


Zur Rezeption des Kreativitatsbegriffs in der Musikpadagogik
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(Musikpadagogische Forschung. Band 2)

1. Forschungsaufgabe

Kreativitat ist zwar von der Musikpddagogik vereinzelt problematisiert, aber
nicht konsequent durchdiskutiert worden. Es war deshalb angezeigt, das Kon-
strukt selbst und seine Rezeptionsgeschichte zum Gegenstand einer Unter-
suchung zu machen. Kreativitat ist kaum als deskriptiver Begriff brauchbar,
da der Bedeutungsumfang schwankt und der -inhalt oft wechselt. Kreativi-
tat ist ein multidimensionales theoretisches Konstrukt, nach dem von ver-
schiedenen Seiten mit unterschiedlichen Absichten gegriffen wurde, ehe der
Inhalt festgemacht werden konnte. So bezeichnet D. P. Ausubel Kreativitét
als einen der vagesten, doppeldeutigsten und verwirrendsten Begriffe der
Psychologie und Padagogik (nach S. 616).

Uni wenigstens zu einer Merkmalsbestimmung von Kreativitat zu gelangen,
muliten die verschiedenen Forschungsanséatze zur Kreativitat analysiert werden.
Sodann muBte untersucht werden, wann, wie, mit welcher Absicht und aus
welchem Grund ,Kreativitat” als Arbeitsterminus, Begriff, Konzept oder auch
Schlag- und Leerwort ubernommen wurde. Es blieb danach zu verglei-
chen, welche Aspekte der breit angelegten amerikanischen Kreativitats-
ansatze seligiert und welche beiseite gelassen wurden. Es muBte gepruft
werden, ob die Musikpéadagogik ein eigenes oder gar mehrere eigene Kreativi-
tdtskonzepte entwickelt hat. SchlieBlich war der rezeptionsmethodische
Gesichtspunkt von Interesse.

Ergebnisse der Untersuchung

2.1. Analyse der Ansatze
Es handelt sich um folgende amerikanische Kreativitatskonzepte:

2.1.1. ProzeRorientierte Kreativitadtsansatze.

a. Gestalttheoretische Konzepte wie die M. Wertheimers oder K. Dunckers.

b. Assoziationstheoretische Konzepte (z.B. S.A.Mednick, M.A.Wallach und
N. Kogan).
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c. Tiefenpsychologische Ansétze.

d. Kybernetische Ansétze.

e. Transfertheorien.

Ein gemeinsames Merkmal dieser Ansétze ist die Gliederung des kreativen
Prozesses in verschiedene Phasen. Die schon von R. Poincaré 1913 gefunde-
nen Stufen der Préparation, Inkubation, Ilumination und Verifikation sind
im allgemeinen von der Kreativitatsforschung bernommen worden. Man ist
sich jedoch klar dariiber, dal die Stufen einander nicht gesetzmaRBig folgen
missen, dal} sie einander Uberlappen kénnen und u. U. ein grofRer kreativer
ProzeR viele kleinere umfassen kann. Auf jeder Stufe des kreativen Prozesses
werden andere und sogar gegensatzliche kognitive und emotionale Fahigkei-
ten beansprucht. Verlangt die erste Phase z. B. angespannte Aufmerksamkeit
zur Feststellung und Analyse des Problems, so ist wéhrend der Inkubations-
zeit eine Regression des Bewultseins angezeigt, damit vor- oder unbewulite
Vorgénge wirksam werden kdnnen, wéhrend die Ausarbeitung der ldee
bewulites, angestrengtes Arbeiten fordert.

Als wesentlich kreativ wird die Ermittlung neuer Beziehungen zwischen vor-
her unvereinbaren Systemen angesehen. Ob diese Bisoziation vom ,,Faktor der
guten Gestalt” oder vom ,Streben nach struktureller Kilarheit” (M.
Wertheimer) geleitet wird, von der Fahigkeit abhé&ngt, Probleme produkti-
ver zu stellen (K. Duncker), von der Funktion des Systems Vorbewuft (L. S.
Kubie) oder einer ,kontrollierten Regression des Ich” (E. Kris), vom kombi-
natorischen Spiel der Assoziationen (S. A. Mednick) oder von der Mdglich-
keit, gelerntes Verhalten auf neue Situationen zu ubertragen, immer ist ,der
Denkende um so besser gestellt, je mehr und je verschiedenartigere Aspekte
er mit einem Blick . . .. .. zu Uberschauen vermag” (K. Duneker, S. 47).
Und immer sind ein umfangreiches Wissen oder Assoziationsreservoir und
eine gewisse Lockerheit oder Flexibilitat des Denkens Voraussetzungen fir
das Gelingen des kreativen Prozesses.

2.1.2. Personorientierte Ansétze.

Mit Hilfe der Analyse von Faktoren versuchte man, intellektuelle, emotionale
und motivationale Eigenschaften und F&higkeiten kreativer Personen fest-
zustellen. Kreativitatsprognosetests und Kreativitatsforderungsprogramme
waren Ergebnisse des interdisziplindren Studiums von wissenschaftlicher und
kiinstlerischer Kreativitat.

Zu den von J. P. Guilford gefundenen intellektuellen F&higkeiten gehdren:
Kognition oder Aktualisieren von Wissen, konvergentes und divergentes Den-
ken - letzteres schliel3t Flissigkeit und Flexibilitat ein - weiter Evaluation

234



oder Bewertungsfahigkeit und Problemsensitivitdt, Neudefinieren, Elabora-
tion, Analysieren, Synthetisieren. Eine gewisse Intelligenzhdhe (1Q ca. 120)
zeigt sich als notwendige Voraussetzung fir ein positives Wirksamwerden der
Kreativitat (Getzels, Jackson, Yamamoto, Wallach, Kogan).

Andere Faktoren wurden von verschiedenen Forschern untersucht. Feldunab-
hangigkeit, Komplexitat, Ambiguitatstoleranz, Reflexivitdt, Risikobereit-
schaft, Frustrationstoleranz sind als Kreativitatsfaktoren wenig umstritten.
Dagegen sind die Ergebnisse der Forschung um die Faktoren Nonkonformitét -
- Konformitét, intrinsische und extrinsische Motivation nicht Ubereinstim-
mend.

Fur A. F. Osborn, A. B. Dow, C. G. Schachtel scheint eine gewisse mensch-
liche Reife Voraussetzung fir Kreativitdt zu sein. Besonders betonen sie
Anstrengungsbereitschaft und allozentrisches Interesse. Kindliche Kreativi-
tat gelangt nicht in den Horizont ihrer Betrachtung, da sie nur auf niedriger,
expressiver Ebene mdglich ist und lediglich subjektiven Wert besitzt.

Dagegen ist fir E. Fromm, R. May, C. R. Rogers, A. Il. Maslow und andere
das Produkt weniger interessant als die Person. Mental health, Freiheit von
neurotischen Verzerrungen in der Begegnung mit der Umwelt gelten als Be-
dingungen fiir Kreativitat. Ahnlichkeit mit dem Begriff des Schopferischen in
der Reformpédagogik besteht hier in der Betonung des subjektiven Werts
kreativer Téatigkeit und in der Annahme einer ,,widespread kind of creativity
which is the universal heritage of every human being” (A. H. Maslow).
Unterschiede zum Theorem des Schopferischen sind jedoch deutlich: In den
Kreativitatsansatzen fehlt nie das Wissen um die Notwendigkeit schopferi-
schen Denkens in der gegenwartigen, auf Veranderungen ausgerichteten Lage,
und der Weg fiihrt niemals ,,back to the resources”.

Zur Kreativitat gehort die ,,willingness to be fully born” die dem ,wish to
regress to the womb” entgegengesetzt wird (E. Fromm). Der Mut zur Ent-
scheidung fur das Neue, Unbekannte kennzeichnet Kreativitat.

2.1.3. Padagogische Kreativitatsansatze.

Die meisten Kreativitatsforschungsprogramme miinden in Uberlegungen zur
Forderung von Kreativitadt. Es fallt jedoch auf, daB man offenbar recht
sicher ist, was Kreativitdt blockieren kann (z. B. Orientierung an Gleichalt-
rigen, MaRnahmen gegen Fragen und Forschen, Tabus, kurz: jede Eingren-
zung), was aber Kreativitat fordert, ist ungewill. E. P. Torrance, der wohl
fihrende Forscher auf dem padagogischen Sektor, zog nach Uber 120 Ex-
perimenten die Bilanz, ,,daR Trainingsprogramme mit Lehrern nicht zu einer
Erhdhung der Basisrate kreativer Schilerleistungen beitrugen” (I. Seiffge-
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Krenke, S. 272). Es ist nicht sicher, ob dieser MifRerfolg darin begriindet ist,
dal die freundliche, permissive Umgebung doch nicht so fordernd wirkt -
nach R. Krause (1977) scheinen Lehrer, die Kreative am meisten beein-
fluBten, fordernde, anspruchsvolle Pddagogen gewesen zu sein -, ob Kreativi-
tat vielleicht gar nicht trainierbar ist, oder ob der MiRerfolg darin seinen
Grund hat, daB E. P. Torrance nicht Kreativitat, sondern discovery-learning
und problem-solving férderte. Nach I. Seiffge-Krenke (S. 43) unterscheidet
sich Kreativitat vorn Probleml6sen vor allem durch die starkere Betonung der
unbewuBten Prozesse, die geringe Determiniertheit der Aufgabe, die gréfere
Variabilitdt und Seltenheit der Antwort und die geringe Verfugbarkeit von
erlernten instrumentellen Patterns. Nach dieser Unterscheidung gelten fur die
Schule eher die Termini Problemldsen oder entdeckendes Lernen (besser
noch: gelenkte oder arrangierte Entdeckung).

Auf die vielen Warnungen, das Element der Produktivitdt zu romantisieren
oder zu instrumentalisieren, sei hingewiesen.

2.2. Rezeption des Kreativitatsbegriffs durch die Musikpadagogik.

2.2.1. Historiographische Untersuchung.

2.2.1.1. Disposition der Musikpadagogik fur das Konzept der Kreativitat
vor seiner begrifflichen Rezeption.

Hatte die Musikpadagogik gleich 1950 J.P.Guilfords AnstoR zur Kreativi-
tatsforschung wahrgenommen, so wére seine Forderung nach produktivem
Denken vermutlich auf wenig Verstandnis gestoBen wegen der Diskrepanz
zwischen dem ideologisch befrachteten Begriff des Schopferischen und dem
noch offenen Arbeitsterminus ,,Kreativitat”.

Erst 1965 gibt eine neue Sicht der Begabung als nicht nur erblich determi-
niert, sondern auch von der Umwelt beeinflult, Ansatze frei fur Kreativitats-
programme, da nun Techniken des Begabens gefragt werden. Die stérkere
Aufgeschlossenheit der Musikpddagogik gegeniber den Angeboten anderer
Wissenschaften und der Drang nach eigener Wissenschaftlichkeit scheinen Dis-
positionen, geeignet, Ideen der amerikanischen Kreativitatstheorien aufzu-
greifen. Aber in der Musikpé&dagogik der Bundesrepublik verhindert wohl eine
Aversion gegen die bisherige Uberbewertung musikalischer Betriebsamkeit
die Ubernahme eines Konzepts, das Schopfertum einschliet. AuBerdem
stehen andere Probleme im Vordergrund.
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2.2.1.2. Erste Phase 1969 - 1970

Die Periodisierung der Ubernahme des Kreativitatshegriffs durch die Musik-
padagogik ist zwar eine Grobeinteilung, nutzt aber, um eine leichtere Uber-
schau durch Zusammenfassung &hnlicher Tendenzen zu ermdglichen.

Die Suche nach wirkungsvollen Unterrichtsmethoden bringt den Gedanken
produktiven musikalischen Denkens und Tuns ins Blickfeld. Lehr- und Lern-
verfahren in Anlehnung an Erkenntnisse der Kreativitatstheorie wie discove-
ry-learning und learning by doing zeigen sich als eine unter mehreren Még-
lichkeiten auf dem Wege zum Ziel der ,,mindigen Teilhabe an der Musik-
kultur” (H. Antholz). Eine emphatische Ubernahme von Kreativitatskon-
zepten geschieht nur ausnahmsweise, wie bei G. Meyer-Denkmann oder M.
Alt.

2.2.1.3. Zweite Phase 1971 - 1972

Die zweite Phase ist gekennzeichnet durch den Einfluf H. von Hentigs und
der Futurologen K. Steinbuch oder R. Jungk. Dall das Kreativitatskonzept
H. v. Hentigs gegeniiber amerikanischen Konzepten Reduktionen aufweist,
fallt Musikpadagogen offenbar nicht auf, da amerikanische Literatur in dieser
Phase kaum befragt wird. So bleibt unangefochten stehen, da Wahrnehmung
kreativ sein kénne, obgleich sie nur eine Voraussetzung fir Kreativitat sein
kann.

Unter dem Schlagwort ,social creativity” verliert ferner das Produkt der
Kreativitdt an Gewicht. Stdndige Verdnderungsbereitschaft wird schon als
Kreativitat qualifiziert. Da die Bedingung umfangreichen Wissens nicht
bedacht wird, kann auch nicht spezifisch musikalische Kreativitat Ziel des
Musikunterrichts sein. Musikunterricht mit experimentellen und improvi-
satorischen Verfahren wird Ubergreifenden Zielen untergeordnet, wie Selbst-
erfahrung, Emanzipation oder allgemeine Kreativitat. Dall ausgerechnet
Kreativitat in die Zielansprache gerét, liegt wohl daran, daf starkes Selbst-
gefuihl, Sensibilitdt oder Verdnderungsbereitschaft Eingangsvoraussetzungen
von. Kreativitdt sind, und dall Kreativitat anfangt, tberall Modevokabel und
Schlagwort zu werden. Kritik rufen jedoch bereits jetzt nicht nur die unge-
prifte Verwendung des Theorems Kreativitat hervor, sondern auch die ,,De-
gradierung der Objekte zu beliebigen Vehikeln der Einlbung subjektiver
Fahigkeiten” (H. H. Eggebrecht, S. 47), der ,préatentiose Transfer von musi-
kalischen Phdnomenen auf politische Dispositionen” (H. Antholz, 1972
S. 95/96), oder die Aussparung des Kunstwerkbegriffs.
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2.2.1.4 Dritte Phase 1973

Auf der Suche nach spezifisch musikalischen Formen der Kreativitat bietet
sich der Musikpéadagogik 1973 Improvisation an, als ,,die einzige Stelle, wo
Kreativitat, dem Verlangen nach selbstschépferischer Téatigkeit der Schuler
Raum gegeben wird” (W. Wittig, S. 242).

Improvisation zeigt sich als

1. expressive Kreativitat,

2. adaquate Form des Umgangs mit neuer Musik,

3. Mittel der Hinfiihrung zum Verstandnis musikalischer Phdnomene.

Sie dient

4. der Erweiterung reproduktiver Mdglichkeiten,

5. der Férderung musikalischer Kreativitat und

6. therapeutischen Zwecken.

Es empfiehlt sich jedoch, Kreativitdt im Zusammenhang mit Improvisation
als ,,instant creativity” (F. Barron) oder ,expressive Kreativitat” zu bezeich-
nen oder auf den Terminus Kreativitdt zu verzichten, da mit Erfindung ex
improviso die im Kreativitatsprozell blichen Phasen fortfallen’ und auch
langst nicht alle zur Kreativitat sonst notwendigen Teilfahigkeiten und -fer-
tigkeiten zum Tragen kommen. M. Sagi schldgt vor, von der kreativen die
generative Form musikalischer Schaffensfédhigkeit zu unterscheiden. Das
wesentlich Kreative, ndmlich das Schaffen von nicht nur subjektiv Neuem,
nennt sie Kreativitat, wéhrend sie das Umgehen mit Modellen und Formeln in
der Improvisation als generativ bezeichnet.

2.2.1.5. Vierte Phase 1974 - 1975

Die vierte Phase kann charakterisiert werden durch eine kritische Haltung,
Vorsicht gegeniiber Kreativitat als Lehr- oder Lernziel, Ablehnung von Kreati-
vitdt als medialem Ziel und Forderung facheigener Uberlegungen zur Krea-
tivitat. E. Stiefels Ziel in seiner Schrift ,Kreativitdt und Musikpadagogik”
(1976) ist eine kritische und produktive Auseinandersetzung mit amerikani-
schen Kreativitdtskonzepten. Durch Einbeziehung von Kreativitat soll Musik-
unterricht attraktiver und effektiver werden (nach S. 25). Er miflversteht
leider J. P. Guilford, wenn er allein den Faktor des divergenten Denkens fir
kreatives Denken Gbernimmt und somit die Notwendigkeit des konvergenten
Denkens im kreativen ProzeR unterschlagt. Ebenso wenig gelingt die Uber-
tragung gestalttheoretischer Erkenntnisse zur Erklarung musikalischer Pro-
duktionsprozesse. Die Phasen eines kreativen Prozesses im Musikunterricht
werden nicht Uberzeugend nachgewiesen. Auch eine Anwendung péadagogi-
scher Prinzipien nach E. P. Torrance scheint nicht geniigend fachspezifisch
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Uberprift zu sein. E. Stiefel halt Musikunterricht fur geradezu prédestiniert,
Kreativitat zu fordern, obgleich seine spéteren Ausfiihrungen sich nur als
Unterrichtsbeispiele fiir handlungsorientierte Instruktion ausnehmen. Dal} er
sein Bemuhen um effektiven Musikunterricht Kreativitatsférderung nennt,
wéhrend es genauer umschrieben wirde mit learning by doing, an einigen
Stellen auch discovery-learning, tragt leider nicht zur Klarung des Bedeutungs-
gehalts von Kreativitat bei.

Dagegen wendet N. Hansen in ,Kreativitdt im Unterricht” 1975 konsequent
die Osbornsche brainstorming checklist auf musikalische Prinzipien an. Er
ist sich klar, daRR er von den bei I. A. Taylor beschriebenen fiinf Kreativitéts-
ebenen (expressive, productive, investive, innovative, emergentive) nur die
ersten beiden Ebenen erreicht; er glaubt auch nicht, Kreativitdt an sich zu
fordern, hofft aber, bei besseren Unterrichtsbedingungen die dritte Ebene zu
erreichen. Durchdacht ist auch sein Einsatz gestalttheoretischer Erklarungen
des Denkprozesses zur Erhellung musikalischer Produktionsprozesse.

2.2.1.6. Funfte Phase seit Ende 1975
Auf der VDS-Tagung im Herbst 1975 zeichnet sich exemplarisch eine Hin-
wendung der Musikpddagogik zum Menschen ab. ,,Humaner” Musikunter-
richt soll kompensatorische Funktionen Gbernehmen, u in ,,die Stérungen des
Regelkreises von rationaler und affektiv-emotionaler, transrationaler Er-
fahrung” (K. H. Ehrenfort, S. 128) zu beseitigen. Dall das Wortzeichen ,kre-
ativ’ nun héufig durch ,schopferisch” ersetzt wird, scheint z. B. bei A.
Schibler, F. Forstel oder W. Keller (1978) konsequent; denn fir sie gehort
zur kompensatorischen Aufgabe des Musikunterrichts auch das Ausweichen
in Schonrdume. Es fallt von nun an manchmal schwer, zwischen Texten mu-
sischer Musikerziehung und einer neumusischen Welle zu unterscheiden.
Kreativitdt als Modewort ist natirlich Indiz fur Neomusisches. Wenn H.
Lemmermann 1978 behauptet, durch das Wort ,kreativ” sei das Musische
wieder padagogisch salonféhig geworden (S. 20), und wenn er Kreativitat
im Zusammenhang mit Freizeitproblemen erwéhnt, so siedelt er Kreativi-
tat in der N&he von Rekreation an. W. Lehr betrachtet Kreativitat im Musik-
unterricht nicht nur als ,,wertvolle Unterrichtshilfe . . . . .. sondern als aktives
und lebendiges Mittel zur Personlichkeitsentfaltung und Selbstverwirklichung
des Menschen im Sinne von bildend - helfend - heilend” (1979, S. 10).
Solange Musikunterricht jedoch nur kompensatorisch die emotionalen Defi-
zite einer einseitig intellektuellen Bildung verringern soll, kann er kaum
musikalische Kreativitat implizieren. Wenn Musik Therapie, Zuflucht, Nische
sein soll, kann man sich ihr nicht kreativ ndhern, denn das wirde ja einen ak-
tiven, verdndernden, beherrschenden Zugriff bedeuten.
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2.2.2. Ubernahmeintentionen und Funktionen des Kreativitatsbegriffs in der
Musikpédagogik.

Ein Uberblick iiber die Ubernahmeintentionen und Funktionen des Kreativi-
tatsbegriffs in der Musikpddagogik zeigt, wie verschiedenartig die Rezeption
durch die Musikpadagogik geschah:

1. learning by doing und discovery-learning mit dem Ziel besseren Musik-
verstandnisses und musikalischer Miundigkeit gibt es in allen Rezeptions-
phasen, unter der Bezeichnung ,kreatives Lernen” jedoch nur bei E.
Stiefel, W. Longardt, L. Friedemann, J. Paynter, P. Aston, G. Meyer-
Denkmann, H. Rauhe und W. Lehr.

2. Kreativitat zur Motivationsverbesserung im Musikunterricht fallt bei E.
Stiefel und W. Lehr auf.

3. Als eine der rettenden Legitimationskategorien des Musikunterrichts set-
zen 1971 W. Pltz und M. Alt Kreativitét ein.

4. Musikalische Kreativitat und experimentelle musikalische Verfahren die-
nen als Briicke zu neuer Musik bei G. Meyer-Denkmann, W. Piitz, P. Koch,
W. Lehr. H. Rauhe, L. Friedemann u. a. und verschiedenen Komponisten
wie G. Lisken, A. Eckhardt, E. Karkoschka, D. de la Motte, M. Kagel,
P. Hoch, J. A. Riedl und I). Schnebel. Dabei werden Kreativitat und Ver-
standnis neuer Musik als Ziel und Weg vor allem bei den Musikpadagogen
h&ufig austauschbar benutzt.

5. Kreativitat im Musikunterricht soll Ubfeld fiir Veranderungsbereitschaft
und Emanzipation in der zweiten Rezeptionsphase sein. Die produktive
Téatigkeit gilt als starkstes Gegenmittel gegen autoritare Gesinnung (nach
W. Keller, 1969).

6. Kreativitdt im Musikunterricht soll Mittel zur Selbstverwirklichung oder
Ich-Starkung werden hei G. Meyer-Denkmann, W. Lehr, L. Friedemann,
W. Roscher oder C. Bresgen.

7. Kreativitdt im Musikunterricht erhélt in der letzten Rezeptionsphase
kompensatorische oder musiktherapeutische Funktion, z. B. bei B. Bin-
kowski, W. Lehr oder H. Lemmermann.

8. Musikalische Kreativitat wird als Erweiterung reproduktiver Mdglichkeiten
von verschiedenen Komponisten und Musikpadagogen gefordert (z. B.
M. Kagel, P. Hoch, G. Meyer-Denkmann).

9. Improvisation wird haufig als musikalische Kreativitat bezeichnet.

10. Spezifisch musikalische Kreativitat fordern nur N. Hansen und M. Scha-
fer. Musikpadagogen im amerikanischen Raum entwickeln dagegen Pro-
gramme zur Férderung musikalischer Kreativitat, die zweigleisig laufen:
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»The development of independent musical thought must counterbalance
fact accumulation” (A. Th. Tellstrom, S. 283).

11. Kreativitat tritt hdufig als Modevokabel oder als Schlagwort auf. Beson-

ders das Adjektiv wird leichtsinnig addiert, meist anstelle von ideenreich,
selbsttétig, selbstinitiiert oder nur aktiv, dynamisch. Das mag daran lie-
gen, daB die Vokabel ,kreativ” in der Sprache der Wirtschaft, der Wer-
bung und inzwischen auch der Umgangssprache als Indikator fir Dynamik
oder Flexibilitat fungiert. ,Nicht kreativ zu sein, ist heute ein Makel,
der nur von dem ubertroffen wird, nicht jung zu sein” (G. Rosberg in
der Sendung ,,Pflichtfach Kreativitat” SWF 2, 13.4. 1977).
Dal} der Bedeutungsinhalt und -umfang von Kreativitat schlecht festgelegt
werden kann und auch weltanschauliche und politische Nebenbedeutungen
mitschwingen, beglinstigt sicher die Verwendung von Kreativitét als Schlag-
wort. Wechselnden Inhalt und Umfang zeigt besonders G. Meyer-Denk-
manns Kreativitatsbegriff. Dall sie haufig als Protagonistin fiir Kreativitat
im Musikunterricht angesehen wird (z. B. bei P. Hoch und E. Funk-
Hennigs in MuBi 9/1978), ist vielleicht kennzeichnend fiir die diffuse
Verwendung von Kreativitat in der Musikpadagogik.

2.2.3. Die Rezeption des Konstrukts Kreativitét in struktureller Darstellung.

Es lassen sich sieben Strukturweisen der Rezeption aufzéhlen:

1. Zu fordern ist Rezeption als Assimilation, d. h. daB die Musikpadagogik
in genuiner Fragestellung (S. Abel-Struth) den Kreativitatsansatzen gegen-
Ubertritt und unter Berlicksichtigung fachlicher Zwecke und Ziele prift,
ob und wie die vorliegenden Konzepte fir die Musikp&dagogik verwend-
bar sind (Beispiele N. Hansen oder M. Sagi).

2. Die Rezeption zeigte sich aber besonders wéhrend der zweiten Rezeptions-
phase als bloRe Akkomodation. Musikpadagogische Konzepte wurden
allgemeinpédagogischen Programmen angepalit. Transfer schien ohne
weiteres moglich.

3. Addition: Einige Musikpadagogen berlicksichtigen Kreativitatsférderung
etwa als zusétzliche Dimension des Unterrichts ohne fachspezifische
Uberpriifung, z. B. M. Alt oder H. Lemmermann.

4. Die Gleichsetzung &hnlicher Faktoren in avantgardistischer Musik und
Kreativitat fihrte zur Konfusion.

5. Konstriktion: Als Improvisation schon musikalische Kreativitat abdek-
ken sollte, wurde Kreativitdt zusammengeprel3t auf wenige Variablen
oder verkiirzt um eine Phase des kreativen Prozesses.
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6. Die Rezeption zeigte sich als Replikation des Theorems des Schopferischen
bei B. Binkowski, W. Keller (1978), W. Lehr oder F. Forstel. Allerdings
widerspricht die Re-Tendenz des Schopferischen Kreativitat so sehr, dal
sich Stolperstellen in den neuen Mischkonzepten ergeben.

7. Refusion: Einige Musikpadagogen lehnen nach der Uberpriifung von Kre-
ativitatskonzepten eine Rezeption des Konstrukts durch die Musikpada-
gogik ganz oder teilweise ab, z. B. wegen des Widersinns einer verordneten
Kreativitit. Insgesamt ist die Ablehnung des Konstrukts fir die Musik-
padagogik meist stirker begriindet worden als die Annahme.

2.2.4. Die Rezeptionsinhalte - Folgen musikpadagogischer Selektion

Beim Vergleich der amerikanischen Kreativitdtskonzepte mit denen der

Musikpadagogik in der Bundesrepublik fallt auf, daR eine Ubernahme oder

Uberpriifung amerikanischer Ansétze gering ist. Dennoch hat das Konstrukt

Kreativitat einen groBen Bedeutungsumfang in der Musikpddagogik. Dieser

wird kaum in seinem Kern von amerikanischen Kreativitatskonzepten be-

stimmt.

Bei dem Versuch, die Inhalte musikp&dagogischer Rezeption zu ordnen,

zeichnen sich vier Rezeptionsstrdnge ab:

1. Rezeption amerikanischer Kreativitatsansatze bei N. Hansen, W. Ptz und
W. Ribke, E. Stiefel (wenn auch miBverstanden), W. Lehr und G. Zoller
(mit reduziertem Bedeutungsumfang und -inhalt).

2. Rezeption padagogischer Kreativitdtskonzepte (z.B. H. von Hentigs) be-
sonders 1970 - 1972.

3. Rezeption von Theoremen musikalischer Avantgarde (D. Schnebel, M
Kagel, K. H. Stockhausen, D. de la Motte, P. [loch, M. Schafer, J. A.
Riedl).

4. Rezeption musikpédagogischer Kreativitdtskonzepte - interne Rezeption

5. (z.B. G.Meyer-Denkmann, L. Friedemann, J Paynter, P. Aston).

Das Konstrukt Kreativitat verlor in der Musikpadagogik vor allem durch die

Adaptation an das padagogische Programm 11. von Hentigs die Komponente

der Sachorientiertheit. Zwar stellen die musikpédagogisch interessierten Kom-

ponisten auch Sachanspriiche, aber diese wurden wohl uberhért, weil nahe-
zu jede musikalische AuBerung akzeptiert und qualifiziert wurde.

Jedoch gelingt die Kombination von Kind und musikalischer Kreativitat

nicht darum, weil das Kind etwa als Kiinstler angesehen wird (wie in der Re-

formpédagogik), sondern weil der Kunstbegriff erweitert ist.

Sowohl die Adaptation an das Kreativitatskonzept H. v. Hentigs, als auch der
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Anstol von Komponisten und einigen Musikp&dagogen, musikalische Produk-
tivitdt anzuregen, lenkten musikdidaktisches Interesse zur Improvisation hin.
Die Aufarbeitung amerikanischer Kreativitatsansatze hatte andere Ergebnisse
zeitigen konnen, z. B. hétte die Auseinandersetzung mit dem Bedeutungsin-
halt und -umfang des Konstrukts Kreativitat groRere Klarheit dariuiber ver-
schafft, welchen Stellenwert Kreativitadt in Zielansprachen des Musikunter-
richts einnehmen kann. Kreativitit als Lehr- oder Verhaltensziel wére entfal-
len, (brig geblieben ware, dal der Musiklehrer gehalten sein mifte, Kreativi-
tat nicht zu verhindern, vielmehr sie zu férdern. Die Kenntnis der finf Kreati.
vitatsebenen I. A. Taylors hatte verhindert, dal undifferenziert von Kreativi-
tat gesprochen wird, wenn etwa nur die unterste Ebene - expressive Kreati-
vitdt - gemeint ist (z. B. in musikalischer Fruherziehung oder bestimmten
Improvisationsformen) oder produktive Kreativitat erreicht werden soll.
Wenn klar wird, daB im Musikunterricht der allgemeinbildenden Schule nur
die unteren Ebenen musikalischer Kreativitdt erreicht Werden kdnnen, ist zu
fragen, ob man sich nicht auch aus diesem Grund von Kreativitat als Lehr-
oder Lernziel trennen sollte. Zweifel an der Verwirklichung musikalischer
Kreativitdt im Einstundenfach Musik bestehen wohl zu Recht. Zwar ist in
padagogischer Literatur manchmal die Rede davon, daB die Féacher Kunst,
Musik und Leibeserziehung sich zur Ubung kreativen Verhaltens gut eignen,
aber Kreativitatsforscher auBern sich gerade Uber musikalische Kreativitat
kaum.

R. M. Thackray sagt: ,,A considerable amount of musical knowledge is ne-
cessary before even the simplest musical idea can be set down in writing” (S. 9).
Trotz dieser Schwierigkeiten meint aber z. B. M. Schafer: ,,Das Komponieren
von Musik kann etwas so Naheliegendes sein wie nur irgend etwas, (S. 25),
und mit seinem Kompositionsverstandnis ist es das auch. Unter der Annahme,
dall zwischen der Lautnachahmung und dem Komponieren einer Sinfonie
nur ein gradueller und kein qualitativer Unterschied besteht, ist es gerecht-
fertigt, schon von Kreativitat zu sprechen, wenn nur irgend etwas selbstta-
tig hergestellt wird. Die Vorstellung eines gleitenden Ubergangs von der un-
tersten zur hochsten Stufe von Kreativitat bietet sich solchem Kreativitéts-
verstdndnis an. Es ist fraglich, ob ein Kreativititsbegriff, der nicht einmal
mehr eine Zuordnung zu Kreativitdtsebenen zuldflt, sondern generell jedes
Hervorbringen von Musik, gleich unter welchen Voraussetzungen und gleich
auf welchem Niveau abdeckt, musikpadagogisch haltbar und verantwortbar
ist.

Um von blindem Aktionismus, Begriffslabilitdt, Unverbindlichkeit oder
Adaptation an fachfremde Konzepte verschont, zu bleiben, sollte die Musik-
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padagogik einen verwadsserten Kreativitatsbegriff besser wie Leihgut zuriick-
geben, dafiir aber mdglichst viel Gewinn aus fachspezifischer Aufarbeitung
von Kreativitatstheorien ziehen. Sie sollte nicht auf das Konstrukt Kreativi-
tat verzichten, sich aber seiner Komplexitdt (Faktoren, Ebenen) Vagheit
(Bedeutungsumfang und -inhalt) und Fragwdirdigkeit (Produktbewertung,
Prognose- und Testschwierigkeiten) mehr bewat werden. Gerade diese Un-
sicherheit kdnnte ein Anstofl fir ihre eigene wissenschaftliche Kreativitat
werden.

SUMMARY

The paper examines the questions of when, with what intentions and how
the teaching of music received initiatives towards creativity.

The historiographic inquiry shows the existente of certain periods. Five
periods reflecting the varied history of the teaching of music since 1969
in the mirror of different concepts of creativity, are distinguished. Further-
more the intentions from the side of the didactics of music are systematical-
ly analysed under the aspect of creativity, and the selected concepts are dis-
cussed relating them to the American ideas of creativity. Finally categories
for ordering the ways of reception are brought to work, and the claim for a
manner of reception posing its question from an aspect specific to the field
of music is established.
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