuerb: a tz ung von :( ;umrm" : nu se i nRnde r 5e tzung mlt 

Intera kti o n der fl o ll u du~~ tr& di ti onnl lon Hnntluerk" unrj H;tnth~ 1 n~ in 1Jord2Frik& ; 
~i ehon un d Ui 5k u sr..ion ein es rilm iibu r L ib Y"" ir.l ur~t.an Tdl u i r11:r fl loc k~ tun r1 e; 

2 ) P ro bl e m·oah r nehmung S:i ; 11 l nforma ti onon Llos r llms im einzoln : n -
u. -anal yr; e Z\J iJ t un~ klar , abar noch ni c ht im ]U~ :l mmnn-

hang"; 11 \J i r u o ll on o ino i'lue n!cht dvz u c ·.p !'V 
o r e t clll en" . 

' 3) Vorbel'e1 tung u . 'ir~mmeln v o n tJö gl i c hk u !t on 2 UC iih e rslchtl ichnn 
Info rmationss amml. il ar5 t n llung de r n rhGLt,~ ncn Informat lon~>n FU I V T;, fol tJ i l d 

L,) Inku bation/ n r obeu eises 11 ur ch sp Iden oinig r: r Gr.,pl,lk- Tr.frl tl i l<ler 

Hypothesen bildung fo rmon c ~r· :·v 

-
5) Ill urn1 nation/ l nt ncl'luitJung f i i r ain fl iolldiag r ~mm, Llr.m lt 

Synthes e tJ \ rkung ~n u. Ursnch~n v 'lr~nsch aulicht \.I erden c·.P rv - ' 

6) Evalua.tion t o xtl !ehe u. g r on hi~ch r, Ccstoltung de s 

u. Elaborat i on r l i n Ud i c:. g r.Jmm s , !i Chr it tu ein o mit st iindlg on c ' d ' l' V Tafelbild 
Vc rb cssE:: rung t:n 

7) Kommur: i kation ;,e l b stbcwortung c·:p IV 

8) Roal1s1e r ung f i n trogung in :; 1/<: ft :\.~ -

-
signifikante samon t i:. ch r· u, fi g ur~lo i.l•bo t o tlon, Umr. tr ukturl, rung; n d aotivc rloxibil i t:i t 

~r~a tiTe Fi!higkdten 

':lUa11tl!t u. QUantit!t 1 ,· ucOt.Iiagrnmm ( ~ - ~rol og c ) 

de r kreatiTen Produkte 

Bemurkunsen L}.,J f, k ro il ti v o i' r oduk t i ~ t h i e r dns tr gobnir;. d us K l :t :;.!i onn 1 onum s • <J ~ in Li ner nicht-
in d iv iduall oi e rcnd c: n ~)ozialform l) r.ar be i tot u urdrt 1 un d dAS wiuUcrum vnr n il tig info l ~ r 

doa ~ ch i .i 1 c ruun s ch o ::. nnch olnc: r t'1 i r All 0 vo : liogc n<J r:n un rl al s r ichti9 g e It P.nrt~n V•.: I 

anscr,~uli l~ hung~ueL $ o, llnm~t d ns kron li ve !•rorluk t zunr n ur a l r. o ro r1 uk t i vc ~- r r: <=o -
t i V i t •j t uinzu~ tuf'on i ilhn r dil5 Untnrricht R~~ io n icl z ei gt dout l ic h , uie off :, ner unrt 

von •; ct,i ilc rn mitbt>nt lrnmtor Unter r i ch t miigllch ( ~ t. - <..: 
Uonutzt n r Fi lm in , -. h;,~u 1; 11 L ill ycn - ' i,, n d unr1 it l 11 (J·liin•- h ~>n : F:Ju ). "' 

I~ 
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'I 

D I~ 
ö 

L 

Zur.iimmen­
":::-bci t vo n 

u , .. u . . l " nd · . n I
::- in~ e~o~nn:-~ 

Qohr- ! ' ~p c l ines 
"In::.eln " ~ in c ie ~ ::ifen , ~ 
in d ::: r bes . Tri:,oli:> 
: .r: h ~ :-a u. Ccng?.s i 

Öl -
/ 

e:x::::.o;te 

~ 

"!~odP.:n i s i nrung ", 
::: uroo ~; i~ i nr ung 
( r: it ten, Kleidun-;;, 

~l ö tzl.~ 
GE: l:J­
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6.11.5 Ein Kreuzungspunkt innerstädtischer Verkehrsströme 

KREATIVE PROZE!;SE UNO PROO!IK'l'E IH OEOO llA PHIEIJN'T'ERR!C H'l': Uli'!'FRR JCH~B<:I~rlF.'J 

Thema der Unterri c htseinheit 

t in Kreuzung~n unkt inncr•t;iuti : cher Vorkohrootdim o 

.So;hul cr-
unterr1cht&!lrak t 1uche Errrob~ng 

5 

r ri m.lir b e •· t.f ht-o e 
!laumka t ep c: r' i <'n 

'' •1 umnul1urt~ 
;.Rumhel•-- t LJ:nn 

znh l Schule Untcrrichtende(r) Datum __________ _,~~~----r-------------------------------~--~----~~--~~-----i---~~~----------
32 Gy mnaoium rs ~on- iiuerruh r lloc~l<.l •: clluy i·lii rz 1!l79 7 .~ 

fhus cn des 
krea tiv e n Pro ~e~ses 

I ) PcrGon-Urnwelt­
I nterakti u n 

2) Probl emwahrnehmung 
u . - an alyo e 

3) Vo rbereitung u. 
J n for mationssamml. 

4 ) Inllubu tlon/ 
Hypothesenbil dung 

5) Illumination/ 
Synthese 

o) Evaluation 
u. Slaboration 

7) Kommun1kation 

8) Realisierung 

sier.t rlkante 

Inhnlte des krea tiven pro ~csses , 
didaktische Anm e r ku ngen 

Soz .- Akt. 
f or - fo ,. _ 
rnen mon 

11ed1en 
'/ cr'l<>i· l . 
.~ur l'.- · 
stun rlen 

Bcschreib.Jng un d ll uobnchtuny rh o lnn crr.t:id t i schon 1/ orkehr~ne tz n s u. der inncr­
s t :;ntt scn rln VArkohr n~ trömc am f!ui:i,1iol dor GroO :-. l i"'d t (!HiRn; Untcrs<h nidung von 
Hff cntll chern u. lndividuolvcrk&hr 

Jl roldt m! l.l io qnnaunron l in t'l l i ck nL:hmun i n 
Verkutrrso trii m•J ot r.ar ~ t a <Jt'/-} L in tJ l ick nur 
p unktuell mö g lich;- v .. rkchr s z:ihlung not ­
u ono:llg (-4 q ua ntit;,tive l.rfan3ung) ~ ouio 
r. u ~ u o rlun g (~ ~uch qu d lit~tive C r fac.~un g ) 

ilu f l istung von Ziihlmu t hoden u . Ln f rag o: 
kommenden z;; h l s t .; n do r t.. n ( .• t r aO <.nk r eu zung '' ") 

llypotho~cnbildung : Z' illl L>og .n on tui ckeln, 
Zci t1lung in Gru:)l) on durch f i:hr cn 

t' robloml ö sung: 2~hlbagc.n in lii.Jers ichtl i cher 
torm anlognn. :iklzzo dor Kr ~u zung bFdf iiq• n 
u. r. tandorto der Zi.i hlgr unpcn oin t rago n , 
Vu rknhrsmittol grupp ioron 

;l u narbeitung von Z:i hlllogon mit ~k l •zo d• ' r 
Kr ouzung u lu in 5) Fc o t gnlcat 

l!b n tp r iifung dor Orouchhnrl~oi t lfor- vor !; ch . 
Liihlb 6 gon; 
1 in i gung auf elno rorm doo ~u aons 

üur ch f cihrung de r Vo:rkch r :: z'-ihlun C) 

ru 

f lJ 

G .f' 

~ V 

ru 

IV 

1 V 

rv 

rv 

ll V 
[ V 

IV 

Tnfola n!;c:t"".r i eb 

11 111- ~- 4-0ö gRn 
Zii hlb ii gen 

au~g o nrbei tot .-. 

Zäh lb6 gen 

r ot d.ro eit endg wlt igr ·r 
i n G unn on Ztihlbogon 

-

l-1 

-

Figurnlo G(Jl .: iufigk oit, üms t:- ukt u :-i nryr,g , :: (Jm nn t i~· - n · u . f iguralo r lat!O ~ Atiun , 
Penc t r"t ion kr~atiYe F~higkeiten 

~~~~~~--~~~--~~--------------------------~---------­, Zci hlb o g " n ( ,; , r.nl~ go} 
~ualit~t u . Quantit~t 
der kreatiYen Produkt e 

Bemerkungen schui or i g zu pro t okolli tllon, da l:b c.rlagurung vun m(l hrorel'l Tellp roblemen (uio? 
~.o~o ? uor? uar?) u .. Tl:illi1 sun~~·n; 
ausgeu:ihlto Kr e uzung: L~ng en ll tHC) or ~ tr . / L 4 41 in , ns on- i.Jbe• ruhr; 

c.: 
al 
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Verkehrsz~hlung der Klasse 7A 12.3.79 12.10- 12.40 Uhr 

~jtcele 

llinsel 

~ t adtmi ttc ~ 

SC HN ELLSTR . L 441 ~ 
r--------

·l 
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6.11.6 Der Zielkonflikt von Landschaftserhaltung und Landschaftsnutzung 
- Beispiel Freizeitwohnsitze 

KREATI 'IE PRO ZESSE UND PRODUKl'E IM OEOI'JRAPHI Etltl'l'ERlHCI! T: UNl'fR!liC H1'$E~J .';r1 f.l 6 

1'ilB::13 de r UnLe rr icht sein heit rrlm~r be r Uhrt" 
RRumkate,· o r~ i 

011 
~ 

"'e r Zielkonflikt vo n La n t!c cha ft sorh<d t ung urod Lünu:: cl oa fl s nutzung -
Oll i•n iol frolzo l t uoh n oi t za ll aumllcl "'· t u., 9 

un te rr1 chtst>ral<t 1 ~e h e F.rn ro ~mllt 

Xl .!ll!ll ll/ i\ur~ 
.Sc h;,ilc r · 

SChule Unterrlchtend~(r) z ahl P'-I LUm 

CK 11.1 27 
riAr l on s chul o 

llii r rt l d 
--

( f1 r i v , Madchcngymn ~ s , r:r.son- Ur:rllun) ·~ chuJ • l -:'1 t . 1974 

----
: h:>ucn dtS Inhalte do~ kreati ven rror.css es . So z . - {.k L .- . , l: l ' l (} i 'l 

!-:r\?o t!~ e n Prozc!i ses d i da kt ische A.nme rkun11en f nr- fo ,._ l! od i e n ,,u f ,. 
me n ~:~cn s l ur, . ~;~ 

~ rnrh,..t itung d . ~ilumb i.l {j r•s " fJi ihnL: :-. nt :/ 'rn:~t'· nrg rrr ll;dd 11 j ': rkLtnnan dc ,. funk tionr~ n - --· 
1) Percon - Umwel t- V <J n 

Inl~:r·aklion 
fJ .aturpn r ks i i: in :; i.cl 1t in rl i n II U ~d , u . ruont. l• r •;i r,<Jiung rlur 1.h rroi z n i tuo hn!.ltze; 
iletroffcm c. cin von U;nuc L t ;1 f ol • l r:mt:n im iiAhr;"Jum ; 

2) Problemwah r nehmung !: rkunntln un Ll ro cmul i lirrn U 1: ~ L icllwnri ikt o uie in d r: r -
u. - a nal yse G'":P I V vo r eng <.g . IJC 

( ll iar. , Ka r ten 
V . o1aum Nöhn r.~ 
5 oe/ .1 rn~h . Ll , 

3) 'lo rbere i tuns u. 'j ;u~ mol n von Ausac:.gcn ilUS t!om P ragramm dos ,• r oQrE>tnm d . 1-1 

In ! o r mat 1onsa amml . 1Ja tU IIlA t k5 ~ rn c.bergoc IJß l d j ll" r ~ u ~~ t cllung I,; '"IJ r v lla turparks 
vo n betre ffe non Po r !'to n c n iJ rupn c n 1~ rn:-.b . I, IA 1 d 

-Vo •schlag :; chül ~rs o ll u : Ka togol'isiorung 4) Inkubation/ von 

Hypothesenb!ldun ß von LH~ung nm6 gl i chko lt on n.Jch "lang- ", c·;p .v 
"mi. t tol -' 1 u. "kurzfrls ti g 11 (on t 5nrio.ht: 
'' raumn l ano r isch '', 
l ieh") 

"g nsc t 2! i ch 11
1 

11 g c ~oll r.r. hnft 

5) Illum i na t ion/ findung von LHsung~mUg l ichke i tnn ~ jodn r r. .·. rv 
S ynt hes e o.J o r Jr c i Kat ogoricn ( Ka t ogor!en als lluu ri stlk 

6) Ev alua tion ;1 u s.a rb o i tung u . Fo r mu l ierung c1f-t r LÖ5ung ~- fo! ten - , 
u . El abo rati o n mö g 1 i c~.ke i t"'n, Oo u o r tun g nnch inrer L ' rv 

l'r.okt ik nl; il i t ); t 

7) Kommun t kation Vor t r .,g clo r Lü nung s.:~ n 5;i t z "' ; il iskus~ion unter .II IJ V l'o l i&n 
dom l~e s lch t snunl< t da r l'r .; k t lküul l t t :it c; ·:p I. V 

-
Fo l i an 8) Rea li s i erung .\ u s u i1 111 tlo r ui ch t i g ~tcn Lüzungsmügl l chkoiton, 

r\ 0 5 t l mmuntJ zu o i n c m r.cs :'lm tkonzo;l t (J K IV 

-
~-= 

!: um .,n t i!'". t:ho si!'n1 tika n te I' r ob l um ocn:. i t !v l t :j t , a<J~Ilt i vo fl ux ib I l i t ;; t I Umd ruktur i orung , l l ;.borz; l inn ; 

krea t 1 Ye F!! higkeil en Plmo t r .t L lo n 

Quali t!! t u. QU3.n t it!lt Ka t a l og von r-l aUnnh:n l! n ( s . ~ n l Rge: ) 
der kreat iY en P r odu kte 

La ntl :. ch.; ftozo I'Oiodlun;~ <iUI'Ch r 
Beme rk ungen Thcm~ <Ja r go~a n1 t Gn Un t ,Jrrich t sroiho : 

<r BL z u i t uohnsi t zc (vg l, :iCIIU Y 1Y75 ) j 

c.: 
~ 

I, 
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Ergebnisse der UE "Zielkonf[ikt: Landschaftserhaltung - Landschafts­
nutzung durch Freizeitwohnsitze" 

" a) raumplanende Maßnahmen im Raum Möhnesee (kurzfristig) 
b) gesetzliche Regelungen (mittelfristig) 
c) gesellschaftliche Änderungen (langfristig) 

(relativ leicht realisierbare Möglichkeiten sind durch ein "x" gekennzeich­
net) 

zu a) 
x Aufteilung des Naturparks Arnsberger Wald in kleinere Naturschutz­

gebiete und mehree Teilräume zur offiziellen Bebauung mit Freizeit­
wohnsitzen; 

x Eingrenzung der freigegebenen Bauflächen für Freizeitwohnsitze auf 
Gebiete am Rande schon bestehender Siedlungen (etwa Wamel, Kör­
becke); 

zu b) 

Vermietung der schon bestehenden Freizeitwohnsitze an Personen, 
die zur Errichtung eines Wohnsitzes keine amtliche Genehmigung 
erhalten haben,-+ ökonomischere Ausnutzung des bisherigen Bestan­
des an Freizeitwohnungen; 

x rigoroses Durchgreifen bei (künftig vorkommenden) Schwarzbauten 
(Abbruch); keine nachträgliche Erteilung von Baugenehmigungen für 
schon errichtete Bauten mehr; laufende Kontrollen; möglichst Ver­
pflichtung der Stadtverwaltung (besonders in Großstädten) zur Er­
richtung von innerstädtischen Naherholungsräumen innerhalb der 
15-Minuten-Fußgängerzone, Finanzhilfe an die Städte; 

zu c) 

Schaffung von umweltfreundlichen "Attraktionen" als Ausgleich 
zum nicht vorhandenen Freizeitwohnsitz (z. B. innerstädtische Frei­
zeitzentren) ; 

umfangreiche Aufklärung der Bevölkerung über Umweltfragen, auch 
über Landschaftszersiedlung; liierzu Errichtung von Umweltschutz 
informations-lnstituten, Nutzung der Massenmedien; 

x Hinführen zu größerem Umweltbewußtsein durch Schule und Eltern­
haus; 
Änderung des Prestigedenkens (wie?). 
(Eine zentrale staatliche Regelung aller Freizeitwohnsitzprobleme 
wurde von einigen Schülerinnnen erwogen, von der Mehrzahl jedoch 
wegen zu starker Eingriffe in die Sphäre des einzelnen Menschen ab­
gelehnt.)" 

aus: Schuy 197 5, S. 20. 
(Anmerkung: Zeitpunkt der Erprobung beachten: 1974!) 
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6.11.7 Entwicklungshilfeprojekte-Beispiel Madagaskar 

KRE:ATIVE PROZE::;SE UllD PRODUKTE TH OEOCJR~PHIEII II'I' ERR!C l! T: U ~TFRR!Cl!1'5 F::I ~ ri:.J 7 

------------------------------------------------------------------------r----------------
r r i m'i r \J e t-•1hr t " 
Raumkal et•::r rj en 

1'1te :na der Unterrichtseinheit 

, ntui Lk l ungshilfop rojokte - U~lsDiul Madn g ~ sk a r 
---~· 

un t e rr c ' GJ) r a 6 C ~ Er pro un g 
Kl ass c/ XtzX3 ~c hiJl e r-

schule Unterr l chtende(r ) z a hl D:l lUIO 

i ht kt i h 

'l C 32 G~mn nc.l um ! sscn- Üb11 rruhr llnr n l ll - --· ;d;u "l (J kl. 1 ')7 1J 
- . 

: r.:l::wn Jcs Inhalte des kreat1Veu pror.esses , soz . - Akt.- '/ t:l · t.., i-l 
lt r ~.. ... uc i vcn p.-oz e:; ses didaktische Anmerkunge n f or- ro r - 11ed1 en ,.ur LI.-

,.en r!'oCn s lu ,.,,_cen 

1 ) Pc:t·c;o n-Umwel t- V. r::nnonlornon von ~larkmal"n von .-"t u ich lung"i l'incln rn und Lnnrl~ch P ft s z o n ~ n ct o r 
Interakti o n T ~op "n u. !1ub t rop Gn; l! ut r oft' onr, oin vom ,, U ~I:"'f'ß dr I Untcrun t ui ck l un g in n in if)cn 

t. :indorn 

2 ) Problemwahrnel mung g Gnauo l~ n .o:t J y::.o rlor Prob l cms tcll lung ( 5. ru !V Tc •t, r:~~. rt r -u. -analy:: e fl nl ~ ge) uir t !-.Ch . r;; uml . 
C l i fidr.r . v . !•l. 

.3 ) Vorbereitung u. r. r;,rlloi tung r1or Inhalt r: von Tr: xt u. Ka rt o 
In fo rmation::snmml. zur ul rtsr:h nft s r :i uml. Cli c. ll c:r ung von Gll [V 

r•l .;llag askar 

4) l :~ kubaLi on/ ,:urluxlon Of" r vo r s:: hlcr1 cncn J: n tu icklungt. -
Hypot~esen biljung n;ohlomo von Te il r:; umcn {·l .:~cJ;"t ga r.ka rs , n ro b t - G.1 rv t-1 

u e i.:.a:.o; l•u r chsn l o l cn v o n L U ~un g~mijg li vhk o ilon 

5) Illumtnatton/ l· ntsctHJicJung f ü r loin llaup tp roll 1 em (nnch 
Synthese ~ ub j ok t i vom t mnt'lnn• n c.Jr· r jounilig r n Gll i: V 

:; c:hi j l o rg rupp e); Lösung dt: S 11 rob l oms clur r·h 
ri nllunfJ r· inos \/or:a :,..ILag s f li r ein i:ntui : ldun gc. 
n ro j c:kt ;"; 0\.li ., f ii r d en .l t-i\nrlo rt 

Oogr i inrlung t' ij r ''io rl u t. u rthl dn s I' roj ok t : , ' 6) E:valuation 
u. Elaboration ,1u r. a rb t: i tung des Pro j r. k t vu rs chl ag o Gll L V 

-
7 ) Kornmunikation va · trr. g dar Lä s un rv·n lJ. flogr iintlung Pn; ·; v nv 1 

Vn rt <, idigung u . Kritik der Lösung s vur~ chl ä ge (; ·JP IV 

8 ) Reali s ierung ( r: n t fii 11 t , da SlmuL,t (on) 
- - - -

sir.n1tlkante P rob lomson:; i.t iv i t :.i t • nUn!'1tlvn Flr, ~lbi 1 it 'it, I r·n ct :- nt i. o n, n.,h o rrr l ion 
kr~att Te F.'!higkeiten 

-
'l_ua11 t!!t u. Quan t1t!lt 0 Vor !l chl ~ig t • f Lir l ntuicklung chilren rojcktu ( 4 • 0 nuii c,s & r ung ~n ro j c k tu, ~ o rui n') e rH t 

der kroat1 ven f'rodukte lm Slidj ·n i 2 X landuirt cchnftl, n u ~b lltJung .!':~ L : : tt4 n mi t V•u :: trJI' fPrmn n "· :r . i m '.irr!-
uu~tr-n ~ 1 • J1 ur.b:~u dus i lsontJnhnn r · lZ4J ~~ im (JC- r,m tr-n l" n!l; , 

" f'lo t· r u :<- ~ "'. u;r: nt f. ~ l zun ~i --

,,nl ;,gc} ml t llog r iin<.Jungcr. u . I r lUutorungen 

ßem~ r~une:en Text I t~ :):1 s c hOJiorig u. komp lex f ii r 1->l. IJ; JJ • c,h r. l b :r u ~ .. g r or:i gtt: ln tn rm•l ti nn• -
funl-.tion r.Jo-. l r:hr o r " b ol l'h ~ " o J nutu <lnrli g ( L' r. r r. r " uf Ab ruf :" l ~ il i ~ !': f: O!.VO' -

mittl" r u. UP.r a tar); . _ . 
Text u. K~ rtr- ;:us : u .-!1. •: ir:l<: J·h c iD'J " r.l<~r - 'l t • t• c: h ~ r t ~gro g r,.nh . r ntu lcklung 

u . ll irfcnnzlc;rung. In : Go ,O(lr r.n n . • uncl •l' h nu :.>5 (1 9 7J), · • : .. 1 ·"1 - :, 

( ,1 U 'iZ UCj; ) , 2' i lj - ~ '") <: 
CD ,. 
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Thema: Erstellung eines Entwicklungsprojektes auf Madagaskar 

Das DAC (Development Assistance Cornitee; Entwicklungsausschuß der 
westlichen Industriestaaten) hat einen Betrag von etwa DM 500 Mio. ftir 
die Entwicklungshilfe auf Madagaskar zur Verfügung gestellt (ohne Rück­
zahlungsverpflichtung) , er darf aber nur geschlossen für ein einziges, zu­
sammenhängendes Projekt verwandt werden. 80 Ingenieure und Techniker 
und weitere Entwicklungshelfer der verschiedensten Bereiche stehen auf 
Abruf in Westeuropa bereit, um für fünf Jahre an diesem Projekt zu arbei­
ten. 

Arbeitshin weise: 
I) Schlagt ein Projekt und seinen Standort auf Madagaskar vor! 
2) Begründet eure Entscheidungen von den Zielen her, die dieses Projekt 

erreichen soll. 

Arbeitsmittel: 
a) Text "Das wirtschaftsräumliche Gefüge" (von Madagaskar) 
b) Karte zur wirtschaftsräumlichen Gliederung Madagaskars 
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6.11.8 Wirkungen der Illerkorrektion 

KREATIVE PROZESSE UND PRODUKTE IH OOOr:JRAPIIIEUtl'rr.RRICHT: UNTFRRIC H'l'SB<;IS PIF:! . 

Thema de r Unterr ichts einheil 

LI! rkungon dar 111 o rk c r rek tton 

Schüler-
un lH rt· i ch t sorak t1 t;c he Erprobung 

lllla•• • / Kuru r,ahl Schule Un t e rric h lendc ( r) 

<; t, f 24 Gymnnsium r. oson-i lltorruhr "" T·' I d ·. r huy 

~ -r.::wcn des Inhalte des kreotiveu pro t.esGes. .soz.- l,kt.-
k reativen Pro z. eases didaktische Anmerl<ungen for- f o r-

men m~n 

u 

prim li r ber-u hrt e 
Raurnkaleror-:i cn -~ numbol A.-; t.'-'ng 

Datum 

··.oo l. ''l7u 
·--

t1ed1 en 
'.'cl'l n i,. -
au r 1' ~ 

~lUnd~~ 

-· 

- -· I) Porcon-Umwelt- r rtJrb c it..ung von Grund b ugrlf f on u. - nrob lomen do r Ccoi:ikologie; 
Interaktion auOor!; t.: hu l i!.cho V.Jrorf Btlrungl:n vo n irrcv ei~ i o l un ·~~ h :i cJ,Jn i m llaturh &ushc.l t 

2) Probl~mwahrnehmung lleoiJor.htung, cJ~O Tc•t 5c:huor vorst ~indl i ch 1 T( •iXtausschnitt 
u. -analyGe un Jbna· ~i c htlich , unilnschnulich; ~ Ziul - r u LV 4·ioor Ui rl<ungs-

sotzung: Veranschaulichung des t. ri rkunr;sg c- kutten u. 
flccnto mi t gle i chzcltigor Ooucrlung d< r •g nflcrhtc bni 
f:) lq•:n in ninom ' i c:horna tl. I 1 I erkor r . 

3) Vorbereitung u. no ch~n liges Les en das Toxto3; llo:öusl ü ~on 
Informationssamml. tler oinzn lnon 11 i rkungon; flnucrtuno r!c.r c :. i' V 

II i rkungen 

~) Inkubation/ VllrSUChs UC i50 ;, no rdn ung von Ur-r.achen u . :: 
Hypothcsenbildu~g ol9cn 1 :'\ufi n rob i c ron mchr4 l ror gt· ~nhbc h or Lii- G,1 rv ( . b ln1.k· 

sungovorschl'ig .. " t.un •I• ) 

5) Illumination/ :· n t ~~chu i. nung fii r eine dor m::i Q L l chcn f o r mcn 

Syn th!lse d05 Jr;h t;mD!:. GA ( V 

6) E'<alustion zt!it.:hnurin c ho 1\ u:Jot" dhrung des jr:homo :; Leerro llen 
u . Elabora tlon c.~ [ V 

7) Ko"mun1kat1on Vorstellung dor v•rschicdennn Lösungr·n; 'l V DV 
.iu:;. u:i hl on der oachllch u. <]rnnhisch b on tcn LI I< IV 
Lösung , ueiture Vcrb n3so r ung 

-
8) Real1ei erung zr. ichnc ri sche L! i od o rgabc ( 1: o i n z o lchnun g) ncuo 2U 

da r !lln.~t immlg fl'i :- dio nncchaullct ts t o go- ~~ - Lccrfo l io: n Jta u!l': , 
ha1 tcnon Lihung 

sign1 Ci kante Problem3onoltlvlt5t , P e:nut r .1t ian , figurnlu L;t t :iufl gkai t , flgurn lo t lRl>Or"'tion 

kNati we F!lh1gke1ten 

Qual1t~t u . Quantität 5 vorscta i cd1 :no F'llcGdi<~gtnmmc; z . gr. T. s;o<.;hl ich richtig, obo r immer noch 
der kreati Ten Produkte un iJberc ichtl il"h; 1 gomoinn;1m il U!J Qt:U:ihlto~ u . n.:1 ch uei t~r vnrtlf S!::.&rt• s f' l i•.ß-

dlag r..,mm als ,~ ufuaufallu (1.: l.l i rkungsg c f lcch t ; :t.: !l auer t ung dar fo lg ~;n 

( ~ . r.nlugo) 

Bemerkunsdn Tuxt : IIAG l L ( 1'J72) , :,j .. 21/27; 
:ihnlli.IHn J·lalori al a uch zur Obo rrho inko ~ r ok t i ·•n va rl i cgcnd (ln ve r e ch i e:denr:n 
:ucll !Jn) 

...: 
:1! 

I 
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Wirkungen der lllerbegradigung 

(im Original farbig gezeichnete Folie) 

FB - Flußbegrad. QW = Qualitätsverbess. d. Wiesen 

VG = Vergrößerung d. Gefälles AW = Ausbrennen d. Wiesen 

VF = Verengung d. Flußbettes NG = Notreife d. Getreides 

HWF = Hochwasserfreier Talboden SAG = starke Ausfa.lle d. Getreides 

ES = Ertragssteigerung ALF = Ableitung von Flußwasser 

EF = Eintiefung d. Flußsohle TF = Trockenfallen d. Flußbettes 

AGW= Absinken d. Grundwassers AF = Ausräumung d. Flußbettes 

VQ = Versiegen d. Quellen FE = Flußerosion 

SB = Sinkend. Brunnenwasserstände SW = schlechte Wassergüte 

AG = Absterben d. Gehölze ss = schlechte Selbstreinigungskraft 

zw = zweischnittige Wiesen d. Wassers 
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6.1 I .9 Aussiedlerhöfe in der bereinigten Flur 

KREATIVE PROZESSE UND PRODUKTE IH OF.OORAl'HIEtTNTERRICHT: UNTFRRtCH'l'SBF.ISri Fl. q 

Thema der Unterrichtseinheit 

Au•sledlerh~ ra in der borolnlgton flur 

unterr1chtsorskt1sche Erorobunll 

Klass e/!iuau SchUl er- Schule Untcrrichtende(r) Datur.~ r.ahl -
7 i\ :.12 Gymn a;lum t'•scn-iiborruhr ll"'nlrl ' ir.huy r.p r i l •':I'/~ 

!ha~cn des Inhalte des kreativen pror.eoGes, soz..- lU<~. 'hJ·loil ·. 

kreativen Proz.cosses d1 daktische Anmerkungen for- for- t1 edi en nu r ll. -
men I':\ CO stllr.den 

1) pcroon- Umwelt- J~ u se Lnanclo rsnt zung mit f' ro blomt~n dnr t\ g r a rul rt•cllaf t u. -I and , chort, ~pr. zlu 11 
Interaktion dor flurbnrol nigung; Knnntnissa VLlO grundln9r.n 1!o:n flurform• •n in II~U t "-ChI ;,nd 

2) Problemwahrnehmung :; o hnn rJos r ilm!i; fU IIV film "rlu .. Uu- -
u . -anal1!je Disku3~lon de~ zuolt e n Teils ( f'rgolmisoR dor r. ·.l' L\1 re!nlg . u O OJ 

,._ 
f'lurhuruinlgung, u. a . Aussladlotrhöf e Ln ernouerun9 11 : 

lockeren 1/ollr:rslorJ!ungnn) ;-t " ~ " "inf! P. nrlcrc 7rboihhn~~ ·. ,9 
LÖ:;unqcn donkho!lr" "

1 1i r uollc:n :li IJ AtJ ~ Qf1 r, tn l t .. ~. nnb•nn 

3) Vorbereitung u. r,ufnahmr. der Informatlonnn zu dan clrul lm r.rbaitshoft 
~1nsotz nngedcutet<>n Lö s ung nn d f! [" vc. r t nllung I'_, lV r !) Informationssamol . .. 
von ~ us~iodlerhnfen ijbor din riu r u • ihre I. V 
. 1nb indung ~" dns lio rr 

4) Inkubat ion/ Ourr.hcpiolnn dor rJro l LHsungnm6glichkoltrn; ~, 

Hypothesenbildung 0 !ldung von llj'POthesun L.illcr tJ!e 1\nblndung f l .~ ( V 

uo r llli fe ann Dor f 

5) Illumination/ ~n t sehe l ann r jj r elno dnr drei Lösungen Pli [ V 
Syn th .as e 

--
6) EYaluation ,1us1>rll o I tung der guu:ihl tun Lil~ung , -

u. Elaboration z r:i c;hno r i sehr~ IJ i c dnrgat>c 

r-· 
7) Ko mm un1 ka tion vo r s tellen der n igon t n LiJ ~ung t ;; IJ llV 

Vurglolch , Kritik c·,p cv 

-- -
8) Realisierung - - - - -

s1gnitikonte ,,dap t l vo fle K i t:J i ll t ii t, I tlcntnf l ;;~n i (lkn i t, ~rubltm~onctlvi tU t. Fig ur ~lo ( l abo r n t. ion 
krdattYe F~higkeiten 

~ualit~ t u. Quant1t!t 16 Ka r t cnsk lzzcn; LÖsung J vo n koinom :;ch iH ornt~a r goui:ihl t ,; z . T. ke rt og raohi r.ch 

der kre~ti•an Produkte "unfertig" 

Be111erkunsen benutztos Unt cr rlchtomatorini: 
folodlLnpnkat "flurborolnlgung u. Oorfhrncuur ul\g , lldsp tol !i t cbba.rh ". 
::tuttgo rt: Kl ot t 99?6[1. 1976 . 
(20 ~r:hiilnrarbd tsh n rt n, , l.rhrorllc:rt, , ! li:• roihtl, , ~iAtZ Tr11n~n~rentr lllr 

rlu rh orriln l.gung, ~ !i atz Tr~•n :pAronto zur Dorforonouorung, , ·,- Umm·f•rbl,lnf i t 111 : 
r:ir r1a :; o lg •· n tl [ ch n krcntlvo Proh lr:m: r.rbn lt,.hl!ft .. 9) L: 

111 

I:. 
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Wir beurteilen neue Siedlungsformen 

Sollen die Verhältnisse im Dort und eur den Fluren ver­
bessert oder neu geregelt werden. müssen die folgenden 
Bereiche möglichst günstig angeordnet sein: Wohnen, 
Wirtschallen (handwerkliche und gewerbliche Tätigkeiten), 
Versorgen (mit Waren, Dienstleistungen, Wasser, Elektr izi­
tät). Erholen (freizellgestallung für Bewohner vom Land 
und aus der Stadt) . 

1 Bei den Slllzzen <D-@ sind Llisungsvorschl/lge lür die 

Problama der landwirtschallliehen Belrleoe oegonnen. 

FUhrt sie weiter 1us: 

(!) Die neuen Höfe der einzelnen Bauern sind über die Flur 
zerstreut (.Einödllur"). Ihre Feldstücke sind in möglichst 
günstiger Lage zum Hof zusammengelegt {arrondiert). 

(!)Die Höfe llegen in kleinen Weilern beisammen. Die Wirt­
schaftsfläcnen sind ebenlaUs arrondiert . 

a) Vervollständigt die Skizzen. Zeichner in beide die 

Wirtschanstliich!!n (arrondiert), die notwendigen Vllr­
sorgungseinr/chlungen (Was.:>er·, SrromleiiUngen), die 

Siraßenverbindungen zum Dolf und zu den Höfen vnrer· 
einandet, die Wege zu den Feldern. 

® Die Landwirte wohnen weiterhin im Dorf. Oie Wirt· 
schaftsgebäude sind jedoch am Ortsrand zusammen· 
gelegt. Jeder Bauer hat eine zusammenhängende Wirt­
schattsHache. 

b) ErQänzt die Slllzze wie oel(f)und® 
c) Vergleich! die drei t.ösunoen miteinander. Durchdenk! 

daoel folgende Probleme: 

Zurnutbare Enrlernung zu Einrichtungen wie Schule. Post Ralhaul, 
lebensmillelgeschiln usw. - Kosren lilr die Versorgung mll Wasser 
und Energie 7 Enrsotgung (Ablälle, Abwasser) - Bel!isligung durch 
Schmutz und lärm - vor· und Nacllteüe eus der Sicht der verschie· 
don1111 Belrotrenen (l.aJ\dwitt. Hausfrau. Schulkonder. berulslalige 

Slilvle odec Töchter). 
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-

® 

aus: Arbeitsheft zum Medienpaket "Flurbereinigung u. Dorfemeuerung". 
Stuttg. : Klett 1976. 
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6.11.10 Touren in einem Winterurlaub-Beispiel Riezlem (Kleinwalsertal) 

KREATIVE PROZE:SSE UND PR0DliK1'E IM OEOORAPHIEUN1'ERRICHT: UNTFRRICHTSBF.ISP!F:J . 10 

1'he~a der Unterr1cntse1nhe1t 

To uren in einem Uintorurlaub - Oolr. p lul '' iu:lorn (Kiulnv i"l burt Al} 

unterr i c h ts rrakt1sche 

Kl as~; e/ KIIll! 
Schil ler- Schule zahl 

SC 35 Gymnasium Lsoon- iiborruhr 

rn"ucn des Inhalte des kre:~ t1 ven pro z. cssea. 
kr~at!vcn Prozeß s es didaktische Anmerku ngen 

Ernrobun~ 

Unterrichtende Ir) 

lln r;; 1 d '·r.huy 

$CJz . - Akt. 
t or- l'or-
men mon 

prim ~ r berUnr-1 & 

Raumkatepari er: 
' 1 t~um- --- -
or i rsnt inrung 

De~tum 

M;jt l 11J71J 

-= 
lled1en 

'/~t · ln 1-1 
o'lUf V • _ 0 

stunden -· 
1) Pers on - umwelt- Crorlleitung von Prob! emen bei ~ :c i zon zu r~ inor r. (iu li chon Kiisla (.Hgnrve ); 

Interaktion r. rfuhrungon von Haturkatnstronhnn l m ll~ ch gol> l rg o ( :lluen); 
aigone auUorschul iGcho Vororfo.hrungr:n :!'U l fintn r - u. ' ~ ommoru r lAub in r1on Al p an; 

2) Problemwllhrnehmung fallbnlap lol: famille ,. ulll nnch !:toz I a rn -
u. - anal ys e in don 1./ lnt <•turlaub fnhron und vursch{od :.nn Gr' • I V TLxtc: .. •-4. 7 ,, 

Tour an (mit ·:1<1, ZU r uu} un t ornuhmon ; ~ 
llotucndigkoit uo r P lanung 

, u~r~ c nn~ ~ur. 

,"\u suer tung dr•t f"l <l l n rl ill i on fl ir:zlorn und 
3) Vorbereitung u. zu TK 1: Sfl ()1) 0 

In!o rmaticnssamml. Kennenle r nen de r unturnchl~dli chon 1Jlinschn c .~ rv 11 f inÖd!"ibACh 11
: 

u . l! edii rfn i3ge u• :r oln:t ' lnnn f" Ur.l i 1 i r:rtm i t - n usrahrolan; 
gliedo ~ Toxto 5.,. s , 6 

~) InKubation/ Vo r :; chlng nn in frngo komm ender Ziolo , 

Hypothes enbildung Touren U!iU , Cl• tV 
t-1 

5) I 1lumin11tion/ nusuahl olnigor Touranvor~chltiga GA [V 

Synthese 

6) Ev.olu&ti on dotnilllorto !ou Parboi tung r1r :r Triu ron 

u. Elabora lion ( :!outun , Ze itp lan , i\u ~ r iistung u:;u , ) GI\ rv 

-
7) Kommunikation Vo rote 11 on dr· r Tou,cn;Jl:on " im Planum; ~ V nv 

,1buügcn der vor- u . ilncht~ llo fli r t.ll" C!iP rv 
famll.lo 'i . 

r- ' -
8) Realisierung vorgl n \ ch mit solbot r1urr:hgof iihrton Touren 

an ~ndcron, aber iihn lieh .c..u!".gos t ntl ot l'tn 1trt1:n (; ,p (V 

-
S1j!nit1kante i1 dt1[1t. i ve ri 0>< ib \ 1 ( t :i t . llriginnl it:it , :. liJlJ Or l,ti on, 11ruo 1 emscns i t i v l tHt 

kr~atlYe f~higkeiten 

~u3l1tät u . qu~nt 1 t~t Touran;>l ,nungon jo noch Llunsch cJor oin~cln un f nmilionmllgllcdcr ln vnr'b ~ ler fo•·m 

der kreatiYen Produkte u. untnr llinuoioen ouf uio r1; 1 : 511 0 11 0 11 • in ~id :-:. U ·, c.h 11 

Bemerkungen allo l•i,l torinllun nu:~ ,: ULLf UIW Ul·tr lt. LT s , U•Aun :. chuuig 4 197!'. , .. 57./S:l 

" ::a ,. 
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6.11.11 Umweltschutz 

KREATIVE: POOZESSE UND PRODIIKTE lH OEOOR4PHIEUN'I'ERI1ICHT: UI'TFRRIC: Il'I'S!\!':tr.riF:r . ,, 

Thema der Unterrichtsoinhoit pr1rn~r berUhrt e 
Rllumk&ll!porll!n 

;: numb<'l ~ stung 

unterrichts~raktische Erprobun.a: 

Kla s e/~P~u 
~chUlcr- Schule Un terrichtende(r) Datum z.ahl 

611 :s ~ Gymn psi ull l.r.snn-liba r ruhr ll ~r~ lll ~chuy rrbrUA I 197 9 

r hoacn des Inhalte des kreati ven proz.easea, Soz . - Akt. 'lt:rtn I 1 . 

kr~a tivcn P.rozesses didaktische Anmerkungen for- ror- Hedien out 11.-
men mon stunden 

1) Person-Umwel t- (l<olne unterrlcht1icho Vorboro(tung) 
I nteraktion 11Ußarschullscho Umueltorfnhrungun 

2) Problemwahrnehmung :: tt mulntlon : VLM U<t1J O lmpu bc tJurch illlPOllo• 2 P1Ak~lti von .... 
u . -anal;yoe tlvn P l;~k:• ta zur IJ~n5urvnrschmutzung u, lU IV Umuo l l•1 rg; n i-

uUrJ r.n l·l;i llki p;o"n ;-+ o1na ly sn ,-"lll ~: 11onschnn ru /IV or. tion~n; 
mti~!len aufoarur on uer den ! 11 f11fnlb i ld 
(uörtl. nurg a~on formullorunq c . nnlng r ) 

J) Vorbereitung u. Informationen iibo r Umuulthorol cho, -nrnblomo G.1 cv znhlralchi'J 
In Co rmat1oneea.mml. P ro~nnkl e u. 

0 roschDrun 1/ , 

Umunl t oro""· 

lt) Inkubation/ lib c;r logungon ZU voroc:hiorlon«n Umu e l tprob 1 ~mnn ,, Gll cv 
Hypotheaenbildung u. zu Nii al i chka l t o:n Z\J nn t ~P rt. c:h onclnn 0 ,....~ ..... 

·1DI1Dll~l ivon Ta~tr,n " ~-

" " 
~· 

5) Illumination/ ~usuahl o lnes To l ln roulems; ~ nt ~ehe idung g Gn [ V 
Synthese rur form u, lldrossnt(on) d n ~ :tufrufo .... 

~-
Q ., ,. 

6) EValuation r\ u• n rbnltung ln to~tl lc:hor u./o, ~ rhroib- u. 
\1, El.abal"a tion zeichno r ischr,r Form GI\ r. v Zeichonmat .. 

-J 

7) Kommunik tion Vor t r og 11n u. vorr.tdlr·n d f: r f\ Uf rurn j ;,v fiV fertig• · 
llernu3str:l1en basondor~ u i rk!amc r n. urrufo cc.;p cv r. ur rufe 

~ 

8) RuJ1.s1 ·el"ung ,\ush:Jngon im nur dco ~chul gob!jurJ o o - - fertige 
1\ur ruf" 

!11gn1 Cikan te Probleme onoitlvltSt, •~r trt nnslgkoit , lrlormfl ii ~s l gkoi t, fiourAlll Gc l ;;ur igkel t, 
kru~1.,. Fähigke iten snon t :~no fl~~lbillt 1 it , llrlgln~llt iit, scmnnti. ~t ch r: u. figurAle f"tabOrAtio n 

Qual1t~t u. Qllant1t4t 1U t OKt 1, u. zo lchn or. l'roduk tu, z . T. Ln ; ~c i mfo rm , z. T, nls llilllorgu .: chlchle:n 

der kro•ti Yen Produkte mit untor l ogt<m Toxt<m o . ! .o r o chb l~ :;nn , z . T. dl roktcn :. n so r :,ch .. n, z. T. al~ 

•rnrorm ntlonshcFt o"; 

Bemerkungen lc rc nt I vc fi)h i =J kO i tun j o n :u :h tJon l1 rorJu kt<.n z. T. untßi~ch!cd lich ; 

ltufraben•ta l lung hif1 r vom Lo!hrP.r ~o~ört l , gognt>en, d:, 
1 ke ino untorrlchtl, Parso n-Um~olt-lnto r~k tl on vorhnr, 2~ Proto l omf lndung u , - formull •. rung \n r1• r /! u f!)nbc n sto llung gofGI<1nrt; 

f'iichar iiborg roi f nndos 'rb(: itr .n von Ccorr;.nh! • - u. il • ·ut~chuntEl r rlch t; 

--

-

<.: 
tll 

I: 



156 

VB 11, Anlage 

Aufgabenstellung: 

Aufruf zum Umweltschutz 

1) Findet ein Umweltproblem, auf das ihr aufmerksam machen wollt! 
2) Entwerft einen entsprechenden Aufruf (Text oder Text + Bilder) in 

möglichst wirksamer Form! 
3) Überlegt euch, an wen der Aufruf gerichtet sein soll, und berücksich­

tigt das bei der Auswahl des Problems und bei der Form eures Aufrufs! 
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6. J 1.12 Das Planungsproblem der Freizeitwohnsitze in den Naherholungs­
.räumen Bayerns 

KREATIVE PA<lZESSE UIID PRODUKTE IM OEOORAPHIEUII'I'ERiliCHT: UNTFRRICH'I'SBF:ISr iF:r . 1? 

Them .. der Unterrichtseinheit 

ll DO l'lonun!J31"'0blom df,r f"rnlzclt••ohnsitzr. Ln don rJnhorholung~guhiotc-n llayorn5 

unterrichts~raktische Ernrobun.r 

~a•/KUI'II 
!:c hUl er- Schule Unterr1chtende(r) r.ahl 

G:undkurs 1J 
o , un to r t;ymn n:.Lum l.s~e n-l ;o rl.Jcck 
"llemarl~,;unt). • 

llar<.l ol :.rhuy 

; t:llCOn doll I nhal to des kreativen proz.esoes, Sor..- (lkt.-

kreat iven Pro~esses di daktiache Anmerkungen for- ror-
men mnn 

I) Person-Umwelt- Or:handlung dns :t ys t nms d•· r Rllumn l an un g in c1or f! ' 'l l u, elnzolnet· 
Intera.ld1on aur nUon [ bonon dor r~ r• ump L ;mung 

2) Problem•ahrnehmung ~unuur tung do• vorgelegten Mnt~rlalo, 

u. -analyse flndl'l n dnr raumnlRnorl~r:hcn l'roblumo (b c". 111 fiV ~. 

in l~or~chnnldungogoblntnn von ~tadtnRh<n LV 
[ rho l ungGriiumun um dlo Vordichtung~gablute 
mit Nahorholungsgcbictan u. in Clb orbayorn; 

3) 
t:rknnnon dc~; liolk-onfLll~ts von PriV .. t llr 

Vorbereituns u. u, ö Ffont llchor Nutzung) 
Informat1onsaamml. 

4) Inkubation/ Uborlogungun zu möglichen Läc.ung•:n i\~ [ V 

rr1 m~r br!I·IJ hrt n 
Ra.umkale/"nrlcn 

·;,umnu zung-: ·- · 
lln umb r: l ,.,,tuny 

Datum 

'1. s. 197'/ 

'I ~<l' lc-; 1·. 
Me<liun ,,ur ,, .-

stunden 

Planung sp r ot; l nm<. 

r.nlog1 
1-

-

Rypothesenblldung .... :1 lt>it-
-stunrJ Ln 

5) Illumination/ t:n t. s cho lflung fiir elnzr,lno Lä~ungnvor~chlHgo, 

Synthese evtl, t:rctdlung cinos gcsnmton Konzools zur r.~ r.v 
Lösung der u rk nnnt r.n noumolanungsoroblemo 

6) E't'alua.t1on il ua" rb o i tuno von LösungsvorAr.hl~gün u . 

u. Elaboration achriftl lcho llnrsto llung zu n lliH'I dro:i ~A cv 
n rb ol t shl nuol aon 

1-

?) Kommunikation -- - - -

8) Realisierung - - - - -

a1e;n1 tikan t e I' robl om~on d tlv i tiit, Umctrukturlorung, Gnl:Ouf lgku i t, somentischo Eli'boratlon 

k~eat1~a Fähigketten 

JualHll t u. QUant1tllt zu '' rbo(t shinunl s :1: gr .m~r.hte Vo o~ chl :i g r : r :iurnlichll Tronnung von tuohoo.holuno ~-
er kreatiun Produkte gohtolnn f öi r di e ijf fcntl icho tlutzung u, f ii r dir, nrlvntu tlu tzuno (rrr.lzr·ltuohn ~l lz L ): 

durchgehend Vorr<>ng dor üffontl l chon tlutzung; Vorh(ndEJrun g von uoitorcn t· rivnt-
baut nn, nuch \Jon ·,r. huorzbnutnn; r,b riß von :ichvn' zb cuten 

Bem rkun&en Ls hontlalt alr.h um ctino ,\u fg'lLD f ii r tllu "chrif tl i'Cho l'!~o I fao riifung ln f rdkunrlo 
ol~ :1 . rlb i tu rr i1Ch . loc:dl~lb entfall cn dio boid( n nachk rnat lvon flhP SOO un a kommt ·l~ 

;.ozi. tlrarm ni.H <J ( 0 n.1 in rr .,gn . r·bo n ~o kiinncn nu n Grilndnn nar G• l'lai!llhdtung vnn 

~ulturbrgabn{•sen kotnt. konk!otrn Hci~f'l i11ln von rnr tlggr"tollten nrb• I tr.n al~. 

kroat ivo I' roduk t e bcigefiigt ucnlr,n. 

' ·~ 
!II ,,: 

. 
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Gymnasium E.-Borbeck 
GEk 3-1/3-3 

Schriftliche Reifeprüfung 
(3. Abiturfach) 

7.5.77 

Thema: Das Planungsproblem der Freizeitwohnsitze in den Naherholungs­
räumenBayerns 

Arbeitshin weise: 
1) Werten Sie das heiligende Material aus! 
2) Beurteilen Sie die erkannten P1anungsprobleme! 
3) Machen Sie Lösungsvorschläge! 

Arbeitsmittel: 
a) Texte "Stadtnahe Erholung" und "Stadtferne Erholung" 
b) Planungskarte "Naherholungsräume" 
c) Folie "Regierungsbezirke Bayerns" 
d) Tabelle "Freizeitwohnsitze in den bayerischen Regierungsbezirken 

(1968)" 
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6.11.13 Auswertung einer selbstdurchgeführten Fragebogenerhebung im 
Wohnumfeld 

KREATIVE PllOZ~SE U!ID PRODUKTE IM OF.OOR4PifiEUIITERlliCHT: Ut1Tr.f!RIC:H'I'SBF:!5PI F.1 

Thema der Unt~rr1chtse1nhe1t primii r b~rilhrt c 
Raurnka t epori er;. 

~ usutirtung olncr • olbatdurchgoführton fragabo 9nno rhobung lm Uohnumfol~ r'111utnnutzung 

1 unterr chteprakt1sche Erprobunp; 
Kbaoe/ICIIIla: Schüler- schule Unterr1chtende(r) Datur.~ z:ahl 

JB 25 Crundschule .. d . von- [ in c:m-~~tr., (!ISO 1\ndrea ~chuy fnb r ua r 1 9 7 9 

-· - · ~ -

: hoson des Inhalte des kreativen proz.eeses, Soz,- Akt, '/ttr-l c 11 . 
kreat1Ycn Pro~ee ees didaktische Anlllerkungen Cor- Cor- Hed!en aur I' . -

men mon stunden 

I) Poruon-Uruel t- Oohondlung d~r Thamon 11 Wohnen in der CroO.stadt",. •lnnarst9dt!sche f rholungsräume" 
Interaktion am Oalsplol [ s!lensi Planung u. nurchrührung einar frftgabngenerhebung zum Zu ~ ammr::n-

hang von Uohnfo r111 u . [rholunqsaktlv!tHt ~n Im IJohnumfa!d (n • 120); 

Z) Problam•ahrnehmung IJunsch nach 1\ususrtun; dar rragobögcn u. 
u. -analy&e Kennsnlarnnn dar Ergobn!sso ; -+Ziel: G ~P rv 120 rrag rbägan 

Ausuertung smethode r.ntuickeln 

. H Vorberel.tung u • Unterscheidung dnr r ragnn als "gna.ch lo ~ s cn" 
Informat1oneaamml. u. noff ttn''• Kannenl ernon dar 8 adoutung dessen 

fi i r di A Methodo der li u!=iua r tung ru II/ 1 ßlock-
~tuntic 

4) Inkubation/ Versuche, 1\ntuorten zu zä hlen bzu. (be i 

Hypothesenbildung o r f an an fragen) zusa111menzufassen Ln Grunnr:n ru IV rol ie 
Lt, zu zti hlon 

5) Illum1notion/ C nt~o~urr ofnes Ausuo r tung ~bogans ru IV rol ien 

Synthesa 

-
6) Euluation nusz;;hlung mit llilfa d~os Ausuertungsbog r. ns p,~ rv ~.usuertunga-

u. Elabo r a t ion bogen 
(Metrlzon-
abzug) 1 
( s. Anlage 1) 

7) Koamunikation Zusammenfassung t.Jor paarueis e arm! t tel t on SV ov 
f. rgebn!sse; 
n!skussion dar Ergobn i s sa u, Hors to! l.ung •Jon G!;P rv 

}1 Bezlehungon zut s chen e in:zn lnun (rgr.bn! ss en 

8) Real1a1arung Or!of an dlll Stadtvoru;oltung ( ssen: Mit-
teilung dor fragobog onergobni sse u . . al s !ln rv ß rier llauc.-
Konseouenz daraus O!tte um mohr ~niclolätze (a. flnle9a 2) aufgAt.;' 
lm Wohnumfeld ( Euon- :W ttons chol·d) 

-

a1 gn1 ti kante Probl n~sonsitivltHt , r!gurale 
kreat1•e Fah1gkett en 

rlnborat!on, ndapt l v& rlax !b !l I tilt 

~ual1t»t u. QUant1tlt 
, Au3uertungsbogan (s. t1nlage 1}. 1 Orior an dio ~i tadtvaru ~ 1 tung ( ~ . ~·n L6ge 7) 

&r kreatiwen Produkte 

Be!Derkunßan 0111 g<>aemt" Unt " rrlchtaraihD oinschlioOlich !las oben u !&t.Jergeg r benan kraat iv<:n 
Prozouos ~o~urde (nll r.rdings unte r ~ nsn •·kt r n) brsch r !•b ~n Ln ~CHUY/'_ r:uuv 
(1979). 

' a: 

j . . 
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(aus: SCHUY/SCHUY 1979, S. 89) 

FRA:iS3vC3:l!_USirERTU!<G " I":CHIJEN - F,<EIZEI 'lVE:<::t.LTE~ " 

Grundschule an der Von- Einem- str. , Kl . 3b 
43000 Essen 1 

I ) Junge~ 

II) J..lter 

I 1!) Hausarten 

E~nf~ilienhaus = ~ 
Z\'lei!'aoil i enhaus -L-- = [1] 

IV) Anzahl der Rt:ur.~e 

1 Raur::l =0 
--- -- rAl 

2 Räume --'-- w 
3 Rä ume II II = rn 

=~ 

11ehrfacilienhaus jJfjjf__ = ' 

Hochhaus _1._'1_ = '2. 

4 Rä ume q = ~ 
5 Rä u~ e --L/(L--- = ~ 
6 Rä ume = [1] 

V) l'lohnun c;en l!lit Spielziml!le r _;_/_~ = [1] 
i'/ohrwngen ohne Spi el zir.:l!:er /111 1/t = lm 

VI ) \'.'ohr.ungen rr.it J<.i nd erzii:!G~er Jftt /(( = [!] 
'i.'ohnungen ohne ;:inde rzir.:r: e r 1/ = ~ 

V ! ) !::iiufie:s le .Spie::.J rte 

!\:!.nd e!·zimc:er _;_ __ = [1) 
Spielzirr.c: er --'--- =[I] 

--=---- = Gl 

VI~I \ :;~bt es f' .. r die~ :.. n ::: .- ;~ut :er!sc heiri · 

IX' ~:e:che ci~ie: ~~[·lic~~eite~ i~ ~r~ien 

:::.... t ~es t d·~ .. oc i: ge_""':: e? 

Straße --!..J../1/'---- = [j] 
Spielplatz !/// = [tl 
Sons: !.ges 

j a 

ne:i:-1 

--- =(Q] 

II = [g1 
)llil/1 = lm 

S;:-i ej ;-~EH;; Hftillt = ~ 
.~.be :-1 teuer-

spie:pla tz f({ = ~ 
·.•:ies e i = ~ 
Park // =@] 
sonstiges = 0 
..;:~~11/ 3 

Ausgefüllter Auswertungsbogen eines der 12 Schüler-
paare. 
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(aus : SCHUY/SCHUY 1979, S. 90) 

l· (',, 
::.•·U _ .. ,..,,; ,.,; :·,· .. ' 
- ;:,-,-lf ,,··.' <,1- -

.. , ~- 1 ~l n o• f 
::.~ •• • •1 ,. ,J:' •f' · I .,. r,.,t;;, , . • 

.. ... i'l"'': 

1.,./~ Jfnt/:,-1~ •:..• r! 

:... . j ~I.: "I ~.,;. ,.I:. ·:.,,.., ....... ; I· ',-,I ".t :'' ~.{ 

:~~:; :. -~:~}{f_ :,:t:·_~:.-~ ... ,;;:_ ~·_: .. . 
.. o:;~ I . . • ·.I r.• . ' ·' I : .. . 

•' .,. 1.'1 • -!;r •' ' f • < ··, ,. '!('1. '1 

;:,~'I. "';:'.. . . .. ·: ··". ,..( -~ -~ ·· .. 
::'; .';/., ;:;~: ... :··~·:·/ ~~: .: .... :>··. :;·.:r-/·'. 
ur •.''jr. ' •. l 
, ' I rl/ .'o ,,, 1 : · ·'C, • ••), ' .- • 'I ' • 1 •J 

'i:.: .. i·.··~:·_::;~:;;~·:~<l ;~' '; ·~·\· ·:.:.:/ 
•' ' :" ' fJ ,/ ' /- ,1,, • , L .l ,. , o., I .. ·., ]f. •' ' • ' 1'-~ I 

:g:;· ~-; .".i:·: .• <t~.~f::E·· 
..:J'1/ ,., ' •·.' ,., ., :I L { I .. , ,_ .. 

/,, ... · ... .... l 
.. ,,· 

Ah•rhrili 1lr1 /Jrldi>s on dir Stadt­

t•rn•·rtftllnjl Ü .ll'll Oit!frlltidt>Jt/. 

""tlh 
IC:b'J14r 4er tUt•~ l Cl 

<J r lln41 u ;t\llt VOf\. tl l'le-str•3• 

•• • 2-24 

t.hM lc;:hU arhu••l\ vnd Sc:t.UUr I 

STADT ESSEN 

------·-· ·--···--

u .•.. " • 

.o.i!t YOn tue!!. tnc lll l<:t'!'U Spltlrt•ta.~darf 1• IU.dtt•l1 l'Ut­

t'l'nschdd ill .u.cll t\h•r lw~6nnt. 

P'\h' du uv uuotr IP.hlrll hr besU~I'I. Jdoc" rrot"t• .,.,..oblt•, 
d1 I Utt t fiJ('Uid •elv" "'"'ii ..._,b,. wl il1, '~ d1D IVDtr M r titl •or­

t•t•Mner Ha!ll l'lo•Ntlllt", .;it i.r:b noci'l 1\ot nnrn -.rOit, :l • avf•ftbllc'i 

kell'\• rrrtot,. ruc:l'.en -hr "S\.&:1"' \'rr(Uf~.Utf tUi'lol,ft, ... , d•r~-­

•t14thc:he SplclploHU· &ll'lfel'l'ft ftT44ft t.oMot·~n. 

tut VotM>ofUt:rUJ'\9 du SrtdFlt~111tuttl~ l~ot llhrd lnp,.; bo!J­

rtiU in JUI'Io'fsle r Vet"-lllt'IIJ"''Illel t Ut.ll. fll!l&n •«dr11. so ht 

.,. .t • •Jnlil:"h der- so1e\IIU U .,.. drr Nrd.•lotstr-•~ tf"tooe1Urt 

IU'Id n~u tt••t&ltt"t •OT' d rn, !:l>li!nur '9'\d'dt ttll ~\M'r lrhlP111a 

U1 Vöc\ HMft HAI'I!I h, dton lt.tnglrteft trrltht•t • I• Ja"'" 

1'1n tlr\'UUft~ in l.w,.L"RR!!tft.tr~t't ~l.t l!li_..r a-ur,•r1!'Jitl1U"' 

M •hr ~&nr:-edttr•'-e .. "' Jrl•U p ll'ttMIIbn \U\d l• 1•....,.. 1J'U 

t"tiOIIiltl dlll! lti'IDV'lt!tlll'ltG ö•t Jpfelplatstl •• ... ,...,..t\pUU • 

- : -
&:x1: in d 14ttJ • J•·~ iJl .., , r .:totHU•I , u l't "'t'"' A'.l~ !> h• •1n1t, 

! J il' l f IU:H ot, ~, . ,.,.,,, ,l .. l.H ~ :.•.1 b.:~ i ".1 111 11.1..1 _,_.", ~1tf:Mit­

d '!ft S~i ~1r1• t~ ->.1 ~e r ro'lalin~t:~ Crl .l~ n.•:l t 'J g~sUHf''l 'Ii~ 

:.~o~tn:\I C:h rln'!l'l B:.ll• ;l <t l;tJolt. IU\:"11,(-!; .. 1\o 

1 :11 ;,.,rr~-'. "'~ 1 v·. l.~ ~i . ::o 1 :11 .. t ......... ; ,· ~:.~ .: 'tt . • ~.""; r­

~(1 \.'J~. n! .r . ilr Hor :'• •. :i : ,, ·::1:r i.:i'l ~· j~ ;:,r-h, .,,, ''(')! 
oi1• Hl v o~ t i "'' in v n .. •nr ;t.d! , ;, n,-:.r.:'l.~t> tt, ~· ' t ur sll• 
~l n "'~l q•ol"·.;~u1 f1•t;; : .1• .i . t _l ~· · • .:1u · ''•o : "'mQ •t.:~u • 

-------------~------~-----
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6.11.14 Planung einer Wohnsiedlung ftir 1 0 000 E. 

KREATIVE PROZESSE UNO PROOllXTE !H OF.OGR~PIIIE1Jti1'ERRl t: HT: UNl';'RRICH'l'SA F:! .'H' Il':! 14 

The ma de r Unterrichtseinheit 

P lan ung ainer llohnsledlung rii r 1C UOll r. . :<numgn" t.., l t uru;~ 

unt e rr1ch tsprakt 1~che Erp robu nll 

Klosse/~i'lf 
!:c hiJl ~:::·-

Schule Un t errich t endc( r) z. a hl D.1tU:n 

7 i: 32 Cymnaaium csoen-Überruhr !l;1 r :, l r1 •: c:huy rm r z 1 979 

!"hascn des Inhalte des l<reativ en protesses , S oz..- Akt.- ·1~ r· t r': 
krea tiven Proz.esses didaktische Anmerkungen f or- to r- ltedien •'~UJ' .. 

men rnen .o l \J.r-t ~ .~.~ 
1) Person -Umwelt- Auseinnndorsntzung mit Themen zu "0"u on u. ~lo hn r:n i n verschi.,don r:n ~ rdrä umr ,.. .. ----o.:"---

In ter".l<ti on mit Hou ~- u. Uohnfo rmon tn deut schon ~ t il r J ton u. mi t 11 Noue •:t arlt IJulfon"; • • u. "' · 
Zllhlraicho auDorschull•che Vorerf a hrun gen 

2 ) Probl emwahrnehmung vl•uollo [ indrUcko von neuan IJohn fo rmon IV f,bb. 4-7, 1 2 

+-
u , - anol )'68 Üb o rl ugungen zur ~Jotuandlgk1dt dlos ~r ro rmon C ~iP rv 

u. ihrC>r floallsierung in nog . "nouon ~ tüdten 11 

--+ f rorobung i m r>la nsp iel mHgllch 

3) Vorbe reitung u. fe • tlegung einer ~inielsltuati on, von ~oll en (')K IV libb. 1, 2, 3 , 
trägn rgru p n6n u. !öpielve rlauf (o. nnlag '• 1): a - ,,. 

In!ormationssamml . ' i. r arbeHung de r Mntoriol!en je n~ch r"~o ll Hn- G1 ( V T~b. 1, 2, 3• 
interosoen Kurztexte ' :;;:; 

4) Inkubation/ 
Qur chsnid c n von mögl ichen LÖ•ungcn ZI.Jr .. , 

l!:rpo thesen bil dun g 
'. tandortfra9 r•, ZU:' rä uml. Gl iederung der 

~ 
c .~ [V 

1- ? 
~ ledlung, zur Jnrrastruktu r- nu"stattun~, zum 
'lahmano 1 an r. d. Onbauung u, a.m. " :> 

" 
5) Illumination/ Cnt s cheidung bzu, endgiil t lg& .~ usu<Jhl bei all e n 

Syn thes e ansteh~ndon Problemen ~· CA [V 
11) ... -

6) Evaluation Übe rP r ii run g clor Grupp anontscholdungen; 
u . Elaboration 1\u s arb d tung de r Vor s chläge in s chrirtl. u,/o. c;,, EV 

\ 
z olchnorischo r form 

7) Kommunikation Vc:trag der Gruppenv~r sch l U g r ( fln tr;igo); SV üV Schülertexte 
Disku ss ion dor Vo r s eh l:igCJ u. r,bs.t i mmung i ;t~ er llK rv u, -zaichnun9~ 

' e \nzolno i'\ntrii ge ; 
'•D i elk r L t ik C ~ l [V 

8) Realisierung ( r:eall s le r ung ln ,,n s :i t'~ un:) Gesamtkon z ~: n t 
IIUS allon VorscnUigan H~c s a rb .,{ einlil r ~. c.hWler ·., 

sign1likante P roblomsansltlvlt :H, spontane u. ~ r1R n tivc Fl oxibilit il t, Um s trukturlerung, 

'il 
kraat1Ye !'dhigke1ten !Jr lgin ., ll tfJt , somantlschu u. flgurnlo !"labor~tinn, Fanotration 

~uallti!lt u. Quantitllt neo auungs- u. ~~ t an do L· t.vo n.chl ~q o Lt or ~ inzol ncn ~oll~ntrligcrgrunoan; Gt:'s nmtp lan 

der kroat1Yen Produkte f ü r die !il!!Lilung (in schrlftl iciJor Form; ~ . ~ nl o ge 2) 

Bemerkunsen ~p lolma tor iall on IIU~: W( LT U~lU ut~ l J[ L T 7 . Or aunschurd g 1978. ~J • 172- 74. 

' .: 
~ 

t 



UB 14, Anlage 1 

Planspiel: Planung einer Wohnsiedlung für 10 000 E. 

1) Spie/material: 
in: Welt u. Umwelt 7, S. 172- 174. 
außerdem gilt: 

163 

Die Wohnsiedlung soll Teil der Stadt S. werden und am Rande des bisher 
bebauten Wohngebietes liegen. Zur Diskussion stehen drei in Frage kom­
mende Standorte (A, B, C; s. S. 172). Evtl. kann auch noch ein vierter 
Standort gewählt werden. 
Die Stadt ~· hat 80 000 E. Ihre Bevölkerung setzt sich aus allen sozialen 
Schichten zusammen, es überwiegt die Mittelschicht. 
Die Funktionstandorte "Arbeiten" liegen fast ausschließlich in der City. 
S. ist eine Einpendlergemeinde. 
Die Infrastruktur von S. entspricht der einer typischen deutschen Mittel­
stadt. 

2) Rollenträger: 
Bürgermeister: 
Stadträte: 
Stadträte mit besonderem Aufgabenbereich 

(Kinder u. Jugendl.): 
Planungsexperten für Verkehr: 
Planungsexperten für Wohnen: 
Planungsexperten für Versorgung: 
Planungsexperten für Arbeit: 
Planungsexperten für Erholung: 
Planungsexperten für Gemeinschaft: 
wohnungssuchende Bürger: 
Bauherren: 

3) Spie/verlauf: 
a) Aufarbeiten aller Informationen, evtl. Sammeln weiterer Inform.; je 

nach Rolle Aufstellen eines Rahmenplans f. d. Bebauung, Entscheidung 
für Haus- u. Wohnungstypen, räuml. Gliederung, Infrastruktur u. Ver­
kehrserschließungder Trabantenstadt; 
schriftliches Formulieren von Anträgen; 
(Bürgermeister u. Stadträte legen den genauenAblauf einer Ratssitzung 
über die Wohnsiedlung fest); 

b) Durchflihrung einer Sitzung des Stadtrats mit Beteiligung der Rollen­
träger aus 2), in der über die vorgelegten Anträge abgestimmt wird;jede 
Gruppe von Rollenträgem legt ihren Gesamtplan vor, er kann von 
einzelnen Mitgliedern nach ihren eigenen Vorstellungen ergänzt werden; 
Bürgermeister u. Stadträte stimmen nach Anhören aller Gruppen und 
nach Rückfragen über die Anträge ab. 

c) Spielk.ritik. 
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Plan für eine Wohnsiedlung für 10 000 Menschen 
Wegen seiner günstigen Lage erhielt Baugelände C die meisten Stimmen. 
Außerdem ist das gesamte Gelände Landesbesitz. 

Verkehr: 
Die wichtigsten Straßen sind untertunnelt. Auf beiden Straßenseiten be­
finden sich Bürgersteige. Weiter werden Haltestellen für 3 Buslinien ange­
legt. Vom Busbahnhof aus führen Verbindungsstraßen zum Straßennetz. 
Um das Einkaufszentrum liegen Parkplätze für 200 Autos. Im Einkaufs­
zentrum selber dürfen nur Busse fahren. Unter den Hochhäusern befinden 
sich Tiefgaragen. 

Wohnen: 
Insgesamt werden 265 Häuser gebaut. Die Mehrfamilienhäuser haben einen 
Dachgarten. Bei den Einfamilienhäusern sind die Dächer spitz. Familien­
häuser stehen getrennt von Hochhäusern. Die Häuser sind von verschiedenen 
Baufirmen (also versch. Bauweisen) gebaut. 
Zu den Wohnungen: 
1.) Mietwohnungen : 5 Etagen a 3 Wohungen davon 100 Häuser, also für 

ca. 4500 E. 
2.) Mietwohnungen. 3 Etagen a 3 Wohungen davon 70 Häuser, also für ca. 

2150 E. 
3.) Eigentumswohungen . 5 Etagen a 3 Wohungen davon 65 Häuser, also 

für ca. 3000 E. 
4.) Eigenheime: in Bungalow-Form davon 60 Häuser, also für ca. 350 E. 
Die Wohungen sind vorteilhaft aufgeteilt und bieten auch für größere Fa­
milien genügend Platz. 

Versorgung: 
Ein Ladenzentrum wird eingerichtet, in dem sich Boutiquen, Lebens­
mittelgeschäfte, Friseure, Buchhandel usw. befinden. Auch ein Super­
markt, wo man Lebensmittel und andere Sachen für den täglichen Bedarf 
kaufen kann. Der Supermarkt ist an Werktagen durchgehend geöffnet. Ein 
Getränkemarkt mit alkoholhaltigen und alkoholfreien Getränken. Eine 
Apotheke und 3 - 4 Ärzte (Allgemeinmedizin). Bei Unfällen wird der Ver­
letzte mit einem Wagen des Roten Kreuzes in ein nahegelegenes Kranken­
haus gebracht. 

Arbeit: 
Die Arbeitsplätze liegen meist außerhalb, sind auch ohne Auto, dafür aber 
mit öffentlichen Verkehrsmitteln zu erreichen. 
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Städtische Werke: 
Wegen der hohen Lage steht das Wasserwerk östlich des Wohngebietes. 
Die Stromleitungen werden 1 1/2 m tief in der Erde verlegt. Das E-Werk 
befindet sich in der Nähe des Wohngebietes, da die Verlegung der Strom­
leitungen, die unterirdisch verlaufen, sonst ein zu großer Aufwand gewesen 
wäre. Vorhanden sind 7 Hauptanschlüsse, damit es nicht zu einer Über­
lastung des Stromnetzes kommen kann. 

Erholung und Gemeinschaft: 
1n der Nähe der Wohngebiete befinden sich einige Spielplätze ftir die Kin­
der. Der Weg von den Wohnhäusern zu den Spielplätzen ist nicht sehr lang. 
Die Spielplätze sind für verschiedene Altersgruppen: 3-5 J.; 6-8 J.; 
8-12 J. Auch zwei Kindergärten werden gebaut, wo sich Kinder bis 6 
Jahre von morgens 8 Uhr bis 12.30 Uhr aufhalten können. Ein Jugend­
zentrum mit Discothek, Jungschar, Kino, Diskussionsrunde und einigen 
Aufenthaltsräumen für die Jugendlichen bis 18 J. Ein Hallenbad (Zen­
trallage), schnell zu erreichen für jeden Bürger zur sportlichen Betäti­
gung. Neben dem Hallenbad ein Freibad. 

Der Sportplatz liegt an einer Verbindungsstraße. Dort werden Wett­
kämpfe ausgetragen und Sportfeste veranstaltet. Auch ein Minigolfplatz, 
ein Teich für Modellschiffe und ein kleiner Flugplatz für Modellflugzeuge 
sind vorhanden. Eine große Festwiese bietet Platz für Kirmes, Zirkus, Kin­
derfeste und sonstige Veranstaltungen. Auf den Tiefgaragen der Hoch­
häuser werden Rollschuhbahnen errichtet. Ein Park (Zentrallage), er ist 
zu Fuß zu erreichen. Der Radweg verläuft parallel zum Spazierweg. Auch 
ein Waldweg bietet Gelegenheit zu einem Spaziergang. Ein Saalbau für Aus­
stellungen und anderes wird eingerichtet. Auf dem Marktplatz ist zweimal 
in der Woche Markt. Die Bücherei bietet Kindern und Erwachsenen die Ge­
legenheit sich Bücher auszuleihen. 2 Kirchen, kath. und evang., sind vor­
handen. 
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6.11.15 Sanierung einer Häuserzeile in der AI tstad t 

lffiEATIVE PllOZESSE UND PRODliK'l'E IH OEOOilAPHIEUtl'l'ERRICHT: UNTF.IllliCH'I'SBF:ISPifl . 15 

Thema der Unterrichtseinheit prirn•H· berührte 
Raumka lefF•O r:t en 

~ aniorunQ einor Hä userzelle in d<, r Altstadt flaumgost,. l tu"g 

Kl osse/ Koa><x Schüler-
z.ahl 

9C 3? 

r hnG cn des 
kr~a tLv c n Prozeoses 

1) Fersen-Umwelt­
Int e raktion 

2) problem*ahrnehmung 
u. - analyse 

3l Vorbereitung u. 
I nfo .rma ti o nssamml . 

4) Inkubation/ 
Hypothesenbildung 

51 Illumination/ 
Synthese 

6) Evaluation 
u . Elaboration 

71 Kommun!katlon 

8) Realisierung 

si~nitikante 
kreat1Ye F5higkeiten 

Qual1 t d t u. Quan tit.!lt 
der kreati~en Produkte 

Bemerkungen 

unterrichtsoraktische Erprobung 

Schule Unterr1chtendc(r) n.~ tum 

Gymnns ium [ &3en-Dbcrruhr Hn tald ~chuy C'lai 1 Junt 
~979 

Inhalte des kreativen Prozesses, 
didaktische Anmerkungen 

zahlrelcha Erfahrung en auOa rholb dos Unt ~r rlcht ~ ; 

f!edi en 

ßohandlung im Unterri cht : Grundbogriffe u. - problAme dor ~ tadtgeo9r ap h le, 
Mothodon der S tadts~nicrung 

u 1lic:htigo~ ·1 u. 11 f.olsche!J 11 0Auon ln dor 
Innenstadt, ~Nutuendlgkoit von Plcnung;~ 
PlHnspiol: Lös ung n, 0 Odnr C? 
Spielplanung ( Ro ll en, ~ollcntr :igo:r, 0 oit I ­
situa ti on• s, Anlago · /) 

[rerbeitung der Ma t e r ia l iun om nchrm~ti schcn 
Oc isplol u. an andnran Ocisnlnlen ( r eLIR, 
r.~gonsburg); Au fbereitung eigene r Er fahrungen 
( r.s sen- .;toele, (ssen- IJordr•n) 

;, ich- Vors tellen dc:r drei mögllr:hon LÖ~ ungrn~ 
fl u rchsplo l on der Kansor,uonz en f ü r die 
oinzfl:ln c n nollcntdigo r, O c ~Ucnkcn von anderen 
mü gl ich c n Lö ~ ungen 

Cntscheldung jeder Grunp n von Aa ll entr ij gRrn 
f Ur eine dnr drei Lösungen ( ovtl, in modifi• 
ziortllr i'orm); finden von ll o gründung~n 
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UB 15, Anlage 1 

Zur Auswahl stehende Sanierungsmodelle 

Alter Zustand: Eine Häuserzeile aus Fachwerkbauten und 'lassiv­
bauten. 

Lösung : Dif' Grund tü cke werden von drei Ge chäftsleuten 
aufgekauFt und nach Abbruch modern bebaut. 

Lö-·ung B: Die Erdcre -chosse sind vollverglast; dadurch w]rken 
die Häu er ve rkle inert. Die Ziergiebel sind vereinfacht. 

Lösu ng C: Einige re ubauten. einige \1oderni ierungen. Die 
Erdge-·chossl:' w rden neu g nut zt al s Geschäfte und Ga tstätten. 

167 
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UB 15, Anlage 2 - 1 

Klasse 9 C 30.4., 1. 6., 6. 6. 79 
Planspiel: Wir suchen eine Lösung bei Stadtsanierungsmaßnahmen 

1) Spie/material: 
in: TERRA GEOGRAPHIE 9/10, Ausg. B, S. 13 0/31. 

2) Ziel: 
Entscheidung über die Art der Sanierungsmaßnahmen bei der Häuser­
zeile auf Abb. 1, S. 130. 

3) Situation: 
Mittelstadt von ca. 70 000 E.; isolierte Lage (ohne weitere städt. Zentren 
im bäuerlichen Umland); 
Einkaufsmöglichkeiten für den täglichen Bedarf vorhanden, aber unzu­
reichend für den periodischen Bedarf; 
Stadt hat von einem Experten Sanierungsvorschläge (Lösungen A, B, C) 
erarbeiten lassen u. will nun zur Entscheidung für eine davon kommen. 

4) Rollen träger: 
Hausbesitzer: 
Nr. 1 der Häuserzeile: Ute H. 
Nr. 2 der Häuserzeile: Sabine R. 
Nr. 3 der Häuserzeile : Norbert F. 
N r. 4 der Häuserzeile: Frank Sch. 
Nr. 5 der Häuserzeile: Rudi B. 
Nr. 6 der Häuserzeile: Rainer B. 
Nr. 9 der Häuserzeile: Martin J. 
Wohnungsmieter in Nr. 9: Stefan D., Andrea Kl. u. Marita W. (Student 
amerikan. Touristen: Dirk U., Uwe B. , Torsten Schw., Frank H., 

Stadtplaner: 
Den km alschü tzer : 
Ratsherren: 

Protokollführer: 
Geschäftsleute: 

5) Durchführung: 

Friedemann M., Andrea M., Ellen D. 
Susanne J., Ilona Sch., Marion W. 
Sabine St., Elke U. 
Dorothea Bl., Dirk H., Rolf B., Silke H., 
Jasmin K. (die beiden letzten zugleich Ver­
sammlungsleiter) 
H. Schuy 
Anne Schm., Kerstin R., Annette W. 

a) Vorbereitung der Entscheidung: Jede Rollenträgergruppe entschei­
det sich flir eine der drei möglichen Lösungen und sucht Begrün­
dungen dafür. Die Ratsherren legen den Sitzungsverlauf fest. 

b) Sitzung des Stadtrats mit den beteiligten Rollenträgern: Die Rol­
lenträgergruppen tragen ihre Entscheidung mit Begründungen 
vor: 
Stadtplaner 
Hausbesitzer 

5 Min. 
5 Min. 

W ohungsmieter 
Geschäftsleute 

3 Min . 
2 Min. 



UB 15, Anlage 2 -2 

Denkmalschützer 3 Min. 
allgem. Diskussion 15 Min. 
Diskussion d. Ratsh., 
entgült. Entscheid. 
für eine Lösung 1 0 Min. 

c) Spielkritik 

169 

Touristen 2 Min. 
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VB 15, Anlage 3 

Kurzprotokolle der Vorträge der Rollenträgergruppen im Planspiel "Eine 
Lösung bei einem Stadtsanierungsproblem" 

Hausbesitz er: 
Das Stadtbild soll erhalten bleiben. "Wir wollen uns weiter wohlfühlen . 
Gaststätten und kleine Geschäfte bleiben notwendig. Große Parkplät:z:e 
sind überflüssig. 
Votum ftir Lösung C. 
Wohnungsmieter in Haus Nr. 9: 
Die zentrale Lage der Wohnungen soll nicht verloren gehen. Stadtsanierung 
soll nicht "teuer'' werden . Aus Tradition soll das Stadtbild erhalten blei­
ben. 
Votum für Lösung C. 
Vertreter der amerikan. Touristen: 
Die alten Bauten wirken als Reisemotiv. Touristen bringen wirtschaftliche 
Vorteile für die Stadt. 
Votum flir Lösung C. 
Stadtplaner: 
Ein großes Geschäft (Kaufhaus) oder mehrere mittelgroße stören das 
Stadtbild nur bedingt. Sie bringen der Stadt finanzielle Vorteile. Für Ver­
besserung der Verkehrsverhältnisse kann gesorgt werden (Parkplätze ., 
dichtere Folge der öffentl. Verkehrsmittel). 
Votum ftir Lösung B. 
Den kmalschü tzer: 
Der Stadtkern soll .im historischen Bild erhalten bleiben. Es sollen nur Ob~· 

jektsanierung und Fassadensanierung erfolgen. Die Fassaden, besonders die 
Giebel, müssen aus kulturhistorischen Gründen bestehen bleiben. Das 
Stadtbild .lockt geldbringende Touristen an. Kaufhäuser können im city~ 
nahen Wohn- und Geschäftsviertel errichtet werden. 
Votum ftir Lösung C. 
Geschäftsleute: 
Die Modernisierung der Stadt darf nicht aus nur "optischen" Gründen her­
aus unterbleiben. Kaufhäuser und historische Fassaden bilden eine doppelte 
Attraktion ft.ir die Umlandbewohner. Kaufhäuser sollen nicht außerhalb 
der Altstadt gebaut werden, da sonst zwei Stadtzentren mit je nur Teil­
funktionen entstehen. 
Votum für Lösung A. 
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6.11.16 Verkehrsprobleme in der Innenstadt 
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UB 16, Anlage 

Klasse 7 E 10./11 .5. 79 

Planspiel: Wir suchen eine Lösung für das Verkehrsproblem der Innenstadr 

l) Spie/material: 

in: Welt u. Umwelt 7, S. 184/85 
2) Ziel: 

Entscheidung, ob eine Fußgängerzone angelegt werden soll; wenn ja 
auch in welchem Umfang und in welcher Art; 

3) Rollenträger: 

Autofahrer: Stephan Th., Christian M., Udo H., Frank R., Frank K. · 
Benutzer öffentl. Verkehrsmittel: Sabine F., Iris H., Jens R., Michael H. · 
Fußgänger: Daniela Sch., Anke R., Isolde L., Sirnone Sehn., Anja W. · 
Käufe r: Birgit B., Kristina W., Peter R., Heinz Br.; 
Geschäftsleute: Anderas W., Volker W., Jörg H., Thomas L. ; 
Innenstadtbewohner: Iris Sz., Anne G.; 
Touristen: Marita Schm., Dirk Kn., Martina W., Kerstin R., Metina S. · 
Verkehrsexperten: Claudia L., Susanne D., Andrea R., Claudia Pf. 
Sabine Br., Stephan K.; 
Versammlungsleiter: Petra Kr., Petra v. d. H.; 
Protokollführer: H. Schuy; 

4 Spielverlauf 

a Aufarbeiten aller Informationen, evtl. Sammeln weiterer Inform ~ 

tionen; Gruppen der Rollenträger beraten jeweils unter sich über di 
otwendigkeit zur City-Absperrung (Fußgängerzone) und (wenn 

notwendig über Art und Umfang der Absperrung; Verkehrsexper­
ten u. Versammlungsleiter legen den genauen Ablauf einer Sitzun 
im Stadtplanungsamt fest, bei der die übrigen Rollenträger ihre An­
träge auf Folie gezeichnet vorlegen sollen; 

b) Durchführung der Sitzung im Stadtplanungsamt , Vortrag und Er­
läuterung der Anträge durch je einen Rollenträger (bis zu 5 Min.), 
d nn allgerneine Diskus ion darüber (bis zu 3 Min.); Diskussion unter 
den Verkehrsexperten u . Entscheidung über die Anträge durch di 
Verkehrsexperten (bis zu 20 Min .; bei Stimmengleichheit Entsch 1~ 

dungdurch den älteren Versammlungsleiter); 
c Spielkritik. 
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6 .11.17 Ein Einkaufszentrum für Bauheim-Solden? 
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Problemlage 

Ein überregionales Einkaufszentrum auf altem Zechengelände 
190 000 Quadratmeter Zechengelände 
sollen erschlossen werden 

Die Stadt Bauheim hat jetzt die Planung ftir das ehemalige Zechenge­
lände Heinrich offengelegt. Hier soll ein überregionales Einkaufszentt'UD"l 
entstehen. Schon jetzt haben sich Konzerns und SB-Warenhäuser wie z. B. 
Co-Op und Tengelmann angeboten, ihre Filialen im Einkaufzentrum zu 
eröffnen. 

Eine Baugesellschaft hat einen Entwurf vorgelegt und ist bereit, das Pr~ 
jekt zu tragen. 

Das an der Autobahn gelegene Grundstück soll durch Ausbau einiger 
Straßen (z. B. Breslauer vierspurig) besser verkehrsmäßig erschlossen 
werden. 

Die Häuser, die durch diese Baumaßmahme und durch eventuell zu 
errichtende Parkplätze im Wege stehen, werden durch die Stadt Bauheim 
in einen anderen Stadtteil umgesiedelt. 

Die Stadt Bauheim wird in den nächsten Wochen den Entwurf be. 
schließen. Einige Bürger des Stadtteils Solden sind bereits einverstanden 

t 

da die kleinen Geschäfte, die in ihrer unmittelbaren Nähe liegen, für si 
nicht ausreichen. Auch die durch die Zechenstillegung freigesetzten Berg­
arbeiter, die bereits umschulen und Arbeit suchen, treten für die Errich. 
tung eines Einkaufszentrums ein. Für die Bergleute und für die vielen 
Frauen, die eine leichte, saubere, gut zu erreichende Halbtagsarbeit suchen. 
wäre das Einkaufszentrum die nächste Arbeitsstätte. 

Doch alle sin d nicht mit der Idee, ein Einkaufszentrum zu bauen, ein. 
ver tanden . 

Die Bewohner der Breslauerstraße wehren sich gegen den Ausbau ihr r 
Straße auf vier Spuren. 

Auch die Familien Kraft, Huber und Sturmann (Memelstraße) sind da­
gegen. Ihre Häuser müssen den anzulegenden Parkplätzen weichen. 

Ebenso ist eine Gruppe von Umweltschützern von der Idee nicht be­
geistert. Sie wollen auf dem stillgelegten Zechengebiet lieber eine Naher­
holungs- und Freizeitstätte bauen. 

Nicht zuletzt erheben die Besitzer der Einzelhandelsgeschäfte im Stadt­
teil Solden Einspruch, da sie einem solchen Konkurrenten nicht mehr stand­
halten können. Der Bürgermeister der Stadt Bauheim und seine Mitarbei­
ter vom Stadtplanungsamt möchten alle Gruppen in einer Stadtratssitzung 
zu Wort kommen lassen, bevor eine endgültige Entscheidung gefällt wird. 
(aus: Bü I G 1979) 
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Oberblick über die Gruppen der Rollenträger und ihre Spielmaterialien 

Zahl der 
Gruppen-

~ollen mitgliedr.r 

Oürgormnlstcr u. 
vLor ~ tellvortretcr 5 

f amfllon Kraft, 3 
Huber , :.; turmcnn 

F. i nzolh andels­
ikaur'leutn 

Kij ul"e r 

umwolhchi itz Clr 

5 

4 

5 

Aufstellung der nollenträ gcr 
grob en Vcrlnufnschcm n dos ~o iels 

;.kizzo dr.~ ungenutzten Gnlündes 
der ohemnligen Zucho 

r. rt. 14/Hi au::; dem GrundgosGtz: 
(Clg nntum , Grund und Ood~n) 

f"oto:; der betroffenden l.fohnhüusnr 

Anznhl der [inzelhand~lsunter­
nehmon in der ono 1g62 - 74 

T03b, "Di G 1o griiGten ~iO- t.Jarenheus-
Untcrnchmen in d"r (:lflD 1975" 

Tab. "Die 1o gröGtßn Discounter i. d. DP.D" 
Zeitungstaxt "Hi.lfe f Ur Tante Cmma" 
Zeitungs text "Q.,s Jahr der Haie" 
Zeitungst nxt "llarte KonkurrAnz 

im LQbcnsmittclhandcl" 
Zeitungstext "'Tante Emma1 hRt man­

chersorts keine Chance" 
Zoitung!!text "Oei.m Laben smithl­

einkauf wird weiter au f den Preis 
gesehen" 

Auf s t ollung der Veraorgung sein­
r ichtungDn des ~ t~dttAll~ ~olden 

1\ uf:>tr:llung c1c: r Nflhrung:;mittel­
gc~chäFta ln ßauheim- ~olden 

Zcitungsart. "Zur l' inunihung den 
Ci t y- t.:en tl·rs" 

Tab. '1 Vur sorgungsein richtung"n 
f. 311 OUO !· . im Durchschnitt 
cl c r II Ull'1 

Rufstellung dnr Vernorgungsoln­
richtungr:n dos Stadtteils Gold nn 
Grophik zu den monntl, nusgnben 

des "'flerrn l'liillcr " 
Aufstellung dnr UnhrungsmlttAl­

geschöftc in Ba uheim- 'ioldon 

:ikizze des ungenutzten Gcl i indcs dnr 
ehemnllgon Ze che 

Kralsdingramm zum ~ tadtg nbiet ~ auhnlm 
na ch ~utzungnortAn 

Tr: b . " fi iedlungsentwi r.klung u. GrUn• 
fl Hchen ln Ve r dl ~htung s rNumen" 

Tab, "11ie ftovölkerungMmtwirl<lung 
dhr letzten hundert Jahro in einem 
n F< llun sr:oum'' 

K ~ rton m t nnisple l e n von [ r holung ~­
u. rre zoit .t iitton 

TAb . zur Li nuuhnorz.a 'hl o"uholm r. 
1073 - 1Q70 
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11o ll en 

Oa ugesell~chaft 

ll ii:ge r lniti<Jt iv e 
Ur eslaue r ·: t r . 

f\ rb c i ts:;uch end « 

Ve r t re ter der 

Z'"hl der 
Gruppen-
mitglicdnr S pi e lmat~ri al inn 

3 'Jk i zze de~ ung enu tzt nn Gr Ui nd es 

4 

3 

2 

der ehem<lligon Zech~ 
f\ usschnitt <lUS ein Am F~ chz ss,'"rtike l 

iiber Zir:lsetzung u. Konz r:p tion 
oincs [ inkauf ~ zent r um ~ 

Ausschnitt a us einem Gutachten 
f Or ein Einkaufszentrum 

~kizzo zur Verkehrsa nbildun g eines 
Einka uf szen trum s 

'; k izze des ung enut z t en Gel :i nd e!l 
der ehemaligen Za che 

ro tes von lliiu s ern an "fJresl.;uer 'i tr." 
u . " .~ kazienalloc" 

T ~ bnllen zu Verkehrsaufkommen u. 
- Hrt Hn in der Umgebung eines 
Cinkaufszentrums 

2eitungl'i<Jrt. iib flr Zechr.nstillr1gung 
Zei tung s art. üb er .irbc i t s lose in 

B auhe im- •;o l don 
Int 8rvicus mit einer Ha us f r au aus 
ßauheim- ~olden u. einem Bergmann 

Skizzn zu r Ver·kehrsanbindung ei ne ~ 
r inkauf::;zent r ums 

Tilb . " D io 10 größten ;,[3- \J ;uenhau s ­
Unt r.r nehm r. n i. d. n '"!O 1975" 

Tab. " Die 10 grüßten Ob count r.r 
i. d . B~rl " 

Tab. eines Ma rktforschung~institutes 
zu Ums a tz oru ~ rtung u. Br.völkerung 
rdn~3 bzw . im Umkreis von ?.0 km 
eine~ t. inka uf E zentrum~ 

f\u ~ zug au ~ ein P.m Gutacht r. n f ür 
o ln gnpl ~nte s Cinkaufsz cntrum 

Toxt "Plotorl:;ierung :;e tzte neue 
Daten" 

AuFst e llung d~r Ve rso r gung s einrich­
tungen Fiir 30 00 0 :. im Dur c hschnitt 
d a r DHfl " 

~uf n t e llung dor Ve r sorgungseinrich­
tungen des !i t:'ldttoil s :;o lde n 

alle ~o llen trHgc rgrupoen ~ollAnkart o mit .~ ngr.bot an Verh;!lten s­
st J·ategi cn u. Zin l en 

Probl P.mlage 
Fo t o m. d . f•lorl " ll d e ~ [ inkauf ::. zcntrum s 
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R ede des Vorsitzenden der Umweltschürzer 

Guten Tag! 
Sehr geehrte Damen und Herren, wir als Umweltschützer vertreten die 
Meinung, daß anstatt des EKZ ein Freizeitzentrum errichtet werden soll. 
Denn so eine Konsumburg verschandelt die Landschaft. Außerdem würde 
durch den Bau des EKZ der Hülser Busch vernichtet und die Luft in Bau­
heim noch schlechter werden. Außerdem muß man sich vor Augen führen, 
daß die Einwohnerzahlen seit 1967 immer mehr abgenommen haben, was 
wahrscheinlich auf die schlechten Wohnverhältnisse zurückzuführen i t. 

3.6 % Grünflächen) Es läge bestimmt auch im Interesse des Bürger­
meiste rs, wenn die Einwohnerzahlen wieder steigen würden. Aber das 
alles kann nur geschehen, wenn die Erholungs- und Freizeitmöglichkeiten 
erwejtert werden . Außerdem wird der Bedarf nach Arbeit gedeckt. Für die 
Pflege des Freizeitszentrums braucht man genauso viele Arbeit kräfte wie 
ftir ein KZ. Wenn man eine Baufirma beauftragt, wären ihre Interessen 
gedeckt . Für die Verbraucher besteht die Möglichkeit in Almsraden einzu­
kau fen. 

Eine andere Lösung wäre die Einzelhandelsgeschäfte zu vergrößern. 
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Argumente gegen ein Einkaufszentrum bzw. für ein Freizeitzentrum 

1. Wir sind gegen ein Einkaufszentrum und für einen Freizeitpark, weil 
viel zu wenig Grünflächen vorhanden sind; nur 3,6 %. 

2. Hier wandern Jahr für Jahr mehrere hundert Menschen aus; ein Teil 
bestimmt, weil hier viel zu wenig Parks, Freizeitzentren und ande 
Grünflächen vorhanden sind . 

3. Wenn man das Einkaufszentrum nicht bauen würde, könnte man vi 1 
Lärm vermeiden. 

4. Für die Leute in der Memelstraße wäre ein Park auch viel günstiger 
weil sie dann ihre Wohnungen behalten könnten. 

5. Ein Einkaufszentrum ist hier gar nicht nötig, da sich im benachbart n 
Stadtteil eins befindet. 

6 . Auch für die Arbeit suchenden Bergarbeiter sind hier berufe zu erw r­
ben. (z. B. Parkwärter, Gärtner, Kartenverkäufer am Golfplatz und im 
Schwimmbad Bademeister und in der Zeit des Ausbaus viele Bauarbei­
ter, die dann unter den Arbeit suchenden ausgesucht würden. 

7. Durch ein Freizeitzentrum wäre für Kinder, die sonst auf den Straß n 
spielen, ein Platz gefunden, wo sie ungefährdet spielen und tob . n. 
können. 

8. Ein Park hat viele positive Eigenschaften: z. B. Altere Leute könn n 
sich ungestört mit ihres gleichen treffen. Die Menschen, die in d r 
Woche viel arbeiten, können sich hier gut erholen und auch Mütter mit 
kleinen Kindem hätten einen Ort, wo sie abgeschnitten vom Lärrn 
sind . 

9. Bei einer Befragung sprachen sich 18.3 54 von 25 .000 Befragten für in 
Freizeitzentrum aus und nur 2.612 für ein Einkaufszentrum. 
Dem Rest war es egal. 

I 0. Der Hülser Busch wird vernichtet und von stinkenden Abgasen ersetzt 
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KiiEATIVE PROZESSE UND PRODUK'l'E IM Of.OOR4PHIEUN'1'F:R!liCHT: UNTFRR!CH'I'SBF:!Sri::r ~ 
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Aufstellung der vorgelegten Spiele zum Umweltschutz 

1) "Wer ist der größte Umweltfreund?" 
Brett- und Würfelspeil mit Spielchips, die zur Beurteilung von umwelt­
gerechtem bzw. -ungerechtem Verhalten ausgezahlt werden; 
Spielbrett variabel durch drehb:tren Einsatz, ermöglicht neue Spielvaria­
tionen ; 

2) "Umwelt-Monopoly" 
Brett- und Würfelspiel mit Spielgeld; Bewertung von umweltfreundlichem 
und -feindlichem Verhalten mit Hilfe von "Umweltkarten" und ,,Straf­
karten ', die den Spielverlauf fördernd oder hemmend beeinflussen; 

3) " Waldpfad" 
einfaches Brett- und Würfelspiel zum Durchlaufen eines Waldpfad 
mit "Umwelt-Hindernissen" ; 

4) ohne ame) 
Brett- und Würfelspiel· Ziel: Geld verdienen für umweltfreundlich 
Verhalten ; Hindernisse auf bestimmten Feldern führen zu finanzieller 
Strafe oder Belohnung; 

5 " Fabrik-Sorgen ' 
einfaches Brett- und Würfelspiel mit "Umwelt-Hindernissen"; 

6) "Umweltweg" 
Brett- und Würfelspiel mit zwei verschiedenen "Wegen", Umweltver­
schmutzer oder -schützer zu werden ; 

7) "Sauber zur Fabrik" 
komplizierte Brett- und Würfelspiel mit vielen Spielmöglichkeiten : 
vier Arbeitnehmer auf dem Weg zu ihren verschiedenen Arbeitsplätzen· 
Kombination von Farbfeldern zur Variation der Wege und Weglängen 
owie Kartenfeldern zur Belohnung und Bestrafung entsprechenden 

Umweltverhalten : 
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6.1 1.19 Zwei Tieflandsbuchten in NRW: Kötner und Münsterländer Bucht 

KllEA'l'IVE PROl:E:;SE UN D PRODliKTE IM OEOOR~PHI EliN'T'E!lll!CHT: UN'T'!RRIC H'I'SBF.ISPIF.'I 19 

wr Untlrr1cbteeinho1 t prim i r be r Uh r te 
Rnumkatero.r1 en 

r l and• buch t on In ~l'lU : KÖ lnor und Ni ins torlä nd r. r Oucht P• u,_nutzunQ , 
·~aumn u r t r· t 1 un g 

unterrlchleHa kt i Gche F.rorobun!l' 
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--&·-··--'----·--------t--~~~~h~l------t.~~~~~~~~.-... ~~~~~~-------1~----------------~~-------t~~~~------------
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----~----+-------"~~==~~~~~--~~~~-
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Übersicht über die Ergebnisse der Arbeitsgruppen 

Thomöl dr. r 
rirboi t"Jgrupn o 

KUln - ein V~rkch:rs­
und lkmdclszont rum 

Uonn - llauptstndt 
der U ~fl 

Lnnduirt ?. ch~F t in dar 
KBLn- Oonncr ßucht 

0 reunknh Ollb nu 

lndustrl irn ~a um 
Köln- Denn 

01 CroOot.nrft M';nstor 
unc d Klcln:tiidtc 
dc.~ I .in te::- ende:; 

!. nrJu r '.C a t 
l'lun!:tarl and 

!nd G rl. ln flo.in 
L nri 

r -

' Zahl der 
G:runpDn­
mitgliedor 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

rorm der: · · rg : ·bnit~da;-str.llung 
bzu. -vnrmittlung nn rjp~ Plenum 

Vortrog u . IJinkuss ion; 
llrb it mit r.tlas u. lirbeit:lbuch; 
rolie mit Arboit!lHUfgRbcn; 
Oiar.oric " Dia GroO:::tadt Köln" 

( rr .. nl<f . : Jlingll r) 

Vortrag U, rrngen : 
llias aus 11 rliederrhr:in u. Kölnar 

Ducht" (rr :1 nl<f. : J :ingor) 

Vort r~g u. ll i sl<u sion; 
.'\rboit mit ntlas u. r,rbaitsbucn: 
Zcitung~art, zur "GnmUaevar­

ni .:htung"; 
rolio mit sc lbstorstnllt cm T•xt 

Vortrag ; 
Tnfolblld "l,lan k""" au .. nraunk, 

gouonnen uerdon?" i 
i\ rb r itt.l'll ntt (Llickontoxt); 
rilm " ! !i.e~enbrogiJCr im Oraunkohl c ­

tngr.bau" (f1 Linr.hnn: n ru); 
n in:;erio "flreunkohle ouf rlor 

Villo " ( fra nkf. ~ J üng .er) 

Vo1trag u. fragen ; 
T.1f1 · lbill1 zur Olverarboitung; 
üias a us 11 Kölner rJucht" 

( Di1s oldorr : !; toedtner) 

Vortrag u. Dl:o~kuo;sion ; 
Ar cit mit d~m ntla~ ; 
rot io zur :::ntuickl. d. Ei.nu, znhl 

von ~lünsto::: 
Dias 11us ''M iinstorland" 

( rrankf . : Jiingor) 

Vortrag u, nisku sion ; 
Arbeitsblatt zu uon Toill nd ucha r­

t r. n d . r·liinstor:landos u, zu nlid r.n 
u, Anbauo r odukton; 

Zoitunosart. "Tl rsch ijtzer drohen 
m lt ,•, nzr' igr g Pgnn H:jhnothaltor"; 

0 i A:'· a us "l'liin stcrl .1nd" 
(rrnnkf .: J i•ng r) 

vo r t r a g u • r r n g r: n ; 
~rb~l t mit aom nrb ltsbuch; 
T• folbtld " .: runr bl'l t li t Lg r im 

Krni_ .,hllu', " 
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.11.20 Wassetwirtschaft 

KRI:A'l'IVE POOZESSE UND PROUUKTE IH OEOGRUI!IEIJII'l'E:RRir.HT: UNTFRRICif'I'SßF.ISl' I F.l . ...2!.L 

Lton 

Schule 

C IManlum I ~son- l ibnrruhr 

Inhalte das kreativen proteasea , 
didaktische Anmerkungen 

Untarrichlende( r) 

primij r berührte 
Rl!umkaterori an 

f1,.umnut;z:un9 , 
q"'u'"bclar.tun~ 

D.ltum 

rc.ts5 l~onnonlnrnun von PJ·OlllRmcn tJer Un :-.~crui·· tr.chnft in VCirschl~&::dsnr :n I rrlr:jumrn 
u. vorschlcaunon Tnllb11ruichcn dor tJ~Goorulrt•.chaft mlt llllfo ninlgr r rllmo u . 
illornih n (o . (,nlago 1) 1 r· l oc~­

~tunc:Jo 

.. UOI'J :: rk ... nnnn u, nc t mffcnsr.in v.:>n Ainzalnon Tnll­
Drobl.,mun, gnn.,uoru l'rntol r.mrloflnlor ungr.n; 
l'l nung rtnr. llntnrricht.sprojrkt:~ " '.J"""·" rui rt­
schaft• (Tollthomun , Rrboitogru~non , -vu•fnh­
r n Zoitnlnt•ilun · :;, r1nll• " ? u. ·: 
f·J"torlo lbo"ochnffung , lnrormnt lon~gr uinnung u. 
-nucuurtun9 ~u rinn Toi lth11mnn Clor Grur>pon 

Tr ilproolo mn uu :, zur.'ln<lr•m u, 
o, gr8ph. daJlUfttullcm 

ot l cgung dor zu boarboltond~n 
•oul rlcr f"orcn zu <lo·ro n !IAr-

i"'b rpriifung dnr llusuah l, O~nrb • itung tlror 
Tcllproblumo u, Tollthuman (ontsorr chonrl 
fonhg 2) 

Vort.rng n u, Vorst• llun dar hoArbul tr tcn Tull­
prob l omo u, To!lthomon; tolluol~. c lnt11g:lcrtn 
u. t.nlludon ~nor.hli il•nd" lll~l<ur.:dnn bzu. 
Krlt k; f•kuro on zur Kltiranlngo En••n-Kup r r­
ar h. 

Au•hdn9 nlnl~or horgantolltor Matnrl~Lirn Im 
Lrdkundornum; ~nucndung u, Vcrtl~funq d. ~'l­

uunn non r~hlQkollon u. rar t i~kol ton ~ur «•n~: 
[ xkurclon zur fJÖhnctalGr>Orro (Lr.ttung : rln 
11 I' ""IC~ . "'' "' r II - I r..,. 

a . in L go A 

c: 
:l 

"' " .. ,, 

TT rv , 1 

TT rv 

c~ rv 

C::.1 tV 

GA IV 

r v 

W llV 
t.: ', t' rv 
Kur -
oxk rcl<H1 

"Mk r Ion 

r.lngnfi ih r t n 
Lernmlttnl 
c ~. 0Pmor-
kung 5) 

von '.r.h{ilutn 
~olbstbr;-
sch~fft s 
rJ Atnri~} 

1 ftlock-
:-,tunll · 

,6 

fllnrk• 
r.tunrlrn t 
, Vorm I tt 

, hfJ 
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UB 20, Anlage 1 

Benutzte Medien in Phase 1 
Film " Wasser im Boden". München: FWU. 
Diaserie 
"Entwässerung durch Gräben". München: FWU. 
"Entwässerung durch Dräns". München: FWU. 
"Das Wasser" . Nienburg/Weser: Krumnack. 
" Kreislauf des Wassers". Frankfurt: Jünger. 
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VB 20, Anlage 2 

Gymnasium Überruhr Febr. 1979 
Ek-AF 9.2 
Z.ur Gruppenarbeit im Projekt" Wasserwirtschaft" 
I . Zum Arbeitsverfahren 

1. 1) Jede Arbeitsgruppe wählt sich aus dem Themenangebot der Kurslei­
ter ein Arbeitsthema aus. Im Laufe der Gruppenarbeit setzt sie selb t 
die Themenschwerpunkte und gibt ihrem Thema eine endgültige For­
mulierung. 

1.2) Jede Gruppe erhält einen Teil des benötigten Arbeitsmaterials und 
Adre sen zur Materialbeschaffung von den Kursleitern. Einen anderen 
Teil beschafft sich jede Gruppe selbst (u. a. je nach endgültiger 
Themenformulierung). Außerdem soll jede Gruppe möglichteig nes 
Material erheben. 

I .3 Jede Gruppe organisiert ihre Arbeit selbst (unter Anleitung durch die 
Kurslehrer) und teilt sich u. U. wieder in Teilgruppen auf. Jed r 
Gruppenteilnehmer ist im Hinblick auf das gemeinsame Arbeit zi I 
verpflichtet zu etwa gleichen Arbeitsumfang (Prinzipien der K P ~ 
ration und der Solidarität). Die Beiträge des einzelnen werden v n 
den übrigen Gruppenmitgliedern erwartet und u. U. von ihnen kon­
trolliert. 

1.5) Jede Gruppe führt über ihren Arbeit fortschritt eine Li te. 
1.6 Jede Gruppe wählt einen Gruppensprecher. Seine Hauptaufga n 

sind: 
Koordinierung der einzelnen Arbeiten 
Aufrechterhaltung de Kontakts zu den Kursleitern u.nd Zu mm n. 
arbeit mit ihnen bei der Planung des weiteren Kur v rlauf 
Weitere Aufgaben können die Gruppen elb t festL n) 

2 ·Zu den Arbeitsergebnissen 
2.1) Jede Gruppe kann nach Abschluß der Arbeit in Grupp n 

rgebni se vorwei en (Prinzip der Produktorienti :run ). i 
in eine gemein ame Mappe aller Kur ergebni e eing U d rt w .:. rd n 
können. 

2.2 Jede Gru.ppe orgt für eine wirklich Arb it v r_ inigung ( r 
zusammenfWzrung) (Prinzip der KommunikaU n . Da i 
zur rgebnisdar tellung an die anderen rupp n i n _ t ' 
benutzt bzw. hergestellt werden (Folien, Matriz nabzU ., 
pien mit Karten Skizzen, Sch maz ichnun· , t ti tik n 
men, Texten u w .). 

2.3) Jede Gruppe · ucht nach Möglichkeiten ihr 
einen Teil davon praktj eh und r alitiit r ht nzuw 
Brief an einen Verlag mit Vorschlä n und WUn h n zur 
gestaltung zum Thema ,,Wa erwirt chaft Z itun · ti 1 
Untersuchung ergebni e Foto zum Au han in d r hut- . 
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Projekt" Wasserwirtschaft" 

ArbG it sl) rU::Jp r zum Thcm<J (vorl :-i ufig ns Thnm ?. ): 

e nrlg ijltig forrnul iert ~Cs Th Ema: 

Gr u rpen~ i tglleder : 

Gr u;:>penspre cher: 

======~==================~=====================~==~======~====~;==~~q 

Da tu m 

i!b crb 1 ick iibcr r. rbci t:-.n 1 .-:nu~d -v r. rl nu F 

cr l cdigt o ~ rbcitcn 
bzu . Arbei t sschritt e 

gnpl~nte n rb n it n 
b2u . nrbe it s~ ch rit t c 
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V bersicht über die Ergebnisse der Arbeitsgruppen 

Thtlm'l der 
:O rbel t :o~ grurJPe 

lJl e Oed r.utung d As 
Ua s sn rn in dr r L ~nd­
l.l.i rb:ochaf t 

Ucdcu tung und Funktion 
d c:J U;t ld, ·s im 1.1,-,s:wr­
hauc.ha lt 

Ll a s~n r a l fl ll a h r un g-;­
qu nllo 

Uos !w rui -;- t sc hafts­
verb:i ndc im ~:uhrgohl o t 
und ih r e ~ ufg ab e n 
( !luh r v n ri J:J nd und ··tuhr­
t a l spr rrnnvc r ei n) 

Wn ~r. rulr t n chnf t ~ -
v r b iinc.Jc lm fluh rgnb i e t 
und th rn Aufg aben 
( : rn ocho r g l'n on~e n 5chaft 
und l i.pr11 :vcrb ond) 

U a r1r ll darf unrl 
l l es .rda rg e:bot 

Uen erm ang e ll ~ gen 
Ur l) a h on, Au nui ~· l< ung nn 
Lt) vn g n 

Zahl der 
Gruppen­
mitglieder 

3 

3 

:.1 

2 

3 

4 

rorm c.J, ,r ErgcbnlnderntP.llung 
bzw. -vcrmittlung ans rlcnum 

Vortrag+ ll i r. ku ssion; 
Taf nlznichn ung r< n 

Vortr ~g + Oiskunsion; 
sct b stgezcichnoto folion zum 
Wassc rk rei~lnuf em On i sp iel 
eines Wnldg nb i otes 

Vu rtr og + Disk ussion; 
zusö1mmongn:;t nll te .; tnti c t iken 
zur fi s chcruiuirtsch ~ ft u. zum 
Wa~ se rgoh~Lt von Agrorprodukt•n 
{ f•h• t r izonabz üge 

gel 0nktes r.esprär.h; 
t nboll P. rische Zusemmen r. t r llung 
von f' V u, '~ TV zu /\ uf9 abr.nbo­
reichen, O rg~ni R ntion u, 
V f rhq nd ~ einrlchtunq~n ul r TPl­
r.pL r r e n u -:: u. (l~ n trlzon nbzug) 

Vortr " g + i"J inkU I'!r:: lon; 
:; oll.ntgnzd chn oto rolle zur 
Trinkwa~so rgewinnung; 

2 sn lbstga:r.niehnet c ~. chr.m 11t rt 
zur mochan. u. htolog. llb ­
wa s ~orralnlgung ( Projekti on 
mit dnm CplMl3skop ) 

vo r tr Ag + llipku !ls ion· 
so lb ot Qnzo lehnot h ro ,lon 
mit n l ng rnmm en zum IJ3U r­
vorllr a uch dnr a r:n 

go lcnktms Gn snrUch ; 
n ur c hflih r ung ein 1.1 l<u r zohn• 
oole lr. "0nu elno r Tnl&p er r » 
(mit rl r. n gl o lchn ~ mi gon nrboit a­
tran npnr nton 99720; r. tuttg Hrt: 
f( lntt-Vorl.•u~ ) u. Krlt k ••n c1tn 
nur ro ll.on g zalchnflt n ': t ,.l'lrt­
ort- u, vurl gungii\/O fi!Chl :i ;r n 
ver !': c hi od"n r ·: r:h !'i l r; 
einf AC h a Arb lt ~bl3tt mtt 
rr ng n :tutn Th mll (rl ntrt _ Mbl UQ) 
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Thema der 
Arbeitsgruppe 

Cr.u :i s~.crs chutz und 
r,b u as::; e rw i rt :; r:haf t 
( !i r?isp ir.l : 'uhr) 

Geu:issc r '3chutz u nd 
~b w a s Gr~ uirt ~chaf t 
( 11r isp icl : : r:1schc.:r) 

Z0hl d rr 
Gr-U!'JrJ .~ n­

rnitglieciRr 

5 

5 

r orm rlnr Erg~bni s rl a r ~ tellung 
bzw. -v •· rmit tlung : ,ns fllonwm 

Vort!ag + Di s kussion ; 
frromdpr-or:tuziC"rtr· IJ iag ~<' mme u. 
Kartogr-amme zu r Ua~~ crulrt s ch. 
im Unzug:JbP.reich dor ':whr 
( Projckti:m mit d r m [ pi­

di.a s ko n ); 
s elbsto rg anisierte Vo rb e si chtigung 
der Kliirnnl n g rl rs~en-l( upferd!' eh , 
Urguni s;:, ti o n einer r xkur s ion aller 
Kurnmitg li ~ dcr in di8 Kl Krnnl aga , 
Füh r ung u. ! rl :i ut e: rung in eigenox: 
: ~ cgie u . mit Unt r.rs t ii tzung eines 
U<J ~s e:wirt:;ch.- 1-x pr~ t en d rJ s " IJ 

Vor t r ~ g + {) i sk u:: s i :J n ; 
f rr. md n r orJuz i c :- te rotes von I in ­
richtung nn der f bwas c e ~ w i rt sch~ft 
" n der [ mschr .r ( Projektion mit 
d. [pid l askoo ); 
se liJstgrzr ·· i c hnete roli r mit e in em 
Kcrtogr r! mm des ;· inzug sb o re ich s 
dor Emscher und u~s seruirtsch n ftl. 
Oe tri rbsan l .,gc n 
( tlP. r l'lr!n , oinen :.ch m?. lfi lm vom 
lO i; :: werl< !:msr:herm:innung zu dreh n. 
mußt· al s un re r,l isi e rbar f n ll e n­
gel<J ~s on uordr·:n) 



7 Schlußbilanz und letzte Folgerungen: Neue 
Aspekte zur Theorie und Praxis der Kreativi­
tätsförderung im Unterricht 

Zum Abschluß der Arbeit sei ein Fazit gezogen, insbesondere aus dem vor­
ausgegangenen geographiedidaktischen Kapitel, und quasi als Anwendung 
der Hauptergebnisse der vorgelegten Untersuchungen ein Modell zur Ana­
ly e und Planung von kreativitätsförderndem Geographieunterricht aufge­
stellt . Weiterhin wird das Konzept des kreativitätsfördernden Geographie­
unt~errichts sozusagen überhöht durch einige weitere, neue erziehungstheo­
retische Aspekte, die seine Einbettung in die "Expressive Pädagogik" 
TWELLMANN/JENDROWIAK/KREUZER/HANSEL 1980) zum Ziel 

haben. in Ausblick auf mögliche weitere Untersuchungen zur Kreativi­
tätsförderung schließt die Arbeit ab. 

7 . I Geographiedidaktische Bilanz zur Kreativitätsförderung 

Kreativitätsfördernder Geographieunterricht sucht seinen Wissenschafts­
bezug al Wissenschaftsorientierung und -propädeutik in der allgemeinen 

e graphie, vor allem der allgemeinen Sozialgeographie. Beide Aspekte 
sind im eographieunterricht im Rahmen offener Curricula realisierbar, 
Ia en ie doch den Schülern Raum zu Spontaneität und Kreativität. So 
wird der Geographieunterricht , der auf Kreativitätsförderung abzielt, 
chüler- und handlungsorientiert 

iejenigen Unterrichtsinhalte sind am geeignetsten, die problem- und 
konfliktgeladen sind und nach alternativen Lösungen verlangen ; da ind. 
vor all m Inhalte der Kategorien " Raumgestaltung", " Raumbelastunll" 
" Raumnutzung' sowie olche Inhalte, bei denen die Schüler chw rpunkt­
mäßig in der in trumentalen Verhaltensdimension tätig w ~ rd n können. 

ntsprechend der Affinität d kreativitätsfördernden Geographi Unter­
richts zur · llgemeinen Geographie ind im Unterricht nomoth tis h Ver­
f hren g.eg nüber idiographischen vorzuziehen . Dab i wird üb rwieg nd 
k ombiniert deduktiv-induktiv vorgegangen w rden mü en. 

Kreativität fördernde Aktionsformen sind vor 11 m die ntd k n-
la ndcn Verfahren, kr ahvität fördernd ozialform i t in b nd ·r · 

i rupp nar · eit.. n ide Organi ationsf rm n ·r b n si h g h'iuft in 
lan pi len und Unterrichtsprojekten, die g ~ r de im e r phL tmt rrL ll't 
ufgrund ei ner Methodenvielf lt besond r gut dur h führt w d n k · n-

n ·n; ein kreativität fördernd r Ge gra phi unt rri ht wird . i h al ' d m 
Lern n in Plan pielen und dem pr jekt ri ntiert n rn n int n iv :z.uw n-

en mü sen . 
n d.i Medi n de kr ativität sf 'rd md~ n •ruphi unt rri hl w r-
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den die Ansprüche der Offenheit und der mittleren Reichweite ge tclll. 
Voraussetzungen zu kreativem Verhalten der Schüler im o raph.i • 

unterlicht sind der Abbau kreativitätshemmender sowie der Aufbau 
timroter kreativitätsfördernder Faktoren , die Beteiligung der hül r 

an allen unterricht relevanten Prozessen und auch an der Unterricht 1 -
nung. Besonderen didaktischen Stellenwert nimmt die Eingang 
des nterrichts ein; in ihr muß der kreative Prozeß stimuliert w rde 

7.2 Ein Modell zur Analyse und Planung von kr ati itä.t ·­
förderndem Geographieunterricht 

Zur nalyse und auch zur Planung von Unterri ht w rd n h:'ufi I -
delJe herangezogen. ie sind meist taxonomisch aufgebaut und hab n 
i.ib rwiegend heuri ti ehe Funktion, z. B. die bekannten L rnzielta ' n -
mien. 

ür nalyse- und Planungsz wecke bezüglich kr ativitä t f" rd rnd n 
G ographieun terricht oll hier, quasi als Quinte senz die r rb it, Ln 
Modell ntwick lt w rden, da sich nicht taxonomi eh, ondem m r h -
logi eh aufbaut. i t in nlehnung an WI L LIAM ( 197 l) nt t:md n. 

WIL I M ( 197 l erörtert ver chiedene Taxonami n kognitiv n un 
affck tiven · erhalt n . Dann beklagt er aber ( . 3 06 ), da k um ' r· 
u he gebe kognitive und aff ktive Verhalten die zur Planung v n Kr ·­

tLvität förderung im nterricht nicht getrennt werden dürften inr gr ll 

m einem 1odelJ zu erfassen . Da Problem, die v r chieden n Th ori n. W1 

kognitive und affektiv Pr ze bei Kindern v rlauf n, mitein nd 
v r rb iten, lö t er, indem r tatt ines taxonomi chen M d 11 in m -
pho!ogi ehe r teilt. in ähnliches dreidimensional m rph l gi -h 
Modell hat auch UILD FO RD zur Dar tellung der truktu r d lnt I-
lek s l- I] nutzt . a b r GU IL OR D Modell ni ht zu ·urri ular n 
Zwecken er tel! t war und e auch nicht die aff ktiv Dim n i n um f· ~I, 
cnrwir t WJ U '{ 1 71, S. 30 ) ein neu s Mod 11. ~ harkt ri i 
the V rbmdung von kr ativitä t f" rd rnd n Lehr trat g:i n ( imen i n _ 
m1t dem ä herkanon de am rikani chen Grund hulcurri ulum (Dimcn-
wn l) und kogniti en und affektiven kreativität relevant n rhalt n -

w 1 n der chüler Dirn n ion 3 . 
\ ILLI ~ 1odell ist ür Zw cke der urriculumplanung g d ht: · 

w1rd J Kl si ikation y tem zur Lehrplaner telJung wi auch zur Kla l­

fikalLon von cd1en benutzt; e kann auch zur Lehr rau bild ung ingc tzr 
werden (vg.l. . 30 ). 

In d ption ·on IL J M ' Mod 11 kann hi rein Mod lJ zur n ly · 
und Planung von kr ati ität förderndem eographi unterri hl au g ·t lh 
\ erden. Da auch h1er ine hierarchi eh rdnung der einz lnen akt 
mcht rwünscht ist, wird der morph Jogi eh Aufbau beib h lt 

1odc11 ver u ht, ~orm und truktur de kr ativi t:'t f"rd rnd n 
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·eunterrichts dreidimensional in morphologischer Weise als kombiniertes 
nz darzustellen (s. Darstellung 19). 

,n r g 1 für 
r·ntdt .;i(crul!::; Ler 

po s i ivo V rstä r ungr.n 
b rJi rea ti cn Oe iihung n 

:.uf' ::. r hub v 
llinu1nd . z 

ßcrc tstcl ung v n Met 
u. '\ bei t 5 ittel 

I rob cmori ·nticr ng 

f)imr.ns ion I: 

:-:a umk a t ego r i r.n 
( nFm l<inhalte) 

Dimension IIf: 

Kl'eative rl:i hig­
k e i t en 
( S hül erver­
h a lt on) 

JJur rellun 19: .Modell zur Analyse und Planung von kreativitäts[ördern­
m Geographieunterricht 

. Modell geht au von den achinhalt n: Dirn n wn I umfaßt di 
aphi eh n D nkinhalte, die Unterrichtsgegen tände, Dirnen i n II 
ehr rvcrhalt n die Maßnahm n der Kreativ ität f" rd rung und Dirnen-

ion U I al. intendierte. chül rverhalt n di kr ativ n ·ähigkeit n. 
imension I der Inhalt d Unterricht i t g glled rt na h d ··n fünf 

1 gorien der Raumari nti rung, -auft ilung, -nutzun , ·h la tung 
taltung[52 ] na hBIRK IIA . A.l 7, . 3 /4 1 . 

tm •nsion IJ umfa t iebcn rn .. glich Ma n hm ·n di d r h r r zur 
'r ·· LJvitü förderung rgreif n kann. timm n in etwa mit d nen üb r-

di bcr its früher [53) ~1 ignifikant für kr tivitütsf"rd md ·n nt r-
rk nnt worden ind. Ihr R ih nf lg t llt k inc W rtun dar : 

f n iner kr ativ n Unt rri 'ht tm ·phtir' rw ntlun l zw . Zu-
ung offener und pr kativ r · rag n, für , ·nt<.l k n i ·: m n, 
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positive Verstärkungen bei kreativen Bemühungen, Aufschub von Fremd­
beurteilung und statt dessen Hinwendung zur Selbstbeurteilung, Bereit­
stellung von Methoden und Arbeit~mitteln, Problemorientierung. Di 
Problemorientierung ist nicht als direkte Maßnahme des Lehrers anzu­
sehen, eher indirekt in ihrer Eigenschaft als didaktisches Prinzip. Sie wird 
zu den schon früher genannten und aus der Literatur abgeleiteten Maßnah­
men hinzugenommen, weil sich gezeigt hat, daß gerade problemorientiert 
Aufbereitung der Unterrichtsgegenstände zu kreativem Verhalten führe 
kann; denn problemorientiertes Arbeiten bedeutet Zurückgreifen auf tran -
ferierbare Informationen, und Kreativität ist nur mit Transferleistungen 
möglich. Die vorne noch aufgeführte Maßnahme der Einübung von Krea­
tivitätstechniken entfällt für das Modell, da es sich um eine Form d 
Kreativitätstrainings handelt, das außerhalb des Unterrichts an allgemein­
bildenden Schulen und im Grund an beliebigen Denkinhalten ausgeüb t 
werden kann. 

Die Dimension III des Modells erfaßt die fünf kreativen Fähigkeiten 
die nach dem didaktischen Kreativitätsbegriff [54] zu den Kriterien von 
kreativem Verhalten zählen: Problemsensitivität, Geläufigkeit, Flexibili­
tät, Originalität, Elaboration. Die Fähigkeit zum divergenten Denken is 
nicht expressis verbis aufgenommen; aber nach GUILDFORDS Intelligen?.­
Struktur-Modell ist es die Denkoperation, die bei Geläufigkeit, Flexibili­
tät und Originalität eingeschlagen wird. 

Das aufgestellte Modell stellt insofern eine starke Vereinfachung der 
Unterrichtswirklichkeit dar, als es in den Dimensionen li und III nur di 
wesentlichsten Faktoren auswählt. Aber das geschieht einerseits aus Grün­
den der Praktikabilität, andererseits aus den oben entwickelten Beweggrün­
den heraus. 

Das Modell soll dem Geographielehrer zur Unterrichtsplanung dienen. 
Er kann sich damit über Ziele, Inhalte und Methoden seines Unterrieb 
klarer werden, indem er es als Heuristik benutzt; er wird dabei nicht dur h 
Operationalisierung eingeengt und kann flexibel planen. In ähnlicher Wei 
kann er mit dem Modell kreativitätsfördernden Geographieunterricht ana­
lysieren oder jeglichen Geographieunterricht auf seine Kreativitätsrelevan 
hin überprüfen. 

Das Modell zur Planung und Analyse von kreativitätsförderndem Ge -
graphleunterricht hat nur bei oberflächlicher Betrachtung ähnliche didakt i­
sche unktionen wie ein Strukturgitter. Es dient zwar wie diesesau h d r 
Unterrichtsplanung, aber auf einer anderen Ebene: Ein didaktisches Struk­
turgitter versteht sich als mittelfristig orientierter Kriteriensatz zur An -
lyse, uswahl und Legitimation von Lernzielen eines Fachcurriculum 
(vgl . SCHRA D 1979, S. 11). Das Modell dagegen wird nicht in der Curri­
culumkonstruktion eingesetzt sondern in der kurz- und mittelfristigen Pl -
nung des Unterrichtspraktikers (Prozeß- und Umrißplanung). Infolge die­
se pragmatischen Ansatzes i t es höchstens dem Strukturgitterbegriff 
RHODE-JüCHTER S ( 1977, 1979) verwandt, der ein Strukturgitter al 
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Verständlichmachung von wissenschaftlichen Prinzipien für den Praktiker 
versteht und der das Gitter erst nach der Themenauswahl zur Strukturie­
rung von Schwerpunkten einsetzt. Mit diesem Strukturgitterverständnis 
stößt RHODE-JüCHTERN jedoch auf massive Kritik (BIRKENHAUER 
1979, S. 42; GESTREICH 1979, S. 53), was allerdings nicht gegen dieses 
Modell spricht. 

Ein Strukturgitter ist zweidimensional, das Modell dreidimensional. 
Der Strukturgitteransatz geht bei allen didaktischen Entscheidungen 

von der fachwissenschaftliehen sowie der gesellschaftstheoretischen und 
der schülerbezogenen Perspektive aus. Das Modell berührt, da es auf einer 
anderen Ebene zum Einsatz kommt, zwar fachwissenschaftliche und schü­
lerbezogene Aspekte, aber gesellschaftsrelevante nur insofern, als kreatives 
Verhai ten an sich gesellschaftsrelevant ist [55]. 

7. 3 Erziehungstheoretische Überlegungen zur Kreativitäts­
förderung 

Kreativität wird in dieser Arbeit häufig unter "Offenheit" und "Freiheit" 
subsumiert. Doch soll hier noch einmal herausgestellt werden, daß kreati­
ve Verhalten nicht absolute Freiheit benötigt bzw. daß diese sogar hem­
mend wirken kann, da entsprechend dem aufgestellten didaktisch relevan­
ten Kreativitätsbegriff ein Realitätsbezug vorhanden sein muß. 

Weiterhin ist noch einmal zu betonen, daß mit dem didaktischen Prin­
zip der Kreativitätsförderung sich dem Geographieunterricht ein neues, 
ein zusätzliches Prinzip auftut. D. h. kreatives Lernen und nicht-kreativ s 
Lernen sind abzuwechseln und gegenseitig aufeinander zu beziehen; div r­
gcnte und konvergentes Denken sind notwendig, ebenso intensives und 
extensives (orientierendes) Lernen, Lernen in didaktisch offenen und ge­
schlo senen Situationen. Damit wird deutlich, daß kreatives Lern n im 
Geographieunterricht und im allgemeinen sich im Kontext von Antin • 
mien vollziehen muß: Kreativitätsfördernder Unterricht muß n b n d r 

reiheit auch die Bindung im Blickfeld haben, neben dem Verändern au h 
das Bewahren, neben der Konfliktfähigkeit auch die riedens uche da 

pielen und das Arbeiten, neben dem Kritisieren au h da. Akzepti r n 
(vgl. WINKEL 1 980) [56]. 

ntsprechend gehört auch zur pädagogischen fr iheit de Lehr r .• di 
e r gerade zu kreativitätsförderndem Unterricht benötigt, um s lb ·t irnm r 
wieder kreativ werden zu können, die Bindung. s kann di Bindun n 

urricula betreffen oder etwa auch die Bindun gcg nU r chuhs h n 
cchtsverordnungen (vgl. W TPH LE 1 80, . 37 /71). 

Über das Antinomische hinaus reichen di edank n von TWI~ LM I 
J DROWIAK/KRE Z R/HANS (1 80). i g h n in ihr ultur 
und rziehungstheorie , Expre sive Päda gik • ni ht n i~ ·r •rund .nt· 
, cheidung antinomi eher truktur u , ondern v m Par· d1 m· d r 1-.m· 
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heil von Expression und Reduktion (vgl. S. 12). Unter Expression verst -
hen sie ,,Ausdruck, Entfaltung, Neuschöpfung, Freigabe", unter Reduktion 
"Zurückftihrung, Beschränkung, Wiederherstellung, Bindung' (S. I 0 . 
Beide Phänomene bedingen sich gegenseitig und treten gleichzeitig au f. 
Der Erzieher muß es dem zu Erziehenden ermöglichen, seine Expre iti ät 
(Bereitschaft zur Entfaltung usw .) zu entwickeln, indem er ich elb t 
reduktiv verhält ; umgekehrt muß der Erzieher seine Expressivität wirk n. 
Ja sen, um beim zu Erziehenden reduktives Verhalten zu erreichen. Zi 1 
von Erziehung muß das Gleichgewicht von expressiven Ansprüchen un 
reduktiven Bedürfnissen sein, das Zusammenfallen und Sich-Aufheb n 
von Expression und Reduktion: Coincidentia als Utopie (vgl. S. 47). 

Der Bezug zur vorliegenden Arbeit ist offensichtlich; denn auch hi r 
wird betont, daß Kreativitätsförderung im Geographieunterricht zwar zur 

ntfaltung des zu Erziehenden beitragen will, aber immer im Zu amm n· 
hang mit bzw. in der Ergänzung durch Bindung, Zurückgezogenheit. 
Reagieren . So kann ein kreativitätsfördernder Geographieunterricht v r­
. tanden werden als Therapie gegen den üblicherweise mehr reduktiv n 
Geographieunterricht (oder auch Unterricht überhaupt). Kreativität f"r­
dernder Geographieunterricht darf keinen Absolutheitsanspruch für i h 
teilen. Kreativitätsfördernder und traditioneller Geographieuntern ht 

bedingen einander analog der inheit von Expression und Reduktion vgl. 
Da rstellung 20~ die gezahnte und gestrichelte Linie deutet das Überlapp n 
und das Aufeinandergewiesensein von kreativitätsförderndem und tr di~ 
tionellem Geographieunterricht an). Zu beachten ist, daß der in die er r· 
beit zugrundegelegte Kreativitätsbegriff selbst schon expressive und reduk 
tive · Iemente impliziert, wenn auch primär expressive. 

Ein o verstandener, ausge wogener Unterricht kann den Schüler b n· 

bc ljj cic • • c t g :~ck un cc: :-E'r -:r~uk:ivit ·' ; t 
dc r eh _ c: 

t ~.-ditiont'llc . 
l. • : oq~.-· :Jh l r:unt'="r:O e 

:J ~im ' i r l'rrlu ktivitii t der "r 

u~. t.-~nd rk :- : no t x i !': 

Dar tellung 20: Kreativitätsfördernder Geographieunterricht im K ont xr 
.. expressiver Pädagogik'' 

r 
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falls in den Zustand des Strebens nach Ausgewogenheit von Expression 
'nd Reduktion versetzen und damit zur Anoixis im Sinne der "Expressi­

ven Pädagogik" (vgl. TWELLMANNjJENDROWIAK/KREUZER/HANSEL 
980, vor allem S. 47) leiten. 

7 .'4 Ausblick: Konsequenzen für weitere Forschungen 

Im Anschluß an diese Arbeit müßten weitere geographiedidaktische Unter­
chungen erfolgen, dann aber auch Arbeiten, die auf eine allgemeine Theo­

rie d er Kreativitätsförderung im Unterricht abzielen. Möglichkeiten der 
Kreativitätsförderung im Unterricht können also nur im Kontext von Fach­

idak.tik und allgemeiner Didaktik erforscht werden, d. h. das eine ist ohne 
as andere nicht möglich. Fachspezifische Aspekte der Kreativitätsförde­

rung stellen Fachinhalte, die in irgendeiner Form zum Gegenstand des 
reativen Prozesses werden, vorrauging in das Interesse; Ansätze allgemei­

neier Kreativitätsförderung führen Schüler und Lehrer in die Bedingungen 
ein, unter denen kreatives Verhalten möglich wird. Beide Ansätze sind je­
doch so stark aufeinander angewiesen, daß Fachdidaktiker und Erziehungs­
w.is enschaftler zusammen das Feld der Kreativitätsförderung weiter be­
al"beiten werden müssen (vgl. BOROWSKI 1973, S. 480). 
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Benutzte Unterrichtswerke 

BLICKPUNKT WELT 2, 3 . Unterägeri/Paderborn: Hirt/Schöningh 1980, 
1981. 
GEOGRAPHIE THEMATISCH 5/6 . Kiel/Hannover: Hirt/Schroedel 1977. 
TERRA GEOGRAPHIE 5/6, 7/8, 9/10. Ausg. B. Stuttgart: Klett 1979, 
1981. 
WELT UND UMWELT, Schulj. 5, 6, 7, 8, 9, 10. Braunschweig: Westermann 
benutzt in versch. Aufl. u. von versch. Jahren). 

Die in den Unterrichtsbeispielen 1- 20 benutzten Lehr- und Lernmittel 
sind jeweils dort unter "Medien" bzw. "Bemerkungen" aufgeführt. 

Weitere Materialien 

BRI FL. MITT., Prospekte und Broschüren 
der Jugendkunstschule Wanne-Eickel 
der Jugendkunst- und -rnusikschule Bielefeld 
der Musik- und Kunstschule Wesel 
Z ITU GSARTIKEL über das Institut für Angewandte Kreativität, Fre­
chen-Marsdorf. 

Planspiele: 
BUSCH, J ./KAISER,. F. - J.: Umweltschutz. Ein Planspiel für eine bessere 
Lebensqualität durch Umweltschutz. Stuttgart 1974 . 
HAUSMA N, W./WITTERN, J.: Streit in Antalya - Entw icklung einer 
Provinz. Ein Planspiel. Essen: Tellus o . J. 
S HEUFELE, D.: Bau einer Talsperre(= Arbeitstransparente Geographie). 
Stuttgart: Klett o. J . 
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Anmerkungen 

[ 1] DE BONO führt allerdings hier und auch in die wissenschaftliche 
betriebswirtschaftliche und psychologische Literatur den Begriff 
des lateralen Denkens ein (DE BONO 1972a, 1973a) ; vgl. auch 
Kap. 2. 

[ 2] s. hierzu Kap. 2. 
[ 3] zum Kreativitätsbegriff s. Kap. 2.1. 
[ 4] vgl. hierzu Kap. 4.2 .3. 
[ 5] Damit ist im übrigen nicht nur eine Schwierigkeit produktorientier­

ter Kreativitätsdefinition aufgewiesen, sondern ein Dilemma der ge­
samten Kreativitätsforschung, das sich auch bei den anderen For­
schungsansätzen (Prozeß, Person, Umwelt) zeigt. 

[ 6] s . PREISER ( 1976, S. 41) Kritik an den Untersuchungen von 
SEIFFGE-KRENKE (1974 ): Korrelation infolge eine Methoden­
artefakts. 

[ 7 ] In der Literatur finden sich noch andere Bezeichnungen, z . B. 
"Innovation" (DE BONO 1972a, S. 201, 2 13 ff.; in etwas anderem 
Sinne LINNEWEH 1973, S. 14). 

[ 8] vgl. Kap. 2.4 .4. 
[ 9] Im übrigen ein weiterer Bezug der Tiefenpsy hologie zur Kreativi­

tät: Der therapeutische Prozeß ste llt einen kreativen Proz ß par 
excellence" (LANDAU 1974, S. 87 ) dar. 

[ l 0] So die Bezeichnung bei SEIFFGE-KRENK (1974 , S. 13) · DAU 
(1974, S. 25/26 ) sprich t von" Übertragungstheorie . 

[ 11] Eine ausführliche Dars tellung des Intelligenz- truktur-M d ~ 11 r-
folgte in Kap. 2.4.2. 

[I 2 ] s. Kap. 2. 1, vor allem Anmerkung (5). 
(13] . . Kap. 0 . 
[ 14] s. hierzu die Überlegungen zu Plan piel und Proj ktunt rri ht in 

Kap . 6.7 .2 .3 , u . 6.8. 
[ 15] vgl. auch Kap. 0. 
[ 16) s stellt sich die rage nach dem W rt oieher kr ativ ~ r L" un n· 

sie kann aber im Rahmen die er Arb it nicht w it r unt , u ht 
o der gar beantwortet werden. 

[ 17] Zu den Konsequenzen die es edanken für da Individuum . d 
folg·ende Kapitel4 .1.2. 

[ 1 ] ROPLEY bezieht beide_ jedo h nur auf lt rn und L hr r . 
[I ] Der Begriff der oziali ation wird hier un im f lg nd 

al . Sozia]werdung des einzelnen. 
(20) Zu weiteren kreativität h emmenden und -f" rd rnd n 

. Kap . 6.10. 1; dort werd n i unt r d m , ng r n . p 
u:ntcrricht untersucht. 
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[21] MAGER benutzt allerdings in einem späteren Werk ( 1972b) die Be~ 
zeichnung "Lehrziel '. 
SCHULZ ( 1972, S. XI) gibt zu bedenken, daß "Lernziel" nur eine 
Übersetzung von "Objectives" ist, und möglicherweise nicht ein­
mal die beste. 

[22) Trotz der dargelegten Problematik des Begriffes "Lernziel" wird er 
hier und im weiteren beibehalten, weil er so in die Curriculumdis­
kussion eingeführt ist. 

(23 J Für eine Didakti ierung des Kreativitätskonzepts erscheinen die e 
·· berlegungen äußerst gewinnbringend . Sie werden deshalb konkret 
am Beispiel des Geographieunterrichts weitergeführt; s. Kap. 6. I .2 
zum offenen Curriculum und Kap. 6 .8, zur Projektmethode. 

[24] s .. die typische Formulierung in Curricula "Fähigkeit (kognitiv) und 
Bereitschaft (affektiv) zu . . .''. 

[25] SIKORA 1976, S. 37 - 55 nennt 43. 
[26 ) Ein paar Hinweise auf Beispiele in einzelnen Fächern müssen im 

Rahmen dieser Untersuchung genügen: 
Deuts h: PlELOW / SA NER 1973; MENZEL 1974; 

1-IIFFLER 1976 S. 44 - 48 ; 
Religionslehre: WE1DMANN 1974 ; 
Ge chichte: RUMPF 1975; 
naturwis enschaftL Fächer: SAXLER 1970; SPRISSLER 1975; 
Sachunterricht: SCHIFFLER 1976, S. 42- 44; 
musische Fächer: KREIBL 1976; SCHWEIZER 1975; SCHIFFLER 
1976, S. 49- 52; 

port : S HODER 1975 . 
[27] Die Gründe wurden teilweise in Kap . 4.2.1 dargelegt. 
[2 ] Später wurden von denselben und anderen Verfassern zusammen nur 

die ersten echs Funktionen genannt, da Verkehrsteilnahme eine not­
wendige Fähigkeit als Voraussetzung für die Entfaltung der anderen 
Grundfunktionen sei und diese miteinander verflechte (MAlER U. A. 
1977, s. 100. 

[29] Dieser Bezug der So.zialgeographie .zur Kreativität wurde bisher wohl 
nur von GEJPEL (1976, S. Sl) artikuliert. 

[30] vgl. Kap. 4.3. 
[31] vgl. Kap . 3. 
[32] In die Beschreibung kreativitätsfördernder Unterrichtsinhalte werden 

in diesem Kap. und den folgendenKap.(6 .3. - 6.10)jeweilsdiejenigen 
A pekte aus den 20 Unterrichtsbeispielen des Verfassers integriert , 
die jeweils rel.evant sind. 
Die Unterrichtsbeispiele werden notiert z. B. als "UB 1". Die gesamte 
Darstellung aller Unterrichtsbeispiele erfolgt in Kap. 6. 11. 

(33) vgL Kap . 6 .3.2. 
[34) vgl. Kap. 6.3.1.1. 
(35] vgl. Kap. 6.8. 



[36] Ausführlich besprochen in Kap. 6.7.2.2. 
[37] vgl. Kap . 4.2 .5. 
[38] s. Kap. 6.8. 
[39] s. Kap . 6. 7 .2 .3.2. 
[40] s. Kap. 6.1 0.1. 
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[41] So etwa bei BUSCH/KAISER (1974), deren "Planspiel für eine 
bessere Lebensqualität durch Umweltschutz" wegen seiner relativ ge­
schlossenen Konzeption besser als "Lernspiel" (i. e. S.) bezeichnet 
würde. 

[42] TAYLOR/WALFORD (1974) fassen sogar "Simulation '' als Überbe­
griff zu "Planspiel" und "Rollenspiel" auf; und auch DIEKMANN/ 
LEPPERT ( 1978) unterscheiden zwischen " PlanspielH und "Plan­
spiel-Simulation". 

[43] Letzteres wird oft übersehen; NELLESEN ( 1978, S. 305) formuliert 
allerdings ausdrücklich ein entsprechendes Ziel. 

(44) vgl. Kap. 6.8.2, besonders Darstellung 17. 
1(45) vgl. Kap. 2.4.4), 2.4.5), 2.4.6), 3), 4.1.3), 4 .2.2), 4.2.5) , 4.3), S). 
(46) s. die Konsequenzen davon in Kap . 6.10.3. 
[ 47] vgl. Kap. 2.3.2. 
(48) vgJ . Kap. 6.5. 
(49] vgl. Kap. 6.6. 
[50] vgl. Kap. 6.3 .1. 
[51 J vgl. Kap. 2.4.2. 
[52] vgl. Kap. 6.3.1. 
.[53] vgl. Kap . 4.3. 
[54] s. Kap. 3. 
[5 S] vg1. Kap. 4 . I. 

[56] Nur die Begriffe der benutzten Antinomien stammen von WINK L. 
nicht der Bezug zur Kreativität. WINKEL unterscheidet 14 Antino­
mi n auf den fünf Ebenen der Anthropologie, der GeseU chaft, d r 
~ rziehung und Familie, der Schule und des Unterrichts sowi d r 

Andragogik-Gerontagogik und si.eht sie unter dem A pek.t d r Pro 
blematik von Erziehungszielen" . 
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