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Quellen der Kreativitat

LEHREN UND LERNEN IM SPIEGEL
DER KREATIVITATSFORSCHUNG

ANNA MARIA KALCHER

Metaphern eriffnen die Moglichkeit, Phdnomene bildhaft zu begreifen. Gleichzeitig
bergen sie Risiken, diskutierte Sachverhalte auf der Grundlage subjektiver Erfahrun-
gen und Bewertungen der vorgeschlagenen Sinnbilder einzugrenzen. Je nachdem, mit
welchen Erlebnissen und Erinnerungen ,,Quellen verkniipft sind, werden bestimmte
Bilder aufgerufen und Inhalte dementsprechend eingefédrbt oder geformt. Dies mag
mitunter zu einer verengten Sichtweise fithren. Andererseits konnen Symbole inter-
und intraindividuell sehr variable Bilder und Assoziationen wecken und damit helfen,
komplexe Themen wie jenes der Kreativitat differenziert und vieldeutig zu reflektieren.
Im Folgenden wird gepriift, welche Méglichkeiten die Metapher der Quelle bietet, um
Fragen der Kreativitit im Kontext musikpéddagogischer Themenfelder zu diskutieren.
Im Vordergrund stehen forschungsbasierte Zugénge und das Herausfiltern von Impli-
kationen fiir musikbezogenes Lehren und Lernen.

Kreativitdtstheorien

Kreativitat ist ein stark frequentierter Begriff und wird in der allgemeinen Bildungs-
diskussion als Schiiisselkompetenz verhandelt. Um gesellschaftlichen Herausforde-
rungen zu begegnen, werden groe Hoffnungen in kreative Problemldsefdhigkeiten
gelegt, sodass Reckwitz (2014, 10) bemerkt, in der Berufswelt habe inzwischen tdngst
ein , Kreativitdtsimperativ® Einzug gehalten. In der Musikpadagogik begegnet der Ter-
minus hiufig in Zielvorstellungen, wird jedoch — vor allem im deutschsprachigen Raum —
seltener auf Basis von Untersuchungen aus der Kreativitatsforschung ausgeleuchtet.
Arbeiten von Vollmer (1980), Stiefel (1982), Stoger (2002, 2007, 2008) oder Lothwesen
(2014) bilden eher die Ausnahme. Méglicherweise liegt flir viele die Verbindung zur
musischen Bildung und den damit assoziierten Konnotationen des Schépferischen zu
nahe. Ganzlich anders erweist sich die Auseinandersetzung mit kreativitatsrelevanten
Fragen im angloamerikanischen Raum, wobei hier eine enge Verkniipfung mit musik-
psychologischen Forschungen besteht und empirische Studien tiberwiegen.
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Insgesamt liegt eine Vielzahl an Definitionen und Konzepten zur Kreativitit vor,
die zum Teil sehr heterogene Perspektiven beleuchten. Einigkeit besteht darin, dass
Merkmale wie Neuheit und Originalitdt wesentliche Merkmale darstellen. Sternberg
und Lubart (1999) betonen in diesem Zusammenhang auerdem den Aspekt der Pas-
sung bzw. Niitzlichkeit im Sinne der Probleml&sung. Csikszentmihalyi (1999), dessen
systemisches Modell vielfach rezipiert wird, favorisiert das Konzept der groen Krea-
tivitdt, also bahnbrechende und historisch bedeutsame Arbeiten. Als kreativ gelten
seiner Auffassung zufolge Arbeiten dann, wenn sie von Vertreterinnen und Vertretern
des jeweiligen Fachgebiets als kreativ gewiirdigt werden. Andere Ansitze konzentrie-
ren sich auf die sogenannte kleine Kreativitit oder every-day-creativity und themati-
sieren die subjektive Bedeutsamkeit und Neuheit des Hervorgebrachten (Kotzbelt et
al. 2010; Runco 2014). Beghetto und Kaufman (2007) wiederum problematisieren fir
den pddagogischen Bereich die sogenannte ,mini-c Creativity* und verhandeln pri-
madr jene Aspekte von Kreativitdt, die fiir Lernprozesse bedeutsam sind.

Inzwischen gilt es als unbestritten, dass jeder Mensch liber kreatives Potenzial
verfiigt und nicht nur wenige ,,Begnadete®, wie dies etwa in der Geniedsthetik vertre-
ten wurde. Besonders Guilford (1950) setzte hier maRgebliche Impulse. Mit seinem
Pladoyer, Kreativitdt innerhalb der Psychologie intensiv zu beforschen, erzielte er zu-
dem einen bedeutsamen Einfluss auf nachfolgende empirische Untersuchungen, vor
allem durch die Betonung des divergenten Denkens, welches im Gegensatz zum kon-
vergenten Denken nicht nur eine giiltige, sondern eine Vielzahl moglicher Lésungen
zulasst. In Kreativitdtstests wird divergentes Denken hiufig in Fragen wie ,,Was kann
man alles mit einer Aluminiumdose machen?“ erhoben. Wesentliche Aspekte zur Er-
fassung kreativer Leistungen sind die ldeenfliissigkeit — das Produzieren vieler und
bedeutsamer Ideen -, die Neuartigkeit von Ideen, die Flexibilitat — die Beriicksichti-
gung unterschiedlicher Perspektiven und Antwortkategorien -, Originalitit — die Sel-
tenheit von Losungen und das Abweichen von herkémmlichen Schemata — sowie
Problemsensitivitdt — die Interpretation von Situationen als kreativitdtsanregend im
Sinne von dnderungs- oder erklarungsbediirftigen Sachverhalten (Guilford 1950; Tor-
rance 1966).

Dass Kreativitdt angeregt und geférdert werden kann, auch dariiber besteht in-
zwischen Einigkeit, wenngleich der Grad an Wirksamkeit derartiger Bemithungen nur
bedingt vorauszusagen oder zu messen ist und mit der nach wie vor ungeklérten Frage
in Zusammenhang steht, ob es sich bei Kreativitdt um ein dominenspezifisches oder
um ein domaneniibergreifendes Konstrukt handelt (einen Uberblick der Diskussion
bietet Baer 2010).
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Voraussetzungen fiir kreatives Denken und Handeln

Die englische Ubersetzung von Quellen — ,sources” — weist eine unverkennbare Ver-
wandtschaft zum Terminus Ressourcen auf. Welche Ressourcen, im Sinne von Voraus-
setzungen und Bedingungen, werden fiir kreative Leistungen diskutiert?

Vielfach wird darauf verwiesen, dass Wissens- und Erfahrungsanreicherungen al-
ler Art Kreativitdt bedingen und stimulieren — sie erméglichen es sozusagen, aus dem
Vollen zu schopfen. So verlockend der Gedanke des creatio ex nihilo sein mag, Stu-
dien zeigen, dass hochkreativen Arbeiten meist eine intensive Auseinandersetzung
mit dem Thema, profunde Kenntnisse und eine hohe Expertise vorausgehen (Weis-
berg 1999; Simonton 2000; Lehmann 2008; Bullerjahn 2005; Gruber und Lehmann
2008; Ericsson und Lehmann 2011). In empirischen Arbeiten konnte gezeigt werden,
dass ein hoherer musikalischer Expertisierungsgrad mit héheren Werten bei Kreativi-
tdtstests einhergeht (Sovansky et al. 2016, 26). Allerdings kann eine hohe Expertise
unkonventionelle oder iberraschende Zugange mitunter auch behindern, da mit dem
angeeignetem Wissen und Kénnen eine Verfestigung eingeiibter und erfahrungs-
bedingter Denkstrategien einhergeht und bei Problemldsungen zundchst auf diese
Strategien zuriickgegriffen wird. Mit einer hohen Expertisierung ist auch die Wiir-
digung traditioneller und iiblicher Wege verbunden und grenziiberschreitende Lo-
sungswege werden vor diesem Hintergrund eher vermieden. Novizinnen und Novizen
mogen deshalb eher erfrischende Fragen stellen oder ungewd&hnliche Perspektiven
einbringen und zeichnen sich hiufig durch flexibleres Denken aus (Harré et al. 2012;
Runco 2014, 27 f.).

Was bedeutet das fiir die Musikpddagogik? Zusammengefasst diirfte eine musi-
kalisch-kreative Professionalisierung stirker mit Kreativitat korrelieren als eine allge-
meine musikalische Expertise (Sovansky et al. 2016, 28). Erst das originelle und un-
konventionelle Benutzen des Materials, das subjektive Spielen mit und Formen von
Ideen bringen kreative Entwiirfe oder Produkte hervor. Aus der Studie von Koutsou-
pidou und Hargreaves (2009) geht hervor, dass eine kreativitédtsbetonte Musikerzie-
hung, die Tatigkeiten wie Experimentieren und Improvisieren betont, zu htherer mu-
sikalischer Kreativitit fiihrt, was sich insgesamt in groierer musikalischer Flexibilitat
hinsichtlich der Parameter Dynamik, Tempo und Tonhdhen widerspiegeit.

Was erméglicht oder begiinstigt diesen originellen und flexiblen Umgang mit Din-
gen und Erscheinungen? Musikalische Kompetenzen stellen gewiss einen bedeuten-
den Faktor fiir Kreativitit dar, es bedarf jedoch noch weiterer Aspekte. Im psycholo-
gischen Diskurs wird Kreativitit als ,,Zusammenspiel von Motivation, Persdnlichkeit
und doméinenspezifischem Wissen* aufgefasst und auf das Einhergehen ,mit ,ge-
wbhnlichen® Denkprozessen® (Fink 2014, 67) verwiesen. Vor allem die Neurowissen-
schaften haben zu einem besseren Verstiandnis und damit zur Entmystifizierung von
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Kreativitdt beigetragen. Die Befunde deuten darauf hin, dass fiir kreative Handlungen
ein komplexes und feinsinniges Ineinandergreifen verschiedener Hirnsysteme erfor-
derlich ist (Jéncke 2009, 322). Sowohl frei-assoziative, traumahnliche als auch abs-
trakt-logische Bewusstseinszustinde sind gefragt, wobei es Hochkreativen offenbar
besonders leicht fdllt, zwischen diesen Zustdnden zu wechseln (Fink 2008 a, 39).

Eine weitere wichtige Quelle flir Kreativitat stellt das sogenannte Default-Mode-
Netzwerk dar (Beaty et al. 2014). Es handelt sich dabei um das neuronale Ruhenetz-
werk, welches besonders aktiv ist, wenn die Aufmerksamkeit nach innen gerichtet ist,
eine Losldsung der unmittelbaren Umgebung erfolgt und eine gewisse Unprodukti-
vitdt zugelassen wird. Dadurch werden mentale Reisen moglich. Weit entfernt liegende
Gedanken, Erinnerungen und Zukunftsszenarien werden auf diese Weise verkniipft
und kdnnen die Genese kreativer Einfalle nachweislich beférdern. Allerdings ist die-
ser Ruhezustand sehr fragil. intensiver Medienkonsum, hdufige Unterbrechungen
durch Apps, ein zu organisiertes Freizeitprogramm oder der Druck, permanent pro-
duktiv zu sein, erschweren es, in diesen kreativitdtsstimulierenden Zustand zu gelan-
gen (Kounios und Beeman 2015, 264 f.). Insgesamt erweisen sich mittlere entspannte
Bewusstseinszustdnde, bei denen sich die Gehirnwellen im Alphafrequenzbereich be-
finden, als positiv flir das Generieren kreativer Einfalie (Fink und Benedek 2014).

Um neue und unbekannte Lésungen zu finden, sind zum Teil langwierige Such-
prozesse vonnoten, die ein hohes MaB an Ausdauer, Durchhaltevermégen und Frust-
rationstoleranz erfordern. Um tatsdchlich neue Wege zu beschreiten, sind zudem
Mut, Risikofreude, Autonomie, Unkonventionalitdt, breite Interessen und Ambigui-
tatstoleranz notwendig: Personlichkeitsmerkmale, die allesamt mit Kreativitit asso-
ziiert sind und ebenfalls wichtige Voraussetzungen fiir das Hervorbringen origineller
Arbeiten darstellen (Runco 2014, 300; Feist 1999, 2010). Kreative Arbeiten verlangen
Zeiten des Reifen-Lassens, erfordern ebenso das Verwerfen von Ideen wie auch das
prézise Ausarbeiten von Einfillen und das Uberarbeiten von Entwiirfen. Einstellungs-
und motivationsspezifische Fragen sind demnach von hoher Relevanz. Die zentrale
Bedeutung von intrinsischer Motivation hat vor allem Amabile (Collins und Amabite
1999) in zahlreichen Studien herausgearbeitet.

Eine Mdglichkeit, diese vielfdltigen kreativitdtsrelevanten Aspekte zu biindeln,
bieten sogenannte Komponentenmodelle. Sie illustrieren das Zusammenwirken der
als notwendig erachteten Voraussetzungen fiir Kreativitat. Stellvertretend soll hier
der Ansatz von Klaus Urban (2004, 2014) diskutiert werden, da er vielfaltige Ankniip-
fungspunkte fiir kiinstlerisch-padagogisches Nachdenken und Handeln bietet. Urban
verbindet kognitive, personale und kontextuale Aspekte und differenziert im kogniti-
ven Bereich das divergente Denken, eine allgemeine Wissens- und Denkfdhigkeits-
basis und eine (bereichs-)spezifische Wissensbasis und Fertigkeiten. Im personalen
Bereich spezifiziert er Fokussierung und Anstrengungsbereitschaft, Motivation sowie
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Offenheit und Ambiguitétstoleranz (Urban 2004, 48). Hiermit wird deutlich: Kreatives
Denken und Handeln beansprucht Personen in ihrer Gesamtheit, wobei sich diese alle
Komponenten einschlieBende Struktur erst allméhlich entwickelt. Fiir jlingere Kinder
sind vor allem Neugierde und Explorationslust bestimmend, wahrend spezifisches
Wissen und dominenspezifische Kompetenzen in ihren kreativen Aktivitdten noch
weniger Bedeutung erlangen, wobei spezifische Fertigkeiten in Spielhandlungen ge-
wissermafien nebenher erworben werden (Urban 2014, 35 f.; Urban 2004, 50). Einge-
bettet sind diese Komponenten in Rahmenbedingungen der unmittelbaren situativ-
materiellen und sozialen Umwelt, der gruppenbezogenen und regionalen Umwelt so-
wie der gesellschaftlichen, kulturellen und politischen Umwelt.

Amabile (1996) untersuchte kreativitdtsfsrdernde Umweltfaktoren und konnte zei-
gen, dass eine Arbeits- und Lernkultur, die sich durch Wertschatzung, Fehlerfreund-
lichkeit und ein positives, mdglichst konkurrenzfreies Gruppenklima auszeichnet, als
zielfiihrend erweist. lhre Forschungen ergaben, dass die soziale Umwelt neben Bega-
bungsbesonderheiten und kreativen Handlungsstrategien auch die intrinsische Moti-
vation, die als besonders bedeutsam fiir kreative Prozesse gilt, sowohl férdern als
auch hemmen kann (Amabile 1996, 17). Diese Konzepte und Modelle zeigen die Kom-
plexitdt kreativer Prozesse auf und eréffnen Méglichkeiten zur Anregung und Férde-
rung von Kreativitat. Die Entwicklung von Lernangeboten hingt eng mit Auffassungen
zur Bildbarkeit kreativitdtsspezifischer Fahigkeiten zusammen. Diese sind ebenso
heterogen wie Positionen zum kreativen Verm&gen von Kindern.

Kreativitat von Kindern

Vor allem in der Reformpddagogik galt die Kreativitat von Kindern als die hdchste und
urspriinglichste Form des Schipferischen. Dabei ist teilweise eine Idealisierung der
von Kindern hervorgebrachten kiinstlerischen Arbeiten zu beobachten, etwa bei Gus-
tav Friedrich Hartlaubs Genius im Kinde (1922).

Gdnzlich andere Auffassungen werden in (musik-)psychologischen Diskussionen
vertreten. Csikszentmihalyi, der sich mit Aspekten von Big-C-Creativity, sogenannten
bahnbrechenden kreativen Leistungen beschiftigt, geht sogar so weit, die hervor-
gebrachten Gestaltungen von Kindern nicht als kreativ zu bewerten, da im Sinne der
grofRen Kreativitdt nur das als kreativ gilt, was eine innovative Bereicherung der Do-
mane darstellt, was wiederum eine hohe Expertise und Meisterschaft voraussetzt. Da
in seinem systemischen Ansatz die externe Bewertung kreativer Arbeiten zentral ist,
ldsst er Erfindungen von Kindern bedingt als kreativ gelten, und zwar dann, wenn die-
se von Eltern oder Erziehenden als wertvoll und originell eingeschétzt werden (Csik-
szentmihalyi 1997, 1999).
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Es scheint, dass die Kreativitdt von Kindern eigenen GesetzméBigkeiten folgt und
deshalb eine spezifische Betrachtung verdient. Auch Fritz J6de (1962), der intensive
Bemiihungen anstellte, die produktiven und kreativen Prozesse bei Kindern anzusto-
Ren, traf eine Unterscheidung zwischen den Schépfungen, die er Kiinstlerinnen und
Kiinstlern zusprach, und der produktiven Tétigkeit von Kindern, die er als ,schaffende
Arbeit“ bezeichnete (Jode 1962, 13). Umfassende Reflexionen und konkrete Praxis-
angebote zur Kreativitdt von Kindern finden sich im Ansatz der Elementaren Musik.
Carl Orffs Konzeption folgend, bilden Musik, Sprache und Bewegung eine Einheit
(Orff 1931, 1976) und stellen in ihrer spezifischen Verbindung eine Quelle der Krea-
tivitat dar. Es geht schlielich darum, Musik aus der Bewegung oder der Sprache zu
gestalten und umgekehrt.

Diese Inter- und Transdisziplinaritédt war nicht nur zentral fiir Orffs kiinstlerisches
Schaffen, sie stellt auch wesentliche anthropologische und entwicklungspsycholo-
gische Konstanten dar (Orff 1932 b), sodass er die Elementare Musik auch als ,,Musik
der Kindheit“ (Orff 1932 a, 673) bezeichnet hat. Diese wechselseitige Durchdringung
von Musik, Bewegung und Sprache gilt zudem als wesentlicher Aspekt fiir die musi-
kalische Expertisierung, wobei kreative Zugénge, die vorrangig durch Improvisation
und Komposition innerhalb von Gruppen erfolgen, das Kernelement darstellen (Kal-
cher 2014, 2016 a). Durch die modellartigen, unfertigen und zur Weiterentwicklung
auffordernden Angebote sollen ,,in progressiv geordneter Methodik stidndige Impul-
se auf die imaginative Phantasie des Kindes“ ausgeiibt und damit seine gestalte-
rischen Kompetenzen geférdert werden (Thomas 1990, 270). Allerdings beschrinken
sich Angebote der Elementaren Musik- und Bewegungserziehung inzwischen keines-
wegs auf die Arbeit mit Kindern, sondern wenden sich an alle Menschen sidmtlicher
Lebensalter, Entwicklungs- und Begabungsbesonderheiten.

Einen anderen Blickwinkel nimmt Burnard ein. Um musikalische Kreativitat von
Kindern zu verstehen und anzustoBen, empfiehlt sie, sich den individuellen und so-
zialen Aspekten zuzuwenden und neben schulischen auch auBerschulische Einflisse
sowie das Elternhaus und die Peers in die Betrachtung einzubeziehen (Burnard 2006,
355). Dass die Thematisierung und Problematisierung der von Kindern generierten
Klangprodukte notwendig ist, wird noch vor einem anderen Hintergrund deutlich. Es
hat ndmlich den Anschein, dass musikbezogene Erfindungen der frithen Kindheit in
allgemeinen Erziehungskontexten weitaus weniger Beachtung erhalten als sprachli-
che Kreationen oder Zeichnungen. Wéhrend Letztere von Eltern — zumindest eine ge-
wisse Zeit lang —~ in Mappen gesammelt, eingerahmt und aufgehéngt werden, erfah-
ren musikalische Arbeiten, die der Fantasie von Kindern entspringen, eine deutlich
geringere Wiirdigung.

Dies mag unterschiedliche Griinde haben. Fiihlen sich Kinder in diesem gestalte-
rischen Spiel mit Kldngen beobachtet, unterbrechen sie haufig ihr Tun, auch verlangen
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akustische Gestaltungen nach spezifischen Dokumentationen. Jenen Eltern und Er-
ziehenden, die sich selbst nicht oder nur wenig mit improvisatorischen und komposi-
torischen Prozessen befasst haben, fehlen mitunter Konzepte, das Hervorgebrachte
einzuordnen und &sthetisch differenzierte Reflexionen anzustellen oder entsprechen-
de Impulse zu geben, das Erfundene weiterzuftihren. Auch mdgen Vorstellungen von
richtig und falsch — wie beispielsweise hinsichtlich dem Beibehalten von Metren, dem
Sich-Orientieren an diatonischen Skalen etc. — dazu beitragen, die musikalischen Ex-
perimente von Kindern, die von gewohnten Horerwartungen abweichen, als originell
und spannend zu begreifen. Wenn Kinder ein Lied variieren und es beispielsweise mit
einer anderen Melodie verkniipfen, wird dies woméglich als mangelnde musikalische
Kompetenz bewertet und weniger als kreativer Akt interpretiert.

Auch im bildnerischen Gestalten wére eine Offenheit fiir individuelle Farb- und
Formgestaltungen und eine hohe kiinstlerische Expertise vonseiten der Erziehenden
wiinschenswert. Nicht selten werden Zeichnungen mit Aussagen korrigiert wie: ,,Die
Blatter von Bdumen sind griin, nicht violett!*“ oder ,,Eine Katze hat nur vier, nicht fiinf
Beine!* In einer Langzeitstudie hat Barrett (2012) die musikalischen Erfindungen von
Kindern zwischen 18 und 48 Monaten untersucht. Eltern fihrten ein Videotagebuch
sowie schriftliche Aufzeichnungen iiber die generativen musikbezogenen Aktivitdten
ihrer Kinder und diese Daten wurden mit Beobachtungen von Farschenden kombi-
niert. Die beobachteten Kinder zeigten nicht nur einen grofien Einfallsreichtum und
improvisatorische Fahigkeiten, die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich bereits
Anfinge eines individuellen Stils erkennen lassen. Barrett (2012, 66) interpretiert die
Ergebnisse dahingehend, ,that these children are not only ,preparing’ for creativity,
they are engaging in creative thought and behaviour in and through their music-
making*.

Dreher (2014, 54) zeichnet aus entwicklungspsychologischer Perspektive den
»Charme kindlicher Originalitdt* nach und verweist unter Bezugnahme auf Piaget auf
die Eleganz, die Kinder in ihren Sinn- und Wirklichkeitskonstruktionen zeigen, ob es
um Konzepte zur Erklarung naturwissenschaftlicher Phanomene, um originelle Wort-
und Sprachschdpfungen, um Zeichnungen und insbesondere um die Fantasie in
Spielhandlungen geht. Vor allem im Vorschulalter faszinieren Kinder mit ihren origi-
nellen Arbeiten oder Fragestellungen Erwachsene, umso mehr, wenn dadurch Regel-
oder Schemaverstdfie erfolgen.

Eine Erkldrung dafiir ist, dass Kinder noch weniger in Kategorien denken, als es
Erwachsene tun, und deshalb verschiedene Inhalte bedenkenlos miteinander kombi-
nieren und somit ungewdhnliche und neuartige Assoziationen herstellen. Zudem
spiegelt sich das bereits vorhandene Wissen von Kindern in Zeichnungen, fehlende
Wissensinhalte werden durch individuelle und meist fantasievolle kognitive Problem-
[6sungen realisiert.
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Studien zur Entwicklung musikalischer Kreativitdt untersuchen meist improvisa-
torische und kompositorische Féhigkeiten und verweisen hiufig auf kognitive Aspek-
te. Besonders prominent akzentuiert Webster (2002) die Bedeutung divergenter und
konvergenter Denkstile fiir musikalisch kreative Prozesse. Wichtige Erkenntnisse er-
brachten die Studien von Swanwick und Tillman (1986), von Kratus (1989, 1996, 2001),
Davies (1992) oder von Barrett (2006, 2012). Reitinger (2008) hat im Rahmen der Ele-
mentaren Musik- und Bewegungserziehung Kompositionen von Vorschulkindern
angeleitet und untersucht, wobei sie selbst dafiir den Begriff ,,Erfindung® entfaltet.
Besonders aufschlussreich sind ihre Analysen der von den Kindern gefundenen Nota-
tionslosungen. Diese Arbeiten erméglichen eine theoretische Rahmung kindlicher
Kreativitdt und deuten insgesamt darauf hin, dass kiinstlerisch-padagogische Ange-
bote einen entscheidenden Einfluss auf die Kreativitdtsentwicklung ausiiben.

Musikpéddagogische Angebote als kreativitiitsrelevante Ressourcen

Musikbezogenes Lernen bietet zahlreiche Méglichkeiten, musikalisch-kreative Pro-
zesse anzustoBen. Beispielsweise kénnen Klangvorstellungen differenziert und erwei-
tert werden, Anregungen zum Gestalten und Strukturieren von musikalischen Formen
erfolgen und Werke analysiert sowie ihre gesellschaftliche und kulturelle Einbettung
reflektiert werden. All das kann musikalische Kreationen anreichern. Um kreative Pro-
zesse anzustofen, gilt es Suchprozesse zu initiieren, die musikalische Problemlésun-
gen herausfordern. Dariiber hinaus bedarf es der Anreicherung und Vermittlung von
Wissen und Kénnen und Angeboten zur dsthetischen Reflexion der individuell oder
kollektiv entwickelten Arbeiten.

Wichtig scheint, dabei das spezifisch Kreative herauszufiltern. Erst wenn kreative
Akte von Lernenden als kreative Leistungen erkannt und gewiirdigt werden, kénnen
diese verstarkt werden. Odena und Welch (2012) konnten zeigen, dass vielfaltige mu-
sikpddagogische Praxiserfahrungen, Einstellungen sowie die musikspezifische Pro-
fessionalitét und Biografie der Lehrenden die Wahrnehmung kreativer Leistungen im
Musikunterricht beeinflussen. Burnard (2012, 2017) plidiert dafiir, aktuelle Formen
musikalischer Kreativitdt zu thematisieren und die Praxen der diversen musikalischen
Kreativitaten, wie sie neben Komposition und Improvisation bei Singer-Songwritern,
Bands, DJs oder interaktiven Sound- oder Videospielentwicklerinnen und -entwicklern
erfolgen, im Musikunterricht zu beriicksichtigen und Unterstiitzung in der Entwick-
lung und Férderung der diversen Kreativitdtsformen zu bieten. Zudem betont sie kul-
turelle und soziale Kontextualisierungen der multiplen musikalisch-kreativen Praxen.

Lehrende kénnen in der Frderung musikalischer Kreativitit demnach wesent-
liche Beitrége leisten, wobei eine Vielzahl an Faktoren bestimmend ist und manche
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davon nur bedingt durch padagogische Manahmen steuerbar sind. Odena und Welch
(2012, 43) betonen die Komplexitdt von Kreativitidt im musikpiddagogischen Kontext.
Diverse Studien deuten auf individuelle Unterschiede etwa in kompositorischen Pro-
zessen hin, weshalb keine generalisierenden Implikationen vorgenommen werden
sollten. Vorteilhaft diirften jedenfalls Erfahrungen mit musikalischer Kreativitdt im
Rahmen von Ausbildungen sein. Koutsoupidou (2005) konnte in einer Studie zeigen,
dass Lehrende, die in ihren fortgeschrittenen Musikkursen selbst mit improvisatori-
schen Verfahren konfrontiert waren, in ihrer Unterrichtstatigkeit Improvisation mit hs-
herer Wahrscheinlichkeit einsetzten.

Vielfach wurde auf Zusammenhange zwischen Lernklima und kreativen Prozessen
hingewiesen (z. B. Beghetto 2010; Davies et al. 2013; Amabile 1996). Insgesamt zei-
gen empirische Untersuchungen, dass positive Affekte, Humor, Entspannung, aber
auch kognitiv orientierte Trainingsinterventionen kreatives Denken férdern (Fink 2008 b,
81). Diese Ergebnisse korrespondieren mit den von Pauls herausgearbeiteten Unter-
richtsqualitdten, die mit hoher Wahrscheinlichkeit Kreativitdt und Lernfreude ansto-
en: Neugier, Unkonventionalitét, Freude am Neuen, Prazision, Humor, Langsamkeit,
Emotionen und das Spielerische (Pauls 2010, 100 f)). Fehlerfreundlichkeit, respektvoller
Umgang, Experimentierfreude, die Akzeptanz von Nachdenkzeiten, bewusste Regel-
briiche und Schemaverstdfe und vor allem die Anerkennung von Fragen seitens der
Lernenden akzentuiert auch Urban in seinen insgesamt 25 Anregungen zur Kreativi-
tatsforderung in der Schule und betont dabei die Vorbildwirkung der Lehrenden (Urban
2004, 79-82).

Wenn Lehrende kreative Rollenmodelle darstellen und Risikofreude demonstrie-
ren, zeigen Kinder eine héhere Bereitschaft, in musikalischen Improvisationen unge-
wbohnliche Wege zu beschreiten (Coulsen und Bruke 2013). Stavrou und Neophytou
(2017, 35 f.) zufolge sind der kompetente Umgang mit Spannung, die Akzeptanz von
Instabilitdt und Mehrdeutigkeiten sowie das Experimentieren mit verschiedenen
Mbglichkeiten wesentliche Merkmale kreativer Musiklehrender. Anders formuliert:
Sie sind innovativ, flexibel und inspirierend. Pauls und Metz (2004, 40) verweisen zu-
dem auf die Bedeutung der Faszination fiir das Initiieren kiinstlerischer Lernprozesse.
Lehrende sollten neben ihrer Sach- und Handlungskompetenz aufgrund ihres eigenen
Fasziniert-Seins bei den Lernenden eine personliche Betroffenheit auslésen, um da-
durch eine enge Beziehung zu den Lerninhalten zu generieren und das Interesse fiir
Lernprozesse zu férdern. In diesem Zusammenhang werden folgende Aspekte betont:
Die Faszination des Lerngegenstands und des Instruments, die Faszination der Lehr-
person, die Faszination der Situation, des Kénnens und der Gelingensfreude, die Fas-
zination der Gruppe sowie der Individualitdt und schlieBlich die Faszination des kor-
perlichen Erfahrens und Erlebens. Wichtig scheint zudem, dass Lehrpersonen situativ
zwischen impulsgebenden und vermittelnden sowie zwischen eher beratenden, mo-
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derierenden oder beobachtenden Rollen wechseln, um in den einzelnen Phasen des
kreativen Prozesses forderliche Interventionen zu setzen (Urban 1990, 53 f).

Kreativitdtsstimulierend diirften generell Momente der ,,Perturbation® (Krause 2008)
sein. Durch die Herausforderung, gewohnte Abldufe oder Bahnen verlassen zu miis-
sen, kdnnen neue und unkonventionelle Losungen gefunden werden. Das Aushalten
von unterrichtlichen ,,Wildb&dchen“ und das nicht zu vorschnelle Regulieren und Ein-
ddmmen origineller Einwiirfe oder die Anreicherung des Ideenflusses durch dosiertes
und differenziertes Feedback stellen ebenfalls wesentliche kreativitdtsfordernde Auf-
gaben dar. Dabei gilt es auszuloten, in welchen Phasen des kreativen Prozesses eine
Evaluation eher stimulierend oder womdglich stérend scheint. Es ist empfehlenswert,
die Beteiligten aktiv in diese Reflexion einzubeziehen und dabei den Prozess, das
Produkt, aber auch lernspezifische Themen zu beleuchten (Kalcher 2016 b). Auch gilt
es hierbei Personlichkeitsspezifika zu beriicksichtigen. Wahrend manche stérker er-
mutigende Impulse zur Grenziiberschreitung bendtigen, sind fiir andere wiederum
Angebote zur Strukturierung und konkrete Entscheidungshiifen hilfreich.

Die soziale Dimension kann in der kiinstlerisch-pddagogischen Arbeit auch durch
das Inszenieren von kreativen Kooperationen und Kollaborationen verstarkt werden.
Gruppenbezogene Aufgaben, bei denen Gleichgesinnte, aber auch Teams mit hetero-
genen Zusammensetzungen gemeinsam nach Wegen und Umsetzungsmdglichkeiten
suchen, wo Lehrende diese Prozesse moderieren und begleiten, den Gruppen — ent-
sprechend ihrer Vorerfahrungen und Voraussetzungen — gréfitmdgliche Autonomie
und Verantwortung gewdhren, bieten vielféltige Potenziale fiir musikalisch-kreative
Lernprozesse (Kalcher 2016 a).

SchlieBlich gilt es eine Didaktik anzuwenden, die dem Kiinstlerischen folgt, was
in gewisser Weise auch in Keith Swanwicks (1999) Pladoyer fiir ein Teaching music
musically anklingt. Es liegt auf der Hand, dass auch ein kreativitdtsbetonter Musik-
unterricht nicht nur generativ-produktive Prozesse zum Ziel hat, sondern auch die
diskursive Auseinandersetzung mit Musiken unterschiedlicher Genres beinhaltet.
Werden diese Gedanken weitergefiihrt und mit der Idee der Quelle verbunden, so
zeigt sich: Horeindriicke, musikalische Erfahrungen jeglicher Art, mit Musik assoziier-
te Erlebnisse, Emotionen, Gedanken und soziale Prozesse stellen Elemente dar, die
wie ein Schmelzwasser zusammenflieSen und fortlaufende Einflussgrofien fiir kreative
Akte bilden. Dariiber hinaus bilden individuelle Besonderheiten wie Entwicklungs-
spezifika, Motivation und Fragen des dsthetischen Geschmacks wesentliche Kompo-
nenten, aber auch musikalische Kompetenzen sind gefragt, etwa um Einfélle entspre-
chend festzuhalten und umzusetzen. Diese personalen Aspekte kénnten — metapho-
risch — mit dem Berg und seinen Erdschichten, in welchem das Gewdsser entspringt,
in Beziehung gesetzt werden. Diese spezifische mineralische Zusammensetzung be-
stimmt die Note des unverwechsetbaren Subjektiven mit, und eben diese subjektive
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Widerspiegelung von Eindriicken und Erfahrungen ist vor allem im Kontext kiinst-
lerisch-kreativer Problemlésungen von besonderem Wert.

Um musikbezogene Kreativitdt anzureichern und zu férdern, scheint es insgesamt
wichtig, vielfiltige Fahigkeiten und Fertigkeiten im Blick zu haben. Neben dem Auf-
bau musikalischer Kompetenz ist meines Erachtens auch die Entwicklung und Erwei-
terung dsthetischer und kommunikativer Kompetenzen wesentlich, ebenso eine kiinst-
lerische Spielkompetenz und insbesondere kreative Denk- und Handlungskompeten-
zen. Erst dieses Zusammenspiel diirfte zu einer hohen musikalisch-kreativen Expertise
fiihren. Die Idee eines Kreislaufmodells aufgreifend darf vermutet werden, dass sich
kreative Zugdnge zum Musizieren in einer gesteigerten Neugierde und Offenheit fir
die vielfdltigen Formen und Erscheinungen musikalischer Phdnomene widerspiegeln.
Umgekehrt bereichern musikalische Erfahrungen und Kompetenzen das kreative Aus-
drucksvermdgen, die Bandbreite musikalischer Ideen und deren kompetente Umset-
zung. Unterschiedliche Formen musikalischer Kreativitdt zu erfahren und gekonnt
darin zu navigieren, stellt Burnard (2017, 15, bezugnehmend auf Bennett) zufolge ein
wesentliches Moment fiir eine erfolgreiche musikalische Karriere dar.

Schlusshemerkung

Insgesamt bietet die Metapher der Quelle vielfaltige Ansatzpunkte zur ErschlieBung
komplexer Fragen zum Verhiltnis von Kreativitdt und Musikpddagogik und scheint
durchaus brauchbar, mehrperspektivische und systemische Zugdnge zu eréffnen. Wie
gezeigt wurde, sind verschiedene Einflussgrofen fur kreatives Denken und Handeln
verantwortlich. Fiir Musikpddagoginnen und -padagogen ist es wichtig, diese Quellen
zu kennen, sie aufzuspiiren, sie durch musikalisch-kreative Angebote anzureichern
und Mbglichkeiten auszuloten, individuelle und kollektive Entwicklungsverldufe zu
begleiten und zu stimulieren. Auch den Lernenden gilt es diese Quellen bewusst zu
machen und auf diese Weise auBBerschulisches musikbezogenes Kreieren sowie mu-
sikbezogenes Lernen anzustoen. Neben formellen Lernsettings sollten auch Poten-
ziale informellen Lernens ausgeschépft werden.

Im Nachdenken iiber Quellen kéinnten weiterfiihrend noch Fragen zur Inspiration
oder zu Motiven fiir kiinstlerische Kreativitdt diskutiert werden und kreativitdtsfor-
dernde Faktoren wie Tagtrdume, Rituale oder Zufélle reflektiert werden. Dariiber hi-
naus kénnte der Stellenwert kreativer Leistungen im Kontext gesellschaftlicher und
politischer Stromungen oder kulturvergleichend problematisiert werden.

Fiir die Musikpddagogik kann aufgrund vorliegender Arbeiten zur Kreativitatsfor-
schung gefolgert werden: Kreatives Denken und Handeln wirkt sich mit hoher Wahr-
scheinlichkeit stimulierend und inspirierend fiir musikalisches Tatigsein in seinen
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unterschiedlichen Formen aus und stellt somit eine wesentliche Ressource fiir musik-
bezogenes Lernen dar. Um musikalische Kreativitat zu entfalten, bedarf es kiinstle-
risch-pddagogischer Angebote, die von Anfang an die Forderung kreativer Denk- und
Handlungskompetenzen im Blick haben. Je vielfiltiger die eigenen Erfahrungen mit
und Reflexionen von kiinstlerisch-kreativen Prozessen wie Improvisieren, Komponie-
ren oder Arrangieren sind, umso differenzierter kénnen Padagoginnen und Padago-
gen musikalisch-kreative Prozesse in ihrem Unterricht initiieren und kompetent be-
gleiten und umso eher kénnen sie inspirierende Vorbilder fiir musikalische Kreativitit
sein,
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,Musik fangt im Menschen an®

DiE BEDEUTUNG VON ELEMENTARER MusIk-
UND TANZPADAGOGIK ALS ERSTER UNTERRICHT

ERiK ESTERBAUER

Die Einfliisse von Lehrpersonen auf ihre Schiilerinnen und Schiiler sind vielgestaltig
und die zentrale Bedeutung gerade der ersten musikalischen Lehrerinnen und Lehrer
ist von einer tiefgreifenden Wirkung fiir die Herangehensweise an die Musik an sich,
fiir das Erarbeiten von Fertigkeiten und Wissen, fiir das Denken in und tiber Musik,
fiir die Implementierung im eigenen Leben und moglicherweise auch in der eigenen
Profession. Gesellschaftliche Wandlungsprozesse, der Riickgang des aktiven privaten
Musizierens in der Allgemeinheit, die Veranderung der bildungspolitischen und bil-
dungspraktischen Bewertung von musikalischer Erziehung, alternative Angebote fiir
musikalisches (Selbst-)Lernen und die Rolle neuer Medien in diesem Kontext haben
die Ausgangslage fiir eine pddagogische Musizierpraxis jedoch deutlich verdndert.

Die Studie ,Instrumentales Musizieren in Deutschland” der Society of Music Mer-
chants e. V. aus dem Jahr 2012 gibt ein aktuelles Bild der Verankerung des aktiven
Musizierens im Alltag: In nur 17,7 Prozent der deutschen Haushalte wird ein Instru-
ment gespielt (im Jahr 2008 waren es noch 25,6 Prozent). Jedoch geben 29,3 Prozent
an, gerne ein Musikinstrument spielen zu wollen, bei Kindern und Jugendlichen ist
dieser Wunsch sogar beinahe bei der Halfte vorhanden (46,9 Prozent). 46 Prozent horen
jedoch noch wihrend der Schulzeit (aber nach der Grundschule) auf, das Instrument
zu spielen. Von besonderer Wichtigkeit sind auch Ergebnisse, die darauf hinweisen,
dass der friihzeitige Beginn zu einer erhghten Wahrscheinlichkeit fiihrt, dass das Mu-
sizieren zu einem Teil des Lebens wird. Nur 7,4 Prozent der Kinder, die zwischen drei
und fiinf Jahren mit dem Musizieren begonnen haben, horen irgendwann wieder auf.
Bei den unter Dreijdhrigen liegt der Anteil der Abbrecher sogar bei nur 0,3 Prozent
(Society of Music Merchants e. V. 2012, 34-55).

Offenbar tritt die gesellschaftspolitische und damit auch bildungspolitisch rele-
vante Verankerung von musikalischer Erziehung immer mehr in den Hintergrund. Im
Bereich des schulischen Musikunterrichts sind sowohl Musiklehrerinnen-Mangel als
auch strukturelle Abbauprozesse erkennbar. Der Mangel an Musiklehrkraften und die
bildungspolitische Vernachldssigung von musischen Fachern tragen hier wesentlich
zur Verdnderung der musikpddagogischen Ausgangslage bei. In der §sterreichischen
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