THESEN ZU , KREATIVITAT UND UNTERRICHT"

Seit 2001 wird in jedem Sommersemester an der Universitat zu
Bamberg ein Seminar angeboten, das unter wvariierenden Titeln
Kreativitat im Unterricht theoretisch zu explizieren und prak-
tisch vorzufthren sucht. Es ist eine Kooperation von Dr. Th.
Janik (Mathematik/GS) und PD Dr. R. Batz (Schulpadagogik), die
fir alle Lehramter (GS/HS/BS/RS/GYM) geeignet ist. Diese Verans-
taltung ist gut besucht (im Sommer 2004 Uber 30 Teilnehmer der
Lehrédmter GS/BS/RS/GYM), auch sind zwei Tage flUr Unterricht in
Schulen Dbei "eingeweihten" Praktikumslehrkrdften und anderen
reserviert. Danke flr die Mitarbeit an dieser Stelle! Ein Klacks
ist das alles nicht, aber der Effekt ist nUtzlich und schén. -
Im Folgenden aus schulpddagogischer Perspektive ein paar Thesen.

1. Der Gebrauch des Wortes "Kreativitat" ist inflationar und
die massenhaft angebotenen Trainingskurse und Instrumente der
Kreativitatsfédrderung werden oft selbst schon mit dem Phanomen
der Kreativitadt verwechselt (Hentig 1998, S.54ff.). Nach der
Lektlre von Luhmann (1987), Weinert (1995) und Csikszentmihaly
(1997) ist der Ertrag, dass statt Klarheit und Deutlichkeit des
Begriffs die Schwierigkeiten mit ihm Uberwiegen. Vorteilhaft ist
es demnach, die Definitionsmacht (die Humpti Dumpti mit Alice im
Wunderland bespricht) =zu Ubernehmen und sich fir den eigenen
Argumentationszweck Geeignetes auszuwahlen und zurechtzuschnit-
zen.

2. Zu betonen ist, dass "Kreativitdt" nicht zu einer Wesenheit,
zu einer Substanz, wie das Substantiv suggeriert, verdinglicht
werden soll, derart, dass man sie quantifizierten und als Zahl
in eine Rangreihe stellen kénnte (Gould 1988, S.16). Vielmehr
sollen dem Begriff "kreativ" (besser) als Adjektiv Handlungen
zugesprochen werden, die schon wegen des konstruktiven, d.h.
etwas entwickelnden, grindenden, entdeckenden, erkennenden,
erfindenden und schaffenden Charakters von besonderer Art sind.
Der Tatpradikator "kreieren" fangt diesen (semantischen)
Sachverhalt wverklrzend ein. Stets gilt, dass das, was als
"kreativ" beurteilt wird, fOr den professionellen Sachverstand
(in welchem Bereich auch immer) als kreativ anerkannt sein muss.
Dass intime Kenntnis, die zugehdrige Fachsprache und poietisches
Kébnnen notwendige Bedingungen kreativen Handelns sind, wird
ausdrlcklich betont (Haney 1999, S.3). Dass beliebige Spinnerei
von Kreativitdt =zeuge, insbesondere als Genialitat verbramte
Verrlicktheit - einen so liberalen Gebrauch méchten wir nicht zu-
lassen.

3. Unstreitig ist, dass Handeln nur mit Aussicht auf Handlungs-
erfolg unternommen wird; auch die kreativ handelnde Person will
Misserfolg vermeiden und arbeitet zweckbestimmt. Setzt man also,
dass Handeln ein Verhalten ist, zu dem man sich nach Erwagungen
bewusst entschlossen hat, weil man etwas Bestimmtes erreichen
will, dann gehdren Denken und Handeln zusammen. Zwischen beiden
herrscht ein Wechselspiel, das auch bei Kreativitdt am Wirken
ist: "Es gibt Phasen, in denen Denkprozesse dominieren, in ande-
ren wiederum das praktische Handeln, und die Resultate prak-
tischen Handelns vervollstandigen wiederum den Denkprozess. Die
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Einheit von [...] Denken und Handeln ist notwendige Vorausset-
zung flUr schépferische Leistungen" (Klix/Melhorn 1987, S.37).
Kreatives Handeln verlauft durch den Kopf, es ist unzweifelhaft
mit (analytischer und praktischer) Intelligenz verbunden. Doch
(hohe) Intelligenz reicht allein nicht aus (Haney 1999, S.4).
Vorhanden sein muss zudem "heuristische Kompetenz" (Dbrner 1982,
S.58). Wann zeigt sich diese? Dann, wenn sich eine Person, weil
zustandig fUr sich selbst, zutraut, eine unbestimmte (= echt
problematische) Situation zu bewaltigen, eine solche Situation
eben, "fUr die [sie] keine vollstandige Kenntnis Uber die Moég-
lichkeit der Uberfiihrung des Anfangs- in den Endzustand hat"
(ebd.). Auch das langt nicht hin; man denke daran, dass zudem
praktische Fertigkeiten beherrscht werden mlissen. Und schon gar
nicht ist "Kreativitdt" mit Problemldsen vollstandig aufgesagt
(Steiner 2001, S.190ff.).

4. Jemand, der Schopferkraft in sich splrt, hat oft eine eigene
und selbstbewusste Vorstellung davon, was er auf welchem Wege
erreichen will. Einen (Proto-)Typ von kreativer Persdnlichkeit
gibt es nicht. Merkmale hochkreativer und erfolgreicher Menschen
zeigen oft unvereinbare Gegensdtze (Haney 1999, S.5). Festzuhal-
ten ist: Personen, die kreativ handeln, also eine Leistung er-
bringen, die (verglichen mit anderen) einzigartig und (bislang)
einmalig ist, haben Einfdlle, die sie unruhig machen; sie nehmen
Risiken in Kauf, sind ungeduldig und hartnackig, zeigen Sturheit
und Beharrlichkeit; sie sind auf alle Falle sach- und
fachkundig, und: sie geben, ob sie chaotisch oder auch streng
nach Plan sich mithen, nicht auf.

5. Summa summarum: Unter "Kreativitat" = "kreativ-konstruktivem
Handeln" wird eine Kraftanstrengung verstanden, die jemand auf
sich nimmt, der sich an eine fremd oder selbst gestellte Aufgabe
wagt . Kreativitat bringt sich in einer gestaltenden,
herstellenden und aufbauenden Tatigkeit, in einer "Schépfung",
einer Idee, einem Werk, einer Lbésung bzw. einer (neuen) Frage
oder (neuen) Problemstellung als Performance oder als Realisat
zum Ausdruck. Erfolgreiches kreatives Konstruieren bewegt "sich
im Dreieck von Erkennen, Erfinden und Entwickeln" (Mittelstrafl
2001, S.155). Dem kreativ-konstruktiven Handeln sind Intellektu-
alitat, Fantasie, systematisches und divergentes Denken, analy-
tischer Scharfsinn, Urteilskraft und poietisches Kénnen hinzuzu-
denken (Mittelstrafs 2001, S.149f.).

6. Und das Gefihl? Emotionales und Kognitives sind beim kreati-
ven Handeln miteinander verflochten. Weil Gefihle "Komplexcha-
rakter" haben, geht es sowieso nicht, "sie von kognitiven Pro-
zessen abzutrennen" (Ddrner/Stdudel 1990, S.320). Wird das Ge-
fiihl als eine "Modulation des Verhaltens [bestimmt], die auf-
tritt, weil bestimmte Modulatoren in bestimmter Weise wirken"
(DObrner 1999, S.560), dann kdénnen wir etwa die prickelnde Neu-
gierde, das zwickende Bedlrfnis, die Grenze zwischen Nichtwissen
und Wissen neu zu ziehen, die unbandige Lust am Knobeln, das
ruhige Vertrauen in eigene Fahigkeiten, die irre Freude, ein
Werk geschaffen zu haben, zu diesen Modulatoren zahlen, die eine
schopferische Leistung begleiten.
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7. Jetzt die Frage, ob "Kreativitat" im Unterricht geschaffen
und/oder geweckt werden kdénne. Aebli meint eher: "Nein!" Schon
gar nicht auf die Weise, wie man (im Zuge von Ubung) abfragbares
Wissen vermittelt (Aebli 1983, S.309). Der Vorbehalt ist
verstadndlich, denn Kreativitat im emphatischen Sinne wird in der
Schule hochst unwahrscheinlich (aber nicht ausgeschlossen!)
sein. Jedenfalls ist es geboten, auch im Unterricht Bedingungen
der Moéglichkeit zu schaffen, um epistemische, poietische und
heuristische Kompetenz anzubahnen und zu entfalten und Intellek-
tualitat, Fantasie, systematisches und divergentes Denken, ana-
lytischen Scharfsinn, Urteilskraft und Fertigkeiten hervorzu-
locken und zu verfeinern. Einigen wir uns (daher) auf einen
nicht-emphatischen  Gebrauch  von "Kreativitat = kreativ-
konstruktivem Handeln", auf die Relativitat: Verwenden wir fur
unseren Zweck den Begriff mit Abstrichen, z.B. an der Ein-
maligkeit, und reden betont von relativer Schdépferkraft, die im
individuellen Leistungsvermdgen des einzelnen Schiilers bei der
Erledigung einer gestellten Aufgabe oder bei der Konfrontation
mit einem Problem jeweils zum Ausdruck kommt. Insofern
betrachten wir unsere angesagten Veranstaltungen, in denen
Studierende wund Schller wvor mathematische Denkaufgaben oder
Probleme gestellt werden, als einen Spezialfall kreativ-
konstruktiven Handelns.

8. Wir, die wir Uber Kreativitdt iIm Unterricht reden wollen,
brauchen, nachdem wir uns darlber verstdndigt haben, wann wir
von Kreativitdt im Unterricht sprechen wollen, einen Konsens
dartber, wie sich kreativ-konstruktives Handeln unterrichtlich
initiieren, stabilisieren und befdrdern lasst. Zwar ist "Kreati-
vitat" nicht empirisch dingfest 2zu machen (es gibt schon
Schwierigkeiten, sie als Problemldésen zu operationalisieren
[Klieme u.a. 2001, S.186]), aber es finden sich zu den Uberle-
gungen darlber, wie kreativ-konstruktives Handeln geweckt werden
kénnte, hilfreiche empirische Befunde. Zu favorisieren ist dabei
eine pragmatische Position, die einen Kompromiss zwischen zwei
puristischen Paradigmen des Unterrichthaltens, Instruktion und
Konstruktion, vorstellt (Reinmann/Mandl 2001).

9. Es gilt, in unseren Veranstaltungen den Sachverhalt "Kreati-
vitdt und Unterricht" flr die Lehramtsstudenten lehr- und lern-
bar darzustellen; das Programm soll fir die Lehrkraftbildung ein
Beitrag sein; Lehramtsstudenten sollen sich in das Unternehmen
eintben, es trainieren kdénnen. Sie sollen (im Seminar) die Er-
fahrung mit kreativ-konstruktivem Handeln "am eigenen Leibe"
machen. Schller werden sich (im spateren, daflir reservierten
Unterricht) in hinsichtlich relevanter Merkmale gleicher Manier
an Kreativitat versuchen. Was einem selbst widerfahren ist,
lédsst sich Schiilern authentisch anbieten. Die Studierenden

sollen (das ist die Hauptaufgabe einiger Sitzungen) die
Erfahrung, die sie mit kreativ-konstruktivem Handeln erworben
haben und besitzen, in ein "scholastisches Paradigma" (Prange

2000, S.68) transformieren, das alles das, was die Schiler per
Lehrhandlungen in die Richtung kreativ-konstruktiven Tuns fihren
soll, schrittig, vor allem klug, ordnet: Artikulation (auch) des
kreativ-konstruktiven Unterrichts ist ein Fahrplan in der Hand
der Lehrkraft zur Evokation des Lernens (der Schiiler). Ubrigens:
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Das, was die Dozenten (= Janik und Batz) fachlich und bezogen
auf Lehrhandlungen von den Studierenden verlangen, sollte im
Zuge der Selbstanwendung der Didaktik von jenen selbst
anschaulich im Seminar demonstriert werden.

10. Wie und auf welche Art und Weise lasst sich die Aufforderung
zur Kreativitadt und das Befolgen der sie ermdglichenden Schritte
in ein Artikulationsschema des Unterrichts bringen? Seit Poin-
caré wird das folgende flUr kreative Prozesse in diversen Varia-
tionen zum gesamten Arrangement entsprechender Lehr-Lernsitua-
tionen vorgelegt: Sind von der Lehrkraft (1.) die Praliminarien
getan, die Aufgabe klar und deutlich gesagt, die Lbésung angefor-
dert, auf mdgliche Uberlegungen verwiesen, Mittel der Anwendung
gezeigt, (2.) das Ausbriiten von Uberlegungen (die Inkubation
also) angeregt, quasi der Tempelschlaf, in dem manchen Schtler
belehrend eine Muse kUsst, kommt (3.) die Illumination, der Ein-
fall, der Gedankenblitz, die leuchtende Idee, folgt (4.) die
Exekution, der Drang zur Ausfihrung, das Experimentieren, an-
schlieffend (5.) die kritischen Kommentare, eigene und die der
anderen (Mittelstraf® 2001, S.143).

11. Bedacht muss von der Lehrkraft werden, dass die Aufgabe oder
das Problem von den Schlilern kreativ-konstruktiv angegangen

werden koénnen soll (= Pradliminarien). Es gibt Aufgaben, die
Kreativitdt provozieren, andere tun dies nicht (das trifft den
Normalfall). Nicht jedes Problem macht einen Leonardo, Leibniz

oder Kolumbus ndétig, nicht jede Idee bedarf zur Verwirklichung
kreativ-konstruktiver Potenz. Prazedenzfdlle sind zu sammeln,
und eine Liste wvon geeigneten Aufgaben- und Problemtypen
verhindert, Uber Kreativitdt lediglich zu palavern. Kreativitat

tritt nur dann auf, wenn ausgewahlte Aufgaben und Pro-
blemstellungen und Mittel mit einem exquisiten Lehr-Gestus
prasentiert werden, der Inkubation zulasst; kreativ-

konstruktives Handeln muss 1in extraordindrer Weise wvon der
Lehrkraft angestachelt werden.

12. Den Schllern missen Handlungsschemata angeboten werden, die
diese eintben kénnen, um (letztlich) zu schépferischer Tatigkeit
zu gelangen. Strenge in der Sache und Disziplin beim Arbeiten
sind dabei gefordert. Z.B. muss ein Algorithmus, der fir das
Losen von Problemen vorgelegt wird (Kossakowski 1987, S.46), von
den Lernenden eingeinnert werden, damit Uberhaupt schépferische
Einfdlle eine Chance haben. Auch das "Entdeckende Lernen" (Wilde
1984; Hameyer 1999) verlangt von den Schilern bestimmte Denk-
und Handlungsschritte, damit deren Arbeitsprozess tatsachlich
auch eine "Entdeckung" zum Erfolg hat. Allgemein gilt es fur
Schiiler, (ziemlich) komplexe Handlungsschemata zu erwerben, die
Voraussetzungen kreativ-konstruktiven Tatigseins sind.

Eine md6gliche Frage ware: Pressen wir Kreativitat mit der Auf-
forderung, bestimmte Handlungsschemata (Algorithmen, Strategien,
Taktiken) zu befolgen, in ein Korsett? Nein, weil Algorithmen,
Strategien oder sonstwelche Plane nicht selbst schon kreativ-
konstruktives Handeln sind, sondern zu allererst Leitschienen,
die den Weg zu mdglicher Kreativitat saumen. Zudem gibt es eine
Bandbreite der Aktualisierung des Algorithmus, der Strategie und
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des Plans, innerhalb dessen sich der individuelle Schiiler bewe-
gen mag. Er kann (anfangs) um sehr enge Befolgung bemlht sein;
ist er fortgeschritten, ist das Ganze verinnerlicht, werden die
Vorgaben (vielleicht) nonchalant modifiziert, variiert, ja
stlickweise ignoriert. Im letzten Falle sucht sich der kreativ-
konstruktive Kopf flexibel seine eigene Gestaltung. Das spatere
Jonglieren mit den Vorgaben, wenn sie denn einmal beherrscht
werden, das Loslassen und v6llig eigene, ungewdhnliche, erstaun-
liche Wegegehen (= Illumination und Exekution), dies alles liegt
im Genie des Einzelnen.

13. Es ist den Schllern mit einem spezifischen Lehr-Gestus ein
Handlungsschema (siehe oben: ein Algorithmus, eine Strategie,
ein Plan) anzubieten, dessen Aktualisierung (mit grdéRter Wahr-
scheinlichkeit, nach bestem Wissen und Verstdndnis) Intellektua-
litat, Phantasie, systematisches und divergentes Denken, analy-
tischen Scharfsinn, Urteilskraft evoziert und zu Illumination
und Exekution fuUhrt, also kreativ-konstruktive Tatigkeit abruft
oder anbahnt und entfaltet. Es soll der Mdglichkeitsraum fur
Einfalle gedffnet werden, flr schdépferisches Handeln, flUr das
Einfangen von Ideen, flrs Umstellen von Posten und Faktoren, flr
die L&ésung eines Problems.

14. Kreativitadt soll von der Lehrkraft methodisch korrekt aufge-
rufen werden, und das Klima muss reizvoll sein, die Atmosphare
stimulierend. An dieser Stelle soll daran erinnert werden, dass
das Unterrichten der Schiller bzw. das Lehren als ein gemeinsames
Handeln zwischen Lehrkraft und Lernenden verstanden werden muss.
Lehren ohne Schiler, wie Brecht im Gedicht notiert, geht nicht.
Und Uber allem steht der Lehr-Gestus. Es nutzt kein Artikula-
tionsschema, das man wegen der Klarheit der Struktur befolgt,
kein spezielles Handlungsschema zwecks Ermdglichung von schopfe-
rischer Tatigkeit, wenn man es nicht als gemeinsames Lehrer-
Schiiler-Handeln verlebendigt. Kann man so einen Lehr-Gestus als
Lehramtsstudierender erlernen? Kann man fUr ihn, falls man er-
kenntnis- und erlebnisintensives Lernen will, verninftig argu-
mentieren? Ja; wir verweisen an das mit dem Namen Sokrates
verbundene Lehren (Platon 1994), das z.B. Wagenschein (1992)
vorfihrt.

15. Aus Biografien, aus Beschreibungen des Schlilerlebens genia-
ler Menschen erfahren wir, dass besonders dann die Chance
gegeben ist, kreativ zu sein, wenn eine Attraktion vorliegt
(vgl. Pause 1991) - wenn also eine Lehr-Lernsituation
installiert wird, in der geratselt und (spielerisch) probiert
werden kann, in der Mut zugesprochen und 2zu unverzagtem Tun
aufgefordert wird, in der Intuition (= eine Form subjektiver
Gewissheit) nicht verdammt wird, in der Spontaneitat (=
unverzlgliches Tun aus innerem Antrieb) und Einbildungskraft,
Einfallsreichtum nicht unterdrlckt werden, in der der Blick fur
den Zufall als GllUcksfall gescharft wird, und in der zudem Ver-
stand, Scharfsinn, Witz, Mobilitdt, Kombinieren als Fahigkeiten,
die zu seinem Teil ein jeder hat, (von der Lehrkraft dem Schii-
ler) vorgeschossen werden.

Zu vermeiden ist demnach das Belehren im pejorativen Sinne: das
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Eintrichtern. Gewdhlt wird letztlich nicht der Steinmetz, son-
dern die Hebamme wird zur Metapher. Beschrieben wird die gebote-
ne Manier des Lehrens als Herausholkunst. Maeutik ist das raffi-
nierte Fragen, das in Vergessenheit geratenes Wissen, noch nicht
explizit Gewusstes, lebenspraktische/alltagspraktische Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Kompetenzen =zutage fdérdert, und das ins
Bewusstsein hebt, was flir die erfolgreiche Bearbeitung heikler
Sachverhalte brauchbar ist. Wichtig: ein aporetischer Ausgang
wird toleriert.

Lehrmethodisch steht flr derartige Fihrung und Lenkung der Akti-
vitadten der Schiler das didaktische Handlungsmuster >Lehrge-
sprach< im Vordergrund (Klingberg 1989), die Kunst des Fragens:

"Sokrates zugeeignet

Es ist schon so: Die Fragen sind es,

aus denen das, was bleibt, entsteht.

Denkt an die Frage jenes Kindes:

Was tut der Wind, wenn er nicht weht?" Erich Kastner

Der Lehr-Gestus des (sokratischen) Fragens gibt dem (oben ange-
fihrten) Artikulationsmuster flOr Kreativitdt im Unterricht im
Ganzen Klang und Farbe. Das kunstvolle Fragen ist durchgangig.
Es hat nicht Platz lediglich beim Kommentieren der Exekution
oder an einem anderen eingegrenzten Ort. Verlangt sind Zeit,
Raum und Ruhe, geduldiges Warten auf Antworten und das Schweigen
der Lehrkraft, Stille im Klassenzimmer.

Kreativ-konstruktives Unterrichten muss also klug inszeniert
werden; es braucht eine eigene und extraordindre Choreografie
(vgl. Oser/Patry 1990).

16. Doch war's um das gesamte Unternehmen schade, wenn kreativ-
konstruktives Handeln der Schiiler in der Schule kein Zertifikat
nach sich zdge. Backwash-Effekt! Betonen wir noch einmal, dass
Erfolg angestrebt ist. Leistungsmessung und -beurteilung stehen
an. Wie kann man sich diese vorstellen? Heben wir heraus, dass
an gelungenen schopferischen Konstruktionen epistemische, poie-
tische und heuristische Kompetenzen eingeldst werden und ables-
bar sind (Mittelstra® 2001, S.156). Zu entwickeln sind deshalb
ein MafRstab, Kriterien, Indikatoren. Die "Ablesbarkeit" der
Kompetenzen ist zu standardisieren. Standards sind zu verdffent-
lichen. Auf die Beurteilungsmitwirkung und Selbstbeurteilung der
Lernenden, derer, die kreativ-konstruktiv handeln, ist zu mer-
ken. Zur Erfassung der je erreichten Standards braucht man ge-
eignete Instrumente der Erfassung, etwa Beobachtungs- und Fra-
gebdgen. Bei der Beurteilung von Produkt, Prozess und Prasenta-
tion sind GlUtekriterien wie "Kontrollierte Subjektivitat" und
"Kommunikative Validierung" zu beachten (Grunder/Bohl 2001). -
Und die Aporie, wird die mit "sechs" benotet? Aporie ist kein
Versagen, auch kein Misserfolg, vielmehr ist sie die
(momentane?) Unmdglichkeit, eine Frage korrekt zu beantworten,
ein Problem passend zu lb&sen, eine richtige Entscheidung zu
treffen. Es kann flUr das kreativ-konstruktive Handeln eine
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Auszeichnung sein, solche Ausweglosigkeit (vielleicht noch wider
Erwarten) herbeigefihrt zu haben. Durchaus gehdrt sie zur
Kreativitat.

17. Kreativ-konstruktives Handeln ist nicht nur ein Mittel, um
einen Zweck "auflerhalb" des Handelns zu verfolgen, sondern es
ist auch Selbstzweck. Sich (nach der Befriedigung diverser ande-
rer BedlUrfnisse) einer anstrengenden Aufgabe zu stellen und an
dieser schopferisch zu arbeiten, bereitet (meint Epikur) Lust.
Dieser Zustand ist mit sich selbst zufrieden. Er ist nicht (wie-
derum) nur ein (instrumentelles) Mittel, etwas anderes (schnel-
ler, besser, kliger, eleganter) zu erreichen oder herzustellen.
Kreativitat findet auch an sich selbst Gefallen.

18. Unser Verstdndnis von Kreativitadt im Unterricht thematisiert
die Harmonie wvon nitzlich und schdén. Die philosophische Anthro-
pologie konstatiert, dass in unserer Kultur nahezu alle Menschen
sich den "Impuls zur Gestaltung und [den] darin wirkenden Willen
zur Selbstdndigkeit" teilen und einen "Drang zur Abwechslung"
verspliren, "der das Verbleiben beim Immer-Gleichen als Abstump-
fung erlebt wund der alles Lebendige auszuzeichnen scheint"
(Schwemmer 1997, S.179). Unterstellt man diese BedUrftigkeit
Lehrkradften und auch SchlUlern, Uberbietet dabei, das macht der
Optimismus, bewusst die Realitdt, dann liegt die NGtzlichkeit
(fir die Schiler) in dem Abruf allerseitiger Fahig- und Fertig-
keiten, die zur schépferischen Bewdltigung einer Aufgabe gefor-
dert sind. Schén ist (fir die Schiler), dass sie sich auch als
"Bedlirfnissubjekte berlicksichtigt" finden (Koppe 1983, S.137),
welil sie das BedlUrfnis, etwas zu erkennen, zu erfinden, zu ent-
wickeln, zu entdecken, kurz: kreativ-konstruktiv zu handeln, in
solchem Unterricht verwirklicht sehen bzw. dessen Verwirklichung
fir mdéglich einschatzen. Und die Lehrkraft? FlUr sie liegt Nutz-
lichkeit im Erfolg, eine derartige Lehr-Lernsituation arrangiert
zu haben, womit sie zugleich ihr Bedlrfnis nach schoépferischem
Handeln durch die Erledigung auRergewdhnlicher didaktischer und
padagogischer Anforderungen, die die Kreativitat im Unterricht
stellt, befriedigt haben mag, sodass sich deshalb Wohlgefallen
verbreitet.
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