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Abstract Deutsch

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit dem Thema Kreativitatsférderung im Elemen-
tarbereich als gesundheitsforderliche Ressource. Ziel der Masterthese ist die Hinterfra-
gung der Kreativitatsforderung im Elementarbereich sowie die Prifung, ob diese einen

Einfluss auf die Resilienz der Kinder hat.

In der Arbeit wird untersucht, welche MalRnahmen effektiv im Kindergarten umgesetzt
und in den Alltag integriert werden kdnnen. Zur Gewinnung neuer Erkenntnisse wurden
fur diese Arbeit zwei qualitative Erhebungsmethoden angewandt. Fir den ersten empi-
rischen Teil wurde eine Untersuchung mittels eines zweimonatigen Kreativitatsforder-
programms mit dem Test zum schépferischen Denken (TSD-Z) von K. Urban und H.
Jellen (1995) und dem PERIK-Beobachtungsbogen fir positive Entwicklung und Resili-
enz im Kindergartenalltag von T. Mayr und M. Ulich (2006) durchgeflhrt. Die quantitati-
ven Daten wurden mittels Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) ausgewer-
tet. Die Ergebnisse zeigen, dass nach dem zweimonatigen Kreativitatsférderprogramm

sowohl das Kreativitatspotenzial als auch die Resilienz der Kinder gestiegen ist.

Fir den zweiten empirischen Teil wurden problemzentrierte Interviews mit Padagog*in-
nen des elementarpadagogischen Bereichs aus dem Bundesland Steiermark durchge-
fuhrt. Ziel der Befragung war die Erorterung, wie wichtig die Umsetzung der Kreativitats-
férderung in der Praxis ist und ob Kreativitatsférderung vermehrt in den Alltag integriert
werden soll. Weiters wurde erhoben, ob durch gezielte Kreativitatsférderung das schop-
ferische Denken und die Resilienz bei Kindern gesteigert werden kann. Dariber hinaus
wurde analysiert, wie das Bewusstsein der Padagog*innen hinsichtlich Kreativitatsférde-

rung aussieht.

Die Untersuchung ergab unter anderem, dass Padagog*innen kreative Entwicklung von
Kindern als relevant einstufen und dies als Teil deren Arbeit mit Kindern verstehen. Kre-
ativitatsférderung wird von den padagogisch ausgebildeten Fachkraften als eines der
wichtigsten Elemente gesehen, damit Kinder bereits im Vorschulalter Resilienz entwi-

ckeln.



Abstract English

This thesis deals with the topic of promoting creativity in elementary education as a
health-promoting resource. The aim of the master's thesis is to scrutinize the promotion
of creativity in the elementary sector and examine whether this has an influence on chil-

dren's resilience.

The thesis examines which measures can be effectively implemented in kindergarten
and also integrated into everyday life. In order to gain new insights, two qualitative survey
methods are used in this work. In the first empirical part, an investigation was carried out
using a two-month creativity development program including the Test for Creative Think-
ing (TSD-Z) by K. Urban and H. Jellen (1995) and the PERIK observation sheet for pos-
itive development and resilience in the daily kindergarten life by T. Mayr and M. Ulich
(2006). The quantitative data was analyzed using the Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS). The results show that both the creativity potential and the resilience

of the children increased after the two-month creativity development program.

In the second empirical part, problem-centered interviews were conducted with educa-
tors from the elementary education sector in the province of Styria. The aim of the survey
was to find out how important the implementation of creativity promotion is in practice
and whether creativity promotion should be increasingly integrated into everyday life.
The survey also investigated whether targeted promotion of creativity can increase cre-
ative thinking and resilience in children. In addition, the awareness of teachers regarding

the promotion of creativity was analyzed.

One of the findings of the study was that educators consider the creative development
of children to be relevant and it is seen as part of their work with children. Promoting
creativity is seen as one of the most important elements for children to develop resilience

as early as preschool age by professionals trained in education.
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Einleitung

100 Sprachen hat das Kind

Ein Kind ist aus hundert gemacht, ein Kind hat hundert Sprachen, hundert
Hande, hundert Gedanken, hundert Weisen zu denken, zu spielen, zu sprechen.
Hundert, immer hundert Weisen zu héren, zu staunen, zu lieben. Hundert Freu-
den zum Singen, zum Verstehen. Hundert Welten zu entdecken, hundert Welten
zu erfinden, hundert Welten zu traumen. Ein Kind hat hundert Sprachen, aber
neunundneunzig werden ihm geraubt. Die Schule und die Kultur trennen ihm den
Geist vom Leib. Man sagt ihm, es soll ohne Hande denken, ohne Kopf handeln,
nur horen und nicht sprechen, ohne Freuden verstehen, nur Ostern und Weih-
nachten staunen und lieben. Man sagt ihm, es soll die schon bestehende Welt
entdecken. Und von hundert Welten werden ihm neunundneunzig geraubt. Man
sagt ihm, dass Spiel und Arbeit, Wirklichkeit und Fantasie, Wissenschaft und
Vorstellungskraft, Himmel und Erde, Vernunft und Trdume Dinge sind, die nicht
zusammenpassen. lhm wird also gesagt, dass es hundert nicht gibt. Ein Kind
aber sagt: Und es gibt hundert doch. (Loris Malaguzzi)

Das Gedicht verdeutlicht die vielfaltige Art und Weise, mit der Kinder in Kontakt mit Din-

gen treten, die Welt begreifen und sich ein Bild davon machen. Den Erwachsenen kommt

die Verantwortung zu, die Kinder bei der Entfaltung deren hundert Sprachen zu unter-

stitzen (Verein Forum Reggio Austria, o. J.).

In der Kindergartenzeit werden Fahigkeiten erlernt, die fur die weitere Entwicklung von
Kindern entscheidend sind. Demnach stellt sich die Frage, welche Bildungsziele und
Lebenskompetenzen fur die Zukunft der Kinder wichtig sind. Kreativitat ist eine zentrale
Eigenschaft im Arbeitsleben und wird des Ofteren auch in der Wirtschaft genannt. Ziel
der Masterarbeit ist das Aufzeigen von Mdglichkeiten der Kreativitatsférderung im Ele-
mentarbereich sowie die Untersuchung, ob sich diese auf die Resilienz der Kinder aus-
wirkt. Dazu wird Kreativitat aus wissenschaftlicher Sicht beleuchtet. Kreativitat ist ein
weites Feld und kann aus der Perspektive des kreativen Prozesses, des kreativen Pro-

dukts oder des kreativen Menschen betrachtet werden.

Personlich beschéftige ich, Doris Pietschnig, mich als Elementarpadagogin immer wie-
der mit dem Thema Kreativitdt und Gesundheit. In meiner Tatigkeit als Padagogin in
einem Kneippkindergarten sehe ich die Kreativitat als Lebenskompetenz, die nach dem
ganzheitlichen Gesundheitskonzept nach Sebastian Kneipp geférdert wird. Durch meine
Ausbildung zur Dipl. Fachkraft fir Reggio-Padagogik als Padagogik mit Kreativitats- und

Kulturschwerpunkt und einer Studienreise nach Reggio Emilia wurde mir bewusst, dass



den Kindern viel ermdglicht werden kann, wenn diese in deren Ausubung von kreativen

Prozessen unterstutzt und begleitet werden.

Im Zuge des gemeinsamen Studiums mit Doris Pietschnig gewann auch ich, Verena
Krenosz, Interesse am Thema Kreativitat. Durch die Tatigkeit in der Lehre zur Ausbil-
dung von Pflegepersonal habe ich wenig Einblick, wie es mit Kreativitat in der Elemen-
tarpadagogik aussieht und welche Relevanz diese konkret hat. Dennoch entwickelte ich
eine Neugier bezlglich dieses Schwerpunkts. Ich hatte die Vermutung, dass Kreativitat
und Resilienz schon im Vorschulalter bei Kindern in Zusammenhang stehen und diese
eine wichtige Rolle spielen. Daher setzte ich mir zum Ziel, die Potenziale von kreativen
Ansatzen in der Elementarpadagogik als einen Beitrag zur Férderung der kindlichen Ge-

sundheit zu beleuchten.

Daraus lasst sich folgende Gliederung der Masterarbeit ableiten. Zunachst erfolgt eine
theoretische Auseinandersetzung mit den Begrifflichkeiten der Kreativitat und der Ele-
mentarpadagogik. Im Anschluss werden Erkenntnisse aus dem Literaturstudium vorge-
stellt, die unter anderem das Thema ,Kreativitat' in der kindlichen Entwicklung beleuch-
ten. Der zweite Hauptteil der Arbeit widmet sich der stichprobenartigen Befragung von
Padagog*innen in Kindergarten fir die Erorterung, welches Wissen vorhanden ist und
welche Haltung diese in der Rolle als padagogisches Fachpersonal haben. Dariber hin-
aus wird untersucht, welche konkreten kreativen Ansatze in der Elementarpadagogik
derzeit gelebt werden und welche potenziellen Auswirkungen diese auf die Resilienz von
Kindern aus der Sicht der Padagog*innen haben. AbschlieRend werden die Ergebnisse
zusammengefasst und daraus Handlungsempfehlungen fir die Praxis abgeleitet. Es
wird aufgezeigt, was es noch benétigen wiirde, damit Kreativitat sich im Kindergartenal-

ter weiter entfalten kann.



1 Theoretische Grundlagen

,ZuUr ersten Anndherung an den Begriff Kreativitat hilft die Betrachtung der lateinischen
Wourzel creare, was schaffen, erschaffen, hervorbringen, erzeugen, gebaren, bedeutet.
Etwas neu zu erschaffen scheint offensichtlich ein wesentliches Merkmal von Kreativitat
zu sein“ (Braun, 2011, S. 12).

1.1 Begriff Kreativitat

Theolog*innen verbinden mit dem Wort ,Kreativitat' bzw. Creator den Schopfergott. Der
Begriff hat sich ausgedehnt und modernisiert. Dieser Ausdruck findet sowohl bei geisti-
gen Leistungen als auch bei vielen gewdhnlichen Handlungen und bei Geflihlen Anwen-
dung. Kreativitat wird auch Tieren, Maschinen und dem Kosmos zugeschrieben (Brod-
beck, 2006, S. 3). ,Der Creator wird als ein Subjekt gedacht, das aus Nichts etwas Neues
erschafft. Die theologische Tradition spricht dem Menschen diese Fahigkeit der creatio
ex nihilo ab“ (Brodbeck, 2006, S. 3). Der Ausdruck des Schopferischen wurde im 17.
Jahrhundert brillanten, Uberdurchschnittlichen Personlichkeiten zugeschrieben. Umstrit-
ten blieb jedoch der Hintergrund des Begriffs (Brodbeck, 2006, S. 3). ,Spatere Versuche,
den Begriff der Kreativitat zu spezifizieren, lassen sich anhand von vier Aspekten umrei-
Ren (Taylor, 1988, S. 101): (1) Produkt, (2) Prozess, (3) Person und (4) Situation“ (Brod-
beck, 2006, S. 3).

,Definitionen, die nicht am Produkt oder Person, sondern am kreativen Prozess anset-
zen, flhren damit zu einem veranderten Blick auf die Kreativitat. Die enge Anbindung an
die Intelligenzforschung hatte zunachst das Problemlésen in den Vordergrund gertckt®
(Brodbeck, 2006, S. 3). ,Die neuere Kreativitatsforschung hat sich aus dem engen Um-
kreis der Intelligenzforschung geldst. Der Kreativitatsbegriff wurde erweitert und andere
Disziplinen bemuhen sich neben der Psychologie um die Erklarung der Kreativitat"
(Brodbeck, 2006, S. 2). Allen Forschungsergebnissen ist gemeinsam, dass Kreativitat
nicht nur dem kinstlerischen Bereich vorbehalten ist, sondern sich auf alle Bereiche des
gesellschaftlichen Lebens bezieht und geférdert werden kann (Braun, 2007, S. 29).
Kreativitat ist eine Bezeichnung fir die Fahigkeit, etwas Neues oder Originelles
zu erfinden oder zu produzieren. Kreative Personen zeichnen sich allgemeiner
Auffassung zufolge aus, durch Eigenschaften wie Flexibilitat, Originalitat, Indivi-
dualitat, Sensibilitat, Nonkonformismus und Einfallsreichtum. Die Denkprozesse

des Kreativen verlaufen eher divergierend als konvergierend, d.h., sie fihren zu
vielen verschiedenen unublichen ldeen und Losungsvorschlagen zu einem



Thema oder Problem, statt sich auf das Auffinden einer richtigen’ Idee oder L6-
sung zu konzentrieren. (Keller & Novak, 1998, S. 214)

Braun (2007, S. 32) weist darauf hin, dass unter Kreativitat eine angemessene Prob-
lemlésungskompetenz verstanden wird. Ein Problem ist nicht immer als Schwierigkeit

anzusehen, sondern auch als eine Aufgabe oder Herausforderung.

Kreativitat ist die gelungene Umwandlung von Fiktion in Realitat, im Dienste der
Problemlésung. Demzufolge mussen sich kreative Leistungen an der Realitat
messen lassen und daran, ob die L6sung angemessen ist und fir den Einzelnen
oder die Gesellschaft funktioniert. Kreativitat basiert auf der Fahigkeit, Beziehun-
gen zwischen Innenwelt und Auenwelt herzustellen, zwischen Erfahrungen und
Erkenntnissen, die zuvor nicht aufeinander bezogen waren, und lasst durch ihre
Verknupfung miteinander neue Denkweisen, Ideen und Produkte bzw. Handlun-
gen entstehen. (Braun, 2007, S. 32-33)

Laut einem Interview mit Krampen (2019b) wird davon ausgegangen, dass alle Men-
schen deren Personlichkeit frei und kreativ entwickeln mdochten. Er definiert Kreativitat
nach dem Hauptkriterium der absoluten Neuheit:
Bezogen auf kreatives Denken und Handeln im Alltag wird Kreativitat als diver-
gente Fahigkeit definiert, also als die Fahigkeit mit offenen Problemstellungen,
fur die es nicht nur eine (konvergente) optimale Lésung gibt, flexibel und ideen-
reich umzugehen, solche Problemstellungen zu erkennen, sie anzunehmen und
zu mehreren, gegebenenfalls zu zahlreichen Lésungsansatzen zu kommen.
(Krampen, 2019b)
Die Forschung ist sich einig dartber, dass Kreativitat nicht nur auf dem Gebiet der Kunst,
sondern in allen Lebensbereichen und Aufgaben des gesellschaftlichen Lebens hilfreich
und unterstutzend ist (Braun, 2007, S. 29). Auch die Weltgesundheitsorganisation
(WHO, 1999) sieht das kreative und kritische Denken sowie die Entscheidungs- und
Problemlésungsfahigkeit als zwei von funf Domanen der Lebenskompetenzen neben der
Empathie und Selbstwahrnehmung, der Kommunikations- und Beziehungsfahigkeit so-

wie der Stress- und Gefiihlsregulation.

Diese Kompetenzen kénnen je nach Erscheinungsform geférdert und in deren Entwick-

lung unterstitzt oder gehindert und unterbunden werden (Braun, 2007, S. 29).

Die Ausbildung von Kompetenzen ist eine Zielkategorie fur Lern- und Bildungs-
prozesse. In der OEC-Studie wurden folgende Kompetenzkategorien als Uber-
greifend eruiert: Selbstkompetenz, Sachkompetenz, Sozialkompetenz. Die Kre-
ativitat als asthetische sowie problemlésende und damit innovative Kompetenz
ist jedoch ein Phanomen, das im Umgang mit sich selbst, mit anderen sowie mit
Aufgaben und Inhalten bedeutsam ist. Kreativitat 1asst sich demzufolge als tber-
greifende Kompetenz beschreiben, die in allen Kompetenzbereichen Relevanz
besitzt. (Braun et al., 2019, S. 19)



Menschen lernen das richtige Reagieren in einer bestimmten Situation und sind perma-
nent gefordert, Aufgaben zu I6sen. Wird Kreativitat nicht nur als Fahigkeit, sondern als
besondere Kompetenz gesehen, wird sichtbar, welche Wichtigkeit die Implementierung
zur Forderung der Kreativitat in Bildungs- und Lernprozessen hat (Braun et al., 2019,
S. 19).

In Bezug auf die Férderung von Kindern wird Kreativitdt zum winschenswerten Bil-
dungsziel, da diese gleichbedeutend flr das schopferische und problemlésende Han-
deln sowie fur produktives und divergentes Denken ist. Kreativitdt ermdglicht, vielseitig
und in mehrere Richtungen zu denken und mit diversen Problemlosungsansatzen um-
zugehen (Braun, 2007, S. 49). ,Kreativitat, die im Denken beginnt und im Handeln ihren
Ausdruck findet, ist damit eine zentrale Kategorie fir Entwicklungs- und Lernprozesse,
fur Sozialverhalten und kognitive Leistung” (Braun, 2007, S. 49). Um eine gewisse Frust-
rationstoleranz zu erlangen, braucht es Durchhaltevermégen, Stabilitat, Standfestigkeit
und Resilienz. Diese hilft bei der leichteren Akzeptanz und Verarbeitung von Enttau-
schungen, damit es nicht zum Gefuhl des Misserfolges, der Aussichtslosigkeit oder zum
Verlust des Selbstwertgefiihls kommt (Braun, 2007, S. 49).

Nach Braun (2011, S. 23) ereignet sich Kreativitat als schoépferische Kraft und Prob-
lemldsungsfahigkeit im kinstlerischen Gestalten ebenso wie in alltagspraktischen L6-
sungen, in Erfindungen oder ungewodhnlichen gedanklichen Schlussfolgerungen und in
Neukombinationen von Erkenntnissen und Wissensbestanden. Demzufolge unterteilt
Braun (2011, S. 27) die Kreativitat in zwei Dimensionen, die pragmatische und die as-
thetische Kreativitat. Zur pragmatischen Kreativitat werden innovative Problemldsungen,
Erfindungen, Ideenproduktionen, divergentes Denken, Explorationen und Alltagslésun-
gen gezahlt. Der asthetischen Kreativitat werden bildnerisches Gestalten, Musik, Thea-
ter und Darstellung, Sprache und Literalitdt sowie Mediengestaltung und Expressivitat

zugeordnet.

Der pragmatische Aspekt von Kreativitat offenbart sich, indem Kinder sich durch Neu-
gier, der Freude an Experimenten, Wissbegier und Aufgeschlossenheit begeistert neuen
Dingen widmen. Malen und Gestalten hat unter anderem in den elementaren Bildungs-
einrichtungen einen hohen Stellenwert. Hier zeigen Kinder beim freien Zugang zu diver-
sen Materialien ein grof3es Interesse (Braun, 2011, S. 7).

Selbstverstandlich kann ein Kind ganz eigenstandig etwas Neues fur sich entde-

cken und ausprobieren, auf kreative Weise neue Lésungen erfinden, die welthis-
torisch betrachtet nicht neu sein missen. Wenn das ,Neue’ fiir das Kind niitzlich,



relevant, probat und adaquat ist, also den Anforderungen der Realitat angemes-
sen, angepasst und als Losung erfolgreich ist, dann kann es als kreativ bewertet
werden. (Braun et al., 2019, S. 13)

Kreativitat oder auch schopferisches Denken ist also die Fahigkeit, originelle
neue Losungsmoglichkeiten und ungewohnliche, aber sinnvolle Ideen in ver-
schiedenen Lebensbereichen zu produzieren. Kreativitat bringt komplexe neue
Lésungen und Ergebnisse hervor. Kreative Lésungen sind jedoch keine Zufalls-
produkte. Sie basieren auf Uberlegungen und Erfahrungen sowie zuvor gelern-
ten Informationen, die auf neue Weise verknupft werden. Vor allem gehért auch
die Fahigkeit, Probleme zu erkennen dazu. (Braun et al., 2019, S. 15)

1.2 Geschichte der Kreativitatsforschung

,Das Phanomen Kreativitat blieb bis nach dem Zweiten Weltkrieg ein von den Wissen-
schaften relativ wenig beachtetes Phanomen. Auch in der Padagogik gab es keine Uber-
legungen zur Férderung der Kreativitat* (Braun, 2011, S. 12). Joy Paul Guilford gilt als
Pionier der Kreativitatsforschung. 1950 gelang es ihm als Prasident der American Psy-
chological Association (APA), das Interesse zum Thema Kreativitat zu beleben. Der
Sputnik-Schock ist das zweite Ereignis, das fur den Aufschwung der Kreativitatsfor-

schung gesorgt hat (Kéhler, 2008).

Wahrend sich fir die Intelligenzforschung bis zur Mitte der 1950er-dJahre mit
durchschnittlich ca. 6% sehr hohe Anteile an der PsycINFO dokumentierten
Fachliteratur zeigen, liegen die Publikationsraten zum Thema Kreativitat bis zur
Mitte der 1950er-Jahre durchschnittlich nur 0,2%, also um das 30-Fache niedri-
ger. Hinter dem Aufblihen der Kreativitatsforschung in den 1960er-Jahren stan-
den somit unter anderem sowohl staatliche als auch wirtschaftliche Interessen.
Dadurch standen ihr zeitweise erhebliche finanzielle Mittel zur Verfigung, die fur
ihren Aufschwung unabdingbar waren. Der von vielen Autorinnen und Autoren
beschriebene ,Kreativitatsboom’ in der psychologischen Forschung hielt dann
trotzdem allenfalls von der Mitte der 1950er- bis Ende der 1970er-Jahre an. Der
Anteil der Kreativitatsforschung an allen in PsycINFO dokumentierten Publikati-
onen liegt in dieser Zeit Uber 1%. Bereits 1962 und 1964 war mit einem Anteil
von 1,4% an den gesamten Fachpublikationen der Hohepunkt der Publikationen
zur Kreativitat erreicht. Spatestens seit der zweiten Halfte der 1970er-Jahre ist
bis heute ein Rickgang mit wenigen Schwankungen festzustellen. (Krampen,
2019a, S. 34-35)

1957 entsandte die UdSSR den Erdsatelliten Sputnik ins All. Somit waren die Russ*in-
nen die Ersten im Weltall. Daraufhin erhielt Guilford Forschungsmittel von der National
Aeronautics and Space Administration (NASA), um die Kreativitat der Menschen zu er-
forschen. Die Hoffnung war herauszufinden, was die Kreativitdt von Menschen aus-
macht. Diese kdnnte in Bildungs- und Erziehungsprozessen gezielt geférdert werden,

sodass eine Gesellschaft viele kreative Personlichkeiten hervorbringen wirde. Diese



kénnen der Gesellschaft in der Folge eine Vorrangstellung in Wissenschaft und Kunst
ermdglichen. Demnach entstand die Kreativitatsforschung nicht aus padagogischem In-
teresse, sondern aufgrund eines Machtwettbewerbs der Weltmachte. Von den ersten
Erkenntnissen der Kreativitatsforschung bis heute ist jedoch das grundlegende Ver-
standnis von Kreativitat als Problemlésungskompetenz geblieben, die neue Ideen, Kon-
zepte, Handlungsstrategien, Erkenntnisse, Verhaltensweisen und Kreationen hervor-
bringt. Im Laufe der Zeit wurde die Bedeutung der Kreativitat auch im Bereich der Bildung
und Erziehung erkannt (Braun, 2011, S. 13).

1.3 Kreativitat als Schiusselkompetenz fir morgen

Kreativitat ist bereits Gegenstand gegenwartiger Studien und entwickelt sich zunehmend
zu einem autonomen Forschungsgebiet. Gerade was den wirtschaftlichen Aufschwung
betrifft, ist Kreativitat als Ressource von fortwahrendem Interesse (Braun, 2011, S. 83,
92). Eine Grundlage bzw. eine Schiiisselkompetenz fiir die Okonomie der Zukunft ist die
Kreativitat der Menschen von morgen. Diese hat eine besondere Bedeutung flr die Pro-
duktivitat (Braun, 2011, S. 92).

»,In einigen Studien wird der pragmatische, direkte Nutzen von Kreativitat fur marktwirt-
schaftliche Systeme in den Fokus genommen, in anderen wird ihre Bedeutung fur kultu-
relle Partizipation und Bildung von Menschen untersucht® (Braun, 2011, S. 92). Kreative
Menschen kénnen mit deren innovativen und vielversprechenden Ideen im Wirtschafts-
markt eine bedeutende Stellung einnehmen. Dies kann durch ein auf den Markt gebrach-
tes neues Produkt einer revolutionierenden neuen Branche durch ideenreiche und erfin-
derische Mitarbeiter*innen geschehen. Dies erweist sich als bedeutende Verwendbarkeit
fur das marktwirtschaftliche System (Braun, 2011, S. 92).

Der Zukunftsforscher Matthias Horx spricht von ,Kreazipation‘. Nach ihm ist Kreativitat
eine der Schlisselkompetenzen von morgen, da Wissensbestande immer schnelleren
Veranderungen unterworfen sind. In Zukunft werden privater, beruflicher sowie unter-
nehmerischer Erfolg zunehmend von kreativem Denken und Handeln abhangig sein
(Horx, 2009b, zitiert nach Braun, 2011, S. 18). Krampen (2019a, S. 30) zitiert in seinem
Buch ,Psychologie der Kreativitat® mehrere Wissenschaftler*innen, die der Kreativitat in
den unterschiedlichsten Modellvorstellungen zur optimalen menschlichen Entwicklung

und seelischen Gesundheit einen zentralen normativen Stellenwert zusprechen. Dies



sind beispielsweise Maslow (1959) und Rogers (1954) mit humanistisch-psychologi-
schen Ansatzen und Brandstadter (1980) mit den systemtheoretischen Modellen, die an
der Entwicklung in der gesamten Lebensspanne ausgerichtet sind. Dazu zahlen aber
auch die tiefenpsychologischen Uberlegungen zur Gesundheit von Ornstein (1982) und
die existenzialanalytischen und -psychologischen Ansatze von Frankl (1972) und
Stampfli (1978).

Weiters wird auf die Wichtigkeit des Konzeptes ,Kreativitat als Charakterstarke® von Se-
ligmann und Csikszentmihalyi (2000) hingewiesen. In diesem Konzept wird Kreativitat
als Entwicklungs-, Erziehungs- und Bildungsziel gefordert, da diese als wichtige Starke
und personliches Gut gesehen wird. Technologische Neu- und Weiterentwicklungen sind
fur das wirtschaftliche Wohlergehen der Menschheit von zentraler Bedeutung und ohne
Kreativitdt kaum denkbar. Nicht nur die gesellschaftliche Bedeutung kreativer Leistun-
gen, die zum Beispiel fir den Umweltschutz und die Friedenspolitik in Zukunft wichtig
sind, sondern auch die kiinstlerische und soziale Kreativitat fir die kulturelle, politische
und soziale Weiterentwicklung von Gesellschaften dirfen laut Krampen (2019a, S. 30)

nicht vergessen werden.

.Kreativitat ist eine Kompetenz, die fur die Kinder von heute als Erwachsene von morgen
[sic] entscheidende Bedeutung haben wird“ (Braun et al., 2019, S. 17). Kreativitat ist eine
Schlisselqualifikation und ermdglicht, auf ansteigende Anforderungen adaquat reagie-
ren zu konnen. Es handelt sich um die Fahigkeit, spontan und problemldsungsorientiert
zu handeln, etwas Neues zu lernen und sich an die veranderten Situationen stetig an-
passen zu kénnen. Die zuklnftigen Aufgaben der Kinder sind hinsichtlich der Bildungs-
und Lerninhalte sowie der Erziehung zu beachten und anzupassen (Braun et al., 2019,
S. 17). ,Die Entscheidung, welche Bildungs- und Lerninhalte Kindern heute zu ihrer
Selbstbildung angeboten werden, beinhaltet immer den Blick in eine angenommene Zu-
kunft* (Braun et al., 2019, S. 17).

Was die Zukunft bringt und welche Herausforderungen die Kinder von morgen bewalti-
gen missen, ist ungewiss. Kreativitdt ermdglicht jedoch die Kompetenz, instinktiv und
intuitiv auf die Herausforderung mit einer passenden Problemlésung zu reagieren. Der
Aus- und Fortbildung von padagogischen Fachkraften in den verschiedenen Bildungs-
einrichtungen kommt dabei eine besondere Bedeutung zu. Die Entwicklung kreativer
Fahigkeiten als Kompetenz ist wertvoll und wichtig. Dies ist bedeutungsvoll fur die Zu-
kunft der Kinder (Braun et al., 2019, S. 17).



Neugierige, forschende, im Spielen fantasievolle, aufgeweckte, offene, gerne ausprobie-
rende und lernende Kinder besitzen meist einen hohen kreativen Einsatz und viel Ener-
gie. Diese Eigenschaften wurden in der Vergangenheit nur bestimmten Personlichkeiten
mit herausragenden Fahigkeiten zugeschrieben. Kinder setzen sich durch Imagination
und deren spielerische Vorstellungskraft mit der Wirklichkeit auseinander (Braun et al.,
2019, S. 18). ,Seine Spontanitat ermdglicht dem Kind eine vorurteilsfreie Sammlung von
Ideen, Mdglichkeiten und Erkenntnissen und die notwendige Aufnahmebereitschaft, wel-
che die Produktion kreativer Leistungen begunstigen. Kinder bringen damit gunstige Vo-
raussetzungen zur Entwicklung und Ausdifferenzierung von Kreativitat mit“ (Braun et al.,
2019, S. 18).

1.4 Erscheinungsformen von Kreativitat

Der Ausdruck ,kreatives Denken‘ verweist darauf, auf welche Art und Weise Menschen
Probleme und Lésungen in Angriff nehmen. Des Weiteren werden neue Eindriicke und
Ideen gewonnen, indem Offenheit fir Neues und Ungewohntes Platz hat und neue Per-
spektiven eingenommen werden kénnen. Dadurch entstehen neue Sichtweisen (Braun
etal., 2019, S. 49). ,Dies geschieht auf immer wieder neue Art und Weise, um zu neuen
Ideen, Lésungen, Verfahrensweisen und kunstlerischen Kreationen zu gelangen. Dazu
bedarf es einerseits der Fahigkeit, divergent zu denken und andererseits der Personlich-

keitsmerkmale, die dieses Denken unterstitzen“ (Braun et al., 2019, S. 49).

Der Begriff ,divergentes Denken‘ beschreibt ein offenes, spielerisches und experimen-
tierfreudiges Herangehen an Probleme oder Themen. Dieses bietet auRerdem die MAg-
lichkeit, dass die entstandenen Lésungen zugleich fir ein anderes Problem eingesetzt
werden kdnnten, ohne dies bewusst beachtet zu haben (Braun et al., 2019, S. 49). ,Di-
vergentes Denken zeigt sich als Einfallsreichtum in Form von Vielfalt und Originalitat®
(Braun et al., 2019, S. 49). Fur kreative Tatigkeiten braucht es Innovation und Ideenflus-
sigkeit, um in kirzester Zeit viele verschiedene Ideen zu schaffen. Auch ein gewisses
Maf an Originalitdt im Denken hilft, kreativ zu werden. Infolge kdnnen Perspektiven er-
offnet werden, die mit einem rein rationalen und analytischen Denken nicht umsetzbar
waren (Braun et al., 2019, S. 53). ,Dennoch ist das konvergente Denken der Kreativitat
dienlich, denn es geht letztlich auch um die bestmdgliche Idee oder Lésung, die gerad-

linig logisch geschlussfolgert werden kann® (Braun et al., 2019, S. 53).



Guilford (1964, S. 353) flhrt das konvergente und das divergente Denken als Aspekte

der Kreativitat an, die sich voneinander wie folgt unterscheiden:

a) Divergentes Denken lasst spontane und kreative Prozesse zu, indem Gedanken-
sprunge erlaubt sind, neue Gedanken erprobt und Unterschiede sowie Gegens-
atze zugelassen werden. Im Vordergrund stehen bildhafte Denkprozesse, in de-
nen Eingebungen, Fantasien und Visionen Spielraum haben. Freies Handeln,
Entscheiden und Kommunizieren sind ebenso relevant.

b) Demgegeniiber steht das konvergente Denken, bei dem der Uberblick bewahrt
wird. Es wird sich nicht im Detail verloren, stattdessen wird richtungsorientiert
vorgegangen. Im konvergenten Denken werden Dinge rational begrundet, durch-
dacht und richtig beantwortet. Das systematische und methodische Vorgehen er-
moglicht das Treffen einer Richtig- oder Falsch-Entscheidung und diese fuhrt
wiederum zu einem eindeutig Uberprifbaren Ergebnis. Hilft konvergentes Den-
ken nicht weiter, erdffnet divergentes Denken neue innovative Moglichkeiten und

Losungen.

Die Erscheinungsformen der Kreativitat lassen sich wie folgt beschreiben: ,Kreatives
Denken wird im Wesentlichen auch als divergentes Denken charakterisiert. Die Erschei-
nungsformen der Kreativitat werden je nach Alter der Menschen und je nach den Um-
weltbegebenheiten verschieden sein. Einige Merkmale sind immer wieder erkennbar®
(Becker-Textor, 2001, S. 7).

Die Problemsensitivitat ist die Fahigkeit, Probleme zu erkennen, geflihlsmaRig zu er-
fassen und Verstandnis fir die Situation zu entwickeln. Unter dem Begriff Flexibilitat
wird Wendigkeit verstanden. Kreative Menschen haben die Fahigkeit, sich spontan auf
neue Situationen einzustellen. Originalitat bedeutet, Gber ein groles Mal} an spriihen-
den und witzigen Ideen zu verfiigen. Diese von der Norm abweichenden Ideen und Ge-
danken sind einmalig und aufergewdhnlich. Ein weiteres Merkmal ist die Sensibilitat.
Sensible Menschen sind offen und aufnahmebereit fir Geschehnisse und Veranderun-
gen in der Umwelt. Durch die Assoziationsfahigkeit konnen kreative Menschen Ver-
bindungen herstellen. Die Fantasie steht in engem Zusammenhang mit der Assoziati-
onsfahigkeit. Alle Gedanken sind mdglich und das unabhangig davon, ob diese realisier-
bar sind oder nicht. Humor ist die Fahigkeit und Bereitschaft, auf bestimmte Dinge heiter

und gelassen zu reagieren. Bei der Konflikttoleranz werden Konflikte nicht abgeblockt,



sondern aufgearbeitet. Findet eine kreative Person aus Neugierde die wirklichen Hinter-
grinde heraus und flgt die daraus gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse wieder
aneinander, ist dies die Fahigkeit zur Analyse und Synthese. Auch die Fliissigkeit
zahlt zu den Merkmalen der Kreativitat. Dies ist die Fahigkeit, sich verbal flissig und
umfangreich auszudricken. Unter Elaboration wird die Fahigkeit verstanden, sich mit
einem Problem ernsthaft auseinanderzusetzen und dieses differenziert sowie ausfuhr-
lich zu bearbeiten. Die Elaborationsfahigkeit ist als Vorbedingung zu sehen, um nachste

Schritte fir Problemlésungen vorauszuplanen (Becker-Textor, 2001, S. 7-9).

Gemeinsame Grundauffassungen von Kreativitat in der wissenschaftlichen Diskussion

lauten wie folgt:

o Kreativitat produziert Neues,

o Kreativitat basiert auf Problemsensitivitat,

o Kreativitat wird durch die Offenheit und Flexibilitat von Denkformen ermdglicht,
¢ Kreativitat bezieht auch den Zufall und die Inspiration mit ein,

o Kreativitat ist ein kognitives Phanomen, das in Handeln umgesetzt wird und

o Kreativitat hat eine individuelle sowie gesellschaftliche Bedeutung.

,Kreativitat Iasst sich als ein Findungsverfahren beschreiben, welches systematisch und
inspirativ, auch unter Einbeziehung von Zuféllen, in allen Lebenskontexten eine grol3e
Rolle spielen kann* (Braun, 2011, S. 17).

Die Annahme ist fehlgeleitet, dass nur Menschen mit einem hohen Intelligenzquotienten
eine kreative Ader hatten bzw. Kreativitat reine Veranlagungssache ist. Nichtsdestotrotz
ist fur das Bewerkstelligen jener Tatigkeiten wie Denken und Urteilen oder der Kombina-
tion von Fakten eine grundlegende Leistung der Intelligenz erforderlich (Braun 2011,
S. 17-18).

1.5 Kreativer Prozess

Ein kreativer Prozess ist dadurch gekennzeichnet, dass eine Herausforderung im positi-
ven Sinne oder eine Aufgabe selbst dann gelést werden kann, wenn keine vorgefertigte
Lésung zur Unterstitzung vorhanden ist. Zur Losung der Aufgabenstellung bedarf es
neben Ideenreichtum, Talent und Fantasie ebenso Disziplin, Bestandigkeit, Entschlos-

senheit, Wissen und Verstandnis (Braun, 2007, S. 33). ,Kreativitat ist der nach auflen



gerichtete und wahrnehmbare Ausdruck von Vorstellungen, die der Innenwelt des Men-
schen entspringen. Diese wiederum wird durch Impulse und Eindriicke der Aulienwelt
belebt und entfaltet (Braun, 2007, S. 33).

Der kreative Prozess wird in Phasen eingeteilt, die das kreative Denken und Handeln

beschreiben und strukturieren:

1. Vorbereitungsphase,
2. Inkubationsphase,
3. llluminationsphase sowie
4. Produktions- und Verifikationsphase (Braun et al., 2019, S. 31-32).
Bei der Vorbereitungsphase handelt es sich um eine Phase der Problemsensiti-
vitat, in der Neugier geweckt ist, sowie Informationen oder Material gesammelt
werden. Die Inkubationsphase ist gekennzeichnet von einem mehr oder weniger
unbewussten Bearbeiten des Problems. In der llluminationsphase erfolgt die
plétzliche Einsicht in eine mdgliche Lésung. Diese Erkenntnis taucht oft spontan
und ungeplant in den verschiedensten Situationen auf, weil sich das Gehirn mit
einem bestimmten Problem unterhalb der Bewusstseinsschwelle auch dann
noch befasst, wenn wir gar nicht konkret daran denken oder meinen, die Lésung
schon aufgegeben zu haben. Es folgt die Produktions- und die Verifikations-
phase, in denen die Losung zunachst umgesetzt und schliel3lich auf ihnre Ange-
messenheit hin erprobt wird. (Holm-Haldulla, 2007, zitiert nach Braun et. al.,
2019)
Krampen (2019b) vertritt die Meinung, dass vor allem in der llluminationsphase bzw. in
der Phase des Ausprobierens und des Suchens nach Lésungen der kreative Prozess
glucklich machen kann. Dieses Gllicksgefuhl kann gesteigert werden, wenn die Idee von
der sozialen Umgebung befirwortet wird. Allerdings entsprechen neue Ideen nicht im-
mer den Verhaltensnormen und kénnen somit zu Verwirrungen fuhren. ,Die Befundlage
weist zudem darauf, dass Kreativitat positiv mit Indikatoren der Lebenszufriedenheit, der

Selbstverwirklichung und seelischen Gesundheit korreliert ist* (Krampen, 2019b).

Braun (2011, S. 19-20) geht davon aus, dass bei Kindern der Ablauf der verschiedenen
Phasen gemal der vorgenannten Einteilung oft von Beginn einer Aktivitat bis zu deren
Ende beobachtet werden kann. Der erfolgreiche Ablauf kreativer Prozesse kann aber
durch vorschnelle Bewertung anderer Menschen, Autoritatsfurcht, Ergebnisorientiert-
heit, Konformitatsdruck, Rollenfixierung und Sanktionen von innen und auf3en gestort
werden. Forderliche Bedingungen fur kreative Prozesse liegen in der Offenheit, Neugier
und Experimentierbereitschaft des Kindes und in einem unterstiitzenden, vorurteilsfreien

Umfeld. ,In kreativen Prozessen werden Kinder auf geistiger, seelischer, korperlicher



und sozialer Ebene gefordert. Sie bekommen ein Bild der Starke fur sich selbst, was sie

zu selbstbewussten und starken Persdnlichkeiten macht® (Braun, 2011, S. 50).

,Die kreative Kompetenz von Kindern entwickelt sich im erfolgreichen Durchlaufen kre-
ativer Prozesse, die sowohl intuitiv als auch organisiert ablaufen kénnen“ (Braun et al.,
2019, S. 31). Daflr ist ein passendes Umfeld mit inspirierenden Materialien notwendig.
Dafur bieten sich auch alltagliche Gegenstande an, die als Anregung und Motivation
dienen. Zur Entwicklung der Selbststandigkeit und der kognitiven Skills, die in kreativen
Momenten geweckt werden sollen und die das freie und kreative Arbeiten ermoglichen,
durfen keine vorgefertigten Lésungen geboten werden (Braun et al., 2019, S. 31-32).
Fir die Entwicklung einer kreativen Personlichkeit braucht es somit kreative Prozesse
und ein férderliches Umfeld. Dadurch wird der Vorgang begunstigt. Infolge kénnen sich
kreative Personlichkeiten entfalten und kreative Ergebnisse entstehen (Braun et al.,
2019, S. 33).

Durch gelungene kreative Prozesse erhalten Kinder ein Selbstbild, das von Kénnen,
Schaffen, Gelingen und Erfolg gekennzeichnet ist. Dadurch werden Kinder in deren Per-
sOnlichkeit gestarkt. Diese kdnnen sicher die gestellten Aufgaben annehmen und l6sen.
Auf kreative Weise und mit auf geistiger, psychischer, physischer und sozialer Ebene
stattfindenden kreativen Methoden werden Kinder gefordert und animiert, Aufgaben

uberlegt, sicher und geschickt umzusetzen (Braun, 2011, S. 50).

1.6 Neurowissenschaftliche Ansatze

Die neurowissenschaftliche Forschung flihrt Untersuchungen zur Erérterung durch, wel-
che Regionen wann im Gehirn aktiviert werden und welche Kriterien fur das kreative
Denken erflllt sein missen. Ergebnisse aus Studien mit dem Elektroenzephalogramm
(EEG) haben gezeigt, dass Menschen mit der Frequenz von 8 Hz bis 12 Hz im Alphabe-
reich eine hohe Problemlosungskompetenz hatten. Dabei wurden kreative Denkpro-
zesse beobachtet. Auch bei Kreativitatstrainings konnten Veranderungen in der Alpha-
aktivitat festgestellt werden (Fink, 2011, S. 35-36).

Die Neurowissenschaften und Neuropsychologie haben mit der Veréffentlichung deren
Forschungsergebnisse in den 1980er-Jahren vergleichsweise spat an diesem For-
schungsbereich teilgenommen. Dennoch sind diese im Werk ,Psychologie der Kreativi-
tat“ von Krampen (2019a, S. 200) unter den klassischen Ansatzen zur Kreativitat einge-

ordnet. Die Neurowissenschaft und Neuropsychologie hatten in den 1980er-Jahren eine



beachtliche Entwicklung in der Forschung und mit den dadurch entstandenen Publikati-
onen erzielt. Bereits im 18. und 19. Jahrhundert wurden die Gehirne von Menschen nach
dem Tod entnommen, prapariert und beispielsweise in Alkohol konserviert. Der Wissen-
schaft wurde dadurch ermdglicht, Vergleiche zwischen den Gehirnen verschiedener

Menschen durchzufiihren.

Die festgestellten EEG-Befunde zu den neurophysiologischen Korrelaten der Kreativitat
deuten insgesamt auf einen Zustand intensiver interner Aktivitat des Kortex wahrend
kreativer Denkprozesse hin, der nicht von externen Stimuli beeinflusst wird. Die beo-
bachtete diffuse Zunahme der Alphaaktivitat in den hinteren parietalen Bereichen der
rechten Hemisphare in verschiedenen Studien kénnte darauf hinweisen, dass der poste-
riore Teil des Gehirns, unterstitzt vom Stirnlappen, die Kombination oder Rekombination
von semantisch entfernten Informationen wahrend kreativer Prozesse fordert. Der fron-
tale Kortex spielt eine entscheidende Rolle in verschiedenen kognitiven Prozessen, da-
runter Intelligenz, Arbeitsgedachtnis und schlussfolgerndes Denken. Er wird auch mit
wichtigen Planungs-, Kontroll- und Uberwachungsfunktionen im Denkprozess in Verbin-
dung gebracht. Kreatives Denken selbst umfasst verschiedene kognitive Prozesse, die
dem Frontalhirn zugeschrieben werden konnen, wie kognitive Flexibilitat, die Fokussie-
rung oder Defokussierung der Aufmerksamkeit, die (Neu-)Kombination von gespeicher-
ten Denkinhalten sowie die Bewertung der Praktikabilitdt oder Realisierbarkeit eines Ge-

dankens, um nur einige zu nennen (Dietrich, 2004; Heilmann et al., 2003, S. 36-37).

Zahlreiche Studien haben eine Erhéhung der Alphaaktivitat im frontalen Kortex gezeigt.
Es wird vermutet, dass die vordere Gehirnregion nicht von aufgabenirrelevanten Stor-
gréRen beeinflusst wird. Dadurch kénnten kreative Prozesse ungehindert in der parieta-
len Hirnregion ablaufen (Fink, 2011, S. 37). Es gilt anzumerken, dass die Ergebnisse nur
als grundlegende Hinweise zu verstehen sind. Die zur Erfassung der kreativen Denkpro-
zesse eingesetzten Aufgaben waren relativ einfach. Weiters war eine Messung der Ge-
hirnaktivitaten nur unter besonderen Bedingungen mdéglich. Proband*innen mussten sich
hierfir in eigene Raumlichkeiten begeben, in denen Untersuchungsgerate wie zum Bei-
spiel EEG-Gerate (siehe Abbildung 1) oder Magnetresonanztomografen (MRT; siehe
Abbildung 2) vorhanden waren (Fink, 2011, S. 38).



Abbildung 1: Elektroenzephalografie (Quelle: Handreichung Andreas Fink, 2021, Institut
fur Psychologie Karl-Franzens-Universitat Graz)

Abbildung 2: Magnetresonanztomografie (Quelle: Handreichung Andreas Fink, 2021,
Institut fir Psychologie Karl-Franzens-Universitat Graz)
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Bezuglich der neuen neuropsychologischen Erkenntnisse zur Kreativitatsforschung ist
die neuropsychologische Forschung sich Uber die beispielhaft angeflihrten nachfolgen-

den Punkte einig,

e dass an divergentem Denken und Handeln sowie an Kreativitat viele bzw. hete-
rogene Hirnregionen beteiligt sind;

e dass der Hypersensibilitat und dem Habituationsverlauf bei hoch Kreativen eine
hohe Bedeutung zukommen kann;

e dass Neurotransmitter — nach dem heutigen Stand vor allem Dopamin — neben
elektrischen Impulsen fur die Aktivierung und Hemmung sowie die Synchronisie-
rung, Rhythmisierung, Rickmeldekontrolle sowie die gegebenenfalls synchrone
und/oder sukzessive Zyklizitat kortikaler Prozesse, Interaktionen, Kooperationen
und Integration eine wesentliche Bedeutung haben;

e und dass — nicht zuletzt — konkretes divergentes Denken und Handeln im Modell
gut im neuropsychologischen Labor untersucht werden konnen, wobei der Trans-
fer der Forschungsertrage auf den Lebensalltag stets zu prifen bleibt (Krampen,
2019a, S. 221-222).

Erkenntnisse aus der Hirnforschung zeigen, dass geistige und kreative Entwicklungs-
moglichkeiten groRer sind, wenn Kinder emotionale Zuwendung in Form von Aufmerk-

samkeit, Wohlwollen, Interesse und kérperlicher Nahe erhalten (Braun, 2011, S. 53).

Bei neurowissenschaftlichen Studien wird untersucht, was im Gehirn beim Anstof3en kre-
ativer Denkprozesse abgespielt wird. Ahnlich wie bei der Erforschung der neurowissen-
schaftlichen Intelligenz werden hierzu verschiedenste Vorgehensweisen angewandt. Es
handelt sich um Analysen von verschiedenen Messwerten wie im EEG, der Messung
der regionalen Hirndurchblutung bzw. Positronen-Emissions-Tomografie (PET), der
Analyse von kreativen Gehirnzustanden durch eine funktionale Magnetresonanztomo-
grafie (fMRT) und der Nahinfrarotspektroskopie (NIRS). Empirische Befunde liegen vor-
wiegend aus EEG und fMRT vor, die im nachfolgenden genauer beschrieben werden
(Fink, 2011, S. 34-35).

1.7 Testverfahren zur Messung und Erfassung von Kreativitat

Eine wichtige Komponente der Kreativitatsforschung ist, unterschiedliche Aspekte des

kreativen Denkens systematisch zu erfassen bzw. zu messen. Der Personlichkeits- und



Intelligenzforscher Guilford legte hierfur den Grundstein, indem er die einzelnen Facet-
ten des kreativen Talents beschrieb. Zahlreiche psychometrische Kreativitatstests be-
ricksichtigen nach wie vor die Ausarbeitungen von Guilfords, um kreative Problemlo-

sungsprozesse zu erkennen (Fink, 2011, S. 33).

Unter anderem erwahnt Fink (2011, S. 33—-34) die Consensual-Assessment-Technik von
Amabile (1982), den verbalen Kreativitatstest (VKC) von Schoppe (1975), den Torrance-
Tests of Creative Thinking (1966) und die Aufgaben zum Einfallsreichtum aus dem Ber-
liner Intelligenzstrukturtest von Jager et al. (1997). Bei diesen Tests werden die Produk-
tivitdt und die Ideenflissigkeit bewertet, indem die Anzahl produzierter Einfélle oder
Ideen gezahlt wird. Ein weiteres herangezogenes Kriterium ist die ldeenvielfalt oder -fle-
xibilitat. Dabei wird die Anzahl der unterschiedlichen Kategorien erfasst, denen die pro-

duzierten Einfalle zuzuordnen sind.

Aufgrund der zunehmenden Bedeutung von Kreativitat wurden bereits Versuche in Form
von Testverfahren gestartet, um diese bei Menschen zu messen. Derartige Tests sind
nicht mit Intelligenztests zu vergleichen. Dabei zeigt sich die Schwierigkeit der Generie-
rung von tauglichem Testmaterial, da der Test alle Bereiche von Kreativitdt umfassen
und angemessen sein soll. Das verwendete Material sollte so ausgewahlt werden, dass
es keine typisch kreative Ausdrucksweise voraussetzt. Die Proband*innen sollen deren
Kreativitat zum Ausdruck bringen. Aus inhaltlich zusammenhangenden und gedanklich
verknupften Elementen entstehen neuartige und innovative Kombinationen. Diese mus-
sen Verbindungsstiicke finden, wobei kreative Eigenschaften und Besonderheiten leicht
messbar sind. Das Bewerten des kreativen Prozesses sowie der kreativen Personlich-
keit erweist sich ebenso als schwierig. Zu Gberdenken ist weiters, dass bei Kreativitats-
tests unter Umstanden nur das Know-how eines Teilbereichs erfasst wird. Beispiels-
weise kann in der Kategorie Malen die verbale Kreativitat nicht beurteilt werden (Becker-
Textor 2001, S. 15-16).

Bei der Ermittlung des kreativen Denkens werden ganzlich andere Bewertungssysteme
als bei konventionellen Leistungstests eingesetzt. Zwar werden ebenfalls Aufgaben oder
Problemstellungen formuliert, es wird aber nicht die einzige und wahre Lésung abge-
fragt. Vielmehr geht es darum, dass die getestete Person mdglichst viele und unter-
schiedliche Ideen generiert. Bei dem hierfur oft zum Einsatz kommenden Verwendungs-
test werden unterschiedliche Denkprozesse erhoben. In diesem Test werden zum Bei-

spiel Verwendungsmadglichkeiten von einfachen Erzeugnissen wie beispielsweise einer



Schnur oder einem Bleistift abgefragt. Bei der Auswertung wird der Fokus auf folgende

Merkmale gelegt:

¢ |deenflissigkeit bzw. Anzahl der produzierten Ideen,
o Ideenflexibilitdt bzw. Unterschiedlichkeit der Ideen sowie
e Ideenoriginalitéat bzw. Seltenheit der Ideen (Fink, 2011, S. 33-34).



2 Psychosoziale Gesundheit

Fir die Darstellung des Zusammenhangs von Kreativitatsférderung und psychosozialer
Gesundheit wie zum Beispiel der Resilienz wird im Folgenden zuerst darauf eingegan-
gen, was unter psychosozialer Gesundheit zu verstehen ist. Des Weiteren werden Ge-

sundheits- und Kreativitatsforderung speziell im Setting Kindergarten behandelt.

Die WHO (2020) definiert psychische Gesundheit als ,Zustand des Wohlbefindens, in
dem eine Person ihre Fahigkeiten ausschopfen, die normalen Lebensbelastungen be-

waltigen, produktiv arbeiten und einen Beitrag zu ihrer Gemeinschaft leisten kann.®

2.1 Life Skills

Der Begriff der Lebenskompetenzen bzw. Life Skills beschreibt die psychosozialen Kom-
petenzen von Individuen, um erfolgreich mit Anspriichen und Herausforderungen des
Alltags umzugehen. Dies ist die Fahigkeit einer Person, das eigene psychische Wohlbe-
finden aufrechtzuerhalten und dieses adaptive und positive Verhalten in der Interaktion

mit anderen Menschen, der eigenen Kultur und der Umwelt zu zeigen (WHO, 1994).

Die WHO (1994) nennt zehn Kernkompetenzen bzw. Core Life Skills. Demnach ist eine

Person lebenskompetent, die

1. sich selbst kennt und mag (zum Beispiel Selbstwahrnehmung und Akzeptanz von
Starken und Schwachen, Wiinschen und Abneigungen),

2. empathisch ist (zum Beispiel Einnahme eines Perspektivenwechsels, der beim
Verstehen und Akzeptieren anderer Personen hilft),

3. kreativ denkt und dies bei der Entscheidungsfindung sowie konstruktiven Prob-
lemlésung nutzen kann,

4. kritisch denkt (zum Beispiel Analysieren von Informationen und Erfahrungen, Er-
kennen von Einflussfaktoren auf Einstellungen),

5. durchdachte Entscheidungen trifft (unter anderem das Einbeziehen verschiede-
ner Handlungsoptionen und deren Folgen fir das Treffen konstruktiver, gesund-
heitsférderlicher Entscheidungen),

6. erfolgreich Probleme I6st (Fertigkeiten, um situationsgerechte Lésungen fr all-
tagliche Probleme zu finden und andere),

7. effektiv kommunizieren und

Beziehungen flhren kann sowie



9. Gefluhle und

10. Stress bewaltigen kann.

Voraussetzung fur eine gesunde psychische Entwicklung ist nach Grawe (1998) die Be-
friedigung der psychischen Grundbedurfnisse. Bei den vier Grundbedirfnissen handelt

es sich um:

a) das Bedurfnis nach Lustgewinn und Unlustvermeidung: Hier geht es um den Umgang
mit lustvollen und nicht lustvollen Anteilen des Lebens, die erlernt werden mussen. Situ-
ationen die unbequeme oder unerfreuliche Gefuhle hervorrufen werden angenommen
und es wird eine gewisse Frustrationstoleranz aufgebaut.
b) Bindung, ist das Bedurfnis der Nahe zu einer Bezugsperson, zu einer Religion,
Kultur oder auch nach Mitmenschen gemeint.
c) Kontrolle oder auch Selbstbestimmung, bedeutet das Gefiihl zu haben sein
Leben selbst bestimmen zu kdnnen. Durch das Vorhandensein vieler Handlungs-
alternativen bzw. grofer Handlungsspielrdume wird das Gefuihl sein Leben unter
Kontrolle zu haben, geférdert.
d) Selbstwerterhdhung oder das Grundbedurfnis zum Selbstwert und Selbst-
schutz welches beschreibt, wie sich ein Mensch selbst als gut, fahig, respektiert
und wertvoll wahrnimmt und geliebt fuhlt. Das Vorhandensein einer wertschat-

zenden Umgebung, mit Menschen die einem etwas zutrauen, unterstitzt dieses
Gefuhlt und erhdht den Selbstwert. (Grawe, 1998, S. 384)

2.2 Gesundheitsforderung (und Pravention) im Setting Kinder-

garten

,Kindertageseinrichtungen sind zentrale Sozialisationsinstanzen sowie Lern- und Le-
bensorte fur Kinder und ihre Eltern“ (Rénnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 25).
Padagogische Fachkrafte haben einerseits die Aufgabe, das Kind direkt zu férdern. An-
dererseits sollen diese zugehdrigen Bezugspersonen involvieren, sowie institutionelle
Vernetzungen ermoglichen (Rénnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 26).

Das Ziel frihzeitiger Ma3nahmen ist, die seelische Gesundheit von Kindern auf eine
breite Basis zu stellen. Somit sind diese in schwierigen Lebenssituationen gestarkt. Wei-
ters sollen Verhaltensauffalligkeiten oder spatere psychische Erkrankungen praventiv
verhindert bzw. deren Eintrittswahrscheinlichkeit reduziert werden (Rénnau-Bdse &
Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 27).

Hierzu gibt es folgende Praventionsarten:



Primédre Pravention: Die frihzeitige Krankheitsvermeidung verfolgt das Ziel,
Krankheiten zu verhlten (Rénnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 27).

Laut Knauer (2006, S. 3) ist das Konzept des spielzeugfreien Kindergartens ein
Beispiel fur primare Pravention. ,Zur primaren Pravention gehéren auch die Kin-
dertageseinrichtungen selbst. Wenn sie bedarfsgerechte Bildungs- und Betreu-
ungsangebote bereitstellen, erleichtern sie den Familienalltag” (Knauer, 2006, S.
3).

Sekundare Pravention: Diese dient der Friherkennung von Erkrankungen, um
diese zu behandeln oder Verschlimmerungen abzuwenden (Rénnau-Bdse &
Fréhlich-Gildhoff, 2020, S. 27). Beispiele flr sekundare Praventionen in Kinder-
bildung- und Betreuungseinrichtungen kénnen unter anderem Angebote fir ge-
sunde Ernahrung sowie Verkehrserziehung sein (Knauer, 2006, S. 3).

Tertiare Pravention: Dies entspricht der Vermeidung von schweren Folgen bzw.
Ruckfallen (Knauer, 2006, S. 3).

Hinsichtlich der Zielrichtung kénnen folgende Unterscheidungen vorgenommen werden:

Personale Pravention: Dabei sind die MalRnahmen auf einzelne Personen be-
zogen.

Verhaltenspravention: Die Ma3nahmen sind auf (riskante) Verhaltensweisen
bezogen.

Verhaltnispravention: Hier steht die Vermeidung/Veranderung krank machen-
der Verhaltnisse im Mittelpunkt. Dazu gehort zum Beispiel die Verwendung von
Maobeln mit geringer Verletzungsgefahr.

Setting-Pravention: Diese bezieht sich auf MalRnahmen, die auf eine gezielte
Umgebung wie zum Beispiel einen bestimmten Kindergarten oder einen sonsti-
gen Lebensraum ausgerichtet sind (Rénnau-Bése & Fréhlich-Gildhoff, 2020,
S. 27).

Wenn Probleme bereits manifest sind, kbnnen Angebote, die ein weiteres Eska-
lieren verhindern kdnnen, ebenfalls als Pravention bewertet werden. Wenn Kin-
dertageseinrichtungen Multiproblemfamilien spezifische Angebote machen (z.B.
im Bereich Hilfen zur Erziehung in den Kindertageseinrichtungen Tagesgruppen-

arbeit anbieten), kann dies als tertiare Pravention (Verhinderung von Heimerzie-
hung) begriffen werden. (Knauer, 2006, S. 3)



Fir Kinderbildungs- und Betreuungseinrichtungen sind die verschiedenen Arten der Pra-
vention bedeutungsvoll. Durch vorbeugendes und gesundheitsférderliches Handeln kén-
nen Probleme verhindert werden, die bei Kindern im spateren Lebensalter auftreten
kénnten.

2.2.1 Determinantenmodell

Im Determinatenmodell, angelehnt an Géran Dahlgren und Margaret Whitehead (1991),
mit Fokus auf das Setting Kindergarten werden Faktoren aufgezeigt, die die Gesundheit
auch in der Lebenswelt ,Kindergarten‘ beeinflussen.

e,
bedigungen |
Soziokulturelle |Pedingungen
Einbindung in Ceg,
Gemeinde K’

%

e
Unterstiitzung
durch x
Pédagoginnen |
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Einflussfaktoren auf Gesundheit und Wohlbefinden
von Kindern im Setting Kindergarten/-krippe

Mo

Abbildung 3: Determinanten fur Kindergesundheit mit Fokus auf das Setting Kindergar-
ten (Quelle: Endbericht zur Verbreitung der Projekterfahrungen und Ergebnisse; Abb. 1,
Kuhness et al., 2015, S.6)
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Abbildung 3 zeigt, dass Gesundheit von Kindern sowie von Fachkraften im Setting Kin-
dergarten durch die oben angeflihrten Faktoren beeinflusst werden kann. Die Lebens-
welt Kindergarten beeinflusst die Gesundheit sowohl von Kindern als auch Padagog*in-
nen. Die Bildungs- und Betreuungseinrichtungen werden dahingehend unterstitzt und
in deren Partizipation gestarkt, dass eine gesundheitsférderliche Gestaltung der Lebens-
raume von Kindern durch die padagogischen Fachpersonen erfolgt. Wichtig ist, dass
auch Eltern in diesen Prozess einbezogen werden. Diese stellen eine grundlegende
Ressource fur die Gesundheit der Kinder dar (Kuhness et al., 2015, S. 7). Laut Kuhness
et al. (2015, S. 7) ist die Gesundheitsférderung bzw. das Erfahren und Erlernen eines
gesunden Lebensstils fur Kinderbildungs- und Betreuungseinrichtungen ein zentraler Bil-
dungsauftrag. Damit dieser Auftrag neben anderen steigenden Erwartungen an die frih-
kindlichen Bildungsinstitutionen von den Padagog*innen erfullt werden kann, sind Prob-
lemldsestrategien und Unterstitzung notwendig. Gesundheitsférderung scheint dafur

eine geeignete Strategie zu sein.

e Verhaltens- & Lebensweisen des Einzelnen
Aspekte, die zum Wohlbefinden bzw. zur Gesundheit beitragen wie zum Beispiel
Bewegungs- und Ernahrungsverhalten im Kindergarten, Entspannen und Schla-
fen im Kindergarten etc.

¢ Soziale & kommunikative Netzwerke
Diese Ebene beschreibt den Einfluss von Gruppen und Netzwerken auf Wohlbe-
finden und Gesundheit, wie zum Beispiel Eingebundensein in die Gemeinde, Zu-
sammenarbeit mit Erhalter*innen und der Fachaufsicht, geteilte Normen und
Werte sowie Vertrauen, gute Gesprachskultur und Wertschatzung in einem Kin-
dergartenteam, Bildungspartnerschaft mit den Eltern etc.

e Lebens- & Arbeitsbedingungen
Die einen jeden Tag umgebenden Strukturen und Rahmenbedingungen wirken
auf die Gesundheit, wie zum Beispiel Mdglichkeiten fir gesunde Erndhrung im
Kindergarten (Zeit, Angebot), Rickzugsmdglichkeiten, Zeitfenster fur (Team-)
Gesprache, ausreichend Platz in Gruppen- und Teamraumen, bewegungs-
freundlicher (Kinder-)Garten, Materialien, finanzielle Mittel zur Gewahrleistung
guter Arbeit, Aus- und Fortbildung der Mitarbeiter*innen, Gesprachsstrukturen

mit den Erhalter*innen und den Eltern etc.



¢ Soziodkonomische, kulturelle & physische Umwelt
Rahmenbedingungen, die gesundes Arbeiten im Kindergarten erleichtern oder
erschweren, wie zum Beispiel Standort des Kindergartens (Stadt/Land), sozio-
Okonomischer Hintergrund der Eltern, von Land und Bund gebotene Unterstut-
zungsstrukturen, Steiermarkisches Kinderbildungs- und Betreuungsgesetz, bun-

deslanderubergreifender BildungsRahmenPlan etc. (Kéck, o. J., S. 6-7).

2.2.2 Kreativitat und Gesundheit im Arbeitsprozess

Das Forschungsprojekt von Glaser und Herbig (2009) unter dem Titel ,Kreativitat und
Gesundheit im Arbeitsprozess — Bedingungen fur eine kreativitatsforderliche Arbeitsge-
staltung im Wirtschaftsleben® wurde in den Jahren 2005 bis 2007 von der Bundesanstalt
fur Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin initiiert und geférdert. Das Ziel war eine systemati-
sche Analyse vorhandener Befunde zu relevanten Bedingungen kreativitats- und ge-

sundheitsforderlicher Arbeit. Ergebnisse dessen waren unter anderem folgende Punkte:

e Entgegen friherer Annahmen ist Kreativitat nicht nur personlichkeitsgesteuert,
vielmehr sind Arbeitsplatzmerkmale die deutlichsten Pradikatoren fir Kreativitat.

o Empirisch bereits belegte gesundheitsforderliche Faktoren wie etwa Arbeitskom-
plexitat, Autonomie bzw. Tatigkeitsspielrdume in der Arbeit kbnnen auch die Kre-
ativitat von Mitarbeiter*innen férdern.

e Hohe Anforderungsvielfalt geht mit hoherer Kreativitat, hoherer kreativer Selbst-
wirksamkeit und besserem Allgemeinbefinden einher. Dieses Tatigkeitsmerkmal
scheint sowohl kreativitats- als auch gesundheitsférderlich zu sein (Glaser & Her-
big, 2009).

2.3 Salutogenese

Aaron Antonovsky, israelischer Medizinsoziologe und Gesundheitswissenschaftler, ent-
wickelte in den 1970er-Jahren das Konzept der Salutogenese. Das Wort Salutogenese
beinhaltet die Worter ,Salus‘ mit der Bedeutung Heil und Wohlsein bedeutet sowie ,Ge-
nese’, dass die Entstehung und Entwicklung erklart. Salutogenese bedeutet somit die
Entstehung von Gesundheit (Krause, 2018, S. 10).

Von Aaron Antonovsky (1997, S. 36) stammt der Begriff ,Sense of Coherence’ (SOC),
im Deutschen als Koharenzgefihl oder Koharenzsinn bezeichnet. Das Koharenzgefuhl

bzw. SOC ist ein zentraler Aspekt in der Salutogenese von Aaron Antonovsky und hat



drei Aspekte bzw. Komponenten: das Geflihl der Verstehbarkeit bzw. die Fahigkeit des
Verstehens, das Gefuhl der Handhabbarkeit, der Handlungsfahigkeit oder der Bewalti-
gung sowie das Geflihl von Bedeutsamkeit oder Zugehdrigkeit. Es beinhaltet stimmige
Verbundenheit, Koharenzgefihl und Urvertrauen (Bundeszentrale fur gesundheitliche
Aufklarung [BZgA], 2001, S. 29-30; Petzold, 2009, S. 2, 7).

Bereits der Philosoph Karl R. Popper (1902-1994) hat im Vorwort seines Buches den
Titel ,Alles Leben ist Problemlésen’ erwdhnt. Dieser bekannte Aphorismus wird auch im
Zentrum fur Salutogenese im Zusammenhang mit dem Koharenzgefihl angefuhrt, wie
und wodurch Gesundheit entsteht und was Kinder stark macht (Petzold, 2009, S. 1-2).



Kohdrenzgefiihl
Gefiihl der Geftihl der

Verstehbarkeit Sinnhaftigkeit
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Handhabbarkeit

Stressoren Ressourcen

krank Pathogenese  Salutogenese gesund

Abbildung 4: Gesundheits-Krankheits-Kontinuum (Quelle: | care — Pflege, 2015, S. 104)

Abhangig von der Starke des Koharenzgeflhls eines Menschen neigt sich die Waage
(siehe Abbildung 4) eher auf die Gesundheits- oder die Krankheitsseite (Karbach, 2015,
S. 104).

Nach den Aussagen von Antonovsky (1997, S. 95) wird der Begriff SOC bezogen auf
das Sauglingsalter und die Kindheit wie folgt beschrieben. Zum Begriff Verstehbarkeit
wird betont, dass die Lebenserfahrung von Konsistenz, dem Gleichgewicht der Belas-

tungen und den Herausforderungen und der Partizipation bzw. der Beteiligung, Teilhabe



und Mitwirkung im tatsachlichen Leben nicht als selbstverstandlich angenommen wer-
den kann.
Wenn man Kinder beobachtet, bekommt man haufig den Eindruck, daf% auch die
glucklichste Schluf3folgerung noch vorsichtig und vorlaufig ist, da sie ohne Un-
terla® ihre eigenen Experimente durchfiihren. Mit der Zeit kann dann das Kind
davon Uberzeigt werden, das Verla® darauf ist, dal3 seine physikalische und so-
ziale Welt sich nicht stédndig verandern. (Antonovsky, 1997, S. 96)
Laut Petzold (2009, S. 8) wird durch das Finden von Verstandnis, das Lernen aus sinn-
lichen Erfahrungen, vermittelte sprachliche Kommunikation und das Erkennen von Re-
geln und GesetzmaRigkeiten die Fahigkeit zur Verstehbarkeit erlernt.
Handhabbarkeit: Eine positive Entwicklung kann erst dann beginnen, wenn das
Kind fur die von Erikson unglicklicherweise sogenannte ,Herausforderung der
Anatomie’ bereit ist (unglticklich, weil es sich nicht wirklich um Autonomie in ir-
gendeinem umfassenden Sinne handelt). Das Kind kommt neurophysiologisch
in die Lage zuriickzuhalten und loszulassen (in Bezug auf Stuhl, Objekte oder
Stimmungen), sich zu bewegen, auszukundschaften, mit Dingen zu manipulieren
und zu warten. (Antonovsky, 1997, S. 97-98)
Petzold (2009, S. 2, 7) beschreibt die Handhabbarkeit als Handlungsfahigkeit oder Au-
tonomie eines Kindes, wenn es die ndtigen Fahigkeiten und Ressourcen fir die Anfor-
derungen besitzt und die Herausforderung meistert. Hier geht es vorrangig um das Ge-
fuhl von Sicherheit und die Kérperbeherrschung, die besonders in der ersten Lebens-
phase der Kindheit bis zum Schulalter erlernt wird. Weiters spielen die personlichen Er-
fahrungen, Werkzeuge und andere materielle Ressourcen, die soziale Unterstiitzung,
professionelle Ressourcen wie die kulturelle Institution und die geistigen, transkulturellen
sowie religidsen Ressourcen fur die Entwicklung der Handlungsfahigkeit eine wesentli-

che Rolle.

Bedeutsamkeit: ,Kalte, Feindseligkeit und MiBachtung Ubermitteln eine deutliche Bot-
schaft der Abwertung, auch dann, wenn offensichtlich physiologische Bedurfnisse erfllt
werden. Spiel, Berihrung, Zuwendung und Stimme dricken in unendlicher kultureller
Vielfalt aus: Du bist uns wichtig“ (Antonovsky, 1997, S. 97)

Laut Petzold (2009, S. 7) vermitteln das Geflihl von lieben und geliebt werden, die sinn-
liche Kommunikation, die Geborgenheit, die Anerkennung und Wertschatzung von au-

Ren das Geflhl von Bedeutsamkeit.

Etwa mit Beginn der 2000er-Jahre hielt der salutogenetische Gedanke auch in der Pa-
dagogik Einzug (Krause, 2018, S. 10).



Nach Krause (2018, S.89) entwickelt sich das Koharenzgefuhl bei Kindern, wenn die

Erfahrungen des Kindes:

e dem Bediirfnis nach Sicherheit und Liebe gerecht werden,

e das Lernbedirfnis erflllen und den Wissenshunger stillen,

o die Akzeptanz und Anerkennung dessen Entwicklungsfortschritte vermitteln,
e die menschliche Wurde achten und

e selbstbestimmte Teilnahme an den gemeinsamen Aufgaben ermdglichen.

Gesundheitsférderung aus salutogenetischer Sicht bedeutet:

e Fodrderung der Voraussetzungen fir die Entstehung der Komponenten des Ko-
harenzgefuhls,

e Teilhabe bzw. das Erleben von Bedeutsamkeit hat oberste Prioritat und ist zent-
rale Strategie der Gesundheitsférderung,

e Teilhabe von Kindern an sozial anerkannten Tatigkeiten ermdglicht, ein Gefuhl
von Zugehdrigkeit zu entwickeln und den Selbstwert zu starken,

e Zugehorigkeits- und Selbstwertgefihl sind wichtige Gesundheitsressourcen
Krause (2018, S. 89).

Salutogenese stellt einen Wechsel der Blickrichtung zur Auffassung von Gesundheit und
Krankheit dar. Auf die Frage, was Kinder gesund halt, gilt fur alle Kinder grundsatzlich
dieselbe Antwort. In der padagogischen Planung sollte vor allem auf die Férderung der
Gesundheitsressourcen Wert gelegt werden, wobei auch hier zwischen personalen und

sozialen Gesundheitsfaktoren unterschieden wird (Krause, 2018, S. 22-23).

Bei Kindern zu fordernde Gesundheitsressourcen sind unter anderem die korperliche
Fitness, die Starkung der Autonomie und des Selbstwertes, das Eingebundensein sowie
die Starkung des Zugehodrigkeitsgefuhls. Aufgrund des erhdhten Bewegungsdranges
von Kindern im Vorschulalter muss dieser nicht extra geférdert, aber ermdglicht werden.
Unumstritten ist, dass eine ausgewogene Erndhrung sowie ausreichend Bewegung das
Wohlbefinden steigern (Krause, 2018, S. 24).



,Das Selbstwertgefiihl ist die gefihlsmaRige Verankerung der Beziehung eines Men-
schen zu sich selbst. Es ist jenes Geflihl, das aus dem Erleben von Kompetenz, Partizi-

pation und Anerkennung entsteht®, so definiert Krause (2018, S. 25) den Selbstwert.

Das Gefuhl von Zugehdrigkeit bedeutet die Sicherheit, sich auf eine Bezugsperson ver-
lassen zu kénnen und Zuwendung zu bekommen (Krause, 2018, S. 26). ,In einem posi-
tiven Erziehungsklima mit Erwachsenen kénnen Kinder Erfahrungen von Sicherheit,
Struktur und Sinnhaftigkeit machen® (Krause, 2018, S. 27).

Die Entstehung von Verstehbarkeit, Handhabbarkeit und Bedeutsamkeit wird weiters

durch die Férderung von Gesundheitsressourcen intensiviert (Krause, 2018, S. 28).

Wer ein hohes Koharenzgefiuhl besitzt, der vertraut darauf, dass die Anforderun-
gen des Lebens strukturiert, vorhersagbar und erklarbar sind (Verstehbarkeit),
die Belastungen aus eigener Kraft oder mit Hilfe bewaltigt werden kénnen (Hand-
habbarkeit), es sich lohnt und sinnvoll ist, die Anforderungen als Herausforde-
rungen anzunehmen (Bedeutsamkeit). (Krause, 2018, S. 28)

,Der ,salutogenetische Blick’ — das ist der Blick auf die Ressourcen, auf die Starken und
potentiellen Moéglichkeiten® (Krause, 2018, S. 37). Beim salutogenetischen Blick muss
beachtet werden, wie Gesundheit entsteht. Dies muss in die Erziehungsziele einbezo-
gen werden (Krause, 2018, S. 37).

Salutogenetisch zu denken und zu handeln, bedeutet:
e transparent zu sein,
e echt und prasent zu sein,
e Kinder zu achten und zu férdern,
e verstandnisvoll zu sein,
¢ freundlich und gerecht zu sein,
e humorvoll und tolerant zu sein sowie

e Eltern als Partner*innen zu akzeptieren (Krause, 2018, S. 90-96).

2.4 Resilienz

In der Fachliteratur wird Resilienz als die psychische Widerstandsfahigkeit von Men-
schen bzw. deren Fahigkeit verstanden, sich trotz sozialer Risikofaktoren, traumatischer

Erlebnisse und Lebenskrisen deren psychische Gesundheit zu bewahren (Braun, 2011,



S. 28). ,Fruhe, gezielte MalRnahmen kénnen und sollen die seelische Gesundheit der
Kinder fordern und ihre Widerstandsfahigkeit in Krisensituationen starken“ (Rénnau-
Bose & Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 27).

Zu Beginn der Resilienzforschung wurden Lebenslaufe von Menschen mit besonderen
und herausragenden Fahigkeiten in der Annahme bewundert, dass diese mit der Fahig-
keit zur Resilienz auf die Welt kommen, die nicht ohne Weiteres ausgebaut oder gefor-
dert werden kann. Mittlerweile ist bekannt, dass die Resilienzfahigkeit sich Uber ein gan-
zes Leben hinweg verandern kann. Demnach sollte sich der Resilienz fortlaufend gewid-
met werden, damit diese erhalten bleibt. Kinder bendtigen hierbei Unterstitzung, durch
Erwachsene aus dem Familienkreis oder durch padagogische Fachkrafte (RGnnau-Bdse
& Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 12—-13).

Erste Forschungserkenntnisse der Resilienz leiteten in den 1970er-Jahren einen Wech-
sel der Denkmuster ein. Der Fokus wurde auf die Untersuchung der Kompetenzen und
Ressourcen statt auf die Schwierigkeiten und Risiken der Menschen gelegt. Die bekann-
teste Studie ist die Kauai-Studie von Emmy Werner und deren Forschungsteam, die
1955 begann. Die zwei groften Studien in Deutschland sind die Mannheimer Risikokin-
derstudie und die Bielefelder Invulnerabilitédtsstudie (Rénnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff,
2020, S. 15).

Erkenntnisse der Resilienzforschung sollten in der padagogischen Praxis berlcksichtigt
werden, damit Bildungs- und Erziehungsprozesse optimal ablaufen kénnen. Die For-
schungsergebnisse geben Aufschluss darliber, welche Hilfestellungen fir Kinder zum
Aufbau von Resilienz trotz schwieriger Lebensumstande férderlich sind. Damit Kinder
fur die Zukunft gut gerustet sind, ist es von Vorteil, wenn bereits in Kindertageseinrich-
tungen resilienzférdernde Aktivitaten favorisiert werden. Kinder haben dadurch die Mdg-
lichkeit, sich beispielsweise mit effektiven Bewaltigungsformen von Belastungen vertraut
zu machen. Infolge kénnen diese sich moéglichst friih unterstitzende Eigenschaften an-
eignen. Die gelegten Grundbausteine sind den Kindern bei der bestmoglichen Entwick-
lung hilfreich, damit diese in weiterer Folge deren Leben optimal meistern kdnnen (Wust-
mann, 2011, S. 15).

Studien aus der Resilienzforschung haben ergeben, dass ein moglichst friher Start mit
resilienzférdernden Malinahmen bei Kindern hilfreich ist (Wustmann, 2011, S. 70). ,Im
Mittelpunkt der Resilienzforschung steht deshalb eine starkere Betonung primarer Pra-

vention — gemal dem Leitprinzip ,So frih wie méglich™ (Wustmann, 2011, S. 70). Hierzu



gehdrt die Forderung wichtiger Resilienzfaktoren wie zum Beispiel Problemldsefahigkei-
ten, Selbstwirksamkeitsliberzeugungen und positive Selbsteinschatzung. Eine wichtige
Rolle spielt die ,Hilfe zur Selbsthilfe’. Infolgedessen erstarren Kinder in schwierigen Si-
tuationen nicht, sondern setzen entweder angeeignete Werkzeuge ein oder holen sich
in Eigeninitiative Hilfe fir das Lésen der schwierigen Situation. Die Kinder generieren
dadurch weitere innere Starke und ein gestarktes Selbstbewusstsein, um in Zukunft auf
weitere herausfordernde Situationen noch kompetenter reagieren zu kénnen (Wust-
mann, 2011, S. 70-71).
Ein groRer Bestand an Coping-Fahigkeiten und sozialen Ressourcen tragt somit
zu einer aktiven, konstruktiven und erfolgreichen Auseinandersetzung mit der
Risikosituation bei und stellt insofern ein wesentliches Praventionsziel der Resi-
lienzforschung dar. Denn ein effektives Bewaltigungshandeln ist mit adaptiven
Lernprozessen verknlpft, die auch einen Zugewinn an Kompetenzen fir zukunf-
tige Belastungssituationen erwarten lassen. (Wustmann, 2011, S. 71)
Eine mdglichst frihe Auseinandersetzung mit der Resilienzthematik hilft Kindern beim
Ersparen von Umwegen, die diese in deren spaterer Weiterentwicklung behindern. Die
Familie, das Familienumfeld, aber auch eine Bildungs- und Erziehungsumgebung spie-
len eine grundsatzliche Rolle (Wustmann, 2011, S. 71).
Das Resilienzparadigma impliziert einen Perspektivenwechsel weg von einem
Defizit-Modell hin zu einem Ressourcen- bzw. Kompetenz-Modell. Dabei geht es
nicht nur darum, Risikokinder ausfindig zu machen bzw. zu erkennen, welche
Faktoren und Bedingungen diese Kinder vor einer ungunstigen Entwicklung
schutzen konnen. Ziel ist es auch bzw. insbesondere, ,alle’ Kinder im Hinblick
auf zukunftige Belastungssituationen noch starker zu machen (primarpraventiver
Aspekt). (Wustmann, 2011, S. 72)
Im Zuge von Entwicklungsprogrammen zur Forderung von Resilienz bei Kindern ist da-
rauf zu achten, dass Probleme konkret angesprochen werden und auf diese eingegan-
gen wird, anstatt diese zu verharmlosen (Wustmann, 2011, S. 72).
Der Hauptansatzpunkt der Resilienzforschung ist vielmehr darin begriindet, dass
auch die widerstandsfahigsten Kinder moderne Risikolagen nicht allein aus ihren
Starken heraus bewaltigen kdnnen, sondern Hilfestellung und Unterstitzung
brauchen. Und genau auf diesen Aspekt haben Bildungs- und Erziehungskon-
texte zukunftig nachhaltiger zu reagieren. (Wustmann, 2011, S. 72)
Widerstandsfahige Kinder gehen mit Selbstvertrauen an Herausforderungen heran.
Diese sind sich deren eigener Starken bewusst und setzen diese bestmdglich ein. Eine
wesentliche Eigenschaft von resilienten Kindern ist die Wahrnehmung von Umstanden,

die diese nicht andern konnen. Personelle Ressourcen wie die soziale Einbettung in eine



Familie, ein starkes Selbstwertgefiihl und ein gutes Gruppenklima tragen besonders zu
einer positiven Entfaltung und einer gestarkten Widerstandsfahigkeit bei (Wustmann,
2011, S. 107).

Diese Fahigkeiten und Kompetenzen fiihren dazu, dass Stressereignisse und Problem-
situationen als weniger belastend, sondern vielmehr als herausfordernd wahrgenommen
werden. Dadurch werden mehr aktiv- problemorientierte und weniger passiv-vermei-
dende Coping-Strategien angeregt. Die Rolle der fruhkindlichen Bildungseinrichtungen
ist in diesem Zusammenhang in den Untersuchungen leider noch nicht dezidiert bertck-
sichtigt worden. Viele der genannten Aspekte lassen sich hier allerdings problemlos
ubertragen. (Wustmann, 2011, S. 107)

Ergebnisse aus der Resilienzforschung zeigen, dass ein Kind mit einer nahestehenden
Bezugsperson herausfordernde Situationen in Begleitung durch das Erlernen von Co-
ping-Strategien gut bewaltigen kann (Wustmann, 2011, S. 114). ,Des Weiteres verwei-
sen sie auf die enorme Bedeutung positiver Peer-Interaktionen, eines wertschatzenden
Erziehungsklimas, sowie der Forderung von Basiskompetenzen bzw. Resilienzfaktoren

in den Bildungseinrichtungen® (Wustmann, 2011, S. 114).

2.4.1 Kauai-Studie

Im Folgenden wird auf die Kauai-Studie eingegangen bei der Resilienzaspekte unter-

sucht wurden.

Die Entwicklungspsychologin Dr. Emmy Werner untersuchte in einer 40-jahrigen Langs-
schnittstudie, wie sich in einem schwierigen Umfeld aufgewachsene Kinder und Jugend-
liche entwickelten. Sie gewann dabei Erkenntnisse bezlglich des Ursprungs von Resili-
enz fur diese Gruppe (Werner, 2003, S. 183).

Die angefuhrte Kauai-Studie unterscheidet sich wesentlich von anderen Resilienzstu-
dien, die in der Regel eine kirzere Dauer haben und meist nur bis zum Schulalter doku-
mentiert werden (Werner, 2003, S. 183). Bei einer Langsschnittstudie bzw. Verlaufsstu-
die wird ein empirisches Forschungsdesign angewandt, wobei dieselbe empirische Stu-

die zu mehreren Zeitpunkten durchgefuhrt wird.

In dieser Studie wurden Bewohner*innen einer Insel auf Hawaii Namens Kauai unter-
sucht, die gegenwartig 67 Jahre alt sind oder waren. Ein Team von P&adiater*innen,
Psycholog*innen und Psychiaterinnen analysierte die Inselbewohner*innen einer Ge-

meinde vorgeburtlich sowie im Alter von 1, 2, 10, 18, 32 und 40 Jahren. Bei der Gruppe



handelte es sich meist um Nachkommen von Immigrant*innen aus Sldostasien oder
Europa, die einfache landwirtschaftliche Tatigkeiten auf Kauai verrichteten. Die ,Pro-
band*innen‘ durchlebten im Laufe der Jahre mehrere historische Ereignisse und Krisen,
die diese bis in das Erwachsenenalter gepragt haben. Im urspriinglichen Studiendesign
war die Untersuchung geplant, wie verschiedenste Einflisse sich auf die Entwicklungs-
verlaufe und Lebensgestaltung der Studienteilnehmer*innen aus einer Gemeinde auf der
Insel Kauai auswirken werden. Zu den Einflissen zahlten Schwangerschaftsverlaufe,
Komplikationen bei der Geburt, aber auch vorliegende Armut und schwierige Entwick-
lungsumstande. Eine Plausibilitatsprifung der ausgewerteten Daten zeigte, dass die Er-
gebnisse trotz der Besonderheiten auf der Insel Hawaii mit Studien in anderen Teilen
der USA oder in Europa vergleichbar waren (Werner 2003, S. 183-184).
Je besser die hausliche Qualitat in der Kleinkindzeit, Kindheit und im Jugendalter
war, desto kompetenter waren die Kinder. Das war bereits mit 2 Jahren zu er-
kennen. Der in diesem Alter bestimmte Entwicklungsquotient zeigte den Einfluss
der Stabilitdt der Familien auf die Entwicklung von Kindern ohne perinatalen
Stress, mit leichtem, maRigen und mit deutlichem Geburtstrauma. Bei hoher Fa-
milienstabilitdt und schweren Geburtstrauma sinkt der Entwicklungsquotient um
10 Punkte, bei mittlerer Familienstabilitdt dagegen um 25 Punkte. Im Vergleich
zum sozio-6konomischen Status der Familien zeigt sich ein ahnliches Bild. Kin-
der mit schwerem Geburtstrauma zeigen deutliche Auswirkungen 20 Monate
spater nur in armen Familien, die nicht stabil waren. (Werner, 2003, S. 184)
Wie beschrieben, wuchsen die Studienteilnehmer*innen in Familien mit besonderen Her-
ausforderungen und unter schwierigen Lebensverhaltnissen auf. Die Eltern hatten teil-
weise korperliche Einschrankungen und psychische Erkrankungen. Nach den Ergebnis-
sen der Untersuchungen waren diejenigen Kinder resilient, die in der Lage waren, eine
starke Verbindung zu mindestens einer kompetenten Erwachsenenperson aufzubauen.
Eine wesentliche Rolle spielte die Schulausbildung der Mutter und deren Fahigkeiten im

Umgang mit dem Nachwuchs (Werner, 2003, S. 186).

Rund ein Drittel der Kinder wuchs in einer instabilen Umgebung auf, in der es Probleme
in der Familie gab, wie zum Beispiel elterlicher Alkoholismus, Geisteskrankheit, Dauer-
streit oder Scheidung. Etwa 60 % der Kinder (Stichprobe N:129), die in der frihen Kind-
heit vier oder mehr ungunstigen Faktoren ausgesetzt waren, entwickelten in weiterer
Folge vom Durchschnitt abweichende Eigenschaften. Diese waren beispielsweise lern-
schwach, verhaltensauffallig, wurden schon in jungen Jahren zu Straftater*innen oder
erlitten eine psychische Stérung. Ein Drittel (Stichprobe N:72) der Kinder entwickelte sich

jedoch unter den oben angeflihrten Umstanden und Herausforderungen sehr positiv.



Diese waren sehr lernfahig und wuchsen zu kompetenten und erfolgreichen Erwachse-
nen mit guten sozialen Eigenschaften heran. Eine Nachuntersuchungsgruppe von 90 %
der Studienteilnehmer*innen konnte aufrechterhalten werden, sodass diese im 30. Und
40. Lebensjahr nochmals befragt werden konnten. Ein signifikantes Ergebnis der Nach-
untersuchung war, dass auch die meisten Hochrisikokinder sich im Erwachsenenalter
ein gutes Setting einrichten konnten. Diese hatten ein geregeltes Arbeits- bzw. Berufs-
leben und lebten in familiaren Beziehungen, mit denen diese zufrieden waren (Werner,
2003, S. 184-185).

Die Resultate aus den Langsschnittstudien in Kauai sowie auch in Nordamerika zeigten
unter anderem die Besonderheit von resilienten Kindern, positive Geflhle bei deren El-
tern bzw. Erziehungsberechtigten auszulésen. Die Studienteilnehmer*innen entwickel-
ten sich in weiterer Folge sehr gut. Schon bevor Kinder in die Primarschule eintraten,
waren diese sehr selbststéandig. Gleichzeitig verfligten diese uUber die Eigenschaft, sich
Unterstitzung zu holen, wo dies notwendig war. Obwohl diese nicht zu den hochintelli-
genten Kindern zahlten, besafien diese schon in frihen Jahren eine hohe Problemld-
sungskompetenz und verstanden es, deren Fahigkeiten bestmdglich einzusetzen. Die
Proband*innen wiesen sehr gute soziale Fahigkeiten im Umgang mit deren Umwelt auf
und waren gleichzeitig sehr belastbar (Werner, 2003, S. 185).
In allen Langsschnittstudien im Schulalter zeigt sich, dass Intelligenz und schuli-
sche Kompetenz positiv mit individueller Widerstandsfahigkeit korrelieren. Intel-
ligente Kinder schatzen stresserzeugende Lebensereignisse realistisch ein und
benutzen eine Vielfalt flexibler Bewaltigungsstrategien im Alltag und vor allem in
Notsituationen. Diese Jungen und Madchen waren der Uberzeugung, dass sie

ihr Schicksal und ihre Lebensumstande durch ihre eigenen Handlungen positiv
beeinflussen kénnen. (Werner, 2003, S. 185)

2.4.2 Weitere Untersuchungen ergianzend zur Kauai-Studie

Eine Vielzahl von Studien in Nordamerika zeigte, dass Kinder und Jugendliche mit der
Fahigkeit zum Aufbau und zur Nutzung eines stabilen Netzwerks in der Gemeinde resi-
lient waren. Kontakte zu Personen in der naheren Umgebung, auf die diese sich verlas-
sen konnten, waren fur diese zur Meisterung von Krisenzeiten sehr hilfreich. Zu diesem
Personenkreis zahlten beispielsweise Freund*innen, Nachbar*innen, Lehrer*innen oder
altere Menschen aus der Gemeinde. Es stellte sich bei den Untersuchungen heraus,
dass alle widerstandsfahigen Kinder Lehrer*innen in der primaren oder sekundaren
Schulstufe hatten, die diese férderten und forderten. Die Kinder waren deshalb gerne in
der Schule und fuhlten sich dort wohl (Werner, 2003, S. 186).



In zahlreichen Studien in Europa und den USA konnte belegt werden, dass Protektions-
faktoren eine signifikante Rolle fur den Werdegang von Kindern und Jugendlichen spie-
len. Diese halfen ihnen, sich trotz ungunstiger Lebensumstéande und vorliegender Risi-
kofaktoren gut zu entwickeln. Infolge waren die Proband*innen in der Lage, sich vor ne-
gativen Lebensumstanden zu schiitzen, sofern keine schweren Erkrankungen vorlagen.
Eine wesentliche Erkenntnis bezuglich der Studien ist, dass unter schwierigen Lebens-
bedingungen aufgewachsene Kinder deren Weg meistern kdnnen, solange ein Gleich-
gewicht zwischen stresserzeugenden Lebensereignissen und aufgebauten Schutzfakto-
ren vorhanden ist (Werner, 2003, S. 184-185, 187).

Werner (2003, S. 189) flhrt unter anderem dominante Risikofaktoren wie Armut, niedri-
gen Bildungsstand der Mutter, mittlere bis schwere Geburtskomplikationen, genetisch
bedingte Faktoren sowie psychische Beeintrachtigungen der Eltern bei der Geburt an.
Als hauptsachliche Stressfaktoren erwahnt sie zum Beispiel Arbeitslosigkeit, Wohn-
wechsel, chronische elterliche Krankheiten, Scheidung der Eltern und Tod alterer Ge-

schwister oder enger Freund*innen.

Als schitzende Faktoren beim Kind werden von Werner (2003, S. 189) folgende Merk-
male angemerkt: ein hoher Aktivitatsgrad, ein gutes Temperament und liebenswerte Ei-
genschaften, entwickelte und ,erlernte‘ Fahigkeiten zur Selbsthilfe, altersentsprechende
sensomotorische und kommunikative Fahigkeiten — vor allem Leseféhigkeiten —, das Fo-
kussieren der Aufmerksamkeit, die Kontrolle der eigenen Impulse sowie der Besitz spe-

zieller Interessen, Hobbys und Winsche.

Schitzende Faktoren aus dem sozialen Umfeld des Kindes sind unter anderem eine
intensive Aufmerksamkeit im ersten Lebensjahr des Kindes, eine zusatzliche Bezugs-
person neben der Mutter, die Zuwendung durch Geschwister und Grofeltern, das Vor-
handensein von Verwandten und/oder Nachbar*innen flir emotionale Unterstitzung,
Struktur und ein geregelter Ablauf im Umfeld, vorgelebte Werte und die Vermittlung ei-
nes Zusammengehdrigkeitsgefuhls, gute Freundschaften, beratend zur Verfigung ste-
hende Lehrerinnen und die Nutzung des Angebots der Gemeinde von Gesundheits-,
Erziehungs- und Sozialdiensten bei Bedarf (Werner, 2003, S. 189).

Ganz gleich wo wir wohnen — in Europa oder Amerika — kénnen wir alle helfen,

die Schieflage von der Verletzbarkeit zur Widerstandfahigkeit der Kinder zu kip-

pen wenn wir

e das individuelle Temperament des Kindes akzeptieren;

e dem Kind einen Sinn fur Verantwortung und Fursorge vorleben und seine
Hilfsbereitschaft belohnen;



e das Kind dabei unterstutzen ein spezielles Interesse, Hobby oder Aktivitat zu
entwickeln, die das Selbstgefluhl starkt;

e durch unser Beispiel ein Modell bieten, firr die Uberzeugung, dass das Leben
trotz unvermeidbaren Belastungen mit denen jeder von uns konfrontiert ist,
einen Sinn hat;

e und das Kind dazu ermutigen, enge Beziehungen zu einem geliebten Ver-
wandten, Nachbarn, Lehrer oder Freund aufzunehmen.

Die Lebensgeschichten der Kinder in unserer Langsschnittstudie lehren uns,

dass sich Kompetenz, Vertrauen und Fursorge auch unter sehr ungunstigen Le-

bensbedingungen entwickeln kénnen, wenn sie auf Erwachsene treffen, die eine
liebevolle Basis bieten, auf der sie Vertrauen, Autonomie und Initiative entwickeln

kdnnen. (Werner 2003, S. 191)

Im folgenden Abschnitt werden schitzende Faktoren aus empirischen Forschungen an-

gefuhrt. Diese zeigen, was fur die Entwicklung der Resilienz und fir das Meistern for-

dernder Lebensumstande von Bedeutung ist. Dies beinhaltet die personalen und sozia-

len Ressourcen (Wustmann, 2011, S. 115).

Zu den personalen Ressourcen zahlen die bereits oben angefiihrten kindbezogenen

Faktoren sowie die im Folgenden beispielhaft angeflihrten Resilienzfaktoren:

Problemldsefahigkeiten;

Selbstwirksamkeitsliberzeugungen;

positives Selbstkonzept, Selbstvertrauen, hohes Selbstwertgefihl;

Fahigkeit zur Selbstregulation;

hohe Sozialkompetenz: Empathie, Kooperations- und Kontaktfahigkeit — verbun-
den mit guten Sprachfertigkeiten —, soziale Perspektiventibernahme, Verantwor-
tungsiibernahme, Humor;

aktives und flexibles Bewaltigungsverhalten, wie zum Beispiel die Fahigkeit zum
Mobilisieren sozialer Unterstiitzung, Entspannungsfahigkeiten;

sicheres Bindungsverhalten bzw. Explorationslust;

Lernbegeisterung, schulisches Engagement;

optimistische, zuversichtliche Lebenseinstellung;

religioser Glaube, Spiritualitéat bzw. Koharenzgefihl,

Talente, Interessen, Hobbys,

Zielorientierung, Planungskompetenz;

Kreativitat;

korperliche Gesundheitsressourcen (Wustmann, 2011, S. 115).



Soziale Ressourcen werden in die Bereiche Familie, Bildungseinrichtungen und soziales
Umfeld unterteilt.

Innerhalb der Familie:

mindestens eine stabile Bezugsperson, die Vertrauen und Autonomie fordert;
autoritativer/demokratischer Erziehungsstil bzw. emotional positives, unterstt-
zendes und strukturierendes Erziehungsverhalten, Feinfihligkeit und Responsi-
vitat;

Zusammenhalt bzw. Kohésion, Stabilitat und konstruktive Kommunikation in der
Familie;

enge Geschwisterbindungen;

altersangemessene Verpflichtungen des Kindes im Haushalt;

hohes Bildungsniveau der Eltern;

harmonische Paarbeziehung der Eltern;

unterstutzendes familidares Netzwerk wie Verwandtschaft, Freund*innen, Nach-
bar*innen;

hoher soziookonomischer Status.

In den Bildungseinrichtungen:

klare, transparente und konsistente Regeln und Strukturen;

wertschatzendes Klima mit Warme, Respekt und Akzeptanz gegenuber dem
Kind;

hoher, aber angemessener Leistungsstandard;

positive Verstarkung der Leistungen und Anstrengungsbereitschaft des Kindes;
positive Peerkontakte/positive Freundschaftsbeziehungen;

Forderung von Basiskompetenzen wie Resilienzfaktoren;

Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und anderen sozialen Institutionen.

Im weiteren sozialen Umfeld:

kompetente und flrsorgliche Erwachsene aul3erhalb der Familie, die Vertrauen
fordern, Sicherheit vermitteln und als positive Rollenmodelle dienen, wie zum
Beispiel Nachbar*innen, Freund*innen, Erzieher*innen, Lehrer*innen;

Ressourcen auf kommunaler Ebene wie Angebote der Familienbildung, Bera-

tungsstellen, Frihférderstellen, Gemeindearbeit etc.;



e gute Arbeits- und Beschaftigungsmoglichkeiten;
¢ Vorhandensein prosozialer Rollenmodelle, Normen und Werte in der Gesell-
schaft (Wustmann, 2011, S. 116).

Damit Kinder friih- und rechtzeitig einen Schutz aufbauen kénnen, sollen laut Erkennt-
nissen von Resilienzuntersuchungen primar- bzw. sekundarpraventive Ansatze so fruh
wie mdglich bei Kindern angewandt werden. Dadurch entstehen bestmdgliche Chancen,
Herausforderungen in schwierigen Situationen zu meistern. Im Zusammenhang mit der
Thematik stehende bildungs- und erziehungsrelevante Moglichkeiten basieren auf zwei
Ebenen. Resilienzférderung geschieht einerseits auf der individuellen Ebene in Form
von direkter Férderung des Kindes zum Aufbau von Basiskompetenzen und Resilienz-
faktoren, damit diese sich trotz negativer Einwirkungen bestmdglich entfalten kdnnen.
Andererseits vollzieht diese sich auf der Beziehungsebene anhand der Wirkung und
Starkung der Erziehungskompetenzen von Eltern und anderen Erziehungspersonen
(Wustmann, 2011, S. 124-125).

In der folgenden Tabelle 1 werden Anregungen angeflhrt, die die Entwicklung von Resi-

lienz mit deren umfassenden Faktoren veranschaulicht.

Resiliente Verhaltensweisen Forderung von
konnen gefordert werden,

indem ...

dem Kind geholfen wird, eigene Starken | positiver Selbsteinschatzung,

und Schwachen zu erkennen. Selbstvertrauen

dem Kind geholfen wird, soziale sozialer Perspektiveniibernahme,
Beziehungen aufzubauen. Kooperations- und Kontaktfahigkeit
dem Kind geholfen wird, sich Kontrolluberzeugung, Ziel-
erreichbare Ziele zu setzen. orientierung, Durchhaltevermogen

realistische, altersangemessene Erwar- | Selbstwirksamkeitsiberzeugungen,

tungen an das Kind gestellt werden. Kontrolliberzeugung




dem Kind Zukunftsglauben vermittelt

wird.

Optimismus, Zuversicht

das Kind in Entscheidungsprozesse

einbezogen wird.

Kontrolliberzeugung,

Selbstwirksamkeit

dem Kind eine anregungsreiche
Umgebung angeboten und Situationen
bereitgestellt werden, in denen das Kind

selbst aktiv werden kann.

Explorationsverhalten,

Selbstwirksamkeit

Resiliente Verhaltensweisen
konnen gefordert werden,

indem ...

Forderung von

Routine in den Lebensalltag des

Kindes gebracht wird.

Selbstmanagement,
Selbstsicherheit

das Kind nicht vor Anforderungs-

situationen bewahrt wird.

Problemlésefahigkeit, Mobilisierung

sozialer Unterstutzung

dem Kind geholfen wird, Interessen und | Selbstwertgefihl
Hobbys zu entwickeln.
Erwachsene ein ,resilientes‘ Vorbild sind | effektiven

— dabei aber authentisch bleibt.

Bewaltigungsstrategien

das Kind ermutigt wird, die eigenen Geflhle

zu benennen und auszudricken.

Gefuhlsregulation, Impulskontrolle

dem Kind konstruktives Feedback

positiver Selbsteinschatzung,

gegeben wird bzw. das Kind konstruktiv Selbstwertgefiihl
gelobt und kritisiert wird.
dem Kind keine vorgefertigten Lésungen Problemfahigkeit,

angeboten werden bzw. vorschnelle

Hilfeleistungen vermieden werden.

Verantwortungsibernahme,

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

das Kind bedingungslos wertgeschatzt und

akzeptiert wird.

Selbstwertgefiihl, Geborgenheit

dem Kind Aufmerksamkeit geschenkt wird
bzw. aktives Interesse an den Aktivitdten des
Kindes gezeigt wird; sich fir das Kind Zeit

genommen wird.

Selbstwertgefiihl, Selbstsicherheit




dem Kind Verantwortung Ubertragen wird. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Selbst-

vertrauen, Selbstmanagement

das Kind ermutigt wird, positiv und Optimismus, Zuversicht

konstruktiv zu denken.

dem Kind zu Erfolgserlebnissen verholfen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Selbst-

wird. vertrauen, Kontrolliberzeugung

Tabelle 1: In Anlehnung an: Erziehungsmaxime zur Férderung von Resilienz in der Er-
zieher*in-Kind-Interaktion (Quelle: Wustmann 2011, S. 134-135)

2.4.3 Resilienzférderung im Elementarbereich

Die Resilienz gegenuber Krisen und Belastungen entwickelt sich bei Kindern schon in
den ersten Lebensjahren. Verschiedene Untersuchungen der Resilienzforschung haben
verdeutlicht, dass der wichtigste Schutzfaktor fur ein Kind eine sichere Beziehung zu
einer Bezugsperson ist. Dies kann auch eine padagogische Fachkraft sein (Rénnau-
Bose & Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 96).

Untersuchungen im Rahmen der Resilienzforschung haben die fur Kinder férderlichen
Komponenten aufgezeigt, damit diese in deren vorliegenden Umfeldern bestmdglich zu
resilienten Jugendlichen heranwachsen kénnen. Kompetenzen friihestmdglich zu star-
ken, kann als ein notwendiger Baustein in zukunftigen Erziehungs- und Bildungsprozes-
sen betrachtet werden (Wustmann, 2011, S. 150).
Kinder brauchen Kompetenzen fir die gelingende Bewaltigung und Gestaltung
ihres zuktinftigen Lebens. Einige dieser Kompetenzen wie Selbststandigkeit, Ko-
operationsfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit haben wir als wichtige Bil-
dungsziele bereits erkannt. Die Kreativitat als Problemlésungsfahigkeit und Le-
bensgestaltungskompetenz sollte eine weitere Grundkompetenz sein, die wir als
padagogisches Ziel und Aufgabe ernst nehmen sollten. (Braun, 2007, S. 35)
Die Umsetzung der Resilienzférderung ist von den jeweiligen Rahmenbedingen der Bil-
dungseinrichtung abhangig. Aus diesem Grund ist es forderlich, dass das Team sich in
der Bildungsstatte selbst bewusst macht, welche Aktivitaten zu diesem Thema schon in
Umsetzung sind. Daraus kann es ableiten, welche zusatzlichen Ma3nahmen unter den
bestehenden Gegebenheiten realisiert werden kénnen. Je nach Einrichtung und dem
bestehenden Setting kdnnen diese vom ganzen Team zu tragenden MaRnahmen unter-
schiedlich ausfallen. In manchen Fallen reichen geringfligige Programmadaptierungen
(Rénnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 39).



Um in elementarpadagogischen Einrichtungen eine Resilienzférderung umsetzen zu

kénnen, sind folgende Punkte nicht wegzudenken:

die Entwicklung und Erprobung eines Gesamtkonzepts zur Resilienzférderung,
in dem mehrere der aufgezeigten Ansatzpunkte vereint sind;

die vertiefende Ausarbeitung einzelner Foérderbereiche im Hinblick auf die Ent-
wicklung von Praventionsansatzen und deren praktische Umsetzung in Kinder-
tageseinrichtungen;

der starkere Ausbau von Kindertageseinrichtungen in Richtung erweiterte, nied-
rigschwellige Angebote fir Eltern und Familien wie Kindertageseinrichtungen als
offene Familien-, Nachbarschafts- und Kommunikationszentren;

die Entwicklung bzw. starkere Etablierung von Vernetzungskonzepten von Kin-
dertageseinrichtungen mit anderen psychosozialen, medizinisch-gesundheitli-
chen und kommunalen Einrichtungen;

verstarkte Angebote zur friihzeitigen Férderung elterlicher Erziehungskompeten-
zen;

Qualifizierungsangebote flr padagogische Fachkrafte, vor allem im Hinblick auf
die Fruherkennung, Wahrnehmung und Beobachtung von Entwicklungsrisiken
und gefahrdeten Kindern sowie im Hinblick auf eltern- und familienorientiertes
Arbeiten;

die Verankerung des Themas ,Resilienz' in den Ausbildungslehrplanen von pa-
dagogischen Fachkraften;

die Gewahrleistung und Verbesserung entsprechender personeller, materieller
und raumlicher Kapazitaten und Rahmenbedingungen in den Einrichtungen, mit
denen eine entsprechend umfassende Resilienzférderung gewahrleistet werden
kann;

eine starkere Verbreitung dieses positiven Bildes vom Kind, wie es der Resilien-
zforschung zugrunde liegt: Kinder sind fahig und kompetent, auch schwierige Le-
bensumstande und -situationen zu meistern — allerdings umso besser, wenn
diese in deren Bewaltigungsprozess bzw. in der Entwicklung dieser wichtigen
Lebenskompetenzen frihzeitig unterstitzt und bestarkt werden (Wustmann,
2011, S. 150).

Wie die angeflhrte Auseinandersetzung mit der Literatur zeigt, kénnen Kinder schon in

frGhen Jahren einen Schutz aufbauen, um stark und widerstandsfahig gegen Krisen und



Belastungen zu werden. Eine positive Beziehung zu den Eltern ist fir den Aufbau von
Resilienz wichtig. Falls dies nicht moglich ist, konnen diese Bezugspersonen durch nah-
liegende Verwandte oder durch Personen im elementarpadagogischen Bereich aufge-
wogen werden. Daruber hinaus sind folgende die Resilienz beeinflussende Faktoren
zum Aufbau von seelischer Widerstandsfahigkeit gegentber Krisen und Belastungen re-

levant:

e das Erleben von Selbstwirksamkeit,

o die Fahigkeit zur Selbststeuerung von Geflhlen und Erregungen

e soziale Kompetenzen bzw. die Fahigkeit zur Konfliktldsung, sich Unterstitzung
zu holen, die eigenen Interessen adaquat durchzusetzen

e eine angemessene Selbst- und Fremdwahrnehmung,

e die Fahigkeit zum systematischen Angehen und L6sen von Problemen sowie

e die Fahigkeit zur Stressbewaltigung (Rénnau-Bése & Frohlich-Gildhoff, 2020, S.
96).

Nach Wustmann (2016, S. 46) entwickeln Resilienzfaktoren sich durch die Bewaltigung
von schwierigen Lebenssituationen, indem das Kind sich Kompetenzen beim Durchlau-
fen von verschiedensten Entwicklungsaufgaben aneignet und sich dadurch einen star-

ken und widerstandsfahigen Schutz fur die zu bewaltigende Aufgaben aufbauen kann.

Die folgenden sechs Resilienzfaktoren, zdhlen zu den nicht angeborenen personalen
Schutzfaktoren. Diese konnten daraus folgend im Laufe des Lebens erworben werden.
Aufgrund verschiedenster Studien zahlen diese zu den relevantesten Faktoren beim

Thema Resilienz:

e Selbst- und Fremdwahrnehmung: die ganzheitliche und adaquate Wahrnehmung
der eigenen Emotionen und Gedanken; die Fahigkeit, sich selbst zu reflektieren
und in Bezug zu anderen und deren Wahrnehmung zu setzen; sowie die Fahig-
keit, andere Personen und deren Geflhlszustdnde angemessen und mdglichst
Jichtig' wahrzunehmen bzw. einzuschatzen.

e Selbststeuerung: die Fahigkeit, sich und seine Geflihlszustande selbststandig zu
regulieren; dazu gehort beispielsweise das Wissen, welche Strategien zur Selbst-

beruhigung und welche Handlungsalternativen es gibt.



e Selbstwirksamkeit: das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und die Uberzeu-
gung, ein Ziel — wenn nétig auch durch Uberwindung von Hindernissen — errei-
chen zu konnen.

e Soziale Kompetenz: die Fahigkeit, im Umgang mit Anderen, soziale Situationen
einschatzen und adaquate Verhaltensweisen zeigen zu konnen; sich emphatisch
in andere Menschen einflhlen sowie sich selbst behaupten und Konflikte ange-
messen I6sen zu kdnnen; weiterhin zahlt zur sozialen Kompetenz die Fahigkeit,
sich soziale Unterstutzung zu holen, wenn dies notig ist.

e Adaptive Bewaltigungskompetenz: Einschatzen, Bewerten und Reflektieren
stressiger und belastender Situationen; die eigenen Grenzen und Bewaltigungs-
strategien kennen.

¢ Problemldsen: Verstehen und Reflektieren komplexer Sachverhalte und Entwick-
lungen sowie Umsetzung von Ldsungsmadglichkeiten unter Rickgriff auf vorhan-
denes Wissen und Kénnen (Rénnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 19-20).

Die oben beschriebenen Resilienzfaktoren kénnen bei Kindern zum Beispiel durch pa-
dagogische Fachkrafte weiterentwickelt werden. Jedoch ist zu beachten, dass durch die
Erlangung dieser Fahigkeiten Risiken oder Belastungen nicht verringert oder eliminiert
werden konnen. Mittels der Aneignung dieser Kompetenzen kann das Kind Werkzeuge
erhalten, um mit Herausforderungen besser umzugehen (Rénnau-Bdse & Frohlich-Gild-
hoff, 2020, S. 21).

Ein weiterer Faktor zur Steigerung der Resilienz von Kindern sind die padagogischen
Fachkrafte selbst. Ist beispielsweise deren ,Work-Life-Balance’ aus dem Lot oder nicht
mehr gegeben, haben diese weniger Ressourcen fir die optimale Betreuung der Kinder
und die ausreichende Einbindung der Eltern zur Verfigung. Dass Fachkrafte selbst stark
und widerstandsfahig sind, ist elementar. Dies ist ein wichtiges Fundament dafir, dass
auch Kinder diese Eigenschaft erlangen (Rénnau-Bése & Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 10).

Nachfolgend werden die sechs wichtigsten Resilienzfaktoren praxisbezogen geschildert,

die im Kindergartenalltag Anwendung finden.
Selbstwahrnehmung

Resiliente Kinder kennen die verschiedenen Geflihle und kdnnen sie adaquat aus-

driicken (mimisch und sprachlich). Sie kénnen Stimmungen bei sich und anderen



erkennen und einordnen. AulRerdem kdnnen sie, ihre Geflihle und Gedanken reflek-

tieren und in Bezug zu anderen setzen.
Selbstwahrnehmung wird im Alltag geférdert durch:

e Spiele zur Sinneswahrnehmung

¢ Raume, die die Sinne anregen

e Biucher, Gesprache, Spiele zu Geflihlen
o Reflexion Uber Geflihle

e Vorbilder, die Uber eigene Geflihle sprechen
Selbststeuerung

Resiliente Kinder kénnen sich und ihre Gefuhlszustande selbststandig regulieren
bzw. kontrollieren. Sie wissen was ihnen hilft, um sich selber zu beruhigen und wo
sie sich ggf. Hilfe holen kénnen. Sie kennen Handlungsalternativen und Strategien
zur Selbstberuhigung und haben gelernt, innere Anforderungen zu bewaltigen und
ihnen zu begegnen.

Selbststeuerung wird im Alltag geférdert durch:

e Strategien zur Selbstregulation

¢ Regelmafige Ablaufe und Rituale

e Regelspiele

e Ruckmeldungen uber das eigene Handeln
e Strukturierte und klare Ablaufe

e Lautes Aussprechen von Selbstinstruktionen
Selbstwirksamkeit

Resiliente Kinder kennen ihre eigenen Starken und Fahigkeiten und sind stolz da-
rauf. Sie kdnnen ihre Erfolge auf ihr Handeln beziehen und wissen, welche Strate-
gien und Wege sie zu diesem Ziel gebracht haben. Sie kénnen diese Strategien auf
andere Situationen ubertragen und wissen, welche Auswirkungen ihr Handeln hat,
und vor allem, dass ihr Handeln auch etwas bewirkt.

Selbstwirksamkeit wird im Alltag geférdert durch:

e Aufzeigen der Starken und Fahigkeiten
e Altersgerechte Herausforderungen

e Zutrauen zum Kind



Reflexion Gber Handlungen, Erfolge und Misserfolge
Urheberschaftserfahrungen (,Ich verursache Effekte®)
Portfolios, die die Entwicklung des Kindes dokumentieren
Bildungs- und Lerngeschichten

Ubertragung von Verantwortung

Partizipation bei Entscheidungen

Soziale Kompetenz

Resiliente Kinder kénnen auf andere Menschen zugehen und Kontakt aufnehmen.

Sie konnen sich in andere einfiihlen und soziale Situationen einschatzen. Sie konnen

sich aber auch selbst behaupten und Konflikte adaquat I6sen.

Soziale Kompetenz wird im Alltag geférdert durch:

Rollenspiele

Kooperationsspiele

Reflexion von sozialen Situationen
Ubungen zur Empathiefahigkeit
Lésung von Konflikten
Patenschaft fur jungere Kinder

Zuhoren, wenn Kinder erzahlen

Adaptive Bewaltigungskompetenz

Diese Kompetenz zeichnet sich durch die Fahigkeit aus, flexible Bewaltigungsstrate-

gien je Ausgangslage einzusetzen.

Stressbewaltigungskompetenzen werden im Alltag geférdert durch:

Reflektieren von stressigen Situationen
Vorleben aktiver Bewaltigungsstrategien
Bewegungsspiele

Bewegungsbaustelle

Raume mit Ruckzugsmaoglichkeiten
Entspannungsubungen

Fantasiereisen

Probleme losen



Resiliente Kinder haben gelernt, sich realistische Ziele zu setzen. Sie trauen sich,
Probleme direkt anzugehen und kennen daflr Problemldsestrategien. Sie sind in der
Lage, verschiedene Losungsmoglichkeiten zu entwickeln.

Problemlésefahigkeiten werden im Alltag geférdert durch:

e Gesprache Uber die verschiedenen Situationen

e Bewusst machen von Ablaufen

e Aufzeigen von Unterstitzungsmdglichkeiten

¢ Bilderblcher und Geschichten, in denen eine Hauptfigur ein Problem erfolgreich
|Ost

e Modellverhalten fur konstruktives Problemverhalten. (Rénnau-Bose & Frohlich-
Gildhoff , 2020, S. 44-53)

Diese sechs Faktoren wirken als Schutz und sind nicht angeboren. Dies sind Fahigkei-
ten, die Kinder auch durch eine geeignete padagogische Vorgangsweise beispielsweise
in Bildungs- und Betreuungseinrichtungen fur Kinder aufbauen kénnen. Wichtig ist, dass
nicht nur einzelne kurze Praventionsschwerpunkte gesetzt werden, sondern ein gesamt-
heitlicher Ansatz in der Bildungs- und Betreuungseinrichtung fur Kinder verfolgt wird
(Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2020, S. 96).

Durch die Anwendung von Programmen und einem zugehdrigen Manuskript ist eine
strukturierte Vorgehensweise zur Férderung verschiedenster Kompetenzen umsetzbar.
Das Fachpersonal verflgt Uber einen kompakten Leitfaden, der Orientierungshilfe gibt.
Dabei ist darauf zu achten, dass das situationsbezogene und flexible Agieren in der Kin-
derkleingruppe nicht verloren geht, wenn Kinder Uber eine bestimmte Dauer an einer
Aufgabenstellung konzentriert arbeiten. Ein Programmerfolg ist sichergestellt, wenn die
Fachkraft sich situationsbezogen einbringt und Erfahrungen hat, wie zum Beispiel mit
Stérungen in der Gruppe umgegangen wird. Eine Stérung in der Gruppe mag auf den
ersten Blick negativ erscheinen. Jedoch bietet es den Kindern die Chance, von den Kurs-
leiter*innen den Umgang mit einer Krise zu erlernen. Infolge wird die Resilienz gestei-
gert. An dieser Stelle ist anzumerken, dass ein- oder mehrmalige Gruppenarbeiten fir
das Erzielen eines langfristigen Erfolgs nicht ausreichen. Vielmehr empfiehlt sich der
Einbau wiederkehrender Elemente in den Kindergartenalltag, die von Kindern selbst-
standig auch zu Hause angewandt werden kénnen (Rénnau-Bése & Frohlich-Gildhoff,
2020, S. 40-41).



2.4.4 Einbezug Erziehungsberechtigte

Padagogische Fachkrafte haben einerseits die Aufgabe, direkt mit dem Kind zu arbeiten.
Andererseits kommt diesen die Aufgabe der Einbindung von Eltern in den Resilienzfor-
derungsprozess zu, da dies zu positiven und nachhaltigen Effekten fihrt. Dadurch wird
beispielsweise sichergestellt, dass Eltern die im Kindergartenalltag gelebte Methoden
und Vorgangsweisen auch zu Hause weiterfihren. Weiters hat die Resilienzforschung
gezeigt, dass positive Kontakte zwischen Eltern und Kind zur Erhéhung der seelischen
Widerstandsfahigkeit gegenuber Krisen und Belastungen beitragen. Allerdings kann
nicht davon ausgegangen werden, dass alle Eltern Gber diese Fahigkeit verfigen. In
weiteren Untersuchungen wurde festgestellt, dass eingebrachte Bausteine des Pro-
gramms effektiver sind, wenn Kinder gemeinsam mit den Eltern eingebunden werden.
Zusatzliche protektive Faktoren werden dadurch aufgebaut, dass Kinder zu Hause Rou-
tinen leben, die eine Struktur in den Tag bringen. Diese geben eine Leitlinie, wodurch
die Eltern-Kind-Beziehung zu einer héheren Protektionsqualitat fuhrt. Daher sollte der
Fokus auf die Verbesserung und Intensivierung dieser Beziehung gelegt werden. Eltern
sind daher gefordert, Wissen, Erfahrung und Fertigkeiten im Erziehungsbereich aufzu-
bauen. Dies ist durch eine Vielzahl von verfiigbaren Informationen jedoch nicht immer
einfach (Rénnau-Boése & Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 54-55).

2.4.5 Resilienzim Zusammenhang mit Kreativitat

Unter anderem beschreibt Braun (2011, S. 30) die Kreativitat als ein wichtiges Element
zur Entwicklung von Resilienz. Wenn ein Kind im Rahmen kreativer Prozesse fur Her-

ausforderungen und Probleme sensibel wird, sucht es nach eigenstandigen Lésungen.

Kreative Menschen haben die Fahigkeit, sich spontan auf neue Situationen einzustellen.
Die Sensibilitdt kann im Zusammenhang mit Resilienz in kreativen Prozessen als ein
Gesichtspunkt der Selbstwirksamkeitsiberzeugung angesehen werden. Die optimisti-
sche Grundhaltung kreativer Menschen entspricht dem Vertrauen darauf, die Anforde-
rungen des Lebens bewerkstelligen zu kénnen. Jedes Kind verfugt Gber ein kreatives
Potenzial. Somit ist der Grundgedanke der Kreativitatsférderung immer auch mit der An-

hebung der Resilienzfahigkeit von Kindern verbunden (Braun, 2009, S. 35).



Braun (2011, S. 29-30) verweist auf Wustmann (2008) und Frick (2007), nach denen
spezifische Aspekte der Personlichkeit eines Kindes wie unter anderem das Vorhanden-
sein von Interessen, Zielorientierung, koérperlichen Gesundheitsressourcen sowie Krea-
tivitat als konkrete Resilienzfaktoren zu sehen sind.
Kreativitat ist also auch ein wichtiges Element zur Entwicklung von Resilienz, das
bedeutet, dass Kinder einerseits durch kreativen Prozesse Resilienz entwickeln
kdnnen, anderseits aber auch durch Herausforderungen kreative Kompetenz

entwickeln kénnen, wenn sie Unterstiitzung darin erfahren, eigene ProblemIo-
sungsmoglichkeiten zu suchen zu finden und anzuwenden. (Braun, 2011, S. 30)



3 Elementare Bildungseinrichtungen als gesundheits-

und kreativitatsforderliche Orte

Elementare Bildungseinrichtungen sind die ersten Institutionen, in denen Kinder Uber
einen langeren Zeitraum in deren Entwicklung begleitet werden. Auf3erdem ist ein Kon-
takt zu den Familien der Kinder durch die padagogischen Mitarbeiter*innen gegeben
(Rénnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 26). Nach Hurrelmann und Brindel (2003,
S. 166) ist die Gesundheit von Kindern gegeben, wenn diese sich in den physischen,
psychischen und sozialen Bereichen der eigenen Entwicklung im Einklang mit den eige-
nen Mdglichkeiten und den jeweils gegebenen dulleren Lebensbedingungen befinden.
Die psychische Gesundheit der Kinder und deren Fahigkeit zur Bewaltigung von Krisen-
situationen wird durch gezielte MalRnahmen gestarkt. Durch diese kdnnen eventuell spa-

ter auftretende seelische Erkrankungen minimiert und im Idealfall verhindert werden.

,Viele Dinge, die in den Einrichtungen taglich angewendet werden, férdern bereits die
Resilienz — es ist vielen padagogischen Fachkraften nur nicht bewusst* (Rénnau-Bése
& Frohlich-Gildhoff, 2020, S. 39).

Der bundeslanderubergreifende BildungsRahmenPlan (2008, S. 1) ist ,eine MalRnahme
der Sicherung der padagogischen Qualitat in Osterreich und definiert in komprimierter
Form die Grundlagen elementarer Bildungsprozesse.” Dieser beinhaltet unter anderem
sechs Bildungsbereiche, wobei unter dem Bereich Gesundheitsbewusstsein, Asthetik
und Gestaltung auch der kreative Ausdruck angefuhrt wird. Vertrauen und Wohlbefin-
den, Partizipation, Kérper und Wahrnehmung sowie emotionale Sicherheit zahlen zu den
zentralen Lernvoraussetzungen. Der BildungsRahmenPlan (2008, S. 17—-19) geht davon
aus, dass physische und psychosoziale Gesundheit eine Grundvoraussetzung fur die
Ermdglichung von Bildung, Entwicklung und Wohlbefinden der Kinder ist. Darlber hin-
aus wird beschrieben, dass die Voraussetzungen fiir schopferisches Denken, divergen-
tes Denken und alternative Loésungsmaoglichkeiten die Problemsensitivitat, Offenheit und
Flexibilitat sind.

,Im asthetischen Bereich wird Kreativitat in verschiedenen kiinstlerischen Ausdrucksfor-
men deutlich, wie im bildnerischen und plastischen Gestalten, im darstellenden Spiel, im
Tanz, in der Mediengestaltung sowie in der Auseinandersetzung mit Musik und Sprache*
(BildungsRahmenPlan, 2008, S. 19).



Kinder lernen durch exploratives Verhalten, indem diese deren Erfahrungen aktiv ma-
chen durfen und diese Uber die dadurch entstandenen Erkenntnisse nachdenken koén-
nen. Durch den Kontakt mit der Umwelt und der AuRenwelt wird Kindern die Entwicklung
von Kenntnissen und Fertigkeiten ermdglicht, die wiederum die Bildung sozialer Kompe-
tenzen unterstitzen. Denken und das Verstehen logischer Zusammenhange ist nur
moglich, indem Kinder real und greifbar deren Erfahrung auf der physischen, psychi-
schen, geistigen und gesellschaftlichen Ebene machen dirfen (Braun, 2011, S. 45).
... die Ausbildung sozialer Kompetenzen ... Das Denken und die Fahigkeit, logi-
sche Erklarungen fur die Zusammenhange der Welt zu finden, ist gebunden an
Erkenntnisse, die aus Erfahrungen gewonnen werden und diese Erfahrungen
wiederum werden auf korperlicher, geistiger, seelischer und sozialer Ebene im
unmittelbaren Umfeld und im Umgang mit der dinglichen Welt gemacht. So wird
z.B. ein grundlegendes Verstandnis von Mengen und Mischungen durch das An-
mischen von Farben oder das Umschutten von Wasser in unterschiedlich grol3e
Behaltnisse ermoglicht. Im Umgang mit Mengen wird auch erkannt, was mehr
und was weniger bedeutet, eine wichtigere Voraussetzung fir erfolgreiches ma-

thematisches Verstandnis als nur allein das Zahlen oder Erkennen von Zahlen.
(Braun, 2011, S. 49)

3.1 Entwicklungsaufgaben im Kleinkindalter

Unter einer Entwicklungsaufgabe versteht Kasten (2008, S. 17) eine Aufgabe, die zu
einem bestimmten Zeitpunkt der Entwicklung als in einer Gesellschaft vorgegebene
Norm an das Kind herangetragen und von diesem als Zielvorstellung oder Erwartung an
sich selbst Ubernommen wird. Die Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben wird durch
den Ruckgriff auf Ressourcen unterstitzt bzw. kann durch das Vorliegen von Risikofak-

toren erschwert werden.

,Kinder brauchen zur Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben die Unterstitzung von EI-
tern, Familien und weiteren Personen des sozialen Umfeldes (z.B. padagogisches Fach-
personal)“ (Gosch, 2019, S. 111).

Kasten (2008, Seite 17) beschreibt anhand der Theorie von Erikson fiir das Kleinkind-

und Kindergartenalter folgende Entwicklungsaufgaben:

e den Erwerb physiologischer Stabilitat,

e das Abstillen bzw. die Entwdhnung,

e das Lernen der Kontrolle von Korperausscheidungen,
e das Lernen der selbststandigen Nahrungsaufnahme,

e das Laufen lernen,



e das Lernen von Symbolgebrauch und Sprechen,

e den Aufbau von Bindungen zur Mutter und zu weiteren Bezugspersonen,

e das Lernen der Unterscheidung zwischen Gut und Bdse sowie der Erwerb eines
Gewissens und moralischen Urteilsvermdgens,

e den Erwerb von Geschlechtsrollen und das Lernen des Erkennens von Ge-
schlechterunterschieden,

e das Begreifen des Zusammenhangs zwischen sozialer Umwelt und nichtsozialer,
physischer Realitat sowie

e die Dezentrierung bzw. das Lernen, sich in die Lage anderer versetzen zu kon-

nen.

Laut Rossmann (2016, S. 95) sind Kinder etwa ab dem vollendeten zweiten Lebensjahr
schon in der Lage, Uber konkrete Ereignisse auf der Ebene der Vorstellung nachzuden-
ken. Dadurch verbessern diese deren Fahigkeit zum logischen Denken. ,Die Kinder be-
ginnen im zunehmenden Male, Symbole und Zeichen (mentale Reprasentationen, Ges-

ten, Worte) in ihre Denkprozesse mit einzubeziehen“ (Rossmann, 2016, S. 98).

Nach Kasten (2008, S. 104) entwickeln Kinder sich im Laufe des dritten Lebensjahres
nicht nur vom korperlichen Aussehen, sondern auch in Bezug auf deren motorisches
Geschick und deren sprachliche, kognitive und soziale Kompetenzen immer mehr zu
einem Kindergartenkind. Zwischen dreieinhalb und viereinhalb Jahren reifen im Frontall-
appen der Kinder eine Reihe von hemmenden und kontrollierenden Regelkreisen aus.
Diese ermdglichen den Kindern, deren Impulsivitat und Spontaneitat in vielerlei Hinsicht
zu bremsen (Kasten, 2008, S. 137). ,Im Laufe des finften Lebensjahres werden die Kin-
der nicht nur bestandig selbststandiger und mobiler, sondern auch kooperativer und sen-
sibler fur moralische Werte und Wertekategorien“ (Kasten, 2008, S. 156). ,Kinder im
sechsten Lebensjahr machen betrachtliche Fortschritte auf dem Weg der Differenzie-

rung zwischen sich selbst und anderen (Kasten, 2008, S. 168).

Laut Braun (2009, S. 10) befinden sich Vorschulkinder in einer Entwicklungsphase, in
der die Ausformung der Sinnesorgane eine wichtige Rolle spielt. Es werden wichtige
Fundamente fur die eigenen schdpferischen Krafte und Fahigkeiten sowie das Vertrauen
gelegt. Die Forderung asthetischer Bildung und das kunstlerisch orientierte Gestalten

eignen sich besonders gut fur die Entwicklung von kreativer Kompetenz.



Nicht alle Entwicklungsaufgaben werden bis zum sechsten Lebensjahr vollstandig be-
waltigt. Es kommt darauf an, welche Bewaltigungsressourcen — wie innere Vorausset-
zungen und vorhandene auf3ere Unterstiitzungen — dem Kind zur Verfigung stehen. Aus
Sicht der erfahrungswissenschaftlich orientierten Psychologie haben die zentralen theo-
retischen Annahmen von Freud und Erikson sich als zu vage und ungenau und dadurch

als nicht operationalisierbar erwiesen (Kasten, S. 18).

Kinder befinden sich bis zum sechsten Lebensjahr im Vorschulalter. Danach beginnt die
Schulzeit. In jedem Lebensjahr bewaltigt das Kind verschiedene Entwicklungsstufen. Um
dem Kind bei den geistigen, kdrperlichen, sozialen und emotionalen Herausforderungen
der jeweiligen Entwicklungsstufe unterstitzend beiseitezustehen, ist das kenntnisreiche
Begleiten notwendig. Die ausgewogene und holistisch orientierte Forderung steht im Fo-
kus. Sowohl Uber- und Unterforderung als auch Ubertriebene Disziplin wiirde die Ent-
wicklung zur Schulfahigkeit lediglich erschweren. Eine kreative Umgebung, kreative Pa-
dagog*innen und kreativitatsférdernde Mittel und Methoden kommen dem Kind bei des-
sen Entfaltung entgegen, indem spontane Aktivitdten begruf3t werden. Diese bilden die
Basis fur Kreativitat. Die Umgebung, in der das Kind lebt, spielt und Erfahrungen sam-
melt, ist fir den Erfolg ausschlaggebend. Es geht darum, dem Kind die notwendige Zeit
fur eigene Entdeckungen zu geben. Dies ruft geduldige Padagog*innen auf den Plan
(Becker-Textor, 2001, S. 18-20).

Der nachste Abschnitt erlautert die padagogischen Schwerpunkte Suchtpravention im
Kindesalter, gesunder Kindergarten, Kneippkindergarten und reggioorientierter Kinder-
garten, wobei das Hauptaugenmerk auf der Gesundheits- und Kreativitatsférderung

liegt.

3.2 ,,Spielen einmal anders“ — ein Projekt zur Suchtpravention

im Kindesalter

Seelisch gesunde und zufriedene Kinder haben laut der Fachstelle fir Suchtpravention
VIVID (2006, S. 6) ein geringeres Risiko, slichtig zu werden. Das Suchtpotenzial ist zu
einem gewissen Grad von den fruhkindlichen Erfahrungen und den Lebensumstanden
abhangig. In der Suchtvorbeugung im Kindesalter werden sogenannte Lebenskompe-
tenzen als Schutzfaktoren der Kinder geférdert. Wie ein ,Schutzschirm’ werden diese

protektiv und begleitend tber die Entwicklung der Kinder gespannt. Zu diesen Schutz-



faktoren zahlen neben Selbstbewusstsein, Genussfahigkeit, der Wahrnehmung von Ge-
fuhlen, angemessener Frustrationstoleranz, der Fahigkeit zum Neinsagen und dem Er-
kennen von Grenzen auch die Kreativitat und Fantasie. ,Kinder sollen lernen, mit ihrer
Zeit etwas anzufangen, um lustvolle und befriedigende Erlebnisse erzielen zu kénnen.
Kreativ sein heil’t aktiv sein. Kreativitat kann bei Kindern vor allem im Spiel zum Aus-
druck kommen. Das Spiel bietet die Mdglichkeit, Leistungsanforderungen auszuglei-
chen“ (VIVID, 2006, S. 8). Wenn Kinder hauptsachlich vorgefertigte Spielmaterialien zur
Verfugung gestellt bekommen und Erzieher*innen oft als Entertainer*innen mit Anleitung
und Beschaftigung von Kindern agieren, kdnnen diese Kinder deren Kreativitat nicht ent-
falten. Langeweile ist ebenso noétig, um neue Ideen entwickeln zu kdnnen. Das Lernen
des Aushaltens von Langeweile kann davor bewahren, sich standig mit etwas ,zuschut-
ten’ zu mussen (VIVID, 2006, S. 11). ,Kreative Menschen benétigen keine Suchtmittel
um der Langeweile zu entfliehen, sie wissen etwas mit ihrer Zeit anzufangen® (VIVID,
2006, S. 11).

Suchtprobleme entstehen nicht erst in der Jugend, sondern kénnen sich schon viel fri-
her anbahnen. Sucht steht im engen Zusammenhang mit Verdrangung und dem Suchen
nach Ersatzhandlungen. Praventiv kann einiges getan werden, um diese vorzubeugen.
Beispielsweise wird durch das Erlernen eines konstruktiven Umgangs mit Problemen
und des Auseinandersetzens mit unangenehmen Gefuhlen die Persdnlichkeit gestarkt
(VIVID, 2006, S. 2).

Das Projekt ,Spielen einmal anders® wurde aus den Grundlagen des in Deutschland im
Jahr 1992 entwickelten Konzeptes des ,spielzeugfreien Kindergartens' entwickelt. Ziel
ist, die Mdglichkeit der Suchtpravention im Setting Kindergarten einzubringen. Das Pro-
jekt wurde zur leichteren Verstandlichkeit umbenannt. Es geht nicht darum, kein Spiel-
zeug zu verwenden. Stattdessen geht es um das Angebot von ausgesuchten Materia-
lien, die Platz fir neue Ideen und Kreativitat ermdglichen. Beispiele dafir sind Materia-
lien wie Schachteln, Decken, Pélster, Ticher und andere Alltagsmaterialien. Damit wer-
den Frei- und Spielrdume geschaffen, in denen die Lebenskompetenzressourcen der
Kinder gefoérdert und gestarkt werden kénnen. Wichtig ist auch die Rolle des padagogi-
schen Fachpersonals, das den Kindern als Beobachter*innen und Begleiter*innen Anre-
gungen geben und unterstitzend bei der Umsetzung deren Ideen helfen kann. Dabei

gibt es aber Regeln und Grenzen, die es einzuhalten gilt. Vor Beginn des Projektes hat



das padagogische Personal die Méglichkeit zur Absolvierung von Fortbildungen bei VI-
VID sowie zur Inanspruchnahme einer fachlichen Begleitung wahrend des Projektes. Die
Eltern werden in Form eines Elternabends Uber das Projekt informiert. Gemeinsam mit
den Kindern wird im Vorfeld das Vorhaben besprochen und das herkdmmliche Spielzeug
schrittweise ,auf Urlaub geschickt’. Der Morgenkreis bleibt bestehen, wobei angeleitete
Einheiten wie das Turnen nicht angeboten werden. Die Dauer des Projektes erstreckt
sich mindestens Uber einen Zeitraum von drei Monaten. Sowohl die Kinder als auch die
Erwachsenen bendétigen diese Zeit, um sich auf die neue Situation einzustellen. In dieser
Zeit kdnnen die gewonnenen Erfahrungen auch im Sinne der Suchtpravention wirksam
werden. Ziel ist, die Personlichkeitsentwicklung der Kinder durch eine intensive und kre-

ative Eigenbeschaftigung zu férdern (VIVID, 2021)

3.3 Gesunder Kindergarten

Das Programm ,Gesunder Kindergarten — gemeinsam wachsen’ von der Oster-
reichischen Gesundheitskasse (OGK) in Kooperation mit Styria vitalis & der Ver-
sicherungsanstalt 6ffentlich Bediensteter, Eisenbahnen und Bergbau
(BVAEB) unterstltzt Kindergarten auf dem Weg, Gesundheit im Kindergarten fur
Kinder, das Kindergartenteam sowie Eltern erlebbar zu machen. (Gesunder Kin-
dergarten, 2020)
Dieses steirische Netzwerk unterstitzt Kindergarten, das Fundament fir langfristige Ge-
sundheit der Kinder zu legen und starkt Padagog*innen und Betreuer*innen in deren
Arbeit mit den Kindern zum Thema Gesundheit. Ziel ist das Erreichen und Motivieren
der Eltern als Expert*innen fir deren Kinder, sich fir die Gesundheit der Kinder und
einen gesunden Kindergarten einzusetzen. Die Bedeutsamkeit der Gesundheit der pa-
dagogischen Mitarbeiter*innen soll bei den Trager*innen in das Bewusstsein gerlckt
werden. Die Wichtigkeit von gesunden Rahmenbedingungen fir und in Kindergarten
wird auch bei den Kindergartenerhaltern und anderen kindergartenrelevanten Institutio-
nen wie Politik und Verwaltung verankert. Ein weiteres Ziel ist der Ausbau des Netzwerks
,Gesunder Kindergarten — gemeinsam wachsen® bestehend aus ,gesunden Kindergar-

ten’, Referent*innen und Kooperationspartner*innen (Gesunder Kindergarten, 2020).

3.4 Kneippkindergarten

Glucklich der Mensch, der es versteht und sich bemuht, das Notwendige, Nutz-
liche und Heilsame mehr und mehr sich anzueignen. (Sebastian Kneipp, zitiert
nach Hiller, 2011, S. 2).)



Sebastian Kneipp wurde 1821 in Deutschland geboren. Neben seiner Tatigkeit als Pries-
ter widmete er sich gesundheitsfordernden Themen. Mit seiner ganzheitlichen Naturheil-
methode zur Vorbeugung und Behandlung von Krankheiten war er sehr erfolgreich.

Diese stltzt sich auf die finf Grundelemente:

e Lebensordnung,

o Wasseranwendungen,
o Heilkrauter,

e Bewegung sowie

e ausgewogene Ernahrung.

Schon damals erkannte Sebastian Kneipp, dass das Zusammenspiel zwischen Korper,
Geist und Seele Auswirkungen auf Gesundheit und Krankheit hat. Seine Lehre wurde
an die aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnisse angepasst und wird von der Schulme-
dizin anerkannt (Hiller, 2011, S. 2).

,Das Element Lebensordnung ist das Ubergeordnete Prinzip der kneippschen Lehre: Es
beschreibt die harmonische Einheit von Kdrper und Psyche als entscheidende Voraus-
setzung fur die Gesundheit des Menschen® (Hiller, 2001, S. 3). Daflr werden unter-
schiedliche Entspannungstechniken angewendet, die den Korper und die Psyche positiv
beeinflussen. Die kalten und wechselkalten Wasseranwendungen wirken durchblutungs-
fordernd, gefaldtrainierend und flhren bei einer regelmafigen Anwendung zu einer er-
héhten Stresstoleranz. Bei den Heilpflanzen beschaftigte Sebastian Kneipp sich vorwie-
gend mit den milden und heimischen Pflanzen. In der kneippschen Lehre werden diese
fur Safte, Tees, atherische Ole, Badezuséatze und Salben verwendet. Mit dem Element
Bewegung werden die positiven Auswirkungen auf den gesamten Kérper angestrebt.
Sebastian Kneipp bemerkte, dass viele Erkrankungen durch eine falsche Ernahrung
ausgeldst werden kénnen und pladierte fur eine hauptsachlich natirlich und schonend
zubereite Kost mit ausreichenden Nahrstoffen und Vitaminen (Hiller, 2011, S. 3— 5).
Kneipp Worldwide ist der internationale Verband der Kneipp-Bewegung. Er be-
steht aus den Kneipp-Biinden Deutschland, Osterreich, der Schweiz und weitere
europaischer Lander sowie Verbanden, Institutionen und Einzelmitgliedern aus
insgesamt 40 Landern. Kneipp Worldwide fordert den Erfahrungsaustausch Gber

kneippsche Naturheilverfahren sowie gesundheitsférdernde Projekte besonders
mit Kindern und Jugendlichen in aller Welt. (Kneipp Worldwide, 2021)



Gerade Kinderbildungseinrichtungen bieten die Mdglichkeit, viele Menschen zu errei-
chen und diese an eine gesunde Lebenseinstellung heranzufiihren. Durch die Imple-
mentierung des Kneipp-Gesundheitskonzeptes in den Kindergartenalltag lernen Kinder
auf spielerische Art, verantwortlich mit deren Gesundheitsressourcen umzugehen. In-
folge wird deren Persodnlichkeitsentwicklung positiv beeinflusst (Hiller, 2011, S. 6). ,In
den funf Elementen der Kneippschen Lehre eréffnen sich die Handlungsfelder fur ganz-
heitliche Erziehung und Bildung. Mit Hilfe des ganzheitlichen Gesundheitskonzepts Se-
bastian Kneipps erwerben die Kinder spielerisch Grundlagen zur gesunden, naturgema-
Ren Lebensweise nach dem Prinzip moderner Gesundheitsférderung, der Salutoge-
nese” (Hiller, 2011, S. 6). Weiters lernen Kinder, verantwortlich mit anderen und sich
selbst sowie mit der Natur umzugehen. Laut Hiller (2011, S. 6) werden ein positives Wir-
Geflhl, die Sinne und die Kreativitat geférdert. 2001 wurde die erste Kneipp-Kinderta-

geseinrichtung vom Kneipp-Bund e. V. in Deutschland anerkannt.

Die Umsetzung der funf kneippschen Elemente im Kindergarten erfolgt ganzheitlich und
wird in den Alltag integriert. Das Element Lebensordnung kann im padagogischen Be-
reich
als Streben nach grofitmaoglicher Ausgeglichenheit und Harmonie fir das Kind in
der Gesellschaft verstanden werden. Unabhangig von seiner Herkunft, Lebens-
geschichte und Entwicklung sind insbesondere Liebe, Angenommen sein, Zart-
lichkeit und Geborgenheit, Zuverlassigkeit, Vertrauen, Anerkennung und Konti-
nuitat wichtig fur seine innere Ordnung verstanden werden. (Hiller, 2001, S. 9)
Bei der Bewegung wird den elementaren Bewegungsformen Vorzug gegeben und Wert
auf Bewegung im Freien bei jedem Wetter gelegt. Bei dem Element Erndhrung orientie-
ren sich Kneipp-Kindergarten daran, Speisen gemeinsam mit den Kindern zuzubereiten
und auf eine entspannte und angenehme Tischatmosphare zu achten. Die Auseinander-
setzung mit Heilpflanzen und Krautern ermdglicht den Kindern, ein Verantwortungsbe-
wusstsein gegenuber der Umwelt und dem eigenen Korper zu fordern. Die Wasseran-
wendungen von Sebastian Kneipp bieten Kindern unter anderem die Moglichkeit, Reize
und Korperreaktionen bewusst zu erleben. Angewendet werden das kalte Armbad, Ge-
sichtsgusse, der wechselwarme Schenkelguss, das Taulaufen, das Schneetreten und
das Wassertreten, wie in Abbildung 5 ersichtlich (Hiller, 2011, S. 11-14).



Abbildung 5: Kneipp Wasseranwendung bei Kindern (Quelle: Kindertagespflege Kuiken-
nest, 2021, https://kuekennest-garz.de/kneipp/)

3.5 Reggio-Padagogik

Dieser padagogische Ansatz wurde in der italienischen Stadt Reggio Emilia entwickelt
und ist seit den 1980er-Jahren international verbreitet. Viele Einrichtungen weltweit ar-
beiten nach dem Konzept der Reggio-Padagogik (Brockschneider, 2017, S. 8). ,In der
Reggio-Padagogik wird das Kind als Konstrukteur seiner Entwicklung und seines Wis-
sens und Konnens betrachtet. Als Entdecker und Forscher will das Kind die Welt verste-
hen und sie in ein System von Sinn und persénliche Bedeutungen integrieren” (Verein
Dialog Reggio, 2020).

Eine besondere Rolle in der Reggio-Padagogik spielen Projekte zur Gewinnung von all-
tagsbezogenen Fertigkeiten und einem Selbst- und Weltverstandnis. Die Rolle der Er-
zieher*innen besteht hauptsachlich darin, Zeug*innen, Begleiter*innen und Forscher*in-
nen zu sein. Die Bezeichnung als Begleiterinnen wird in der Reggio-Padagogik gewahit,
um sich von der anleitenden Erzieher*innenrolle zu I6sen. Auch in der Reggio-Padagogik
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wird das Kind als Akteur*in und Konstrukteur*in der eigenen Entwicklung gesehen. Be-
kannt ist die Aussage ,der Raum als dritter Erzieher’, der zwei Hauptaufgaben beinhaltet.
Dieser soll den Kindern einerseits Geborgenheit vermitteln und diese andererseits zu
Herausforderungen anregen. Der Raum beinhaltet auch das erschlieRbare Umfeld der
Kinder, hierzu zahlen zum Beispiel Stralten, Platze, 6ffentliche Gebaude und die Natur
(Dialog Reggio, 2020). Loris Malaguzzi (1920-1994) spielte eine wichtige Rolle in der
Entwicklung der Reggio-Padagogik. Er war Grundschullehrer und schloss sich als Bera-
ter einer Frauenbewegung in der Stadt Reggio-Emilia an, die das Projekt zur Vorschul-
erziehung grindete. Spater wurde er der padagogische Leiter aller kommunaler Kinder-
krippen und Kindergarten und wurde 1985 von Carla Rinaldi abgeldst (Seyrl, 2017, S.
5).

Die Reggio-Padagogik wendet sich gegen Fremdbestimmung und Funktionalisierung
von Menschen und Verhaltnissen (Seyrl, 2017, S. 58). Mit allen Sinnen, deren Fantasie
und Vorstellungskraft sollen die Kinder in Reggio deren Fahigkeiten und Ausdruckswei-
sen einsetzen durfen. Um sich mit der Welt auseinanderzusetzen und zu lernen, haben
die Kinder die unterschiedlichsten Mittel. Den gestalterischen Ausdrucksmoglichkeiten
kommt eine besondere Bedeutung zu. Ziel ist der kreative Entstehungsprozess, nicht
das Endprodukt. Zur Kreativitat zahlen in der Reggio-Padagogik auch die Fahigkeit des
Problemlésens sowie die Starkung des Selbstwertgefihls, des Selbstbewusstseins, der
Lebens- und der Sozialkompetenz. In der Reggio-Padagogik schlief3t die ,Férderung der
hundert Sprachen‘ unter anderem mit ein, dass Kinder selbst gewisse Entscheidungen
treffen, deren Explorationsfreude ausleben dirfen und dadurch zu Entdeckungen und
Erfindungen ermutigt werden. Kindern wird es durch das Ausleben von kreativen Pro-
zessen ermoglicht, Aufgaben unabhangig von anderen eigenstandig zu l6sen. Das
dadurch entstehende Vertrauen zu sich selbst dient als Basis zur Problemlosungsbewal-
tigung in unterschiedlichen Lebensbereichen (Seyrl, 2017, S. 59-61).
Das Kind in Reggio erprobt Techniken des Malens, Musizierens, Tanzens, Er-
zahlens, schauspielert in verschiedenen Rollen, bt sich im Spiel mit Masken,
dem Schattenspiel, der pantomimischen Darstellung, dem darstellenden Spiel ...
durch das Schoépferische kann Neues entstehen, phantasievolles keimen und
wachsen. (Seyrl, 2017, S. 61)
Kinder benutzen deren Fantasie, um Ideen weiterzuentwickeln und sich die Welt anzu-
eignen. Einen Antrieb dafir stellt die Kreativitat und Vorstellungskraft dar. In der Reggio-

Padagogik werden Fantasie und Kreativitdt durch Materialien wie zum Beispiel Draht,



Ton und Papier angeregt. Das schablonenhafte und kopierte Arbeiten soll nicht im Vor-
dergrund stehen. Kinder sollen deren Erlebnisse durch unterschiedliche Moglichkeiten

zum Ausdruck bringen kénnen (Seyrl, 2017, S. 62).

Padagog*innen geben den Kindern das Geflihl, dass deren Ideen wertgeschatzt werden.
Diese schaffen eine Umgebung, in der Kinder sich wohlfiihlen und diese keine Angst vor
dem Versagen haben missen. Ohne Druck und Kritik wird dem Kind die Freiheit zum

Forschen und Experimentieren gegeben (Seyrl, 2017, S. 71-72).

3.6 Von Piccolo bis Picasso

Die Studie ,Von Piccolo bis Picasso” (2005-2009) belegt, dass Kreativitatsforderung
sich auf verschiedene Bereiche der Gesamtentwicklung eines Kindes auswirkt. Diese
Studie wurde unter der Leitung von Prof. Dr. Daniela Braun von der Fachhochschule
Koblenz am Institut fir Forschung und Weiterbildung/Kindheitswissenschaften in Koope-
ration mit dem Transferzentrum fur Neurowissenschaften und Lernen Ulm unter der Lei-
tung von Prof. Dr. Dr. Manfred Spitzer durchgefuhrt. Die Studie zeigt, dass die Férderung
speziell im Bereich asthetisch-kreativer Lernprozesse zu weiteren sprachlichen, vorma-
thematischen sowie problemlésenden Kompetenzen fihrt. Der Schwerpunkt liegt auf der
Evaluation der Effekte von asthetisch-kreativen Bildungsprozessen und deren Auswir-
kung auf kognitiver, sozialer und emotionaler Ebene sowie der Entwicklung der kreativen
Kompetenz von Kindergartenkindern. Bei der Forschung kamen qualitative sowie quan-
titative Methoden zum Einsatz. Die gesamte Untersuchung folgte einem Pra-/Postdesign
mit 113 Kindern im Alter von finf bis sechs Jahren, deren Eltern und Padagog*innen.
Die besondere Wirkung lag allerdings nicht in einzelnen Aktivitaten, sondern in langer-
fristigen Projektarbeiten, die klinstlerisch erarbeitet wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass
kunstlerisch-gestalterische Aktivitaten in Kindertageseinrichtungen sich positiv auf die
ganzheitliche Bildungsentwicklung der Kinder auswirken, insbesondere auf die Entwick-
lung von innovativen Problemlésungsfahigkeiten, vormathematischen Kompetenzen,
Sprachfreude und Wortschatzerweiterung sowie Resilienz. Eine Follow-up-Studie in den
Jahren 2014 und 2015 konnte diese Ergebnisse vollumfanglich bestatigen (Braun, 2011,
S. 100; Braun & Wardelmann, 2009).



3.7 ldeefix

Speziell fur Kinder wurde ein Trainingsprogramm namens Ideefix entwickelt (FaBwald-
Magnet et al., 2014), um bei Volksschulkindern in spielerischer Form unterschiedliche
Bereiche der Kreativitat wie figural-zeichnerische und verbale Kreativitat sowie schopfe-
risches Denken zu stimulieren. Zur Uberpriifung der Wirkung des Kreativtrainings wurde
eine Stichprobe von 146 Schiler*innen aus der vierten Primarstufe gebildet. Diese
wurde in eine Trainings- und eine Kontrollgruppe (n = 74 und n = 72) unterteilt (Falwald-
Magnet et al., 2014, S. 165).

Die Trainingsgruppe (n= 74) erhielt das Training zwischen dem ersten und dem zweiten
Messzeitpunkt, wahrend die Wartekontrollgruppe (n= 72) das Training zwischen dem
zweiten und dem dritten Messzeitpunkt absolvierte. Das Training wurde an drei aufei-
nanderfolgenden Tagen (eine Schulstunde pro Tag) durchgefihrt. Die Ergebnisse dieser
Studie zeigen, dass das Training Ideefix eine signifikante Steigerung unterschiedlicher
Facetten psychometrisch erfasster Kreativitat bewirken konnte. (FaRwald-Magnet et al.,
2014, S. 165)

,Um Kreativitat bei Kindern im Volksschulalter zu férdern, ist es eine notwendige Voraus-
setzung, kreativitatsférdernde Techniken und Bedingungen in ein spielerisch aufgebau-

tes Programm zu integrieren“ (Fallwald-Magnet et al., 2014, S. 166).

Nach Winnicott (1971, S. 165-166) ist das Kind nur beim Spielen frei, schdpferisch zu
sein. Er eroffnete Erkenntnisse, dass spielerische Tatigkeiten sich als erste Schritte zur

Entwicklung von Kreativitatseigenschaften von Kleinkindern zeigen.

Ideefix hat den Kindern Mdéglichkeiten aufgezeigt, damit aus diesen fixe, flinke Ideenfin-
der*innen werden koénnen. Ziel des Programms war, Kinder die verschiedensten Facet-
ten von Kreativitat grafisch-figural, verbal und handlungsspezifisch in spielerischer Form
erleben zu lassen. Beim und durch das Spiel soll das Training Spald machen und einen
positiven Affekt bei den Kindern hervorrufen (Fawald-Magnet et al., 2014, S. 169).

Name Spielbeschreibung Kreativitatsbereich Quelle
1 Wirfelworter Die Gruppe wird in der Halfte geteilt, eine Teil- Verbale Kreativitat In Anlehnung an
gruppe verbleibt im Klassenraum, die zweite geht Vorgangerarbeiten
auf den Gang, sodass beide Gruppen gentigend aus dem
Platz zur Verfigung haben. Je eine Versuchs- Arbeitsbereich

leiterin betreut eine Gruppe. Das Spiel wird in der
Teilgruppe erklart: Die Kinder stellen sich im Kreis



2 Besuch von
fremden
Lebewesen

3 Lebendige
Formen

1 Geheimnis-
voller Sack

2 Fliegende
Becher

Name

3 Was kann das
sein?

um einen grofRen Korb auf. Jedes Kind erhalt drei
bis vier leere ausgewaschene Joghurtbecher. Die
Kinder haben nun die Aufgabe, reihum den
Joghurtbecher in den Korb zu beférdern. Wie, das
steht den Kindern frei, mit der Einschrankung, ihn
so in den Korb zu beférdern, wie es noch kein
Kind zuvor gemacht hat.

Alle Kinder sitzen im Sesselkreis und sollen ihre
Augen schlielen. Eine Fantasiereise wird erzahlt,
in der fremde Lebewesen auf unseren Planeten
kommen. Die Kinder laden diese Lebewesen zu
sich nach Hause ein. Dort sehen sie viele fir sie
neue Dinge und wundern sich, was man damit
machen koénnte. Die Kinder versetzen sich nun in
die Lage dieser fremden Lebewesen. In der Mitte
des Kreises raumt eine Trainingsleiterin einen
Sack mit Alltagsgegenstanden aus. Anschlieend
dirfen die Kinder in die Rolle der fremden Lebe-
wesen schlupfen, sich im Raum verteilen und aus-
probieren, was man mit den Alltagsgegenstanden
alles machen konnte. Die Kinder diirfen ihre Ideen
danach auch in der Gesamtgruppe vorzeigen.
Jedes Kind erhalt ein Klemmbrett, einen Stift und
ein Blatt mit Abbildungen von Formen, Gegen-
standen und Fragmenten (siehe Anhang 7.7.1).
Sie durfen nun einfach weiterzeichnen, eigene
kleine Bilder entstehen lassen und auch Uber-
schriften finden. Im Anschluss darf, wer mochte,
sein Bild herzeigen. Ideefix hat auch ein Blatt
gemalt, das wird zur kognitiven Stimulation eben-
falls hergezeigt.

Die Trainingsleiterin sitzt mit einem groRen Sack,
gefillt mit Alltagsgegenstanden, in der Kreismitte.
Sie zieht nun einen Gegenstand aus dem Sack
oder lasst ein Kind einen ziehen. Am Beamer
erscheinen Checklisten. Fragen wie ,Welche
Eigenschaften hat dieser Gegenstand?, ,Wie
kénntest du diesen Gegenstand verandern?, ,Als
was koénntest du diesen Gegenstand noch
verwenden?“, werden in der Gesamtgruppe
mithilfe der Checklisten beantwortet. Alle
Antworten sind richtig. Am Schluss soll noch ein
aulergewdhnlicher, lustiger Name fir den
Gegenstand gefunden werden.

Die Gruppe wird in der Halfte geteilt, eine Teil-
gruppe verbleibt im Klassenraum, die zweite geht
auf den Gang, sodass beide Gruppen gentigend
Platz zur Verfigung haben. Je eine Versuchs-
leiterin betreut eine Gruppe. Das Spiel wird in der
Teilgruppe erklart: Die Kinder stellen sich im Kreis
um einen grof3en Korb auf. Jedes Kind erhalt drei
bis vier leere ausgewaschene Joghurtbecher. Die
Kinder haben nun die Aufgabe reihum den
Joghurtbecher in den Korb zu beférdern. Wie, das
steht den Kindern frei, mit der Einschrankung, ihn
so in den Korb zu beférdern, wie es noch kein
Kind zuvor gemacht hat.

Spielbeschreibung

Jedes Kind erhalt ein Klemmbrett, einen Stift und
ein Blatt mit Abbildungen von vier kleinen
unfertigen Bildern. Darunter befinden sich Zeilen.
Die Kinder sollen nun in Einzelarbeit aufschreiben,
was es sein konnte, wenn das Bild fertig gemalt
ware. Im Anschluss darf, wer mag, seine Ideen
prasentieren. Auch ldeefix hat Ideen zu den

Handlungsbezogene

und verbale
Kreativitat

Figural-
zeichnerische
Kreativitat

Verbale Kreativitat

Handlungsbezogene

Kreativitat

Kreativitatsbereich

Figural-
zeichnerische
Kreativitat

Biologische
sychologie

Selbstverfasste
Fantasiereise und
praktische Ubung
in Anlehnung an
ungewdhnliche
Verwendungs-
zwecke

In Anlehnung
KVS-P (Kreativi-
tatstest fur Vor-
schul- und Schul-
kinder) von Kram-
pen und TSD-Z
(Urban & Jellen)

In Anlehnung an
Vorgangerarbeiten
aus dem
Arbeitsbereich
Biologische
Psychologie

In Anlehnung an
einen Subtest aus
dem KVS-P
(Krampen)

Quelle

In Anlehnung an
den Subtest
Bilderraten aus
dem KVS-P
(Krampen)



Bildern, die den Kindern mithilfe des Beamers
prasentiert werden.

Alle Kinder sitzen im Sesselkreis und erhalten ein
in der Mitte gefaltetes Blatt Papier, einen Bleistift
und ein Klemmbrett. Die Kinder sollen auf die
obere Halfte des Blattes den oberen Teil eines
Lebewesens, Gegenstandes oder Fantasiewe-
sens zeichnen. Wenn der Gong erklingt, geben
die

Kinder ihr Blatt mit der leeren Seite nach oben im
Uhrzeigersinn weiter. Die Kinder sollen nun die
untere Halfte eines Gegenstandes, Lebe- oder
Fantasiewesens zeichnen. Beim nachsten Gong
wird das Blatt erneut im Uhrzeigersinn weiterge-
geben. Jedes Kind darf nun dem Gesamtbild ei-
nen lustigen Namen geben und es anschlieRend
herzeigen. Zur einfacheren Erklarung des Spiels
hat Ideefix mit zwei |deefixfreunden ein Beispiel-
exemplar vorbereitet.

Die Gesamtgruppe wird in der Halfte geteilt. Eine
Trainingsleiterin spielt das Spiel mit der Teilgruppe
am Gang, die zweite Trainingsleiterin verbleibt mit
der zweiten Teilgruppe im Klassenraum. Am
Boden wurden vor Beginn der Trainingseinheit
farbige Klebebander zur Markierung angebracht.
Es befinden sich nun zwei parallele Linien im
Abstand von ca. funf Metern am Boden. Die Kin-
der stehen hinter der ersten Linie und sollen sich
nach der Reihe auf unterschiedliche Art von einer
zur anderen Linie bewegen. Keine Bewegungsart
soll 6fter als einmal vorkommen. Der Gong been-
det das Spiel.

1 Geteiltes
Malen

Figural-
zeichnerische
Kreativitat

In Anlehnung an
Garaigordobil
(2006)

Subtest aus dem
KVS-P (Krampen)

2 Fort-
bewegungsarten

Handlungsbezogene
Kreativitat

3 Einsame Insel

Jedes Kind erhalt ein Klemmbrett, einen Stift und

Verbale Kreativitat

In Anlehnung an

ein leeres Blatt Papier. Mit dem Beamer wird das Vorgangerarbeiten
Bild einer einsamen Insel an die Wand projiziert. aus dem

Die Kinder sollen sich nun vorstellen, sie waren Arbeitsbereich
ganz allein auf dieser Insel gestrandet. Sie sollen Biologische

sich viele verschiedene Dinge Uberlegen, die sie Psychologie

dort tun kénnten, damit ihnen nicht langweilig wird,
und ihre Ideen aufschreiben. AnschlieRend durfen,
die Kinder, die méchten, ihre Ideen den anderen
berichten. Ideefix hat auch ein paar Vorschlage
mitgebracht. Diese werden Uber den Beamer
eingebracht.

Tabelle 2: In Anlehnung an Titel des Spiels, Spielbeschreibungen, Kreativitatsbereiche
und Quellenangaben des Kreativitatstrainingsprogramms Ildeefix (FaRwald-Magnet et
al., 2014, S. 169-171)

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass das Kreativitatstrainingsprogramm Ideefix
eine signifikante Steigerung der Kreativitat bei Schiler*innen im Alter von neun bis elf
Jahren bewirken konnte. ,Dies gilt sowohl fur die figural-zeichnerische und verbale Kre-
ativitat, als auch fur das schopferische Denken® (FalRwald-Magnet et al., 2014, S. 173).
Die beobachteten Trainingseffekte scheinen auch uber den unmittelbaren Trainingszeit-
raum hinausgehend einigermalen stabil zu bleiben. Besonders der spielerische Aspekt
des Trainings und die Freiheit, alle Ideen aullern zu dirfen und nichts falsch machen zu
kénnen, fihrte zu einem positiven Affekt und steigerte die Motivation und das Selbstver-

trauen zum aktiven Einbringen (FalRwald-Magnet et al., 2014, S. 173).



Die spielerischen Einheiten kamen bei den Proband*innen sehr gut an. Diese fuhrten zu
einer Steigerung deren Motivation sowie zu einem aktiven Einbringen. Dies deutet da-
rauf hin, dass die angeeigneten Eigenschaften als dauerhaft anzunehmen und in ein

abrufbares Verhalten Gbergegangen sind (Fallwald-Magnet et al., 2014, S. 173-174).

3.8 Didaktik der Kreativitatsforderung

,Kreativitat gilt als Synonym fur divergentes, produktives Denken und schopferisches,
problemlésendes Handeln. Somit wird Kreativitdt zum wunschenswerten Bildungsziel*
(Braun, 2007, S. 49). ,Die Grundlage der Kreativitatsférderung ist die Ermutigung zum
Staunen, zum Fragen, zum Hinterfragen und zum Experimentieren, zu Sacherfahrungen

sowie zum Glauben an die eigene Kreativitat“ (Braun, 2007, S. 63).

,Im Hinblick auf Kinder ist der Ansatz zur Férderung des Aufbaues eines kreativen, si-
cheren Selbst durch die Ermutigung und Zuwendung und des Spiegelbildes der kreati-
ven Umwelt zu unterstitzen® (Braun, 2007, S. 59). Zugleich sind die Anerkennung und
Ermutigung von infantilen, kreativen Schépfungen und die Férderung der Motivation von
Kindern zum Experimentieren wertvoll fir die Entwicklung kindlicher Kreativitat. Eine
uberbetonte Konzentration auf das Denken entspricht jedoch nicht der kindlichen Identi-
tat. Vielmehr muss die physisch-seelische Seite des Kindes und das Miteinander mit
anderen Kindern und Erwachsenen berlicksichtigt werden. Dies ist fur die gesunde Ent-
wicklung sowie fur den Fortgang von Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozessen uner-
lasslich (Braun, 2007, S. 59-60).

Die Entwicklung des kreativen Potenzials bezieht sich auf alle Bildungsbereiche. Unter
kreativer Kompetenz wird die Fahigkeit verstanden, mit der sich ein Kind auf der Grund-
lage der eigenen Neugier neue Erkenntnisse erschlie3t, neue Handlungsformen als Ant-
worten auf die Herausforderungen des Lebens und neue Ideen entwickelt. Kreativitats-
féorderung kann darauffolgend als Ansatz gesehen werden, der die gesamte seelische,
geistige, soziale sowie leibliche Personlichkeitsentwicklung im Blick hat. Folglich lassen
sich alle methodischen Ansatze zur Bildungsférderung in der Kreativitatsférderung in-
tegrieren (Braun et al., 2019, S. 36). ,Im produktiven Umgang mit Ideen und Material
werden Ergebnisse erzielt, die der Individualitdt und den Kompetenzen des Kindes ent-
sprechen und ein Produkt seiner Aufmerksamkeit, Wahrnehmung und Selbsterfahrun-
gen sind“ (Braun, 2001, S. 72). Nach Kenntnis, Fahigkeit und Personlichkeit des Kindes



und gemeinsam mit den Erwachsenen werden diverse Ideen und Materialien einbezo-
gen. Hierbei ist es wichtig, dass das Kind sich frei und ungehindert ohne das Eingreifen
von Erwachsenen und ohne Vorgaben entfalten kann. Aus dem subjektiven Blickwinkel
findet das Kind neue Ideen, kreiert konzentriert und bestimmt und schafft damit Boden
fur ein kreatives Selbst (Braun, 2001, S. 72).

Beispiele sind das Entdecken und Erkunden von Natur, Bewegungsbaustellen, Experi-
mente, erfundene Geschichten, das Ausdricken von Gefiihlen und Ideen sowie asthe-
tisch-kunstlerisches Gestalten mit zwei- und dreidimensionalen Materialien. In kreativen
Prozessen haben Kinder die Moglichkeit, deren Neugier nachzukommen, eigene Ideen
zu finden und eigene Ldsungsstrategien zu entwickeln (Braun & Wardelmann, 2009,
S. 28). Kinder werden durch Kreativitatsférderung im konvergierenden Denken und in
deren Problemldsungskompetenzen gestarkt. Diese kdnnen dadurch selbstbestimmter

und autonomer agieren (Braun et al., 2019, S. 36).

Fir eine Didaktik der Kreativitatsforderung sind neben den urspriinglichen didaktischen
Prinzipien wie zum Beispiel Selbsttatigkeit, Ganzheitlichkeit, Lebensweltbezug, Bin-
dungsbezug, Spiel und forschendes Lernen, Inklusion und Werte noch folgende Prinzi-
pien von Bedeutung:

e die Akzeptanz von Veranderung und deren positive Deutung,

¢ die Ermutigung zu flexiblen Reaktionen,

e der Aufbau des stabilen und positiven Selbstbildes,

o die Unterstlitzung des kreativen Umfeldes durch Ermutigung und Zuwendung

e und die Forderung des kreativen Denkens (Braun, 2011, S. 71).

Das kindliche Denken unterscheidet sich vom Denken der Erwachsenen. Die Logik eines
Kindes entsteht durch Sinneswahrnehmung in Verbindung mit sozialer Interaktion. Wich-
tig laut Braun (2011, S. 71) zur Forderung der Kreativitat und asthetischen Bildung ist
die Auseinandersetzung mit Materialien in Verbindung mit einer sozialen Interaktion. Die
Neugier und Experimentierbereitschaft soll anhand von ermutigender Kommunikation
gestarkt werden. Im adaquaten Umgang mit dem Material und Ideen der Kinder entste-
hen Produkte, die deren Individualitat und Kompetenzen entsprechen. Daraus kann sich
das kreative Denken entwickeln. Wichtig ist, dass Erwachsene keine Vorgaben geben,
mit dem Kind beim gemeinsamen Tun in das Gesprach kommen und zum Nachdenken

anregen.



Hierfur als anregend wirkende Impulse und Materialien sind zum Beispiel

e das Suchen, Sammeln und Finden,

e das Entdecken und Erforschen unterschiedlichster Phdnomene,
e das Verfremden bzw. Verandern von Materialien sowie

e das Philosophieren (Braun, 2011, S. 71-72).

Dem Kind sollte eine positive Rickmeldung Uber dessen Leistung gegeben werden,
auch wenn das Ergebnis fir Erwachsene seltsam wirken sollte. Kreative Prozesse kon-
nen durch interessiertes Nachfragen geweckt werden. Es sollte nichts vorgegeben wer-
den. Das Kind soll ermutigt werden, selbst Ideen und Antworten zu kreieren. Erwachsene
beteiligen sich an den Prozessen aktiv und meiden Bewertungen, die fir das Kind hin-
sichtlich dessen Problemlésungsansatze hinderlich sind (Braun, 2007, S. 63). ,Aussa-
gen wie ,Das geht nicht.‘, ,Das kannst du nicht.’, ,Daftir bist du noch zu klein.’, ,Das kannst
du nicht verstehen.’, ,Lass mich das lieber machen.’, ,Das macht man nicht.* blockieren
die Kreativitat* (Braun, 2007, S. 63).

Die heranwachsende Kreativitat der Kinder muss kommunikativ geférdert werden, indem
die Erwachsenen sich offen fir die Ideen, Vorgehensweisen und Schépfungen der Kin-
der interessieren und diese nicht beim Ausprobieren von etwas zurtickgehalten werden.
Um denkbare Gefahren oder moégliche Probleme fir das Kind ausschlieRen zu kénnen
und Risiken zu minimieren, mussen Bedenken zur Sprache gebracht werden (Braun,
2007, S. 63).
Kreativitatsforderung als didaktischen Ansatz zu verstehen, der im Kontext von
Bildungs- und Lernprozessen spezifische Ansatze und Methoden entwickelt, die
sich sowohl auf die asthetisch-kunstlerische, als auch auf die pragmatisch prob-
lemldsende Dimension der Kreativitdt beziehen, zum Zwecke der Entwicklung
einer kreativen und innovativen Bildungs- und Lernkultur. (Braun, 2007, S. 146)
Die folgenden Aspekte sind im engen Zusammenhang mit der Sichtweise, der Haltung
und den Ansichten der padagogischen Fachkrafte und dem Lernumfeld fir eine kreative
Lernkultur zu sehen:
e eine positive Einstellung zu kreativem Denken,
e eine Problemsensitivitat sowie Neugier,
o die Aktivierung von Experimentierverhalten,

o der Verzicht auf vorgegebene Lésungen und Richtig-Falsch-Polarisierung,



ein exploratives Verhalten,

das Lernen in Projekten mit kreativen bzw. gestaltbaren Materialien,

das Angebot eines kreativen Umfeldes und kreativer Vorbilder,

die Wirdigung kreativer Ergebnisse und kultureller Aktivitaten,

die Foérderung von Ideenproduktion und -realisation sowie

die Unterstlutzung eines kreativen Selbstwirksamkeitskonzeptes (Braun, 2007,
S. 146-147).

,Die Ansatze hierfur liegen in einem Verstandnis von Bildungs- und Lernbegleitung durch

die Moderation von Bildungsprozessen, wobei der Selbstbildungsansatz und der Instruk-

tionsansatz miteinander verbunden werden kénnen“ (Braun 2007, S. 147).

Die Kreativitatsforderung ist eher prozess- statt ergebnisorientiert und wird beispielhaft

mit folgenden Begriffen erklart:

dem Suchen und Sammeln,

dem Experimentieren und Erproben,
dem Entdecken und Erforschen,

dem Erfinden,

dem Verandern und Verfremden,

dem Darstellen und Gestalten,

dem Produzieren und Evaluieren sowie

dem kulturellen Rezipieren und Agieren (Braun, 2007, S. 147).

Aufgrund der angefuhrten Beispiele und Meinungen ergibt sich die Schlussfolgerung,

dass Aus- und Weiterbildung des Fachpersonals des elementarpadagogischen Berei-

ches in der Thematik Kreativitat in ausreichendem Mafe zu forcieren ware:

die Vermittlung einer Didaktik der Kreativitat,

die Verbindung asthetisch-kunstlerischer und problemlésender Methoden,

die Identifizierung kreativer Best-Practice-Modelle,

die Entwicklung von Projektarbeit,

die Fortbildung von Multiplikator*innen,

die Vermittlung des Zusammenhanges zwischen Kreativitat und Bildung auch in
der gesellschaftlichen Offentlichkeit (Braun 2007, S. 147-148).

Um Kreativitatsforderung lehrhaft umsetzen zu kdnnen, sind weitere Grundsatze bedeut-

sam:



e das Ermdglichen von asthetischen Erfahrungen,

e die Zurverfigungstellung kreativ veranderbarer und asthetisch anregender Spiel-
materialien,

o die Ermdglichung veranderbarer Raumgestaltung — auch mit den Kindern — sowie
freier und offener Zugange zu allen Raumen und Materialien,

o die Unterstitzung der Partizipation der Kinder und der gemeinsamen Gestaltung
deren Umfeldes,

e das Verstehen der erweiterten Altersmischung als impulsgebendes Setting und
Gruppenbezug,

e die Ermoglichung von Zeit und Raum sowie die Durchlassigkeit von Tagesablau-
fen,

o die Projektarbeit sowie

e ein wertschatzender Dialog und Kommunikation (Braun et al., 2019, S. 61).

Nach Braun et al. (2019, S. 61) wird zudem die Kreativitatsférderung in der padagogi-
schen Methodenlehre durch Ausklammerung von ,auf Instruktion und angeleitete Be-
schaftigung, auf Vormachen und Nachmachen, auf Vorlagen und Schablonen, auf ge-
taktete Tagesablaufe mit wenig Zeit zu freiem Spiel und vielen Spielunterbrechungen,

auf kopierte Arbeitsblatter und Ausmalbicher” gelebt.

3.8.1 Vom Flow im Spiel zur Kreativitat

Laut Braun (2011, S. 21) ist das Phanomen des ,Flows‘ nach Csikszentmihalyi oft im
freien Spiel in kreativen Prozessen bei Kindern zu beobachten. Im Folgenden wird auf
die Wichtigkeit des Spiels und auf den Begriff ,Flow‘ eingegangen. Spiel ist eine Aktivitat
an sich und kann mit der Arbeit von Erwachsenen gleichgesetzt werden. Maria Montes-
sori hat der kindlichen 'Arbeit' daher eine besondere Bedeutung beigemessen. Es wird
empfohlen, das freie Spiel von Kindern nur minimal einzuschranken (Becker-Textor
2011, S. 24-25). Der Artikel 31 der UN-Kinderrechtskonvention verankert das Recht des
Kindes auf Spiel. Das freie Spiel wird als grundlegendes Bedirfnis betrachtet und ist
somit entscheidend fur eine gesunde Entwicklung von Koérper, Geist und Seele des Kin-
des (Braun et al., 2019, S. 13).

,Gerade im Spielen und nur im Spielen kann das Kind und der Erwachsene sich kreativ
entfalten und seine ganze Persdnlichkeit einsetzen, und nur in der kreativen Entfaltung
kann das Individuum sich selbst entdecken® (Winnicott, 1971, S. 66).



Kinder beziehen Fantasie und Imagination in deren Spiel mit ein und eignen sich auf
diese Weise die Wirklichkeit an. Deren Weltoffenheit, Neugier und Wissbegier im Spiel

deuten auf ein groRRes kreatives Potenzial hin (Braun, 2009, S. 16).

Experimentierfreudige Kinder haben eine gute Voraussetzung fir das Entwickeln eines
kreativitatsforderlichen Verhaltens. Diese Kinder sind einerseits sehr konzentriert bei der
Sache. Andererseits kann beobachtet werden, wie versunken diese in sich selbst sind,
wahrend diese zugleich ruhig und gelassen bei der Lésung einer Aufgabe bleiben. Hier
sollten die Kinder unterstitzt werden, da diese durch das freie Experimentieren intrin-
sisch motiviert werden, Freude an unvergleichlichen Erlebnissen empfinden und so
gerne viele Méglichkeiten ausschépfen méchten. Um dem Kind das Experimentier- und
Erkundungsverhalten zu ermdglichen, missen Erwachsene sich in die Welt des Kindes
einfihlen. Wenn die GroRRen sich mit der Welt der Kleinen identifizieren kénnen und nicht
nur vor-, sondern mitmachen, werden diese sich Uber den gelungenen Erfolg und die
neue Erkenntnis des Kindes freuen. AuRerdem wird das Kind in dessen Experimentier-
verhalten bestéarkt. Ein zu Uberfirsorgliches Verhalten der Eltern, das Behiten und Uber-
wachen des Kindes zur Vermeidung von Verletzungen oder aus der Sorge heraus, dass
das Kind nicht das erwlinschte Ergebnis erreicht oder es im Chaos enden kénnte, unter-
bindet oft den Fortgang des Experimentierverhaltens. Es gibt viele Grinde dafur, dass
ein Kind die eigene Experimentierfreude nicht richtig ausleben oder Uberhaupt nicht rich-
tig beginnen kann. In Kombination mit zu strengen Regeln kann dies zu einem geringen
Selbstwertgefuhl fuhren. Das Kind ist von sich nicht GUberzeugt, die Fahigkeit zu haben,
die Dinge selbst zu kénnen und zu schaffen. Infolge muss das Kind davon tberzeugt
werden, dass es kreativ ist, gute Uberlegungen hat und es an die eigenen Fahigkeiten
glaubt. Ermdglicht wird das, indem erwachsene Menschen dem Kind Aufmerksamkeit,
Warme und Zuwendung schenken und im Prozess der kreativen Gestaltung mit all des-
sen Facetten treue Begleiter*innen sind (Braun, 2011, S. 61).

,Um experimentieren zu kénnen, bedarf es manchmal eines gewissen Materials. Damit
sind Gegenstande gemeint, die die Realisierung einer Idee oder eines Sachverhaltes
ermdglichen oder unterstitzen. Im Umgang mit Gegenstanden und Materialien entste-
hen Sacherfahrungen und sinnliche Erfahrungen® (Braun, 2007, S. 62).

Kinder brauchen zum Verwirklichen deren Ideen unterschiedliche Materialen, die zur
Verfugung gestellt werden missen. Ebenso benétigen diese die Einfuhrung und Ausei-
nandersetzung, welche Dinge als Ersatz verwendet werden kénnen (Braun, 2007,

S. 62). ,Das heil’t, wenn ein Kind beispielsweise Blumenbindedraht nicht bekommt,



wenn es darum bittet, dann kann es daraus auch keine Figuren formen, die es vielleicht
fur seine Spielsituation gerade dringend benétigt* (Braun, 2007, S. 62). Wenn das Kind
jedoch anstelle des Blumenbindedrahtes ein anderes Material zur Verfigung gestellt be-
kommen wiirde und durch gemeinsames Uberlegen zu einer Losung kdme, wére dies
ein weiterer kreativer Ansatz der Kreativitatsforderung (Braun, 2007, S. 62—-63). Dem
Kind DenkanstdRe zu geben, dieses zu ermutigen und in den verschiedenen und kon-
kreten Situationen zu begleiten, zu assistieren und zu férdern, ist die Aufgabe, die es zu
erflllen gilt. Neben dieser Aufgabe ist es bedeutsam, dem Kind auf den Ebenen der
Kommunikation, der Interaktion, der Aktivitat und der Sacherfahrung einen Anreiz zum
Experimentieren, zum Staunen und zum Hinterfragen zu bieten und es zum Glauben an

die eigene personliche Fahigkeit zur Kreativitat zu bringen (Braun, 2007, S. 63).

3.8.2 ,Flow‘-Konzept nach Csikszentmihalyi

Csikszentmihalyi (2019, S. 163) hat den Begriff des ,Flow’ gepragt und beschreibt damit
jenen Zustand tiefer Konzentration, bei dem die Tatigkeit an sich das Ziel ist. Er erlautert

bestimmte Bedingungen fiir das Erleben des Flow-Zustandes:

¢ Aufgaben und Fahigkeiten befinden sich im Gleichgewicht,

e Erleben von Selbstvergessenheit und der Verlust des Zeitgefihls,
¢ intensive Auseinandersetzung mit der inneren Gedankenwelt,

e das Gefluihl von groRer Zufriedenheit,

e Ablenkungen werden vom Bewusstsein ausgeschlossen.

Die Bedingungen fir den ,Flow* in der Kreativitat sind fiir Csikszentmihalyi (2019, S. 163)

die Schaffung von etwas Neuem in einem Entdeckungsprozess.

Kinder, die sich im Flow befinden und sich konzentriert einer Sache widmen, sollten nicht
aus diesen Prozessen herausgerissen werden. Dies kdnnte zu einem Verlust des Inte-
resses seitens der Kinder fihren, sich weiter mit einer bestimmten Thematik tieferge-
hend auseinanderzusetzen. Wahrend Kinder noch mit etwas beschéaftigt sind, sollte die-
sen genugend Zeit und Raum fur das Herausfinden aus dieser Konzentration gegeben
werden, um sich infolge einer anderen Thematik widmen zu kénnen (Braun, 2011,
S. 23).

Der Begriff Flow gibt ein Aufgehen in der Aufgabe und erfillende Momente im Tun an.
Dies zeigt, wie ein Kind bei der Tatigkeit und beim Erfullen der Aufgabe Freude hat und

entsprechend gestarkt von aulen weiter Selbstsicherheit aufbauen kann. Dies gelingt



besonders, wenn positive Fahigkeiten und Talente hervorgehoben werden. Ein Kind wird
durch das Vertrauen in dessen Fahigkeiten selbstbewusster und selbstsicherer. Dieses
Flow-Gefuhl erwirbt das Kind vor allem, wenn Herausforderung und Kénnen im Gleich-
klang sind. Die Stérung des Kindes in dessen Vertiefungsprozess kann jedoch zu einer
negativen kognitiven und emotionalen Erfahrung fihren (Braun et al. 2019, S. 38-39).
Weil das kindliche Gehirn immer lernt und stets Verknupfungen herstellt, wirde
das Ergebnis einer solchen, mdglicherweise wiederkehrenden Unterbrechung zu
Erfahrung flhren, dass es sich gar nicht erst lohnt, sich in eine Sache zu vertie-

fen. Das ,Auftauchen” aus dem Flow braucht Zeit. Kinder brauchen unser gedul-
diges Abwarten, sich aus dem Flow zu l6sen. (Braun et al., 2019, S. 38-39)

3.8.3 Kreativitatsforderung durch Partizipation

Krampen (2019b) nennt Faktoren, die bei der Entstehung kreativer Persdnlichkeiten eine
wichtige Rolle spielen. Dies sind unter anderem anregende Erziehungssituationen, die
Selbstbestimmung und Autonomie ermdglichen. Auch kreative Vorbilder wie Pada-

gog*innen, Eltern und Freund*innen sind zentral.

In der explorativen Studie ,Kita-Qualitat aus Kindersicht* vom Institut fir Demokratische
Entwicklung und Soziale Integration (DESI) standen die Kinder im Mittelpunkt der Unter-
suchung. Die Studie wurde von der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) in
Auftrag gegeben und setzte sich mit der Frage auseinander, wie ein Kindergarten sein
soll, in dem Kinder sich wohlfihlen. Die Studie wurde mithilfe von videogestitzten Grup-
pendiskussionen, malbegleitenden Gesprachen, fotobasierten Kindergartenflihrungen
sowie teilnehmenden und videobasierten Beobachtungen durchgefiihrt. Aus der Sicht
der Kinder war eine hohe Qualitat des Kindergartens gegeben, wenn ohne standige Un-
terbrechung gespielt werden durfte. Wichtig war auch, dass die Unterstiitzung von Fach-
kraften gegeben war und Kinder Zugang zu interessanten Materialien und Aktivitaten
hatten. Weiters wurden von den Kindern die kreative Betatigung, Bewegung und die
Entscheidung Uber die eigenen Tatigkeiten als positiv bewertet. Kinder flhlen sich ge-
starkt und sicher, wenn diese sich im Kindergarten in Bezug auf Rdume, Materialien,
den Tagesablauf und Regeln gut auskennen. Diese finden es wichtig, dass die fur Akti-
vitaten bendtigten Materialien frei zuganglich sind (Nentwig-Gesemann et al., 2017, S.
19-20, 66, 71, 178). ,Immer wieder zeigen und formulieren sie, wie wichtig es ihnen ist,
Uber sich selbst bestimmen zu kdnnen und sich in ihren Entscheidungen respektiert zu
fihlen- von den Erwachsenen und auch von anderen Kindern“ (Nentwig-Gesemann et
al., 2017, S. 82).



Kreativitat hat mit Wahrnehmung und Empfinden vom Inneren und mit einem Geflhlser-
leben beim Spielen, Entdecken, Erkunden und Erproben zu tun. Es geht nicht um die
Weitergabe einer klinstlerischen Methode. Jede selbststéandige Aktivitat beim Aufstellen
neuer Konzepte, beim Fantasieren und Planen kann dem Kind die Mdglichkeit bieten,
die eigene Kreativitat zu leben und dessen Selbstwertgefiihl zu starken. Wichtig ist in
diesem Zusammenhang, dass das Kind zum Kreativsein ermutigt wird und es nicht nach
den kreativen und asthetischen Ergebnissen beurteilt wird. Es soll die Freiheit haben,
viele verschiedene Ausdrucksformen von Kreativitat erleben zu dirfen (Mazza, 2013, S.
106-107). ,Denn kreativ zu sein heift nicht einfach nur, besonders begabt in der grafi-
schen Darstellung wie dem Zeichnen und Malen zu sein, sondern mehr zu sich selbst
zu stehen“ (Mazza, 2013, S. 108). Es heil3t nicht, dass das Kind gut zeichnen, malen
oder schreiben muss (Mazza, 2013, S. 108). ,Durch den schopferischen Prozess lernen
die Kinder mitzugestalten und mitzumachen und flhlen sich auch als Herr ihrer Realitat"
(Mazza, 2013, S. 106). Fur die Entwicklung von Strategien und durch den Einsatz der
personlichen Ressourcen fur die Bewaltigung von herausfordernden Situationen, Stim-
mungszustanden und Geflhlen ist ein Vertrauen in die eigene Kreativitat wesentlich (Ma-
zza, 2013, S. 106-107). ,Kinder, die darin bestatigt werden, sind Kinder, die Vertrauen
zu sich und zur eigenen Kraft finden* (Mazza, 2013, S. 107). Kinder, die vom positiven
Einfluss deren Umfeldes begleitet sind und von klein auf deren kreative Ader mittels Ma-
lens, Bastelns usw. individuell leben dirfen, entwickeln ein Vertrauen. Dies hat einen
besonderen Einfluss auf alle Personlichkeitsbereiche. Weiters werden Kinder dadurch in
deren Kommunikation unterstitzt und erleben ein Gefuhl von Eingebettet- und Ange-
nommensein in deren Welt. Diese kdnnen deren Gefuhle und Emotionen besser artiku-
lieren (Mazza, 2013, S. 107-108).

,ES ist konstruktiv und positiv fir ein Kind, das Geflihl zu haben, ernst genommen zu
werden, wenn es sich mit seinem kreativen Ausdruck auseinandersetzt. Die Zeit, die es

mit dem Ausdruck seiner Kreativitat verbringt, ist wertvoll“ (Mazza, 2013, S. 107).

3.8.4 Rolle der Padagog*innen

In der Arbeit mit Kindern ist es fur padagogische Mitarbeiter*innen besonders herausfor-
dernd, auf die verschiedenen personlichen Bedurfnisse der Kinder einzugehen. Um die

Bildungsbedurfnisse der Kinder jedoch bertcksichtigen zu kdnnen, erfordert es eine



standige Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle als Padagog*innen. Es ist essenzi-

ell, in der gegenwartigen Situation auf das Kind professionell und individuell entspre-

chend den Bedurfnissen des Kindes einzugehen (Braun, 2011, S. 76).

Elementarpadagog*innen haben in deren Professionalitat die Aufgabe, in Verbindung

mit dem Thema Kreativitat die eigene Handlungskompetenz, das fachliche Wissen und

die kommunikative Kompetenz bzw. Selbstkompetenz einzubringen. Unter Selbst- oder

Humankompetenz wird die Kompetenz verstanden, Uber das eigene Wissen und Han-

deln zu verfugen und durch selbstkritische Reflexion die eigenen Fahigkeiten angemes-

sen einzuschatzen und entsprechend Handlungen abzuleiten (Braun, 2011, S. 77-78).

Professionelle Handlungskompetenz beinhaltet vor allem das Vermdgen des Er-
kennens und aktiven Forderns von kreativen Lernprozessen bei Kindern, indem
auf deren Interessen, Fragen, Themen und Erkenntnisse eingegangen wird. Dies
erfordert die Reflexion, Dokumentation und Anpassung des eigenen Handelns
im Dialog mit dem Kind. Infolge mussen Kinderthemen aufgenommen und daraus
eine adaquate Vorgehensweise gefunden werden, um deren Bildungsreise zu
unterstitzen und diese zu weiteren Fragen und neuer Neugier zu ermutigen
(Braun, 2011, S. 77).

Professionelles Wissen umfasst sowohl fachliches Wissen uber Kreativitat als
auch ein allgemeines Verstandnis von padagogischen und sozialwissenschaftli-
chen Theorien. Dieses Wissen ermoglicht das Fuhren konstruktiver Dialoge mit
Kindern und das standige Lernen, um Kinder und deren Verhalten besser zu ver-
stehen und angemessen darauf zu reagieren (Braun, 2011, S. 77-78).

Durch die Kommunikationskompetenz kénnen Kinder sich aufgrund von Worten,
Mimik, Gestik und Kdrpersprache ermutigt und unterstitzt fuhlen. Das Stellen
von Fragen anstelle schneller Antworten fordert das eigenstéandige Denken der
Kinder hinsichtlich Losungsmaoglichkeiten und kreativen Ideen. Werke der Kinder
sollen nicht vorschnell bewertet werden. Stattdessen soll die fantasievolle Leis-
tung der Kinder geschatzt und den Kindern die Moglichkeit gegeben werden,
Uber diese zu sprechen. Durch Kommunikation kédnnen Kinder Interesse an ei-
genen Leistungen, Neugier auf Erklarungen und Anerkennung fur originelle Ideen
spuren (Braun, 2011, S. 78).



¢ Professionelle Selbstkompetenz bedeutet die realistische Einschatzung eigener
Starken sowie Schwachen. Die realistische Einschatzung von eigenen kreativen
Fahigkeiten und Prozessen ist Voraussetzung fir die Reflexion Uber die Art der
Begleitung von Kindern (Braun, 2011, S. 78).

e Eine padagogische oder professionelle Handlungsdidaktik fiir eine sichere Um-
setzung seitens padagogischer Fachkrafte ist nicht vorhanden. Handlungsstrate-
gien und Moglichkeiten einer systematischen Anregung und Begleitung der Bil-
dung von Kindern missen entwickelt und erprobt werden, die auf der Vorstellung
von Dialog und Ko-Konstruktion zwischen Kindern und Erwachsenen beruhen.
Diese kdnnen als professionelle Grundlage fiir alle Fachkrafte fungieren (Braun,
2011, S. 76).

Kreativitat wird oft mit kiinstlerischer Begabung verbunden, weshalb Menschen sich sel-
ten als kreativ einschatzen. Padagog*innen sollten sich Gber deren persdnlichen Zugang
und deren Verhalten bezlglich des ,Umgangs mit Problemen‘ beschaftigen sowie ein
ehrliches Feedback von Freund*innen oder Arbeitskolleg*innen einholen, um sich dahin-

gehend selbst besser einschatzen zu kénnen (Braun, 2011, S. 77-78).

Die padagogische Fachkraft muss selbst kreativ tatig sein, um kreative Ideen der Kinder
unterstiitzen zu kénnen. Diese soll sich mit den Kindern zusammen als experimentie-
rende und schopferische Personlichkeit darstellen (Braun, 2009, S. 51). ,Laut dem
Psychologen Siegfried Preiser hangen die kreativen Leistungen von Kindern auch mit
dem innerbetrieblichen Lern- und Arbeitsklima einer Institution zusammen® (Braun,
2009, S. 51). Kinder lernen auch durch Nachahmung, demnach haben Padagog*innen
auch eine Vorbildwirkung gegenuber den Kindern. Die Haltung den Kindern gegenuber
driickt die Wertschatzung fur deren Ideen, Fantasien und Leistungen aus. Die Fachkraft
stellt sich flexibel auf die Fragen und Themen der Kinder ein und verzichtet auf deren
Wissensvorsprung (Braun, 2009, S. 51). ,Kinder brauchen zum Lernen stabile Bezie-
hungen und emotional positive Befindlichkeiten. Sie lernen im Wesentlichen selbstbe-
stimmt, muissen aber auch durch padagogische Fachkrafte und andere Erwachsene ge-
fordert, mit Impulsen und Angeboten in ihrem Lernen begleitet werden“ (Braun & Wardel-
mann, 2009, S. 53). Kindern muss die Mdglichkeit gegeben werden, eigenstandig L6-

sungen fir deren Probleme finden zu kénnen.



Eine weitere Aufgabe der padagogischen Fachkraft ist, kreativititshemmende Faktoren

zu vermeiden. Dies kbnnen

o strenge Regeln und ein geringes Materialangebot,

e starre Zeiten im Tagesablauf,

e Bereiche, die von Kindern unverandert bleiben mussen, sowie

e Aussagen wie ,Du kannst das nicht’, ,Dafir bist du noch zu klein‘, ,Schén ge-
malt’ sein (Braun & Wardelmann, 2009, S. 51-59).

Das Leitprinzip von Maria Montessori mit dem Satz ,Hilf mir, es selbst zu tun‘ kann heute
auch als Leitprinzip fur die Férderung der Kreativitdt von Kindern gesehen werden
(Braun & Wardelmann, 2009, S. 59).

In der Kreativitatsforschung herrscht heutzutage tiberwiegend die Uberzeugung, dass
nahezu jede Person eine kreative Ader besitzt. Zudem hat Kreativitat hochste Bedeutung
fur Bildungsprozesse und fir das Lernen der Kinder. Wesentlichen Einfluss auf die For-
derung von kreativen Prozessen neben dem Individuum selbst hat die Umgebung. Das
bedeutet, dass Elementarpadagog*innen fiir die Gestaltung des personlichen Kreativi-
tatspotenzials hinderlich oder unterstiitzend fir das Wachstum der Kreativitdt von Kin-
dern sein kdénnen. Kreative Instrukteur*innen geben Kindern den Freiraum flr experi-
mentierfreudiges und exploratives Arbeiten. Diese sind offen fir die Ideen der Kinder
und férdern deren Fantasie. Die kreativen Prozesse werden in einem entspannten Um-
feld durch die Begleitung von Erwachsenen ermdglicht, indem gemeinsam an einer Auf-
gabe gearbeitet wird. Kinder werden mit einer offenen Haltung dazu angeregt, verschie-
dene Zugange in Betracht zu ziehen. Padagog*innen vermitteln den Kindern durch deren
positive Haltung zum kreativen Denken und durch die Annahme kreativer Losungen Halt
und Sicherheit. Diese bestarken Kinder in deren eigenstandig-wandelbaren Selbstbild
und in deren Experimentierverhalten. Kinder erlernen das Finden individueller Losungen
zu konkreten Problemen und deren Problemlésungsfahigkeit wird durch deren Herange-
hensweise durch positives Feedback erweitert (Braun, 2011, S. 78-79).

In Tabelle 2 sind notwendige umsetzbare Handlungsweisen fir Personen im elementar-

padagogischen Bereich hinsichtlich der Kreativitatsférderung angefuhrt.

Verhaltensweise Erklarung/Hintergrund




Auf vorgefertigte Lésungen oder
Gestaltungsaktivitaten zum reinen

Nachahmen verzichten.

Kinder sind die Akteur*innen deren Lernens

und entwickeln deren Fragestellungen selbst.

Der gemeinsame (Lern-)Weg ist das Ziel.

Ldsungswege sollten unterstitzt werden.
Dabei sind auch Erwachsene Lernende
zusammen mit dem Kind. Lésungswege sind
das eigentliche Ziel. Kreative Prozesse sind
Problemldsungsprozesse. Dabei gibt es kein
Richtig oder Falsch und nicht nur eine Form

des Ergebnisses.

Gemeinsam und miteinander geht es

besser.

Kinder sollten angeregt werden, sich
miteinander auszutauschen. Kinder mit unter-
schiedlichen Entwicklungsstanden lernen

voneinander wirksamer als von Erwachsenen.

Lernwege der Kinder dokumentieren.

Wichtig ist, dass kein Problemlésungsprozess
verloren geht. Durch Dokumentationen von
Lerngeschichten werden die kreativen
Prozesse flir das Kind, aber auch flir die Eltern

im Nachhinein erinner- und nachvollziehbar.

Auf Bewertungen verzichten.

Wichtig ist die Anregung der Kinder zum
Bestreiten eigener Wege und die Zurtck-
haltung von Bewertungen. Der Lésungsansatz
des Kindes und dessen Erkenntnisse und

Erlauterungen sind wichtig.

Ungewdhnliche Lésungen sind erwinscht.

Ein Klima der Wertschatzung fir originelle
Ideen, fir Verfremdung und Zweckent-
fremdung von Materialien gibt Kindern Raum

fur eigene Ideen.

Verhaltensweise

Erklarung/Hintergrund

Auf vorschnelle Antworten und den
Wissensvorsprung der Erwachsenen

verzichten.

Die padagogischen Fachkrafte regen Kinder
durch weiterfiUhrende Fragen an, eigene
Vorstellungen und Hypothesen Uber die Welt
zu entwickeln. Kinder sind in der Lage, eigene
Problemldsungsansatze zu entwickeln und zu

erproben.




Selbst kreativ sein und Kreativitat als Worte und Handlungen gestalten Realitat. Die
Begriff einflihren. eigene Kreativitat ist ein Modell fir Kinder,
aber das Phanomen Kreativitat kann auch
benannt werden. Bilder, Ideen, Konstruktionen,
Geschichten, Problemlésungen und
Experimente sind unabhangig von deren
Ungewohnlichkeit und Originalitat als ,kreativ*
zu benennen, damit Kinder auch durch
Kommunikation ein kreatives Selbstbild

entfalten kbnnen.

Auf vorschnelle Antworten und den Die padagogischen Fachkrafte regen Kinder
Wissensvorsprung der Erwachsenen durch weiterfiihrende Fragen an, eigene
verzichten. Vorstellungen und Hypothesen tber die Welt

zu entwickeln. Kinder sind in der Lage, eigene
Problemlésungsansatze zu entwickeln und zu

erproben.

Tabelle 3: In Anlehnung an: Verhaltensweisen fir padagogische Fachkrafte (Quelle:
Braun, 2011, S. 81)

Es braucht die Unterstiitzung von fachlichem Personal, damit Kinder eigenstandige We-
sen werden und deren eigene Annahmen uber die Welt machen konnen. Um Dinge se-
hen, begreifen und erklaren zu kénnen, muss diesen die daflr benétigte notwendige

Zuwendung und Hilfe gegeben werden (Braun, 2011, S. 80-81).

Anregungen statt Vorgaben durch die Padagog*innen und eine offene Kommunikation
samt klarer Aussprache mit den Eltern geben Freiraum fur Kreativitat. Es wird auf Wer-
tungen wie ,richtig’, ,falsch® oder ,schén‘ verzichtet, da diese nicht viel Gber die individu-
elle Entwicklung, Besonderheit und Starke der Kinder aussagen. Es gibt keinen Hinweis
darauf, ob und wie Kinder deren Fahigkeiten dadurch weiter ausformen und erweitern

konnten.

In der Kreativitatsforderung wird mit den Kindern erforscht, wie der Kreativitatsprozess
abgelaufen ist, wie oder wodurch die Kinder inspiriert wurden und ob die Kinder mit der
erzielten L6sung der Aufgabe zufrieden waren. Es wird zudem untersucht, ob es andere

Zugange zur Umgestaltung und Veranderung gabe (Braun, 2011, S. 82).



3.8.5 Bildungs- und Erziehungspartnerschaft

Eltern missen davon Uberzeugt werden, dass es sich beim kreativen Arbeiten mit Kin-
dern mehr als nur um das Basteln oder Malen handelt. Nicht nur naturwissenschaftliches
Wissen, sondern vor allem die Kreativitat fir die Férderung der Kinder ist bedeutend.
Der Aufbau von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften zwischen dem Fachpersonal
in Kindertageseinrichtungen und den Eltern ist eine Herausforderung (Braun, 2011, S.
83).

Padagogische Fachkrafte haben die Aufgabe, die Bildungsprozesse der Kinder im Zuge
der Erziehungspartnerschaft mit den Eltern transparent zu machen. Neben einer guten
Dokumentation und Gesprachen ist es wichtig, den Eltern den Wert des kreativen Pro-
zesses gegenuber den ,schonen Arbeiten’ der Kinder zu vermitteln (Braun et al., 2019,
S. 110).
Kreativitatsforderliches Verhalten gegeniiber dem Kind erwachst aus der indivi-
duellen Selbsterfahrung im Umgang mit Kunst und Material. Eigene Erfahrungen
der Eltern sind wichtige Voraussetzungen flr ihr Verstandnis von Kreativitat als
Metakompetenz, die den schopferischen Aspekt der Asthetik mit den alltagsre-
levanten, pragmatischen Problemldsungskompetenz der Kreativitat verbindet.
Im Interesse des Kindes an einem Strang zu ziehen, Schulter an Schulter auf
das Wohl des Kindes zu achten und gemeinsam notwendige Veranderungen an-

zustollen, das ist der Kern der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft. (Braun et
Al., 2019, S. 136)

3.8.6 Beobachtung und Dokumentation

Beobachtung und Dokumentation sind fur eine qualitative padagogische Arbeit in Bil-
dungs- und Betreuungseinrichtungen fir Kinder unverzichtbar. Die Beobachtungen die-
nen als Grundlage fir die Begleitung von Bildungsprozessen der Kinder. Fir die Kreati-
vitatsforderung eignen sich im Gegensatz zu normorientierten eher ressourcenorien-
tierte Beobachtungsverfahren Die ganzheitliche Entwicklung der Kinder steht im Mittel-
punkt. Nicht die Defizite, sondern die Potenziale der Kinder stehen im Vordergrund
(Braun, 2009, S. 73, 75). Die Beobachtung und Dokumentation bilden die Basis fur eine
partizipatorische Didaktik und sind die Grundlage fur Fragen und das weitere Vorgehen
(Schéafer & Von der Beek, 2013, S. 29).

Zu den ressourcenorientierten Beobachtungsverfahren zahlen zum Beispiel die Leuve-
ner Engagiertheitsskala, das Konzept der Lerngeschichte von Margret Carr und das Kon-

zept der ungerichteten und entdeckenden Beobachtungen von Gerd E. Schéfer (Braun,



2009, S. 73). Im Sinne der Kreativitatsférderung sind die Vorteile der ressourcenorien-
tierten Beobachtung bedeutend. Kinder werden in deren ganzheitlicher Entwicklung
wahrgenommen (Braun, 2009, S. 75). Fur die Beobachtung der Kinder und deren krea-
tiven Potenzials sind die Fragen der nachfolgenden Tabelle 3 erkenntnisreich. Durch

diese konnen die kreativen Kompetenzen der Kinder wahrgenommen werden.

Kreatives Potenzial Konkrete Beobachtungsfragen zum Verhalten
Exploration von e Sammelt das Kind Materialien, verfremdet es diese, verandert
Material es Dinge so, dass diese einen neuen Zweck erfiillen?

o Integriert es gesammelte Dinge und Naturmaterialien in das ei-

gene Spiel?

Neue Ideen e Entwickelt das Kind neue und ungewdhnliche Ideen in Spiel,

Gestaltung und Geschichten?

¢ Kommuniziert es diese Ideen an andere Kinder und

Erwachsene?

¢ Versucht es, diese ldeen umzusetzen?

Malen und Gestalten e Malt das Kind Bilder und experimentiert es mit neuen
Techniken?

o Gestaltet es Objekte?

o Erzahlt es von den Inhalten und Darstellungsabsichten der

eigenen Werke?
o Kreiert es ungewohnliche Formen?

¢ Gestaltet es mit Matsch, Lehm und verschiedenen

Knetmassen?

e Konstruiert es Gebaude, Landschaften, Tiere und andere
Objekte der Fantasie?

o Entwickelt es einen eigenen Ausdruck?

o Wahlt es gezielt bestimmte Farben, um einen individuellen

Ausdruck zu erzielen?

¢ Sind dem Kind die unterschiedlichen Eigenschaften von
Malen und Gestalten L o
Materialien in Gestaltungsprozessen wichtig?

Probleme und e Zeigt es Bereitschaft zu eigenen Losungen?

Herausforderungen o Wechselt es gedanklich die Perspektive?




¢ Nimmt es Herausforderungen gern an?
e Ist es an neuen Erfahrungen interessiert?
e Geht es forschend den Dingen auf den Grund?

e Mdchte es wissen, wie die Erscheinungen der Welt

funktionieren?

Kreatives e Vertieft das Kind sich in kreative Prozesse?
Selbstkonzept e Zeigt es in Gestaltungsprozessen Durchhaltevermdgen?

e Modifiziert es die eigenen Prozesse, um zu besseren

Ergebnissen zu gelangen?
e Lasst es sich durch Misserfolge nicht entmutigen?

e Zeigt es Freude an eigenen und fremden kreativen

Ergebnissen?

e Zeigt es Stolz auf die eigenen Ergebnisse?

Kreatives Denken und | ¢ Bevorzugt das Kind ungew6hnliche Lésungen?
Handeln o Experimentiert es mit Sprache?

e Versucht es, Zusammenhange mit eigener Logik zu erklaren?
e Zeigt es erfinderisches Verhalten in allen Aktivitaten?

e Problematisiert und diskutiert es Erkenntnisse?

e Ist es neugierig?

Tabelle 4: In Anlehnung an: Erkenntnisleitende Fragen zur Beobachtung kreativer Kom-
petenz von Kindern (Quelle: Braun, 2009, S. 77)



4 Empirischer Teil |

Im Folgenden wird die Resilienz und das Kreativitatspotential der Kinder untersucht.
Dies wird mittels eines zweimonatigen Kreativitatsforderprogramms, mit dem Test zum
schopferischen Denken (TSD-Z) von K. Urban und H. Jellen (1995) und dem PERIK-
Beobachtungsbogen fir positive Entwicklung und Resilienz im Kindergartenalltag von T.
Mayr und M. Ulich (2006) durchgefuhrt.

4.1 Ziel und Fragestellungen (Hypothesen)

In dieser Arbeit wird die Hypothese aufgestellt, dass Kreativitatsférderung im Kindergar-
ten nicht nur eine positive Auswirkung auf die Kreativitat der Kinder hat, sondern auch

deren Resilienz starkt und sich positiv auf die psychosoziale Gesundheit auswirkt.
Hypothese 1:

Ho: Durch ein Kreativitatsférderprogramm wird das schopferische Denken bei Kindergar-

tenkindern nicht gesteigert.

Hi: Durch ein Kreativitatsférderprogramm wird das schopferische Denken bei Kindergar-

tenkindern gesteigert.
Hypothese 2:

Ho: Durch ein Kreativitatsférderprogramm wird die Resilienz bei Kindergartenkindern

nicht gesteigert.

Hi: Durch ein Kreativitatsforderprogramm wird die Resilienz bei Kindergartenkindern ge-

steigert.
4.2 Untersuchungsmethode

4.2.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

In der alterserweiterten Gruppe in Ratsch an der Weinstralle, haben elf Kinder im Alter
von vier bis sieben Jahren an einem Kreativitatsforderprogramm teilgenommen. Leider
musste dieses wegen der Coronapandemie auf ein neues Kindergartenjahr in den
Herbst verschoben werden. Als Stichprobe habe ich diese Kinder gewahlt, weil eines der

Untersuchungsinstrumente erst ab einem Alter von vier Jahren geeignet ist und die



neuen Kinder sich im Herbst bei der Durchfihrung teilweise noch in der Eingewéhnungs-
zeit befanden. An einem gesamten Vormittag pro Woche wurden aus dem unten ange-
fuhrten Programm Uber einen Zeitraum von acht Wochen Aktivitaten angeboten und Im-
pulse gesetzt. Die dreijahrigen und unter-dreijahrigen Kinder, haben beim Programm
zwar mitgemacht, wurden aber wegen ihres Alters nicht getestet. Weiters wurden meine
Kolleginnen von mir in die Thematik eingefuhrt und es wurde in dieser Zeit der Schwer-
punkt auf eine kreativitatsférdernde Umgebung und Haltung gelegt. Um eine mdgliche
Veranderung und Wirkung festzustellen, wurde vor und nach den acht Wochen der Kre-
ativitatstest zum schoépferischen Denken (TSD-Z) von Urban und Jellen (1995) sowie
eine Beobachtung zur positiven Entwicklung und Resilienz im Kindergartenalltag (PE-
RIK) mit dem PERIK-Beobachtungsbogen von Mayr und Ulich (2006) durchgefuhrt.

4.2.2 Untersuchungsinstrumente
4.2.2.1 Test zum schopferischen Denken

Der TSD-Z von Urban und Jellen (1995, S. 5) erlaubt eine erste Einschatzung des krea-
tiven Potenzials einer Person und ist ab einem Alter von vier Jahren geeignet. Durch die
zeichnerische Modalitat kann eine grofde Kulturfairness gewahrleistet werden. Figurale
Fragmente sollen zum (Weiter-)Zeichnen in freier Form anregen und sind auf einem
Testblatt vorgegeben. Den Kindern wird erklart, dass ein Zeichner aufgehért hat zu
zeichnen, bevor er wusste, was aus dem Bild entstehen wurde. Die Kinder haben nun
die Aufgabe das Bild, innerhalb von 15 Minuten zu vervollstandigen. Die Bewertung er-
folgt mithilfe von 14 Kriterien, wobei auch qualitative Merkmale kreativer Leistungen be-
rucksichtigt werden. Die Kategorien bestehen aus der Weiterfihrung und Erganzung der
vorgegebenen Fragmente, dem Hinzufligen neuer Elemente, der Herstellung themati-
scher und zeichnerischer Zusammenhange, der Uberschreitung von Begrenzungen, der
Verwendung von Mehrperspektivitdt, dem Ausdruck von Humor, der Veranderung des
Materials und der Verwendung von Zeichen und Symbolen. Der Test besteht aus einer
Version A und einer Version B, welche grundsatzlich dieselben sind. Eine Version ist nur
um 180° gedreht (Urban& Jellen, 1995). Die grobe Einschatzung Uber das kreative Po-
tenzial ergibt sich aus dem ermittelten Gesamtwert. Aus Normtabellen kénnen Ver-
gleichswerte entnommen werden. Das Testverfahren im vorschulischen Bereich dient in

erster Linie zur Identifizierung besonders kreativer Kinder.



,Die Bewertung stellt kein Urteil Gber zeichnerische oder kiinstlerische Qualitaten dar.
Das Resultat zeigt auch die Bereitschaft, sich frei und flexibel mit einer Aufgabe ausei-
nanderzusetzen, eine schopferische Einstellung, die Offenheit fur ungewoéhnliche, origi-
nelle Deutungen und Lésungswege® (Urban & Jellen, 1995, S. 12—-13).

In der folgenden Abbildung sind die Vorlagen des Tests, sowie die Unterschiede vor-

und nach dem achtwoéchigen Kreativitatsforderprogramm ersichtlich.

Testvorlage Ausfiihrungen vor Ausfiihrungen nach
dem achtwochigen dem achtwdchigen
Programm Programm




Abbildung 6: TSD-Z-Testvorlage und Vorher-Nachher-Zeichnungen (Quelle: eigene Dar-
stellung nach Urban & Jellen, 1995)

4.2.2.2 Positive Entwicklung und Resilienz im Kindergartenalltag

Der von Mayr und Ulich (2006, S. 9) am Staatsinstitut fur Frihpadagogik entwickelte
PERIK-Beobachtungsbogen soll Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen dabei unter-
stutzen, die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern systematisch zu begleiten. Die-
ser richtet sich an Kinder von 3,5 Jahren bis zum Schuleintritt. Der Bogen enthalt sechs

Bereiche der sozial-emotionalen Entwicklung:

.Kontaktfahigkeit* - Wird das Kind im Spiel aktiv?
2. ,Selbststeuerung bzw. Ricksichtnahme® — Kann das Kind Rucksicht und zeigt
es Empathie?
3. ,Selbstbehauptung“ — Hat das Kind seine eigene Meinung, die es vertreten
kann?
~oStressregulierung” — Wie verhalt sich das Kind in Konfliktsituationen?
»<Aufgabenorientierung®“ — Kann sich das Kind langere Zeit auf eine Aufgabe
konzentrieren?
6. ,Explorationsfreude“ — Zeigt das Kind Interesse am Forschen und an neuen
Dingen?
Jeder Bereich enthalt sechs Aussagen, die auf einer Skala von eins bis funf bewertet
und anschlieRend addiert werden. Die Summenwerte kbnnen mit einer Normstichprobe
verglichen werden. Da es sich bei der Beobachtung um die eigene Kindergartengruppe
handelt, konnten viele Fragen bzw. Aussagen sehr spontan eingeschatzt werden. Um
die Objektivitat zu gewahrleisten, wurde die zweite Beobachtung nach der Durchfihrung

des Kreativitadtsprogrammes von einer Kollegin durchgefthrt.

Der Bogen zielt auf Kompetenzen, die fir Kinder unmittelbar wichtig sind — im Sinne von
Wohlbefinden, Zurechtkommen und Lernchancen im Kindergartenalltag. Diese Kompe-
tenzen haben dariber hinaus auch langfristig Bedeutung: Fir das Zurechtkommen in
der Schule und fur die positive Entwicklung im Erwachsenenalter — das zeigen Langs-
schnittstudien (Mayr & Ulich, 2006, S.4).



4.2.2.3 Kreativitatsforderprogramm — ,Tierisch gut drauf*

Wie in der Einleitung des empirischen Teils beschrieben, wurde mit den Kindern im Kin-
dergarten Ratsch an der Weinstralle ein zweimonatiges Kreativitatsférderprogramm
durchgefuhrt. Dieses wird im Folgenden detaillierter vorgestellt. Jeweils Freitag von 7.00
bis 13.00 Uhr und zuséatzlich einmal pro Woche fir eine Stunde wurden von mir als pa-
dagogische Fachkraft, angestellt in diesem Kindergarten, Angebote und Impulse zur For-
derung des schdpferischen Denkens und Starkung der Resilienz der Kinder gesetzt.
Grundsatzlich nahmen vor allem die getesteten Kinder an den Angeboten teil. Durch-
schnittlich fehlte pro Woche je ein Kind aus gesundheitlichen Grinden. Da mich alle
Kinder gut kennen, war es kein Problem umgehend mit den Angeboten zu beginnen.
Weil sich die Kinder in diesem Kindergartenjahr fir den Schwerpunkt , Tiere® entschieden
haben, wurde die bei der Auswahl der Angebote fir das Kreativitatsprogramm bertick-
sichtigt. Bei der Auswahl der Angebote wurde weiters auf die Raumlichkeiten geachtet,
die Ausstattung des Kindergartens miteinbezogen, die Interessen der Kinder berticksich-

tigt und groflen Wert auf partizipative Arbeit gelegt.

Woche 1:

e Teambesprechung — Einfuhrung der Kolleg*innen in die Thematik
¢ Durchfliihrung des Beobachtungsbogens perik
e Durchfliihrung des Tests zum schopferischen Denken (TSD-2)

e Brainstorming und Mindmapping — Die Kinder planen ein Fest

Woche 2:

¢ Planung und Vorbereitungen fir das Tiergartenfest

e Gestaltung der Bereiche, welche den Kindern acht Wochen fiir selbstbestimmte
Aktivitaten zur Verfugung stehen:

e Spielen mit offenen Materialien (Korken, Bausteine, Schachteln...)

¢ Licht und Schattenspiele am Overheadprojektor

o Kinderatelier

e Malen an der Maltafel

e Tiere aus Knetmasse formen

e Fantasiereise: ,Im Dschungel”



Woche 3:

e Vorbereitungen fur das Tiergartenfest
e Tiergartenfest: ,Tierisch gut drauf‘- Umsetzung der von den Kindern geplanten
Aktivitaten

Woche 4:

e Fantasiereise: ,Der Sorgenluftballon®
o Rollenspiel: Im Tierpark
e Entspannungsibung: Ein kleiner Pinguin (PMR)

e Malen: Gummibarchenorakelbilder

Woche 5;:

e Fantasiereise: ,Das Krafttier*
¢ Quatschgeschichten mit Tierkartchen
e Imaginationstubung: Nasser Bar

e Elefantenmassage

Woche 6:

e Fantasiereise: ,Jonas im Dschungel®
e Kinesiologische Ubung: Der Ti-Ta-Tiger
¢ Nilpferdmassage

e Kooperationsspiel: Gegenverkehr in der Schlangengrube

Woche 7:

e Fantasiereise: ,Lillis Reise im Ballon®
¢ Imaginationsubung: Luftbilder
e Ubung zur Problemlésungsfahigkeit: Stellt euch vor

e Suchen und Finden im Garten: Naturrally



Woche 8:

e Fantasiereise: ,Greta, die Herbstmaus*
o Bewegungsbaustelle
e Musik: Skurriles Orchester

o Bilder mit Naturmaterialeien gestalten: Landart

Woche 9:

e Fantasiereise: ,Evi, das Eichhornchen®
e Malen: Gemeinschaftsbilder

e Bauen und Konstruieren: Checkliste nach Osborne

Woche 10:

e Beobachtungsbogen perik
e Durchflihrung des Tests zum schopferischen Denken (TSD-2)

e Auswertung

4.2.2.3.1 Kinder planen ein Fest

Bei einer Kinderkonferenz, wurden bei einem Brainstorming Ideen flr ein Fest zum
Thema Tiere gesammelt und in Form von Blattern auf ein Plakat geklebt. Mit der Kreati-
vitatstechnik des Mindmappings wurde anhand von Gesprachen und eines Votings die

durchzufihrenden Ideen ausgewahilt.

Die Kinder hatten klare Vorstellungen, wie sie ihr Fest gestalten wollen. Sie einigten sich
auf drei Projektleiterinnen. Gevotet wurde mit einer kleinen Raupe aus Papier mittels
Handzeichen. Die Mehrheit hat entschieden welche Ideen umgesetzt werden sollten. Fir
das Buffet waren die Kinder einheitlich fur Obst und gegen Gemuse. Ein Plan mit Bildern
wurde mit den Kindern gemeinsam gestaltet und aufgehangt. Mit den Projektleiter*innen
wurden die Punkte besprochen, erledigte Dinge abgehakt und Eltern wegen Zeitmangels

um Mithilfe gebeten.Die Kinder haben sich fur folgende Ideen entschieden:

o Buffet: Saft, Smoothie, Tierkekse, Muffins, Tiere aus Obst



e Dekoration: Plakate mit Tieren auf einer Schnur befestigen, Tiermasken gestal-

ten, Tierbilder aufhangen, Luftballontiere gestalten

e Musik und Bewegung: Tierlieder singen, Tier- Bewegungsspiele, Tiere nachah-

men, Tierkostime

o Kamischibai-Theater: ,Die kleine Raupe Nimmersatt®

e Gemeinsames Aufraumen, Nachbesprechung/Reflexion in Form eines Zettels

mit Smileys

a) ., Erwecke das Tier in dir*

b) ,.Tierisch gut drauf*

(Angebote im Bewegungsraum)

* Bewegungstheater: Tiere imitieren

* Nilpferdmassage

* Ein kleiner Pinguin (PMR)

* Elefantenmassage

* Bewegungsbaustelle

* Nasser Bar

» Gegenverkehr in der Schlangengrube
* Luftbilder

c) ,,Was ich schon alles kann*

(Angebote im Morgenkreis)

* Der Ti-Ta-Tiger

* Quatschgeschichten mit Tierkartchen
* Im Tierpark

« Stellt euch vor

* Skurriles Orchester

* Brainstorming

* Mindmap

d) ,.Ertraume dir die Welt*“

(Angebote in den Bildungsbereichen)

* Spielen mit offenen Materialien
(Korken, Bausteine ...)

* Licht und Schattenspiele am
Overheadprojektor

« Kinderatelier — Malen an der Maltafel
» Checkliste — Bauen und Konstruieren
* Gummibarchenorakelbilder

» Gemeinschaftsbilder

e),,Tiergartenfest*

Die Kinder planen, organisieren und
gestalten ein Fest

(Fantasiereisen)

+ ,lIm Dschungel (PMR)

+ ,Der Sorgen-Luftballon®
- ,Das Krafttier*

« ,Jonas im Dschungel®

« Lillis Reise im Ballon*

« ,Greta, die Herbstmaus*
« ,Evi, das Eichhérnchen®

f) ,,Natur pur*
(Angebote im Freien)

* Naturrallye
* Landart



4.2.2.3.2 Kreativitatstrainings

,Kreativitatstrainings werden Uber einen langeren Zeitraum (mehrere Tage, bis zu eini-
gen Monaten) mit den mittelfristigen Zielsetzungen der Optimierung des divergenten
Problemlosens, des Wissens uber den kreativen Prozess und eines Beitrags zur Ent-

wicklung einer kreativen Personlichkeit durchgefuhrt® (Krampen, 2019a, S. 472).

,Insgesamt ergibt sich zu den empirisch nachgewiesenen Ertragen von Kreativitatstrai-
nings ein Befundmuster, nach dem es viele Trainings mit mittlerer Effektstarke gibt und

wenige mit schlechter oder sehr guter Effektstarke” (Krampen, 2019a, S. 482).

Laut Krampen (2019b) belegen viele Studien sowie einige Metaanalysen vorwiegend
aus dem angloamerikanischen Bereich, dass Kreativitatstrainings sehr wohl positive
Auswirkungen im Bereich des divergenten Denkens und Handelns haben. Kreativitats-
techniken wie zum Beispiel das Brainstorming kdnnen situationsabhangig dazu beitra-
gen, den Assoziationsraum auszubauen. ,Eine allgemeinere kreativitatsfordernde Wir-
kung kann nur dann erwartet werden, wenn Kreativitatstechniken in umfassendere Kre-
ativitatstrainings oder innovationsfreundliche Organisationsstrukturen eingebettet sind“
(Krampen, 2019b).

4.2.2.3.3 Kreativitatsprogramme

,Die Zielsetzung von Unterrichts- und Organisationsprogrammen geht deutlich Uber die
des Einsatzes von Kreativitatstechniken und -trainings hinaus. Angestrebt werden lan-
gerfristige Optimierung eines kreativitats- und innovationsfreundlichen Unterrichts,
Schul- bzw. Organisationskultur und die Férderung der kreativen Personlichkeitsent-

wicklung der Beteiligten (Krampen, 2019a, S. 483).

Krampen (2019a) fuhrt die wichtigsten Komponenten von kreativitatsférdernden Pro-
grammen und Lernumwelten in Erziehung und Unterricht an, die von Davies et al. (2013)
in 210 Fachbeitragen im Zuge einer systematischen Literaturubersicht analysiert wur-
den. Die wichtigsten Forschungsergebnisse solcher Unterrichts- und Organisationspro-

gramme sind:

¢ flexible Nutzung von Raum, Raumlichkeiten und Zeit,
e Vorhandensein von geeigneten Materialien und Lehr- bzw. Lernmedien,

¢ Arbeiten auRerhalb von Klassenraum, Schule, Organisation,



o spielerische oder spielbasierte Ansatze, die Autonomie gewahren,

e respektvolle Beziehungen zwischen Lehrkraft und Lerner*innen, Vorgesetzten
und Mitarbeiter*innen,

e Madglichkeiten fur die Zusammenarbeit in Kleingruppen,

e Partnerschaften mit externen Institutionen und/oder Personen,

e Bewusstsein fur die Bedurfnisse der Lerner*innen bzw. Mitarbeiter*innen sowie

¢ keine feste externe und vorschreibende Planung (Krampen, 2019a, S. 488).

4.2.2.3.4 Kreativitatstechniken

.Kreativitatstechniken beziehen sich auf das Einiben und die Realisierung spezifischer
Methoden zur Stimulation kreativen Denkens und Handelns. Sie werden in der Regel
situativ mit kurzfristigen Effekterwartungen eingesetzt (Krampen, 2019a, S. 451). In ers-
ter Linie wurden Kreativitatstechniken zur Steigerung der Produktivitat und Findung
neuer Ideen in Technik und Wirtschaft entwickelt (Becker-Textor, 2001, S. 27).
Empirische Wirksamkeitsnachweise aus kontrollierten Studien liegen fir einige
der Kreativitatstechniken vor, wobei die Befundlage fir Brainstorming am brei-
testen ist. Langerfristige Effekte auf das divergente Denken und Handeln, sowie
die Forderung der Entwicklung einer kreativen Personlichkeit sind ohnehin nur
von langer dauernden und facettenreicheren Trainings- und Unterrichtsprogram-
men zu erwarten. (Krampen, 2019a, S. 471-472)
,versuche, Kreativitat Uber Kreativitatstechniken oder-trainings zu férdern, sollten von
umfassenderen Veranderungen in der Schul- und Unterrichtskultur bzw. des Organisa-
tions- und Unternehmensklimas zugunsten von Kreativitatsférderung auf allen Ebenen

abgeldst werden® (Krampen, 2019b).

Kreativitatstechniken sind Methoden, die weniger bei Volksschulkindern, aber eher zur
Fdérderung von Kreativitat in Technik und Wirtschaft eingesetzt werden. Kreatives Arbei-
ten nimmt bei erwachsenen Menschen deutlich ab und das Erzeugen neuer Ideen und
Visionen zur Steigerung von Produktivitat und Entwicklung soll bei Erwachsenen forciert
werden (Becker-Textor, 2011, S. 27). ,Begonnen wurde mit der wohl altesten Technik
zur Erzeugung von Ideen, dem Brainstorming nach Osborn (aus der Zeit der 40er Jahre)*
(Becker-Textor, 2011, S. 27).



Im Folgenden werden einige Kreativitatstechniken erklart, die nach Krampen und Leub-

ner, (2019) bereits mit Vorschulkindern durchfihrbar sind.

4.2.2.3.5 Brainstorming

Im Englischen ist Brainstorming die Abkurzung von ,using the brain to storm a problem’,

was auf Deutsch Ubersetzt werden kann als ,das Gehirn zum Sturm auf ein Problem

verwenden’ (Leubner, 2018, S. 16).
Das urspriingliche Konzept des Brainstormings geht zurtck auf Alex F. Osborn
und wurde 1963 in dem Buch ,Applied Imagination‘ veréffentlicht. Das Brainstor-
ming in der Gruppe erfolgt in zwei Stufen. Die erste Stufe ist die Grunlichtstufe
und bezeichnet die Quantitat kreativer Gedanken. Die Rotlichtstufe ist die zweite
Stufe und bezeichnet die Qualitat kreativer Gedanken. Alle Gedanken der Teil-
nehmer zur Problemstellung werden aufgeschrieben — ohne Kritik und Wertung!
Die Beitrage aus der Grinlichtstufe werden dann in der Rotlichtstufe sortiert und
analysiert. Es wird Uberprift, ob und wie sie realisierbar sind. Bei der Rotlicht-

stufe erfolgt die kritische Auseinandersetzung mit dem Problem oder dem Thema
und kommt zur Diskussion. (Becker-Textor, 2001, S. 28)

4.2.2.3.6 Mindmapping

Das von dem Englander Tony Buzan konzipierte Mindmapping ist eine alte Methode der
Planung. Diese wird seit Jahrzehnten in der Forschung, in betrieblichen Ablaufen, der
Bildung und in Schulen eingesetzt (Leubner, 2018, S. 28). ,Die Mind Map eignet sich
hervorragend zum kreativen Denken, weil sie alle gemeinhin mit Kreativitat, vor allem
mit Vorstellungskraft, ldeenassoziationen und Flexibilitdt verbundenen Fahigkeiten
nutzt“ (Buzan & Buzan, 1993, S. 154).

4.2.2.3.7 Checkliste nach Osborn

Alex Osborn, Erfinder des Brainstormings, entwickelte diese Kreativitatstechnik, die er
auch selbst in seiner Werbeagentur anwandte (Boos, 2011, S. 108). Dinge durfen und
sollen von Kindern verfremdet, anders angewandt und zweckentfremdet werden (Be-
cker-Textor, 2011, S. 31).

Diese Checkliste sieht wie folgt aus:



1. Modifizieren: Kénnen Eigenschaften wie GréRe, Farbe, Form, Klang oder sogar
Geruch verandert werden?

2. Vergroflern: Kann etwas hinzugefligt werden? Kann das Produkt gré3er gemacht
werden?

3. Verkleinern: Kann etwas weggelassen werden?
Ersetzen: Kann eine oder kénnen mehrere Eigenschaften des Produkts durch
andere ersetzt werden?
Umgruppieren: Kénnen Einzelteile anders angeordnet werden?
Umkehren: Lasst sich das Produkt ins Gegenteil verkehren?
Neu kombinieren: Lassen sich einzelne Eigenschaften oder Elemente neu kom-
binieren?

8. Andere Verwendungsmdglichkeiten: Auf welche Weise kdnnte das Produkt an-
ders eingesetzt werden?

9. Anpassen: Welche Produkte ahneln diesem Produkt? (Boos, 2011, S. 109)

4.2.2.3.8 Synektische Methode

Bei dieser Methode werden vertraute Begriffe verfremdet und Fremdes vertraut ge-
macht. Hierfur dienen oft Gleichnisse und Metaphern. Ein Vorhang wird zum Beispiel
zum Fensterzumacher, Sonnenverstecker oder Dunkelmacher. Diese Aufgliederung
kann zu neuen Entdeckungen fuhren und so eine Hilfe zur Problemlésung sein (Becker-
Textor, 2001, S. 31).

4.2.2.3.9 Fantasiereisen

Unter Fantasiereisen werden unterschiedliche Arten von Vorstellungsubungen verstan-
den, unter anderem auch die ,Anregung von Vorstellungen im entspannten Zustand'.
Wahrend der ,Reise’ kann das Bewusstsein sich auf die vorgegebenen Bilder einstellen.
Nebengedanken werden verdrangt und das Rundherum wird fur einige Zeit vergessen.
Fantasiereisen werden zu den neueren Lernmethoden gezahlt, die besonders die Vor-
stellungskraft der rechten Gehirnhalfte anregen. Es werden sowohl das Gefihl als auch
der Verstand angeregt. Durch Fantasiereisen wird das Erlebte und Gelernte auf vielfa-
che Weise im Gehirn verankert. Die positiven Wirkungen beinhalten unter anderem die
Steigerung des Konzentrationsvermdgens und die Férderung der Kreativitat (Maal} et
al., 2004, S. 11-12).



,Geflhrte Fantasiereisen haben ein breit gefachertes Anwendungsgebiet: Sie unterstit-
zen den Menschen bei der Entfaltung der eigenen Kreativitat, bewirken Tiefenentspan-
nung, helfen die eigene Vorstellungskraft und die personlichen Ressourcen zu starken

und das eigene kreative Potential zu entfalten“ (Mazza, 2013, S. 147).

4.2.2.3.10 Progressive Muskelentspannung

Die progressive Muskelentspannung oder progressive Muskelrelaxation (PMR) wurde
um 1930 von Edmond Jacobson entwickelt, einem amerikanischen Arzt fur Psychiatrie,
Physiologie und innere Medizin. Durch ausflhrliche Untersuchungen konnte er den Zu-
sammenhang zwischen verstarkter muskuldrer Anspannung und verschiedenen Erkran-
kungen nachweisen. Er erkannte die Entspannung als das genaue Gegenteil von Erre-
gungszustanden und stellte fest, dass zum Beispiel Angst durch Beseitigung der Span-
nung behoben werden kann. Die Wirkung der PMR ist wissenschaftlich belegt, hat eine
vorbeugende Wirkung und fuhrt zu einer verbesserten Kérperwahrnehmung (Reeker-
Lange et al., 2010, S. 13-14, 18).

Spezielle Fantasiereisen eignen sich besonders fir Kinder, um diesen die PMR néaher-
zubringen. Fir die Durchfiihrung mit Kindern ist die spielerische Gestaltung der Einhei-
ten besonders wichtig. Das Kind liegt mit ausgestreckten Beinen am Boden und die Arme
liegen entspannt neben dem Kdrper. Wenn maoglich, sind die Augen geschlossen. Nach
einiger Zeit und mit etwas Ubung sollte die PMR im Sitzen stattfinden, um spater im
Alltag als Kurzentspannung angewendet werden zu konnen. Die Anspannung der Mus-
kelgruppen soll genau demonstriert und erklart werden. Wichtig ist die schnelle Losung
der Anspannung (Reeker-Lange et al., 2010, S. 63-65).

Bei Kindern wird mit nur acht Muskelgruppen gearbeitet:

1. Rechter Arm: Arm (45 Grad) anwinkeln, Faust ballen und mdglichst alle Muskeln
des rechten Arms anspannen.
Linker Arm: Durchfiihrung wie beim rechten Arm.
Gesicht: alle Gesichtsmuskeln anspannen — Augen zusammenkneifen, Nase
rimpfen, die Mundwinkeln auseinanderziehen und Zahne aufeinanderbeilien.
Nacken, Schultern und Hals: Schultern bis zu den Ohren hochziehen.
Brust, Schultern und oberer Riicken: Schultern nach hinten zusammenziehen
— S0, als wollten diese sich beruhren.

6. Bauch: Bauchmuskeln anspannen — Bauch rausstrecken oder einziehen.



7. Rechtes Bein: im Liegen — Knie durchdriicken, Zehen in Richtung Kopf ziehen
und die Muskeln anspannen. Im Sitzen — Bein leicht vom Boden abheben und
die Muskeln des rechten Beines anspannen.

8. Linkes Bein: Durchfihrung wie beim rechten Bein (Reeker-Lange et al., 2010,
S. 82).

Bei der Durchfiihrung von PMR ist darauf zu achten, dass bei einer Verletzung die ent-
sprechende Muskelpartie bei der Ubung ausgelassen werden muss. Es kann vorkom-
men, dass Kinder wahrend der Ubung einen Muskelkrampf bekommen. Daher ist es
wichtig, diese darauf aufmerksam zu machen, sich bei allen unangenehmen Empfindun-
gen zuriickzunehmen oder die Ubung zu beenden. Untersuchungen haben gezeigt, dass
Kinder mit psychosomatischen Beschwerden, Spannungskopfschmerzen, aggressivem
Verhalten und anderen Verhaltensauffalligkeiten deutlich von der Anwendung der PMR
profitieren. Im Kindergarten soll dieses Angebot fiir alle Kinder praventiv zur Anwendung
kommen (Reeker-Lange et al., 2010, S. 71-73).

Im Folgenden werden die bereits oben angefihrten Angebote genauer beschrieben oder
bildlich dargestellt

a) ,Erwecke das Tier in dir*

(Spielangebote im Bewegungsraum)



Bewegungstheater: Tiere nachmachen

Ein Kind darf immer eine Tierkarte ziehen und die anderen Kinder in dieses Tier ver-
wandeln. Zum Beispiel: Fliege wie ein bunter Schmetterling, krieche wie eine langsame

Schnecke ...

Nilpferdmassage

Ziel der Nilpferdmassage ist die Vermittlung an die Kinder, wie sie Anspannungen durch
Bewegung abbauen und ihr Kérpergefuhl starken konnen. Jedes Kind sucht sich einen
Partner. Der Tierpfleger bzw. die Tierpflegerin legt die Hande auf die Schultern des Nil-
pferdes, das fiktiv ,geduscht®, mit Seife eingeseift, mit Wasser abgespritzt, geburstet und
trocken gerubbelt wird. Das Nilpferd bedankt sich und die Rollen werden getauscht
(Maal et al., 2004, S. 214)

Ein kleiner Pinguin — progressive Muskelrelaxation (PMR)

Hast du im Zoo schon einmal einen Pinguin gesehen? Ganz sicher! Diese netten Tiere
sehen in ihrem schwarz-weiRen Frack immer aus, als hatten sie die Schultern hochge-
zogen, wenn sie im lustigen Watschelgang tber das kihle Eis marschieren. Stell dir nun
einmal vor, du bist so ein kleiner Pinguin. Ziehe dadurch deine Schultern ganz hoch, so
hoch es geht und halte die Spannung. Dabei watschelst du mit kleinen Schritten tGber das
Eis ... Nun lockere deine Schultern und genief3e die Entspannung. Kannst du die Warme
in deinen Schultern spuren? Jetzt sei nochmal ein Pinguin. Wie eben ziehst du dazu
beide Schultern mdglichst hoch. Geht es noch ein Stiick hdher? Super kannst du das!
Halte die Anspannung in deinen Schultern und watschele so eine Weile munter umher
... Jetzt nimm die Anspannung aus deinen Schultern und spure die Entspannung. Ganz
locker und entspannt fiihlen sich die Schultern und Nacken nun an ... (Reeker-Lange et
al., 2010, S. 159)




Elefantenmassage

Die Kinder bilden Paare. Ein Kind liegt am Boden und das andere Kind spielt mit seinen

Handen den Elefanten, der den Ricken und die Beine des anderen Kindes ,massiert'.

Den Elefanten durstet sehr, wenn er nur wisst, wo Wasser war! Er lauft hinauf und lauft
hinab, erst geht es langsam, dann im Trab. Der Boden ist so glatt und kahl, drum rutscht
er aus, so manches Mal. Das Liegen nutzt er zum Verschnauf und rappelt sich dann
wieder auf. Der Russel von dem schweren Tier, sucht nach Wasser. Ist es hier? Vielleicht
in diesem Felsenspalt, oder in dem dichten Wald? Kein Wasser, weder hier noch dort,
der Elefant stapft wieder fort. Er schlackert mit den grof3en Ohren, muss selber einen
Brunnen bohren. (Kleikamp, 1998, S. 85)

Bewegungsbaustelle

Die Kinder bauen eigenstandig mit Wesco-Teilen und Matten einen Parcours. Der

Fantasie sind bis auf die Sicherheit keine Grenzen gesetzt.

Nasser Bar
Diese Ubung wird im Stehen durchgefiihrt und vorgezeigt.

Stell dich stabil hin, die FuRe etwas auseinander und stell dir vor, du bist ein Bar, der
gerade aus dem Wasser kommt. Er ist ganz nass und schuttelt sich. Schittle das Wasser
ab, das in deinem Fell ist. Bleib dabei auf deinem Platz stehen und schiittle ... die Arme
... die Beine ... den Kopf ... deinen ganzen Korper ... bis du das ganze Wasser abge-
schuttelt hast. Und nun stehst du in dieser riesigen Wasserpfitze und darfst hinein-

springen ... Huh, das Wasser spritzt Uberall hin ... (Baisch-Zimmer & Petrig, 2011, S. 50)

Gegenverkehr in der Schlangengrube

Ziel dieser Ubung ist es, Problemlésungsstrategien zu entwickeln und Formen der
Zusammenarbeit zu finden. Die Kinder versammeln sich um die Turnbank mit Matten, die
die Kitzelschlangengrube' darstellt. Wer beim Uberqueren in die Grube fallt, wird von
oben bis unten gekitzelt. Wenn sich also zwei begegnen, missen sie einen Weg finden
aneinander vorbeizukommen, sodass der Weg fortgesetzt werden kann (Pfeffer, 2004,
S. 31).




Luftbilder

Alle Kinder verteilen sich im Raum und benutzen ihren Zeigefinger als magischen Blei-
stift. Der freie Raum stellt das Zeichenpapier dar. Es werden verschiedene Vorschlage
gemacht, um die Fantasie der Kinder anzuregen. Infolge kénnen Ideen der Kinder auf-
gegriffen werden. Beispiele: Male ein Tier, das du besonders gerne hast, male dich
selbst ... Im Anschluss kénnen die Kinder ihre imaginaren Skizzen auf Papier zeichnen
(Vopel, 2017, S. 28).

b) _Tierisch qut drauf*

(Spielangebote im Morgenkreis)

Der ,Ti-Ta-Tiger*
Die Kinder sitzen auf dem Boden oder im Stuhlkreis. Die Spielleitung spricht den Text:

,Ein wilder Ti-Ta-Tiger, wohnt im fernen China.

Doch eines Tages sagt er: Das ist mir viel zu dumm,
ich sitz den ganzen Tag nur in der Sonne rum!

Chrr, Chrr!“ (fauchen, begleitet von Mimik und Gestik)

Der Spieltext wird mehrmals wiederholt und die Kinder imitieren das Fauchen des Tigers.
Auf ein Stoppzeichen hin werden die ,Tiger mude, strecken sich, rollen sich ein und

schlafen ein, bis sie mit einer sanften Berlihrung wieder

Quatschgeschichten mit Tierkdrtchen

Die Kinder sitzen im Kreis und Tierkartchen werden verdeckt auf den Boden gelegt. Es
durfen funf Kartchen ausgewahlt werden und eine Karte wird aufgedeckt. Die Spielleitung
beginnt, Uber das aufgedeckte Tier eine Fantasiegeschichte zu erzahlen. Zum Beispiel:
Es war einmal ein griingestreifter Tiger, der tief unten im Meer wohnte. Die Karten werden
nach der Reihe aufgehoben und immer, wenn die Spielleitung versucht, den Kindern
,Quatsch® zu erzahlen, rufen die Kinder ,Quatsch!“ und kénnen die Geschichte richtig-
stellen (Kubitschek, 2018, S. 47).




Im Tierpark

Die Kinder sitzen auf dem Boden oder im Stuhlkreis. Die Spielleitung halt einen Ball in
der Hand und sagt: ,Ich mag Gorillas, weil sie so stark sind.“ Der Ball wird von Kind zu
Kind geworfen oder gerollt und das Kind mit dem Ball darf sagen, welches Tier es mag
und warum. Anschlie®Bend kommen alle ,Tiere* zusammen und spielen Tierpark
(Kubitschek, 2018, S. 51).

Stellt euch vor

Mit der folgenden Ubung soll die Flexibilitat der Kinder aktiviert werden, um auch Alter-

nativen zur Losung eines Problems zu finden. Stellt euch Folgendes vor:
« lhr habt keine Trinkflasche, woraus kdnntet ihr dennoch trinken?
* Ihr habt keinen Suppenloffel, wie konntet ihr dennoch die Suppe essen?
* |lhr habt keinen Hammer, wie kénntet ihr dennoch einen Nagel einschlagen?

* |hr mochtet Musik machen, habt aber keine Musikinstrumente, wie konntet ihr den-
noch Musik machen? (Wierz, 2010, S. 40).

Skurriles Orchester

Die Kinder suchen nach unterschiedlichen Gegenstanden, die Gerausche und Klange
erzeugen konnten. Im Sesselkreis werden die verschiedenen Gegenstande auf deren
Klangfahigkeit untersucht. Wie klingt Holz auf Glas, Plastik auf Porzellan usw.? Wie klingt
das Material, wenn ich mit den Fingern darauf trommle? AnschlieRend bilden die Kinder
mit ihren ,Instrumenten® das Orchester und die Spielleitung oder ein Kind ist der Dirigent.
Per Handzeichen flhrt der Dirigent das Orchester an, mal laut, mal leise oder gar nicht
zu spielen (Wierz, 2010, S. 61).




Brainstorming

Auf einem groRen Bogen Papier werden zu einer Fragestellung unterschiedliche Ideen
gesammelt. Zum Beispiel: Wie kénnte ein Fest zum Thema Tiere aussehen? Was
kénnten wir im Kindergarten zum Thema Tiere machen, Gber welche Tiere wollt ihr gerne
mehr erfahren? Wichtig hierbei ist, dass alle Ideen gesammelt werden und keine Kritik
erlaubt ist. Erst im Nachhinein werden die Ideen auf deren Brauchbarkeit geprift und
durch Voting gemeinsam entschieden, was umgesetzt werden kann (Wierz, 2010,
S. 100).

Abbildung 7: Brainstorming (Quelle: eigene Darstellung)

Mindmap

Das Mindmapping ist eine Visualisierungstechnik, in der zu einem Thema Ideen
gesammelt und Ubersichtlich sortiert werden. Mindmaps sind besonders fir die
Umsetzung von Projekten geeignet. Die Ideen werden auf kleine Blatter geschrieben
oder gezeichnet und aufgehangt (Wierz, 2010, S. 105)
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Abbildung 8: Mindmap (Quelle: eigene Darstellung)

c) ,Was ich schon alles kann*

(Bildungsbereiche)

¢ Spielen mit offenen Materialien (Steine, Korken, Holzbausteine...),

¢ Licht und Schattenspiele am Overheadprojektor.

Abbildung 9: Overheadprojektor (Quelle: eigene Darstellung)
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e Tiere aus Ton oder Knetmasse formen,

e Kinderatelier — Malen an der Maltafel.

Abbildung 10: Maltafel (Quelle: eigene Darstellung)

Bauen und Konstruieren — Checkliste nach Osborne

Mit der Checkliste nach Osborne kénnen unter anderem Kreativitatsblockaden aufgeldst
werden. Folgende Fragen werden im Baubereich, der mit unterschiedlichen Materialen
ausgestattet ist, mit den Kindern bearbeitet:

» Konnen Dinge anders verwendet werden als sonst?

* Konnen diese verandert werden?

* Kann das Ding vergrof3ert oder etwas hinzugefugt werden?
» Koénnen Dinge ausgetauscht oder ersetzt werden?

» Koénnen Dinge umgekehrt oder neu angeordnet werden? (Wierz, 2010, S. 100—
101).




Gummibarchenorakelbilder

Jedes Kind nimmt mit einer Greifzange zehn Gummibarchen aus der Tute. Diese werden
nach Farben sortiert. Das Mengenverhaltnis bestimmt, wie viel von einer Farbe im Bild
vorkommen soll. Hat ein Kind viele gelbe Gummibarchen gezogen, dann soll die vor-
herrschende Farbe im Bild Gelb sein. Abschliel3end dirfen die Gummibarchen natrlich
aufgegessen werden (Wierz, 2010, S. 42).

Gemeinschaftsbilder

Jeweils drei Kinder bekommen den Auftrag, gemeinsam eine Leinwand mit Acrylfarben
zu bemalen. Dabei gibt es zwei Mdglichkeiten, die im Vorfeld besprochen werden

mussen.

1. Die Kinder entwickeln eine Strategie und klaren ab, ob sie gleichzeitig malen

wollen, ob sie ein Motiv malen wollen, wer was malt usw.

2. Alle drei Kinder malen gleichzeitig, ohne zu sprechen (Wierz, 2010, S. 21).

Abbildung 11: Gemeinschaftsbild (Quelle: eigene Darstellung)

d),Ertraume dir die Welt"

(Fantasiereisen: siehe im Anhang)




»Im Dschungel“ (PMR)
»Der Sorgen-Luftballon*
»Das Krafttier”

»Jonas im Dschungel®
,Lillis Reise im Ballon*

,,Greta, die Herbstmaus*

e) ,Tiergartenfest"

Die Kinder planen mithilfe der Kreativitatstechniken Brainstorming und Mindmapping ein
Fest mit dem Schwerpunkt ,Tiere'. Die Ideen werden bei einem gemeinsamen Treffen in
Form einer Kinderkonferenz zusammengetragen und es wird entschieden, wie die Kin-
der das Fest planen und gestalten mochten. Auf einem Plakat wird mit Bildern ein Plan
erstellt, auf dem die Kinder die geplanten bzw. durchgefiihrten Aktivitaten abhaken kon-

nen.

Abbildung 12: Tiergartenfest (Quelle: eigene Darstellung)

f) ,Natur pur*
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Naturrallye

Im Garten bekommen die Kinder verschiedene Aufgaben, die sie dazu veranlassen, et-
was genauer hinzusehen. Beispiele: Finde etwas besonders Schones, finde eine Blume,
suche etwas Essbares, finde etwas, das du noch nie gesehen hast, finde ein besonderes
Blatt ... (Braun et al., 2007, S. 166)

Landart

Landart ist eine Kunstform, bei der aus Naturmaterialien vergangliche Kunstwerke

geformt werden. Die einfachste Form ist das Legen von Mandalas aus Naturmaterialien

(Braun et al., 2007, S. 167-168).

4.3 Statistische Auswertung und Darstellung der Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung beschrie-
ben. Die Auswertung der Daten erfolgte mit dem Statistikprogramm Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS). Nach einer deskriptiven Darstellung der untersuchten

Variablen werden die Hypothesen der Arbeit Uberprift.

4.3.1 Deskriptive Analyse

Die wichtigsten Kennwerte der einzelnen Fragen der verschiedenen Skalen des PERIK-
Beobachtungsbogens zu den beiden Messzeitpunkten bzw. vor und nach dem Kreativi-

tatsprogramm werden zusammengefasst und beschrieben.

In der folgenden Tabelle 5 sind zunachst die Gesamtwerte fir die beiden Testformen
des TSD-Z dargestellt. Die Werte lagen zum ersten Messzeitpunkt deutlich unter den

Durchschnittswerten des zweiten Testzeitpunktes, wobei die Werte der B-Form in beiden



Fallen etwas hoher als fur die A-Form lagen. Die Streuung der Werte war bei den ver-

schiedenen Messungen in etwa gleich, nur zum ersten Messzeitpunkt haben die Werte

etwas starker gestreut.

Testform n mean s.d. min max
TSD-Z-A, 1. Messung 11 17,27 10,34 8 40
TSD-Z-B, 1. Messung 11 18,45 7,97 8 33
TSD-Z-A, 2. Messung 11 24,55 8,21 12 40
TSD-Z-B, 2. Messung 11 26,36 8,29 15 40

Tabelle 5: Deskriptive Kennwerte fiir die beiden Testformen des TSD-Z

Die Kennwerte der Items der Skala Kontaktfahigkeit vor dem Férderprogramm sind in

der nachfolgenden Tabelle 6 zusammengefasst. Die Durchschnittswerte lagen zwischen

2,9 und 3,6, wobei die Werte der einzelnen Fragen sehr unterschiedlich gestreut haben.

Generell ist in diesem Zusammenhang aber auf die geringe StichprobengréRe hinzuwei-

sen. Einzelne Werte der Proband*innen kénnen zu gréReren Schwankungen gefuhrt ha-

ben.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Kontaktfahigkeit, Item 1 11 3,09 0,83 2 4
Kontaktfahigkeit, Item2 | 11 3,09 0,54 2 4
Kontaktfahigkeit, Item 3 11 3,55 1,04 2 5
Kontaktfahigkeit, tem 4 | 11 2,91 0,70 2 4




Kontaktfahigkeit, Item 5 11 3,55 0,69 3 5

Kontaktfahigkeit, Item 6 11 3,00 1,48 1 5

Kontaktfahigkeit — ge-
11 19,18 4,69 13 27
samt

Tabelle 6: Deskriptive Kennwerte fir die Fragen zur Kontaktfahigkeit des PERIK, erste
Messung

Zum zweiten Testzeitpunkt waren die Durchschnittswerte generell héher und die Test-
werte der Kinder schwanken nicht so stark. Diese sind nachfolgend in Tabelle 7 darge-

stellt.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Kontaktfahigkeit, Item 1 9 4,00 0,71 3 5
Kontaktfahigkeit, tem2 |9 3,78 0,44 3 4
Kontaktfahigkeit, tem 3 | 9 4,00 0,71 3 5
Kontaktfahigkeit, tem4 | 9 3,33 0,50 3 4
Kontaktfahigkeit, tem5 | 9 3,78 0,83 3 5
Kontaktfahigkeit, tem6 | 9 3,78 0,67 3 5
Kontaktfahigkeit — ge-

samt 9 22,67 2,83 19 28

Tabelle 7: Deskriptive Kennwerte fiir die Fragen zur Kontaktfahigkeit des PERIK, zweite
Messung

In der folgenden Abbildung 13 sind die Mittelwerte fir die beiden Messzeitpunkte noch
einmal dargestellt. Auch daran ist zu erkennen, dass die Werte nach dem Forderpro-
gramm hoher als davor lagen. Die Unterschiede waren vor allem bei den ersten beiden

Fragen und der Frage 6 starker ausgepragt.
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Abbildung 13: Mittelwerte der Skala Kontaktfahigkeit vor und nach dem Férderprogramm

Bei den Fragen zur Selbststeuerung lagen die Mittelwerte bei der Messung vor der For-
derung alle Uber dem Skalenmittelwert von 3,0. Bei drei Fragen war der Durchschnitts-
wert héher als 3,5. Die Streuungen waren bei den einzelnen Items zum Teil sehr unter-

schiedlich.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Selbststeuerung, Item 1 11 3,64 0,51 3 4
Selbststeuerung, Item2 | 11 3,27 0,79 2 4
Selbststeuerung, Item 3 | 11 3,36 1,03 2 5
Selbststeuerung, ltem 4 | 11 3,09 0,94 1 4
Selbststeuerung, Item 5 | 11 3,82 0,87 2 5
Selbststeuerung, Item6 | 11 3,64 0,51 3 4




Selbststeuerung —

gesamt

11

20,82

3,63

14

25

Tabelle 8: Deskriptive Kennwerte fir die Fragen zur Selbststeuerung des PERIK, erste

Messung

Nach der Durchflihrung des Forderprogramms stiegen die Werte aller Fragen deutlich

und lagen zum Teil Uber 4,0, wobei die Streuungen in etwa dem Niveau bei der ersten

Messung entsprachen.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Selbststeuerung, Item 1 9 4,00 0,71 3 5
Selbststeuerung, Item2 |9 3,89 0,78 3 5
Selbststeuerung, Item3 |9 3,89 0,78 3 5
Selbststeuerung, Item4 | 9 3,89 0,93 2 5
Selbststeuerung, Item5 |9 4,67 0,71 3 5
Selbststeuerung, Item6 |9 4,22 0,67 3 5
Selbststeuerung — 9 24.56 368 18 30

gesamt

Tabelle 9: Deskriptive Kennwerte fur die Fragen zur Selbststeuerung des PERIK, zweite

Messung



Aus Abbildung 14 wird deutlich, dass alle Fragen bei der zweiten Messung Uber dem

Niveau der ersten Messung lagen. Besonders stark ausgepragt war dies fur die vierte

und funfte Frage.
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Abbildung 14: Mittelwerte der Skala Selbststeuerung vor und nach dem Férderprogramm

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Selbstbehauptung, Item 1 | 11 3,55 1,44 1 5
Selbstbehauptung, Item 2 | 11 3,09 1,14 1 5
Selbstbehauptung, Item 3 | 11 3,27 1,19 1 5
Selbstbehauptung, Item 4 | 11 3,45 0,82 2 5
Selbstbehauptung, Item 5 | 11 3,27 0,91 2 5
Selbstbehauptung, Item 6 | 11 3,36 0,81 2 5
Selbstbehauptung — » 20,00 5 44 10 08

gesamt




Tabelle 10: Deskriptive Kennwerte fir die Fragen zur Selbstbehauptung des PERIK,

erste Messung

Far die Selbstbehauptung sind die Kennwerte der einzelnen Fragen in der folgenden

Tabelle 10 zusammengefasst. Die Mittelwerte haben sich in einem ahnlich hohen Be-

reich bewegt und lagen zwischen 3,1 und 3,6. Die Streuungen der Messwerte waren im

Schnitt deutlich héher als bei den bisher untersuchten Skalen.

Bei der zweiten Messung lagen die Durchschnittswerte Uber dem Niveau der ersten

Messung, aber nur bei der ersten Frage erreichte der Mittelwert die 4,0-Grenze. Die

Streuung der Messwerte nahm bei manchen Fragen sogar noch zu. Dies ist in Tabelle

11 dargestellt.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Selbstbehauptung, Item 1 | 9 4,00 1,50 1 5
Selbstbehauptung, Item 2 | 9 3,22 1,30 1 5
Selbstbehauptung, Item 3 | 9 3,33 1,00 2 5
Selbstbehauptung, Item 4 | 9 3,78 0,83 3 5
Selbstbehauptung, Item 5 | 9 3,89 0,78 3 5
Selbstbehauptung, Item 6 | 9 3,67 0,50 3 4
Selbstbehauptung — 9 21.89 500 13 08

gesamt

Tabelle 11: Deskriptive Kennwerte fir die Fragen zur Selbstbehauptung des PERIK,

zweite Messung

Aus der Abbildung 15 der Werte zu den beiden Messzeitpunkten ist zu erkennen, dass

die Zunahme fir die Skala Selbstbehauptung im Schnitt nicht so stark ausgepragt war

wie bei den Skalen Kontaktfahigkeit und Selbstbehauptung.
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Abbildung 15: Mittelwerte der Skala Selbstbehauptung vor und nach dem Férderpro-

gramm

Bei der Stressregulierung schwankten die Werte bei der Messung vor dem Forderpro-

gramm in einem ahnlichen Bereich wie bei den anderen Skalen. Die einzelnen Mess-

werte wiesen dabei im Schnitt deutlich geringere Streuungen auf, wie in Tabelle 12 zu

sehen.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Stressregulierung, ltem 1 | 11 3,18 0,87 2 4
Stressregulierung, Item 2 | 11 3,36 0,51 3 4
Stressregulierung, Item 3 | 11 3,73 0,65 3 5
Stressregulierung, ltem 4 | 11 3,18 0,60 2 4
Stressregulierung, ltem 5 | 11 3,27 0,65 2 4
Stressregulierung, ltem 6 | 11 3,00 0,78 2 4
Stressregulierung - » 1973 204 .5 o5

gesamt

Tabelle 12: Deskriptive Kennwerte flir die Fragen zur Stressregulierung des PERIK,

erste Messung



Nach dem Forderprogramm stiegen die Mittelwerte der sechs Fragen zur Stressregulie-

rung deutlich an, wobei die Messwerte noch geringere Streuungen aufwiesen als bei der

ersten Messung, wie in Tabelle 13 zu sehen.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Stressregulierung, ltem 1 9 3,78 0,67 3 5
Stressregulierung, ltem 2 9 4,00 0,50 3 5
Stressregulierung, Item 3 9 4,56 0,53 4 5
Stressregulierung, ltem 4 9 3,78 0,44 3 4
Stressregulierung, ltem 5 9 3,44 0,53 3 4
Stressregulierung, ltem 6 9 3,67 0,50 3 4
Stressregulierung - Gesamt | 9 23,22 2,17 20 26

Tabelle 13: Deskriptive Kennwerte fir die Fragen zur Stressregulierung des PERIK,

zweite Messung

Die folgende Abbildung 16 zeigt, dass mit Ausnahme des funften Items alle Mittelwerte

bei der zweiten Messung stark angestiegen sind.
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Abbildung 16: Mittelwerte der Skala Stressregulierung vor und nach dem Férderpro-

gramm



Fir die Skala Aufgabenorientierung lagen die Durchschnittswerte vor dem Kreativitats-
programm meist knapp Uber dem Skalenmittelwert von 3,0. Lediglich die vierte Frage
wies einen deutlich héheren Mittelwert auf. Die einzelnen Messwerte der Fragen dieser

Skala haben nicht sehr stark gestreut, wie in Tabelle 14 zu sehen.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Aufgabenorientierung,

11 3,55 0,69 2 4
Item 1
Aufgabenorientierung,

11 3,27 0,65 2 4
Item 2
Aufgabenorientierung,

11 3,00 0,63 2 4
Item 3
Aufgabenorientierung,

11 3,82 0,60 3 5
ltem 4
Aufgabenorientierung,

11 3,36 0,51 3 4
Item 5
Aufgabenorientierung,

11 3,18 0,98 1 4
Item 6
Aufgabenorientierung

11 20,18 2,14 16 23
— gesamt

Tabelle 14: Deskriptive Kennwerte fur die Fragen zur Aufgabenorientiertheit des PERIK,
erste Messung

Auch fur diese Skala gilt, dass die Mittelwerte bei der zweiten Messung deutlich héher

als bei der ersten Messung waren, wie in Tabelle 15 ersichtlich.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max

Aufgabenorientierung, Item 1 9 4,00 0,87 3 5




Aufgabenorientierung, Item 2 9 3,89 0,93 3 5
Aufgabenorientierung, Item 3 9 3,56 0,53 3 4
Aufgabenorientierung, Item 4 9 4,67 0,50 4 5
Aufgabenorientierung, Item 5 9 4,00 0,71 3 5
Aufgabenorientierung, Item 6 9 3,44 1,01 1 4
Aufgabenorientierung — gesamt | 9 23,56 2,74 20 28

Tabelle 15: Deskriptive Kennwerte fur die Fragen zur Aufgabenorientiertheit des PERIK,
zweite Messung

Mit Ausnahme des ersten und des letzten ltems stiegen die Mittelwerte nach dem For-

derprogramm um mehr als einen halben Skalenpunkt an, wie in Abbildung 17 dargestellt.
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Abbildung 17: Mittelwerte der Skala Aufgabenorientierung vor und nach dem Férderpro-

gramm

SchlieflRlich sind auch fiir die sechste Skala des PERIK die Kennwerte der einzelnen

Fragen zum ersten Messzeitpunkt in der folgenden Tabelle 16 zusammengefasst. Die

Mittelwerte lagen grofteils bei rund 3,5. Bei der ersten Frage lag der Durchschnittswert

deutlich daruber, bei der letzten Frage deutlich darunter. Die Streuung fir Item 3 war

rund doppelt so hoch als die Streuung fur die anderen Fragen dieser Skala.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Explorationsfreude,

11 3,82 0,60 3 5
Item 1
Explorationsfreude,

11 3,55 0,52 3 4
Item 2
Explorationsfreude,

11 3,55 1,13 1 5
ltem 3
Explorationsfreude,

11 3,55 0,52 3 4
ltem 4




Explorationsfreude,

11 3,36 0,51 3 4
ltem 5
Explorationsfreude,

11 3,00 0,63 2 4
Item 6
Explorationsfreude

11 20,82 2,86 15 25

— gesamt

Tabelle 16: Deskriptive Kennwerte flr die Fragen zur Explorationsfreude des PERIK,

erste Messung

Bei der Messung nach dem Fdrderprogramm stiegen die Mittelwerte deutlich an und

lagen grofdteils Uber dem Wert 4. Die Streuungen lagen meist unter dem Niveau der

ersten Messung, wie in Tabelle 17 ersichtlich.

Hinweis: 1 = gar nicht, 2 = kaum, 3 = teilweise, 4 = Uberwiegend, 5 = durchgangig

Item n mean s.d. min max
Explorationsfreude,

9 4,33 0,50 4 5
Item 1
Explorationsfreude,

9 4,22 0,44 4 5
Item 2
Explorationsfreude,

9 4,44 1,01 2 5
ltem 3
Explorationsfreude,

9 4,33 0,71 3 5
Item 4
Explorationsfreude,

9 3,89 0,33 3 4
ltem 5
Explorationsfreude,

9 3,67 0,50 3 4
Item 6
Explorationsfreude

9 24,89 2,52 19 28

— gesamt

Tabelle 17: Deskriptive Kennwerte flr die Fragen zur Explorationsfreude des PERIK,

zweite Messung



In der folgenden Abbildung 18 ist erkennbar, dass die Mittelwerte bei allen Fragen stark
angestiegen sind und zumindest einen halben Skalenpunkt Gber dem Wert der ersten

Messung lagen.
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Abbildung 18: Mittelwerte der Skala Explorationsfreude vor und nach dem Férderpro-
gramm

4.3.2 Priifung der Hypothesen

In diesem Abschnitt werden die Hypothesen der vorliegenden Arbeit mit den geeigneten

statistischen Methoden Uberpruft. Folgende Hypothesen wurden formuliert:
Hypothese 1:

Ho: Durch ein Kreativitatsforderprogramm wird das schopferische Denken bei Kindergar-

tenkindern nicht gesteigert.

Hi: Durch ein Kreativitatsforderprogramm wird das schopferische Denken bei Kindergar-

tenkindern gesteigert.

Hypothese 2:



Ho: Durch ein Kreativitatsférderprogramm wird die Resilienz bei Kindergartenkindern

nicht gesteigert.

Hi: Durch ein Kreativitatsférderprogramm wird die Resilienz bei Kindergartenkindern

nicht gesteigert.

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurden t-Tests fiir abhéngige Stichproben durchge-
fuhrt. Dabei wurden die Messwerte von Personen miteinander verglichen, die zu zwei
Zeitpunkten erhoben wurden. In der folgenden Tabelle 18 sind die Ergebnisse fur die

beiden Formen des TSD-Z Tests zum schopferischen Denken zusammengefasst.

Fir beide Testformen konnten statistisch bedeutsame Veradnderungen zwischen den
beiden Messzeitpunkten festgestellt werden. In beiden Fallen stieg der Durchschnitts-
wert nach der Férderung deutlich um rund 7 bzw. 8 Punkte an. Die Fahigkeit des schop-

ferischen Denkens war bei diesen Testformen nach der Férderung deutlich erhdht.

Zeitpunkt

vor Forderung nach Forderung
Test mean s.d. mean s.d. t-Wert p
TSDZ-A 17,27 10,34 24,55 8,21 2,81 .018
TSDZ-B 18,45 7,97 26,36 8,29 3,52 .006

Tabelle 18: Unterschiede vor und nach der Férderung fur den TSD-Z

Far den PERIK gibt es eine Reihe von verschiedenen Bereichen zur Messung der sozial-
emotionalen Entwicklung. Fur die einzelnen Bereiche sind die Ergebnisse in der folgen-

den Tabelle 19 zusammengefasst.

Far alle sechs Bereiche konnten statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den bei-
den Messzeitpunkten nachgewiesen werden. Die sozial-emotionale Entwicklung war bei
den getesteten Kindern nach der Férderung in allen Bereichen signifikant héher als vor

der Forderung.

Zeitpunkt

vor Forderung nach Forderung

Bereich mean s.d. mean s.d. t-Wert p




Kontaktfahigkeit
Selbststeuerung
Selbstbehauptung
Stressregulierung

Aufgaben-

orientierung

Explorationsfreude

17,89
20,44
18,89

19,33

19,78

20,22

4,01
3,75
5,21

3,12

2,11

2,73

22,67
24,56
21,89

23,22

23,56

24,89

2,83
3,68
1,70

217

2,75

2,52

8,73
8,49
7,35

6,14

7,25

9,33

A

.001

A

.001

A

.001

A

.001

A

.001

A

.001

Tabelle 19: Unterschiede vor und nach der Férderung fur den PERIK

In Abbildung 19 sind die in allen Bereichen erhéhten Gesamtwerte beider Tests nach

der Durchfiihrung des Kreativitatsprogrammes ersichtlich.
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Abbildung 19: Gegenuberstellung der Gesamtwerte vor und nach der Férderung

4.4 Diskussion

Diese Studie der vorliegenden Arbeit liefert empirische Hinweise, dass Kinder im frih-

kindlichen Alter, durch eine regelmaflige Kreativitatsférderung positive Auswirkungen
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auf Kreativitatsentwicklung, Resilienz und psychosoziale Gesundheit erlangen. Zusam-
menfassend gesagt entfaltet sich die kreative Entwicklung bei den Kindern individuell,
da es sich um eine alterserweiterte Kindergartengruppe handelt und wie schon mehr-

mals erwahnt die Probanden zwischen vier und sieben Jahre alt waren.

Folgende Ergebnisse zeigen die zwei in obigen Kapiteln erwdhnten Untersuchungsme-
thoden. Vorerst ist beim Ergebnis der TSD-Z Methode ersichtlich, dass sich eine deutlich
signifikante Steigerung des kreativ-schdpferischen Denkens in einer geraumen Zeit auf-
weist. Der Gewinn der kontinuierlichen kreativen Ubungen fiihrt dahin, dass die Kinder
im Laufe der Zeit zum divergenten Denken angeregt werden. Die Veranderung im Den-
ken war in den Untersuchungswochen deutlich ersichtlich. Die Kinder konnten ihre eige-
nen ldeen einbringen und waren motiviert frei-kreativ zu denken. Die Unterschiede in
den zwei Messungen des Tests TSD-Z sind in der Tabelle 5 genau ersichtlich. Vor allem

sind die Werte zum zweiten Messzeitpunkt stark gestiegen.

Die Ergebnisse der PERIK-Methode weisen folgende Werte auf. Zusammengefasst sind
sechs Bereiche aus dem PERIK-Beobachtungbogen, die sozial-emotionale Entwicklung
des Kindes begleiten, evaluiert worden: Kontaktfahigkeit, Selbststeuerung, Selbstbe-
hauptung, Stressregulierung, Aufgabenorientierung und Explorationsfreude. Die Resul-
tate zu den Messungen der sozial-emotionalen Entwicklungen zeigen in allen untersuch-
ten Bereichen eine deutliche Steigerung nach der zweiten Messung. Bezuglich der Mes-
sung im Bereich der Kontaktfahigkeit zeigen die Ergebnisse einen Anstieg vor allem in
Aspekten des schnellen Kontaktes zu anderen Kindern, Initiierung der Spiele und Knip-
fung der Freundschaften. Auch im Hinblick auf den Bereich Selbststeuerung lagen alle
Punkte der zweiten Messung uber dem Niveau der ersten Messung. Hierbei ist in der
Abbildung 14 ersichtlich, dass die Items vier und funf deutlich héher sind als zuvor. Aus
den Ergebnissen der Kompetenz der Selbstbehauptung sind die Werte merklich tber
dem Durchschnitt der ersten Messung. Erganzend dazu, ist bei der Messung der Selbst-
behauptung im Bereich des Erzahlens der Wert deutlich héher als bei den anderen. Ne-
ben den angefiuihrten Messungen ist ebenso der Bereich der Selbstregulierung deutlich
nach der zweiten Messung gestiegen. In der Basiskompetenz der Selbstregulierung ist
in der Abbildung 16 erkennbar, dass Item 5 nur teilweise anstieg. Die Ergebnisse der
gemessenen Kompetenz der Skala Aufgabenorientierung zeigen einen Anstieg im Mit-
telwert. In der Basiskompetenz der Genauigkeit beim Schneiden, Kleben, Bauen usw. in

der Skala Aufgabenorientierung stieg der Wert deutlich iber dem Durchschnitt an. Die



letzte zusammengefasste Basiskompetenz nach perik, die Explorationsfreude zeigt nach
der wochenlangen Kreativitatsforderung weiter einen Anstieg der Werte an. Das ltem 3
mit dem Schwerpunkt der ,Wissbegierde“ stieg doppelt so hoch im Vergleich zu anderen

Items in der Explorationsskala an.

Die Ergebnisse der empirischen Forschung dieser Arbeit bestatigen die Hypothesen,
dass die Kinder im schopferischen Denken und in der Resilienz, in der sozial-emotiona-

ler Basiskompetenz im Zuge eines Kreativitatsprogrammes geférdert werden kénnen.

Es lasst sich eine deutliche Tendenz in dieser Analyse erkennen, dass Probanden und
Proband*innen im Alter von vier bis sieben sehr wohl in ihrer Kreativitat geférdert werden
kénnen. Anhand der Resultate kann schlussfolgernd erwadhnt werden, dass Kinder in
den untersuchten Bereichen eine Steigerung in der Kreativitatsfahigkeit erfolgreich ab-
geschlossen haben. Kurzum kann gesagt werden, dass Kinder ein padagogisches Vor-
bild brauchen, mit dem Ziel ihre Facetten im Bereich der Kreativitat erleben zu lassen
und wir sie in ihrem Tun als padagogische Fachkraft fordern und begleiten sollen. Kri-
tisch muss allerdings angemerkt werden, dass die Ergebnisse explorativen Charakter
haben. Es war aufgrund der kleinen Stichprobe nicht méglich, hypothesenprifende sta-

tistische Verfahren anzuwenden.



5 Empirischer Teil Il

Als Grundlage fur den zweiten empirischen Teil dieser Masterthesis wurden Expert*in-
neninterviews zum Thema ,Kreativitatsforderung in der Elementarpadagogik als gesund-

heitsforderliche Ressource’ mit zehn Padagog*innen aus der Steiermark durchgeflhrt.

Das Vorwissen zum Masterthema wurde im Zuge der Bearbeitung der Masterthesis im
theoretischen Teil gesammelt und hatte wenig bis keinen Einfluss auf die Interviewsitu-
ation. Die Forscherin konnte mit Offenheit, weiter Perspektive und einer reflektierten Hal-
tung im qualitativen Forschungsprozess auftreten. Durch die intensive Bearbeitung des
Gegenstands bzw. der Kernthematik bestanden jedoch Vorvermutungen Uber die unter-
suchten Zusammenhange, die durchaus Einfluss auf die Forscherin hatten und zu einer
kritischen Auseinandersetzung und Hinterfragung flihrten (Kuckartz & Ridiger, 2020, S.
11). Der Schritt des Explorierens der Interviews wurde durchgefiihrt, um sich mit den
Texten vertraut zu machen und Auffalligkeiten oder Abweichungen, Extreme und/oder
Muster zu erkennen (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 13).

Um die Durchflhrung der Interviews effizienter zu gestalten und wichtige Informationen
zu den relativ eng begrenzten Fragestellungen sammeln und sicherstellen zu kénnen,
wurde ein Interviewleitfaden verwendet. Es bestanden bereits theoriegeleitete spezifi-
sche Vorannahmen zum Forschungsfeld. Demnach machte es Sinn, mithilfe eines Leit-
fadens durch den Kommunikationsverlauf des Interviews zu fuhren und alles im Blickfeld

zu haben bzw. zu bewahren.

Die Interviews wurden als mundliche Befragungen innerhalb eines Monats im Zeitraum
vom 18. August 2022 bis 13. September 2022 in den verschiedenen elementarpadago-
gischen Einrichtungen durchgefuhrt. Nach jedem qualitativen Interview wurde unmittel-
bar nach der Durchfihrung ein Postskriptum angefertigt, das wichtige Aspekte des Ge-
sprachs enthielt. Um diese Daten wissenschaftlich darzustellen, wurde die qualitative
Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz herangezogen und mit dem Textanalyseprogramm
MAXQDA wurden die empirischen Daten der Interviews inhaltlich analysiert und ausge-

wertet.

5.1 Ziel und Fragestellungen (Hypothesen)

Ziel des empirischen Teils dieser Arbeit war, durch die gefihrten Interviews Einblicke in

die Lebenswelt der Padagog*innen zu gewinnen. Dies diente der Erérterung, wie wichtig



diese die Umsetzung von Kreativitatsférderung in der Praxis erachten. Weiters wurde

untersucht, ob Kreativitatsférderung vermehrt in den Alltag integriert werden soll.
Daraus haben sich folgende Hauptforschungsfragen ergeben:

1. Kénnen durch gezielte Kreativitatsforderung das schoépferische Denken und die

Resilienz bei Kindern gesteigert werden?

2. Wie sensibilisiert ist das Bewusstsein der Padagog*innen hinsichtlich deren Rolle

in der Kreativitatsférderung?

5.2 Untersuchungsmethode

Dieser Teil der Arbeit beschreibt die wissenschaftliche Vorgangsweise der empirischen
Erhebungsmethode. Es wird das qualitative Vorgehen erlautert und der Abschnitt widmet
sich dem ausgewahlten problemzentrierten Interview (PZI) sowie dem Aufbau des Inter-
viewleitfadens. In weiterer Folge werden die Erhebungs- und Auswertungsverfahren be-

schrieben.

5.2.1 Untersuchungsdesign — qualitative Inhaltsanalyse

Im Zuge der intensiven Auseinandersetzung mit den diversen Arbeitsschritten der quali-
tativen Inhaltsanalyse und passend zum Untersuchungsgegenstand bzw. den zehn In-
terviews mit den Padagog*innen aus dem elementarpadagogischen Bereich kristalli-
sierte sich heraus, dass die Methodik nach Kuckartz fur die Untersuchung am geeignets-

ten war.

Sowohl Mayring, Mitbegriinder der qualitativen Inhaltsanalyse, als auch Kuckartz, Pro-
fessor fir Erziehungswissenschaften, bieten einen guten Uberblick zur qualitativen In-
haltsanalyse. Beide haben konkrete Ablaufmodelle zur Inhaltsanalyse erarbeitet.
Kuckartz hat seinen Arbeitsschwerpunkt auf die computergestitzte Analyse qualitativer
Daten gelegt und fokussiert sich auf die sozialwissenschaftliche Umweltforschung sowie
auf die Bildungsforschung. Er entwickelte unter anderem das Textanalyseprogramm
MAXQDA weiter (Dresing & Pehl, 2018, S. 36, 17, 48).

Kuckartz setzt auf Kriterien, die aus quantitativen Sozialforschung stammen, wie zum
Beispiel das Codieren zur Sortierung verschiedener Textstellen nach unterschiedlichen

Aspekten. Weiters arbeitet er direkt mit der unveranderten Textstelle, ohne diese zu pa-



raphrasieren. So wird die Nachvollziehbarkeit der Arbeitsschritte durch die softwareun-
terstutzte Analyse mit MAXQDA ermdoglicht (Dresing & Pehl, 2018, S. 7, 43; Kuckartz &
Ruidiger, 2020, S. Xlll, 24-25, 43).

Kuckartz ist auBerdem wichtig, dass das Interview ,als Ganzes’ mitsamt der Vieldeutig-
keit und den Widerspruchen berlcksichtigt wird. Dazu hat er in seinen Werken einen
genauen Arbeitsschritt erklart, die sogenannte ,initiierende Textarbeit’. Durch diesen Ar-
beitsschritt wird das Interview zuerst auf inhaltlicher Ebene zusammengefasst und die
Besonderheiten werden im Interviewverlauf festgehalten. Dies war fir die Forschenden
dieser Arbeit bei der Auseinandersetzung mit den Interviews gut nachvollzieh- und um-
setzbar (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. XV, 16, 19, 45, 106).

Obwohl Mayring ein sehr strukturiertes und theoriegeleitetes Vorgehen verfolgt, ist die-
ses ohne Erfahrung schwer auf die eigene Arbeit umzusetzen. Die verschiedenen Re-

geln werden — auch in seinen Werken — nicht naher erlautert (Pehl, 2021).

Es gibt nicht eine qualitative Inhaltsanalyse, sondern viele Variationen mit einigen Un-
terschieden, aber auch Ahnlichkeiten. Fiir diese Arbeit wurde die Analyse nach Kuckartz
als besser geeignet empfunden, um eine Vorstellung von den verschiedenen Aspekten
des Ablaufs qualitativer Inhaltsanalysen zu erhalten. Im Zuge dieser Arbeit wurde sich
seitens der Forschenden zum ersten Mal mit einer qualitativen Inhaltsanalyse und Aus-
wertung von empirischen Daten auseinandergesetzt. Die Analyse der Daten erfolgte mit
dem Softwareprogramm MAXQDA, da eine optimale Kompatibilitat zwischen der Aus-

wertungsmethode und dem computerunterstitzten Programm garantiert wurde.

5.2.2 Durchfiihrung der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse wurde anhand der Literatur die fokussierte Intervie-
wanalyse mit MAXQDA herangezogen und es wurden thematische Kategorien gebildet
(Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 26). Das Ablaufschema einer qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz besteht aus sieben Phasen, die in Abbildung 20 dargestellt sind.
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Abbildung 20: Inhaltliche Strukturierung der qualitativen Inhaltsanalyse, Ablauf in sieben
Phasen (Quelle: Kuckartz, 2020, S. 159)

Phase 1: Initilerende Textarbeit — Markieren wichtiger Textstellen, Schreiben von

Memos

Die erste Auseinandersetzung mit den Daten des Interviews erfolgt, um sich mit den
Daten vertraut machen zu kénnen. Wichtige Textpassagen werden handschriftlich mit
Marker hervorgehoben und zentrale Erkenntnisse werden in Memos festgehalten (Mor-
genstern-Einenkel, 2022). Aufgenommen werden Falle, die relevante Merkmale, ext-
reme Auspragungen oder Auffalligkeiten aufweisen (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 159—
160).

Phase 2: Bewertungskategorie festlegen — Entwickeln von thematischen Hauptka-

tegorien

In Phase 2 werden die Hauptkategorien aus den Forschungsfragen abgeleitet. Es wer-
den die deduktiven Codes sowie die Ableitung der Kategorien aus den forschungsleiten-
den Fragen bzw. den Erkenntnisinteressen erdrtert. Meist ist dies ein Wechselspiel zwi-
schen deduktiver und induktiver Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 160).

Fraglich ist, ob zuerst eine deduktive oder eine induktive Inhaltsanalyse vorgenommen



wird. Im Fall dieser Arbeit wurde bei der Entwicklung der Kategorien zunachst deduktiv

vorgegangen. In Tabelle 20 wird das Kategoriensystem mit dessen Haupt- und Unterka-

tegorien dargestellt und beschrieben.

5.2.3 Entwicklung des Kategoriensystems

Die systematische Analyse der Interviews wird durch das Arbeiten mit Codes und Kate-

gorien ermdglicht (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 24). ,Ein Code ist in der qualitativen

Forschung meistens ein Wort oder eine kurze Wortfolge, die einem Teil der sprachlichen

oder visuellen Daten symbolisch ein summatives, hervorstechendes, das Wesen erfas-
sendes und/oder evokatives Attribut zuordnet” (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 24).

Themenbereiche und Fragen des Leitfadens

Kategorie

Sehen Sie sich selbst als kreativen Menschen?

Wie aulert sich das? Beispiele?

Selbsteinschatzung

In welchen Bereichen wenden Sie diese Fahigkeit im
beruflichen Umfeld an?

Merkmale Kreativitat (wie aulRert sich

das; Beispiele zu Kreativitat)

e Beschreibungen zur Kreativitat

Haben Sie zum Thema Kreativitat bereits Kurse oder
Fort- und Weiterbildungen besucht?

Wenn ja, welche und was konnten Sie fir sich und flr
die Arbeit mitnehmen?

Wenn nein, wiirden Sie sich firr Fortbildungen zu diesem
Thema interessieren? Zu welchen Aspekten? Kénnen

Sie mir das naher erklaren? (Themen etc.)

Arbeitsbereiche (wo wird Kreativitat

angewendet, umgesetzt?)

Welche Rolle hat die pragmatische Kreativitat
(Problemlésungsfahigkeit, Erfindungen, Ideen-
produktion, Exploration, Alltagslésungen) und die
asthetische Kreativitat (bildnerisches Gestalten, Musik,
Theater und Darstellung, Sprache und Literacy) fur Sie

in der Arbeit mit Kindern?

Gelebte Kreativitat
(Rolle der Kreativitat — gelebte Rollen
der Kreativitat)

Unterkategorie:

e Asthetische Kreativitat

e Pragmatisch Kreativitat

e Allgemein zur Kreativitat (gilt fiir
beide Begriffe: asthetische und
pragmatische Kreativitat) —
wenn im Interview zwischen den

beiden nicht differenziert wird




Themenbereiche und Fragen des Leitfadens

Kategorie

Wie sehen Sie den Zusammenhang zwischen dem
,Freien Spielen im Kindergarten' und der ,Entfaltung der
Kreativitat eines Kindes*? Weshalb? Auf welche Weise

wird dort Kreativitat gefordert?

Freies Spielen

Kann lhrer Meinung nach die Kreativitat von Kindern

geférdert werden und wenn ja, wie? Beispiele

Entfaltung der Kreativitat

Fallen Ihnen besondere Momente mit den Kindern in
Bezug auf kreative Prozesse ein, die Sie uns etwas

genauer erlautern kénnten?

Besondere Momente/kreative Prozesse

Unterkategorie:

e Theaterspielen (Wie haben sich

die Padagog*innen gefiihlt?)

Inwieweit sehen Sie einen Zusammenhang zwischen
Kreativitatsforderung und der Resilienz (psychischer

Widerstandskraft) von Kindern?

Resilienz

Unterkategorie:
e Zusammenhange

zum Beispiel zwischen Kreativitats-

forderung und der Resilienz

Gibt es zu diesem Thema noch etwas, was Sie

erganzen mochten?

Diverses/Erganzungen

(alles, was nicht zuordenbar ist)

Tabelle 20: Entwicklung der Haupt- und Unterkategorien (Quelle: eigene Darstellung)

Phase 3: Relevante Textstellen identifizieren und codieren

Im nachsten Schritt wurden die Codes in MAXQDA erstellt (siehe Codebuch im Anhang).

In Abbildung 21 ist das erstellte Codesystem mit den codierten Textsegmenten darge-

stellt. Jeder Code wurde einer Farbe zugeordnet und es wurde eine inhaltliche und for-

male Strukturierung vorgenommen. Die Aussagen der Interviewten wurden den Codie-

rungen zugewiesen. Dabei handelte es sich um eine deduktive Codierung, bei der die

Kategorien vor der Auseinandersetzung mit den Daten bekannt waren (Kuckartz, Rudi-

ger, 2020, S. 161). Fur diese Arbeit wurde das Kategoriensystem (siehe Abbildung 21)

vorab erstellt und die Aussagen der Interviewten wurden den Kategorien zugeordnet.

Codesystem

1 Selbsteinschatzung

2 Arbeitsbereiche Kreativitat

22




2.1 im Turnsaal/Bewegungsraum 5

2.2 beim Basteln im Kreativbereich 12
2.3 im Garten 1
2.4 im Wald 2
2.5 im Sesselkreis/Morgenkreis 2
2.6 Wandtafel 7
3 Fort- und Weiterbildung 0
3.1 Ja 7
3.2 Nein 9
3.3 Wiinsche 19
4 Zugang Asthetische & Pragmatische Kreativitat 0
4.1 Pragmatische Kreativitat 23
4.2 Asthetische Kreativitat 38
4.3 Allgemein zur Kreativitat 33
5 Zusammenhang Freies Spielen & Entfaltung der Kreativitat 28
6 Forderung der Kreativitat der Kinder 0
6.1 Ja 31
6.2 Nein 9
7 Besondere Momente/kreative Prozesse 0
7.1 Musizieren 1
7.2 Turnen 1
7.3 Malen/Zeichnen 7
7.4 Theaterspielen 2
7.5 kreative Bastelarbeiten 8
7.6 Experimentieren 0
8 Resilienz 0
8.1 Zusammenhange 23
8.2 Allgemein zur Resilienz 11
9 Diverses/Erganzungen 0
9.1 Personliches/personliche Erfahrung Padagog*innen 20
9.2 Eltern/Bezugspersonen 5

Abbildung 21: Codesystem mit Haupt- und Subkategorien (Quelle: eigene Darstellung)

Dieses Vorgehen bezog sich auf die Hauptkategorien. Durch das strukturierte Leitfaden-
interview haben sich die Subkategorien entwickelt. Es wurde daher ein Schritt vorgezo-
gen und das Textmaterial den Subkategorien direkt zugewiesen. (Morgenstern-Einenkel,
2022).



Induktive Codes oder Kategorien werden aus dem vorliegenden Interviewdatenmaterial
erzeugt. Diese werden im Nachhinein zusatzlich gebildet und dem Kategoriensystem
hinzugeflgt. Dadurch kann ein vollig neuer Aspekt erzeugt werden. Diese Vorgehens-
weise ist bei der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz erlaubt (Morgenstern-Einen-
kel, 2022).

Beim strukturierten Leitfadeninterview werden Themen durch Fragen aufgeworfen.
Demnach kann eine Frage meist direkt einer oder mehreren Subcodierungen zugeord-
net werden. Infolge werden teilweise ganze Absétze direkt einer Subcodierung zugeord-
net. Die kleinste Codierung oder Codiereinheit ist ein Satz. Bei der grofiten Codierung
wird so viel Kontext hineingenommen, dass die Aussage verstandlich ist (Morgenstern-
Einenkel, 2022).

Phase 4, 5, 6: Auspragung der Bewertungskategorie entwickeln, alle bewerten und

codieren, einfach und komplexe Analysen

Die MAXQDA-Software ermdglicht, dass die Phasen 4, 5 und 6 in einem Schritt durch-
gefihrt werden kénnen. In diesen Phasen koénnten die Daten noch einmal umcodiert
werden (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 161-172). Dies war jedoch fir die vorliegende
Masterarbeit nicht erforderlich. Sind alle Codierungen aufgesplittet und ist das gesamte
Material mit dem Codesystem ausdifferenziert, sind die Schritte der Phasen 4 und 5 mit
der Codierung vollendet. In diesen beiden Phasen wird noch einmal analysiert, ob das
Codesystem brauchbar ist und/oder Zusammenlegungen von Haupt- oder Unterkatego-
rien sinnvoll sind (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 161-172).

Werden im Zuge der Codierung komplett neue Themen beim Codieren aufgegriffen, wer-
den quer zu den deduktiven Aspekten neue Kategorien generiert. Dies konnen beispiels-
weise neue Aspekte oder Anomalien sein, die flir die wissenschaftliche Arbeit von Be-
deutung sind und durch sogenanntes exploratives Arbeiten entstehen (Kuckartz & Ridi-
ger, 2020, S. 161-172). Werden keine Kategorien mehr gefunden, ist das Kategorien-

system gesattigt.

In der nachfolgenden Abbildung 22 sind die endgultigen Kategorien ersichtlich. Die im
Nachhinein hinzugekommenen induktiven Kategorien sind entsprechend gekennzeich-
net. Am Ende von Phase 4 und 5 lag ein ausdifferenziertes deduktiv-induktives Code-
system vor. Die Codierung war somit abgeschlossen. Dies ermdglichte eine Uberschau-
barkeit der codierten Segmente aller Dokumente fir die einfachen und komplexen Ana-
lysen und Visualisierungen in Phase 6 (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 159).
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Abbildung 22: Finales Codesystem (Quelle: eigene Darstellung)

Bei der Analyse qualitativer Daten sollten Forschende sich stets bewusst sein, dass die
untersuchten Phanomene durch die eigene Brille und aus einer vorgepragten Perspek-
tive betrachtet werden (Breuer et al., 2019; Déring & Bortz, 2016; Mayring, 2016). Dies
zeigt sich deutlich, wenn Forschende aus verschiedenen Disziplinen die gleichen Daten
analysieren. Wahrend Psycholog*innen auf deren psychologisches Vorwissen zurtick-
greifen, bertcksichtigen Soziolog*innen eher gesellschaftliche Zusammenhange
(Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 11).



In Phase 6 werden kategorienbasierte Auswertungen entlang der Haupt- und Subkate-
gorien durchgefiihrt sowie Zusammenhange innerhalb des codierten Systems heraus-
gearbeitet. Weiteres werden grafische Darstellungen und gegebenenfalls Fallibersich-
ten fur die Verschriftlichung vorbereitet (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 167-173).

Phase 7: Ergebnisse verschriftlichen, Vorgehen dokumentieren

Die in Phase 6 erstellten Beschreibungen der Kategorien und Auspragungen werden in
Phase 7 direkt bzw. unverandert als Ergebnisse verschriftlicht (Kuckartz & Rudiger,
2020, S. 173). Die Verschriftlichung der Ergebnisse erfolgt auf die gleiche Weise wie bei
der inhaltlich strukturierenden Analyse. Alle im Analyseprozess geschriebenen Auswer-
tungstexte, die in Memos festgehaltenen Erkenntnisse sowie die erstellten Abbildungen,
Ubersichten und Tabellen werden in einem finalen Ergebnisbericht zusammengefihrt.
Dabei kdnnen auch Zitate aus dem Datenmaterial erganzt werden (Kuckartz & Rudiger,
2020, S. 173)

,Das zentrale Ziel dieser Auswertungsstrategie besteht darin, im Vergleich der vorlie-
genden Experteninterviews das ,Uberindividuell-Gemeinsame‘ herauszuarbeiten, das
heifl3t: gemeinsam geteilte, gewissermalen typische Wissensbestande, Relevanzstruk-
turen und Deutungsmuster zu rekonstruieren“ (Meuser & Nagel, 2005, S. 80, zitiert nach
Bogner et al., 2014, S. 78).

5.3 Stichprobe, Sampling und Zugang zum Feld

In diesem Abschnitt wird die Auswahl der Stichprobe erlautert sowie der Ablauf der In-

terviews beschrieben.

Das Sampling beim Interviewen von Expert*innen als gezielte Auswahl von zu befragen-
den Personen orientiert sich in erster Linie an den Forschungsfragen. Demnach sollen
Personen gefunden werden, die als Informant*innen Gber den gewahlten Forschungs-
gegenstand bzw. die Forschungsfragen Auskilnfte erteilen kénnen. Deren themenrele-
vanten Deutungen sollen erhoben werden. Zumeist gibt es keinen klar abgegrenzten
Expert*innenpool, aus dem nach bestimmten Vorgaben wie zum Beispiel soziodemo-
grafischen Merkmalen ausgewahlt werden kann. Vielmehr ist der zugeschriebene Ex-
pert*innenstatus vom jeweiligen Forschungsfeld und -interesse abhangig (Bogner et al.,
2014, S. 88-89).



Die Recherche bezuglich Kindergarteneinrichtungen in der Steiermark erfolgte Gber das
Internet und die Stichprobenauswahl verlief nach dem Zufallsprinzip. Fir diese Arbeit
wurden die Organisationen bzw. die elementarpadagogischen Einrichtungen telefonisch
kontaktiert und potenziell zu Befragende personlich und einzeln angesprochen. ,Das
heift, es wurde eine grundsatzliche Entscheidung der Teilnahme an der Forschung ge-
troffen — von jedem einzelnen“ (Bogner et al., 2014, S. 88-89). Alle telefonisch erreichten
Proband*innen haben ein Interview zugesichert und die Termine fanden wie vereinbart
statt (Bogner et al., 2014, S. 27). Zuvor wurden alle am Interview beteiligten Uber den
Hintergrund und das Ziel der Befragung sowie die Freiwilligkeit der Teilnahme informiert.
Aufgrund der kleinen Stichprobe mit insgesamt neun Interviewten aus dem elementar-
padagogischen Bereich bieten diese Ergebnisse nur einen Einblick in diesen Bereich
und weisen keine Reprasentativitat auf. Allerdings sind diese als Anknupfungspunkt fur

weiterfiUhrende Erhebungen zu betrachten.

In der folgenden Tabelle 21 befindet sich eine Ubersicht der Interviewpartner*innen und
die Dauer deren Tatigkeit im Beruf. Die Zahl der Jahre lieRen sich aus den gefuhrten

Interviews mit den Gesprachspartner*innen ableiten.

Interview- Alter Anonymisierte Jahre im Beruf Ort
nummer anonymisiert Bezeichnung anonymisiert
Interview2 Alter2 Person2 10 -

Interview3 Alter3 Person3 22 Einrichtung 1
Interview4 Alter4 Person4 25 -

Interviewb Alter5 PersonS 2 -

Interview6 Alter6 Person6 10 -

Interview?7 Alter7 Person7 <10 -

Interview8 Alter8 Person8 1 -

Interview9 Alter9 Person9 2 -
Interview10 Alter10 Person10 11 -

Tabelle 21: Ubersicht der Daten der Interviewpartner*innen (Quelle: eigene Darstellung)

Aus der Tabelle wird ersichtlich, dass von den insgesamt neun Interviewpartner*innen
vier Interviewpartner*innen sich unter zehn Jahren im Beruf befinden, drei von diesen

Personen ein bis zwei Jahre Praxisbezug aufweisen und funf Interviewpartner*innen



mindestens zehn Jahre den Beruf austiben. Um die Interviewten weiter zu differenzieren,
erfolgte eine Einteilung in zwei Gruppen. Ziel war die Erérterung, ob es Unterschiede
zwischen jungeren Padagog*innen mit bis zu zehn Jahren Berufserfahrung und erfahre-

neren Padagog*innen mit Gber zehn Jahren Berufserfahrung gibt.

5.4 Untersuchungsinstrumente — Problemzentriertes Interview

und Interviewleitfaden

Das problemzentrierte Interview (PZI) ist ein theoriegenerierendes Verfahren,
das den vermeintlichen Gegensatz zwischen Theoriegeleitetheit und Offenheit
dadurch aufzuheben versucht, dass der Anwender seinen Erkenntnisgewinn als
induktiv-deduktives Wechselspiel organisiert. Entsprechende Kommunikations-
strategien zielen zum einen auf die Darstellung der subjektiven Problemsicht.
Zum anderen werden die angeregten Narrationen durch Dialoge erganzt, die Re-
sultat ideenreicher und leitfadengestitzter Nachfragen sind. Theoretisches Wis-
sen entsteht im Auswertungsprozess durch Nutzen elastischer Konzepte, die in
der empirischen Analyse fortentwickelt und mit empirisch begriindeten ,Hypothe-
sen‘ am Datenmaterial erhartet werden. (Witzel, 2000, S. 1)

Far die der Arbeit zugrunde liegenden Forschungsfragen wurden eigenstandig qualita-

tive Interviews gefuhrt, die mithilfe eines vorher entwickelten Gesprachsleitfadens struk-

turiert durchgefuihrt wurden.

,Die Forschungsfragen sollten nicht mit den Fragen aus einem Interviewleitfaden ver-
wechselt werden. Die Fragen in einem Leitfaden greifen zwar haufig auch Formulierun-
gen und Begriffe aus den Forschungsfragen auf, doch handelt es sich Ublicherweise um
Konkretisierungen der Fragestellungen® (Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 7-8). Im Leitfa-
den wurden die Forschungsthemen zur Sicherung der Vergleichbarkeit und als Orientie-
rungsrahmen festgehalten (Bogner et al., 2014, S. 27). Enthalten waren einige Fra-
genideen, die zu bestimmten Themenbereichen hinfihren und eine formulierte Frage fur

die Eréffnung des Interviews zu Beginn enthalten.

Der Leitfaden fuhrte durch den Kommunikationsprozess und ermdéglichte das Bewahren
eines Uberblicks, ob und inwieweit die Inhalte im Verlauf des Gespréchs angesprochen,
beantwortet und/oder bearbeitet wurden (Witzel, 2000, S. 5; Kuckartz & Rudiger, 2020,
S. VI, XVI; Bogner et al., 2014, S. 27-29).



5.4.1 Interviewleitfaden und Kurzfragebogen

Der Interviewleitfaden bestand aus neun formulierten Fragen, Subfragen, Fragen nach
Beispielen und Verstandnisfragen. Die neunte Frage gab den Interviewten die Moglich-
keit zur Ansprache weiterer Aspekte oder Themen, die mit den Interviewfragen nicht

aufgegriffen wurden, jedoch fur die Interviewpartner*innen relevant waren.

Nach Rucksprache mit der Betreuerin der vorliegenden Masterthesis wurde die endgul-
tige Fassung des Interviewleitfadens erstellt (siehe Anhang). Der Leitfaden bzw. dessen
Fragen wurden den Interviewpartner*innen vorab zur Verfugung gestellt, damit diese
sich auf die Fragen vorbereiten konnten (Bogner et al., 2014, S. 30-31). Vor dem ersten
Interview wurde sich mit dem Fragebogen vertraut gemacht und im Zuge dessen ein
Probeinterview durchgefiihrt. Eine professionelle Vorbereitung auf ein Interview ist es-
senziell, um mittels einer gelungenen und fliissigen Moderation durch die Interviews fuh-
ren zu kénnen. Infolge der vorangegangen Auseinandersetzung mit dem Thema und
einer umfassenden Literaturrecherche war die Forscherin im Thema versiert, erkannte
Zusammenhange schneller und konnte sich an die Situation wahrend der Interviews an-

passen.

5.4.2 Probeinterview bzw. Pretest

Ein Probeinterview oder Pretest ist hilfreich, um Erkenntnisse Uber den Ablauf der Be-
fragung zu erhalten und Sicherheit zu gewinnen. Auflerdem zeigt dies auf, ob der Inter-
viewleitfaden Verbesserungspotenzial hat (Bogner et al., 2014, S. 34; Prifer & Stiegler,
0.J, S.4).

Im Zuge dieser Arbeit wurde sich seitens der Interviewerin zum ersten Mal mit qualitati-
ven Erhebungsmethoden wie der Durchfuihrung von Interviews befasst. Das Probeinter-
view unterstitzte bei der Vorbereitung bzw. Uberarbeitung des Leitfadens und gab die
Struktur des Interviews vor, womit eine gute Gesprachsfuhrung ermoglicht wurde (Prfer
& Stiegler, 0. J., S. 4-5).

Sofern es die Zugangsmdglichkeiten erlauben, sollte der Leitfaden einem Pretest unter-
zogen werden. Dabei wird die Funktionalitat des Leitfadens reflektiert, ob der Leitfaden
sich in der Praxis umsetzen lasst und der geplante Zeitrahmen angemessen ist (Bogner
et al., 2014, S. 34). Weiters wird hinterfragt, wie die Interviewten das Gesprach empfun-
den haben, ob Fragen schwierig zu beantworten waren und ob Fragen gefehlt haben
(Bogner et al., 2014, S. 34).



Nach dem Probeinterview wurde der Leitfaden adaptiert und es folgte eine endgultige
Festlegung. Im Zuge dessen wurde Frage vier ,Was verstehen Sie unter Kreativitat im
Zusammenhang mit lhrer Arbeit mit Kindern' gedndert auf die Frage ,Welche Rolle hat
die pragmatische Kreativitat (Problemldsungsfahigkeit, Erfindungen, Ideenproduktion,
Exploration, Alltagslésungen) und die asthetische Kreativitat (bildnerisches Gestalten,
Musik, Theater und Darstellung, Sprache und Literacy) fur Sie in der Arbeit mit Kindern?".
Die Begrindung daflr war, dass im Zuge des Probeinterviews diese Frage bereits in
den ersten zwei Fragen des Interviewleitfadens in dhnlicher Form gestellt und beantwor-
tet wurde. Weiters hat Interviewpartner*in 1 die Gesundheit und Widerstandsfahigkeit
der Kinder im Verlauf des Interviews erwahnt, woraufhin die Frage Nummer acht ,Inwie-
weit sehen Sie einen Zusammenhang zwischen Kreativitatsférderung und der Resilienz
als psychische Widerstandskraft von Kindern‘ im Interviewleitfaden erganzt wurde (Pru-
fer & Stiegler, 0. J., S. 14-16, 18, 20).

Folgende Fragen sind Bestandteil des finalen Interviewleitfadens:

Sehen Sie sich selbst als kreativen Menschen? Wie aullert sich das? Beispiele?

In welchen Bereichen wenden Sie diese Fahigkeit im beruflichen Umfeld an?

Haben Sie zum Thema Kreativitat bereits Kurse oder Fort- und Weiterbildungen

besucht?

a. Wenn ja, welche und was konnten Sie fiir sich fur die Arbeit mithehmen?

b. Wenn nein, wirden Sie sich fur Fortbildungen zu diesem Thema interessieren?
Zu welchen Aspekten? Kénnen Sie mir das naher erklaren? (Themen etc.)

4. Welche Rolle hat die pragmatische Kreativitat (Problemlésungsfahigkeit, Erfin-
dungen, Ideenproduktion, Exploration, Alltagslésungen) und die asthetische Kre-
ativitat (bildnerisches Gestalten, Musik, Theater und Darstellung, Sprache und
Literacy) fur Sie in der Arbeit mit Kindern?

5. Wie sehen Sie den Zusammenhang zwischen dem ,Freien Spielen im Kindergar-
ten’ und der Entfaltung der Kreativitat eines Kindes? Weshalb? Auf welche
Weise wird dort Kreativitat geférdert?

6. Kann lhrer Meinung nach die Kreativitat von Kindern geférdert werden und wenn
ja, wie? Beispiele

7. Fallen Ihnen besondere Momente mit den Kindern in Bezug auf kreative Pro-

zesse ein, die Sie uns etwas genauer erlautern kénnten?



8. Inwieweit sehen Sie einen Zusammenhang zwischen Kreativitatsforderung und
der Resilienz (psychische Widerstandskraft) von Kindern?

9. Gibt es zu diesem Thema noch etwas, was Sie ergdnzen mdchten?

Ebenso wurde im Interviewleitfaden der Fachbegriff ,Literacy’ (Lese-, Erzahl- und Schrift-

kultur) in der FulRnote genauer erklart.

5.4.3 Postskriptum

Das Postskript wurde kurz nach dem Interview stichwortartig niedergeschrieben und in
den nachfolgenden Tagen genauer ausformuliert und erganzt. Aufgrund der groRen Da-
tenmenge stellte das Postskriptum zudem einen guten Anker im Zuge der Auswertung
dar. Da die Mitschrift viele reflexive und personliche Eindriicke enthielt, wurde bei deren

Lesen die Interviewsituation fir die Forschende prasent.

Folgende Daten wurden in Anlehnung an die Padagogische Hochschule Nordwest-
schweiz Institut Forschung & Entwicklung (o. J.a, S. 1) erfasst: Ortlichkeit und Raumlich-
keit, Interviewatmosphare, personale Beziehung, Interaktion im Interview und schwierige

Passagen im Verlauf des Gesprachs.

5.4.4 Durchfiihrung der Interviews mit den Padagog*innen

Die Durchfuhrung erfolgte mithilfe eines zuvor erstellten und an das problemzentriete
Interview angepassten Interviewleitfadens sowie mit einem Interviewprotokollbogen, der
als Postskript diente (siehe Anhang). Zuvor wurde sich mit der Bedienung der Aufnah-
megerate vertraut gemacht und deren Funktionstuchtigkeit unmittelbar vor den Inter-
views Uberprift. Alle Interviews wurden persoénlich und am Arbeitsort in den padagogi-
schen Einrichtungen gefuhrt. Es wurde auf eine ungestérte Umgebung geachtet, um
gute Bedingungen wie eine ungestorte Aufmerksamkeit und gute Akustik zu ermdégli-
chen. Zur Eréffnung des Interviews und zur Herstellung einer offenen und freundlichen
Atmosphéare wurde die zu befragende Person begru3t, es wurde sich bereits vor Beginn
des Interviews flur die Teilnahme bedankt und die Interviewperson wurde flr deren Be-
reitschaft zur Teilnahme am Interview gewurdigt. Die Einzelinterviews wurden in einer
vertrauensvollen Umgebung durchgefiihrt, in der nur zwei Personen in ruhiger Umge-

bung miteinander sprachen.

Zuvor wurde die Datenschutzeinwilligung zur Verdffentlichung der Inhalte mindlich er-

lautert und die Unterschrift eingeholt (siehe Anhang). Die Interviews wurden mit zwei



unabhangigen Diktiergeraten aufgezeichnet. Vorweg wurde die Interviewperson Uber
den Hintergrund und das Ziel der Befragung sowie die Freiwilligkeit zur Teilnahme bzw.
zur Tonaufnahme informiert (Bogner et al., 2014, S. 40). Es wurde darauf hingewiesen,
dass die Interviews aufgezeichnet und das Gesprach anschlieend verschriftlicht und
ausgewertet wird. Die Angaben und Aussagen wurden vertraulich behandelt und anony-
misiert. Es wurden keine Namen veréffentlicht (Padagogische Hochschule Nordwest-

schweiz Institut Forschung & Entwicklung, o. J., S. 1-2).

Die Forscherin agierte in den Interviews in der Rolle der Moderatorin. Erst in der zweiten
Phase der Interviews wurde nachgefragt und paraphrasiert oder sich erkundigt, sofern
die Themen nicht behandelt wurden. Trotz erstmaliger Auseinandersetzung mit qualita-
tiver Forschung gelang es der Interviewerin, sich an die grundsatzlichen Regeln zu hal-

ten.

Im Zuge der Interviews wurde bei einer befragten Person im vierten Interview eine un-
angemessene und inadaquate Antwort auf eine Frage gegeben, die in das private Erle-
ben der befragten Person Einblick gewahrte. Da die Antwort nicht einer der vorgegebe-
nen oder im Fragebogen aufgefiihrten Kategorien zugeordnet werden konnte, wurde im
Zuge des Interviews mit einer ,neutralen‘ Technik des Nachfragens weitergegangen. Die
Antwort der befragten Person wurde in keiner Weise beeinflusst. Es wurden Teile der
Fragen wiederholt gestellt und eine angemessene Antwort auf die Frage war somit mog-
lich (Prifer & Stiegler, o. J., S. 14-16).

Unmittelbar nach den Interviews wurden Besonderheiten der Interviewsituation und -at-
mosphéare bzw. schwierige Passagen und Interaktionen im Interviewprotokollbogen als
Postskriptum dokumentiert (Padagogische Hochschule Nordwestschweiz Institut For-

schung & Entwicklung, o. J., S. 1).

5.4.5 Transkription und Anonymisierung der Interviews

Es wurde ein einfaches Transkript zu den Interviews als Word-Datei erstellt, da dies die
haufigste Variante ist. Die Transkripte wurden auf Hochdeutsch verfasst, leicht geglattet
ohne Fuillworter wie ,ahm‘ und Versprecher sowie mit ,A:* bzw. ,B:* vor den Aussagen
und der Kennzeichnung unverstandlicher Stellen dargestellt (Bogner et al., 2014, S. 42—
43).



In der qualitativen Forschung werden personliche Daten anonymisiert (Bogner et al.,
2014, S. 89). Dies begann in dieser Arbeit bereits im Zuge der Vorbereitungen wie beim
Erstellen des Interviewprotokollbogens, indem kein Name, sondern lediglich ,Inter-

viewpartner®in 1°, ,Interviewpartner*in 2 usw. angeftihrt wurde.

Das zu analysierende Material bestand aus zehn Interviews. Von diesen zehn Interviews
wurden neun fur die Analyse herangezogen, diese stellten das grundlegende Datenma-
terial dar. Das erste Interview bzw. das Probeinterview wurde nicht in der Auswertung
bericksichtigt und diente lediglich der Prifung, wie die Interviewpartnerinnen die Fra-

gen auffassen und welche Missverstandnisse entstehen kdnnten.

Nachdem die Befragung durchgefiihrt, mit einer Audiodatei aufgezeichnet und Notizen
zum Interview festgehalten wurden, erfolgte die Transkription. Die Interviews wurden
nach festgelegten Regeln transkribiert und waren somit flr die computerunterstitzte
Analyse mit der Software MAXQDA bereit. Im Zuge dessen konnte sich bereits intensiver
mit den Daten auseinandergesetzt und daruber hinaus Auffalliges verschriftlicht werden
(Kuckartz & Rudiger, 2020, S. 23).



5.5 Darstellung der Ergebnisse

Von besonderem Interesse fir die Beantwortung der Forschungsfragen waren die sub-
jektiven Betrachtungen und verschiedenen Perspektiven der interviewten Personen.
Durch die verschiedenen Betrachtungsweisen der Padagog*innen sollten Antworten auf
die Forschungsfragen gefunden werden, ob durch gezielte Kreativitatsférderung das
schopferische Denken und die Resilienz bei Kindern gesteigert werden kann und wie
sensibilisiert das Bewusstsein Uber die besondere Bedeutung der Rolle von Padagog*in-
nen in der Kreativitatsférderung ist. In diesem Kapitel erfolgt die Darstellung der Intervie-

wergebnisse. Die Auswertung erfolgt anhand des Codesystems.

5.5.1 Selbsteinschatzung

In der ersten Hauptkategorie ,Selbsteinschatzung® der Proband*innen hinsichtlich der
personlichen Kreativitat wurden folgende Aussagen getatigt. Acht von neun befragten
Personen gaben an, sich selbst als kreativ bis sehr kreativ einzuschatzen und dass Kre-
ativitat in diesem Beruf in vielen Bereichen im ganzen Kinderalltag einflie3t (I 2, Z. 14—
15;14,Z.17-19, 36; | 8, Z. 24-30).

Zudem fuhrten funf der neun Interviewten an, im privaten Bereich bzw. schon im Kinder-
und Jugendalter bereits sehr kreativ gewesen zu sein (I 5, Z. 29-30; | 3, Z. 22-24; | 4,
Z.23-24;16,Z.16-18; 110, Z. 14-16).

Zusatzlich haben die Interviews verdeutlicht, dass Kreativitat eine wichtige Komponente
in diesem Beruf darstellt, um die Kinder in deren Kreativitdt zu unterstitzen. Inter-
viewpartner*in beschrieb dies wie folgt:
[...] wir arbeiten im Kindergarten reggioorientiert. Das heif3t, wir greifen Ideen von
den Kindern auf. Wir schauen, was ist das Interesse von bestimmten Kindern?
Und wie kann ich sie dahingehend unterstitzen, ihnen Informationen geben und
Angebote setzen? Und dazu muss man kreativ sein. (I 3, Z. 31-34)
Weiters meinte Interviewpartner®in 8, dass die Kreativitdt vom jeweiligen Thema bzw.
Bereich abhangig ist. Die Person hat sich ,grundsatzlich’ als kreativ eingeschatzt: ,[...]
dieses kreative Kunstlerische ist nicht so meines, die Musik wieder mehr und so. Also
es sind bestimmte Bereiche, wo es mehr und weniger ist und eben von Zeit zu Zeit auch
unterschiedlich“ (I 8, Z. 17-18).



Eine befragte Person sieht sich selbst als kreativen Menschen, nutzt jedoch Inspiratio-
nen beispielsweise aus dem Internet wie Pinterest oder Google. Dadurch ist die eigene
individuelle Kreativitat eingeschrankt (1 5, Z. 27).
Also ich kdnnte bestimmt kreativer sein. Ich glaube einfach, dass vor allem durch
jetzt die Medien und so weiter oft die Kreativitdt schon ein bisschen einge-

schrankt ist, weil einfach schon viel vorgegeben wird und dass man da oft selber
gar nicht so viel selbst Uberlegen muss. (I 5, Z. 21-24)

[...] also man sieht zwar vielleicht irgendwo Inspiration, aber vor allem jetzt im
Kindergartenalltag wandelt man das doch dann so um, wie es fur einen selbst
und fir die Gruppe dann halt besser passt. Also da denke ich schon, dass ich
ein sehr kreativer Mensch bin und die Sachen einfach so dann umwandle, ja, wie
ich sie brauche. (I 5, Z. 29-33)

Eine Person der neun Teilnehmer*innen teilte mit, sich nicht als kreativen Menschen zu

sehen und vorwiegend nach Vorgaben und Anleitung Ideen zu kreieren (I 7, Z 10-14).

Acht von neun befragten Personen haben sich selbst als kreativ bis sogar sehr kreativ
eingeschatzt und setzen deren Kreativitat im beruflichen Umfeld ein. Zudem zeigte sich,
dass Kreativitat immer Bestandteil des elementarpadagogischen Bereichs ist. Manchmal
wird diese mit etwas Hilfe und Ideen von aul3en aktiviert, indem beispielsweise das In-

ternet oder Kolleg*innen befragt werden.

5.5.2 Arbeitsbereiche Kreativitit

Eine weitere Hauptkategorie bildet die zweite Kategorie ,Arbeitsbereiche Kreativitat'. In
den Interviews wurden Meinungen aufgezeigt, wo und in welchen Bereichen des beruf-
lichen Umfelds Kreativitat angewendet und umgesetzt wird. Folgende Beispiele wurden
in den Interviews erwahnt: im Turnsaal oder Bewegungsraum, beim Basteln im Kreativ-
bereich, im Garten, im Wald, im Sessel- oder Morgenkreis und beim Arbeiten mit Wand-
tafeln. Durch die Befragung hat sich herauskristallisiert, wie Kreativitat im jeweiligen Be-
reich Anwendung findet. Der Bereich ,Basteln/Kreativraum‘ wurde von vier der neun Be-
fragten am haufigsten angegeben, gefolgt vom ,Turnsaal oder Bewegungsraum®. Diese
Angabe wurde von drei verschiedenen Proband*innen gemacht (I 2, Z. 19, 27-28; | 3,
Z.34-39; 18, Z. 206-209).

5.5.2.1 Beim Basteln im Kreativbereich

Laut Interviewpartner*in 2 geht es nicht darum, dass jedes Kind eine perfekt gebastelte

Laterne zum Laternenfest mitbringt oder die gleiche schdne Blume bastelt, die ident mit



der von den Freund*innen ist. Vielmehr geht es darum, dass jedes Kind die eigene per-
sonliche kreative Note in das Tun einbringen kann, die eigene Fantasie spielen lassen
und etwas Schones fur sich kreieren kann (I 2, Z. 155-157, 185-188; 1 5, Z. 111-112,
124-125). Dies wurde von einer befragten Person wie folgt formuliert: ,Da haben sie am
Anfang oft Hemmungen, weil es nicht so ausschaut wie das vom Freund und weil es
nicht richtig ist oder nicht schén. Es ist alles richtig, solange es ihnen selbst vor allem
gefallt* (1 2, Z. 155-157).

Der Sinn von Kreativitat liegt nicht darin, dass das Kind die Ideen von anderen Kindern
eins-zu-eins Ubernimmt. Die Bedeutung wurde durch die prdgnante Aussage einer Inter-
viewperson wie folgt festgehalten: ,[...] Oder die gleiche Blume gebastelt hat, aber das
bringt dem Kind eigentlich Gberhaupt gar nichts. Das ist nicht das, was man erreichen
mochte” (1 2, Z. 187-189).

Dies wurde von einer weiteren Interviewperson erganzt: ,Es ist dann jedes Exemplar,
was die Kinder gebastelt haben, einfach, ja, individuell. Und dann sehen die Kinder auch:
,Wow, das haben wir selber gemacht. Und das macht dann nattrlich auch viel mehr her*
(15,Z.101-103).

Ein Kindergarten gab an, eine Kreativwerkstatt in der Einrichtung zu haben, in der die
Kinder nach Lust und Laune frei gestalten kénnen (1 5, Z. 109-112). Ein weiterer Kinder-
garten erzahlte von einem kreativen Bereich bzw. einem ,ganz offenen Bereich’. Dieser
I&dt seit mehr als einem Jahr die Kinder dazu ein, gerne auch den ganzen Tag zu labo-

rieren und zu basteln und deren Kreativitat freien Raum zu geben (I 2, Z. 28-31).

Beim Basteln im Kreativbereich wurde in den Interviews die Schablonenarbeit als ein
Bestandteil des kreativen Bereichs angefuhrt, der jedoch mehr oder weniger in Verruf
geraten ist. Die nachste direkte Beschreibung einer befragten Person zeigt jedoch auch
die positiven Aspekte der Arbeit mit Mustern oder Modellen (1 5, Z. 104-107, 133-135):

Weil manche Kinder wirden zum Beispiel verzweifeln, wenn wir sagen wurden:
,So bitte, zeichne jetzt mal einen Igel im Herbst zum Beispiel und den darfst du
dann mit irgendwas bekleben. Da wurden sicher einige Kinder, vor allem die
jingeren, zum Beispiel schon mal die Nerven wegschmeif3en und dann gar nicht
an dem Angebot teilnehmen, obwohl es vielleicht doch eine Freude dran hatte.
Deswegen wirde ich sagen, ist da zum Beispiel eine Schablone, wo die Kinder
den Umriss vom Igel nachzeichnen und dann ausschneiden, das Erfolgserlebnis
sicher héher und ja, garantiert. (1 5, Z. 127-135)

Wir haben im vorigen Kindergarten ja einen Buben gehabt, der war so ein biss-
chen aktiver und ein bisschen auffalliger und der ist wirklich stundenlang beim



Bastelbereich gesessen, beim kreativen Bereich. Und der hat wirklich stunden-
lang nur an seiner Schachtel gebastelt. Hat einen Roboter gemacht oder einen
Computer. Das war das Schoénste fur ihn. (12, Z. 172-176)

5.5.2.2 Im Turnsaal oder Bewegungsraum

Einen Parcours bauen, gemeinsam Bewegungsbaustellen aufbauen, Ball spielen in ver-
schiedenen Variationen und Abwandlungen, viele verschiedene Themen als Rollenspiel
umsetzen wie beispielweise eine Vulkanlandschaft zur Thematik ,Dinosaurier® oder ein-
fach in anderer Weise kreativ werden, dafir wird der Turnsaal oder Bewegungsraum
eingesetzt (1 2, Z. 19, 27-28, 115-118; | 3, Z. 37-38; | 8, Z. 206-207).
Zum Beispiel auch im Turnsaal, wenn ich jetzt da genau vorgebe, welche Bewe-
gungen sie machen missen, werden sie nur die nachmachen. Aber wenn sie
wirklich ein paar Stunden Zeit haben mit unterschiedlichen Materialien, dann
kdnnen sie das selbst erproben. Was kann ich jetzt mit einem Ball machen? Ich
kann ihn werfen. Ich kann ihn dribbeln. Ich kann jemanden abwerfen damit. Ich
kann immer gegen die Scheibe und wieder fangen. Volleyball spielen. Ich kann

mit dem Ful reintreten, mit dem Kopf. Wenn ich jetzt da nur vorgebe mit den
Handen werfen, dann werden sie immer nur werfen. (1 2, Z. 112-118)

5.5.2.3 Im Garten und Wald

Kreatives Arbeiten im Garten wurde nur von einer Person erwahnt, es wurde jedoch nicht
naher darauf eingegangen (I 2, Z. 19). Ahnlich verhalt es sich mit dem Bereich Wald,
den zwei Interviewte anflhrten und bei dem diese beispielsweise Uber die vielfaltigen
Angebote und Materialien im Wald sprachen (I 8, Z. 137-139; | 10, Z. 93-96). Dies

schien jedoch fir die Beantwortung der Fragestellung nicht relevant zu sein.
5.5.2.4 Im Sessel- oder Morgenkreis

Meine Kinder da im Kindergarten, die sind so, denen gefallt der Morgenkreis so.
Weil die Kinder von dort an schon geférdert und gefordert sind, sich selbst und
ihre Kreativitat einzubringen. Es gibt immer wieder Fragen, die ich den Kindern
stelle und immer wieder fihre ich die Kinder zu irgendwas hin, wo ganz erstaun-
liche Sachen dann auch passieren. Und wo die Kinder auf Sachen kommen, die
sie weiterspinnen lassen und weiterdenken lassen und ja. (I 4, Z. 36—41)

5.5.2.5 Wandtafel

Die kreative Gestaltung in Form von Wandtafeln beispielweise mit Fotos wurde von zwei
an der Befragung teilnehmenden Personen mehrmals erwahnt. Es wurde festgehalten,
dass dies etwa fur die Eltern als Erklarung dient und die Inhalte transparenter machen
soll (1 3, Z. 124-125, 132).



5.5.3 Fort- und Weiterbildung

Zur Hauptkategorie 3 gab es eine Haupt- und drei Nebenfragen, die zum Thema Fort-
und Weiterbildung gestellt wurden. Unter anderem wurde nach Fort- und Weiterbildun-
gen speziell zum Thema Kreativitat gefragt und welche bisher besucht wurden, ob diese
fur die Arbeit von Kindergartenpadagog*innen wertvoll und anwendbar sind und welchen
Nutzen die Fort- oder Weiterbildung mit sich bringt bzw. welche Fort- und Weiterbildun-
gen zu welchen Themen interessant waren. Weiters erfolgte neben der Gesamtbetrach-
tung der Interviews eine Gegenuberstellung nach Berufserfahrung unter und ab zehn

Jahren im Beruf.

Zwei von neun Interviewten verdeutlichten, dass generell zu wenige Fortbildungen mit
Praxisbezug angeboten werden. Die meisten seien zu sehr theoriegeleitet (I 2, Z. 50—
51; 110, Z. 44): ,Ja, leider gibt es viel zu wenig Fortbildungen, die praxisbezogen sind,
finde ich. Es ist das meiste wirklich nur auf die Theorie bezogen und das ist sehr schade®
(12, Z. 38-39).
Aber ich habe vor vier, finf Jahren ungefahr bei einer Fortbildung teilgenommen,
wo das Hauptthema Forschen und Experimentieren war. Und da haben wir wirk-
lich, das war zweiteilig, und da haben wir nur Sachen erarbeitet und ausprobiert
und das war wirklich sehr hilfreich eigentlich fur die Arbeit, weil man das sofort
umsetzen hat kénnen. Und das wirde ich mir eigentlich winschen, dass es viel
mehr solche Angebote gibt. Vor allem fiir die Arbeit ware es eine grol3e Erleich-
terung und auch was Sinnvolles eigentlich. Ich meine, ist theoretisch auch wich-
tig, aber nicht nur die theoretischen Sachen eigentlich, finde ich. (I 2, Z. 39-46)
Fanf der neun interviewten Personen gaben an, bisher noch an keiner Fortbildung zum
Thema Kreativitat teilgenommen zu haben (15, Z. 53; 16, Z. 52;17,Z.55; 19, Z. 44; | 10,
Z. 39-40). Zwei dieser Personen verfligen bereits Uber eine mehr als zehnjahrige Be-
rufserfahrung als Kindergartenpadagog*innen. Demnach hat mehr als die Halfte der be-
fragten Personen bisher keine Weiterbildung explizit zum Thema Kreativitat besucht.

Diesbezuglich zeigte sich ein Aufholbedarf.

Im Internet wird immer wieder nach Ideen und Inspirationen gesucht, die Inhalte sind
aber oft begrenzt. Diese Meinung wurde von drei der neun Teilnehmer*innen bei den
Interviews vertreten (15, Z. 53 — 58, 1 6, Z. 63-64; Z. 75-76; | 8, Z. 74;). Zwei der Befrag-
ten gaben an, gerne von anderen erfahrenen Kolleg*innen Ideen und Vorschlage einzu-
holen, wenn diese im Netz nichts finden (I 6, Z. 76-78; | 8, Z. 79-80). Da es sich bei
Recherchen im Internet nicht konkret um eine Fort- oder Weiterbildung handelt, war dies

fur die Beantwortung der Fragestellung unbedeutend. Dies wurde jedoch in der Arbeit



aufgegriffen, um weitere Einblicke bieten zu kénnen und da es mehrmals von den Teil-

nehmer*innen zur Sprache gebracht wurde.

Zur konkreten Frage hinsichtlich des Bezugs von Anregungen aus dem Internet aul3er-
ten sich zwei von neun interviewten Personen. Die erste Interviewperson meinte dazu:
,Man eignet sich doch selber ein bisschen sowas im Internet an“ (1 5, Z. 53-54). Weiters
gab die zweite Interviewperson Folgendes von sich: ,[...], also grundsatzlich ja, nur man
merkt dann irgendwie, es ist recht limitiert. Also da merkt man, also kommt immer wieder
das Gleiche und so“ (I 8, Z. 74-75).

5.5.3.1 Betrachtung nach Berufserfahrungsjahren

In diesem Abschnitt werden die jeweiligen Aussagen nach den Jahren im Beruf analy-

siert und mit Grafiken dargestellt.
a. Unter zehn Jahren im Beruf

Zwei von vier Personen gaben den Bezug von Weiterbildungsinformationen aus dem
Netz an (siehe Abbildung 20), wobei diese Informationen limitiert sind oder sich wieder-
holen (I 8, Z. 74-80). Dazu lautete die Aussage von einer befragten Personen wie folgt:
,von dem her, also da habe ich die Erfahrung gemacht, dass eher bei anderen Kollegin-
nen mehr zu holen ist als im Internet (I 8, Z. 85-86).
[...] Man eignet sich doch selber ein bisschen sowas im Internet an. Zum Beispiel
im Moment interessiert mich das Thema Handlettering recht, also wo man ein-
fach mit Stiften verschiedene Schriftarten nicht schreibt, sondern eher zeichnet
und malt. Das kann man auch, ja, da mochte ein bisschen mich einlesen. Da gibt

es auch schon viele Tutorials auf Youtube oder ja, gibt es auch einige Webseiten,
die das schon ein bisschen, wie soll man sagen, anschneiden. (I 5, Z. 53-58)



N Unter 10 Jahre Berufserfahrung

Weiterbildung
zum Thema Kreativitat

Informationsbeschaffung
aus dem Internet

BEFRAGTE
N

ja kaum/nein ja nein

Abbildung 20: Fort- und Weiterbildungsbetrachtung bezuglich Kreativitat von Pro-
band*innen unter zehn Jahren Berufserfahrung (eigene Abbildung)

Drei von vier Padagog*innen unter zehn Jahren im Beruf dufRerten, kaum oder keine
Weiterbildungen gemacht zu haben. Dies war unter anderem auch coronabedingt
schwierig (1 5, Z. 53; 1 7, Z. 53-55; 1 9, Z. 44).

b. Ab zehn Jahren im Beruf

Vier von flinf Pddagog*innen gaben an, in deren Laufbahn zahlreiche Fortbildungen ge-
macht zu haben (siehe Abbildung 21). Dabei wurden verschiedene Fortbildungen von
den Teilnehmer*innen der Befragung besucht, wie zum Beispiel Jeux Dramatiques mit
der offenen Gestaltungsfreiheit, die Kett-Padagogik als kreative Bodengestaltung sowie
das Forschen und Experimentieren (I 2, Z. 39-43; | 4, Z. 52-56, 60-61; 1 6, Z. 63; | 10,
Z 56-60).

Die interviewten Personen aus Interview 6 und Interview 10 (siehe Anhang) gaben an,
in deren bereits Uber zehnjahrigen Berufserfahrung als Padagog*innen im Kindergarten
bisher noch an keiner Fortbildung zum Thema Kreativitat teilgenommen zu haben (I 6,
Z.52,66-68; | 10, Z. 39-40). Dies wurde wie folgt gedulert: ,Ja, so direkt zum Thema
Kreativitat hat sich leider bisher tatsachlich noch nichts angeboten, wo wirklich nur das
als Thema ware“ (1 10, Z. 39-40). ,Also Fortbildungen so konkret, habe ich jetzt eigent-
lich nicht besucht” (1 6, Z. 52).
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Die Reggio-Padagogik mit deren spezieller Erziehungsphilosophie und flexiblen Pra-
xisansatzen wurde von einer Person angefuhrt. Jedoch wurde die Fortbildung aus Zeit-
grinden nicht personlich besucht, stellte jedoch in dieser Einrichtung einen besonderen
Stellenwert dar und wurde auch von dieser Person als Fortbildungswunsch angefihrt
(13, Z. 58-62).

[...] wenn ich gerade merke, weil} ich nicht, irgendein spezielles Thema ist halt gerade
voll der Hype, dann suche ich schon mir Ideen raus, wie ich das halt den Kindern noch
naherbringen kann oder wie ich ihnen noch was dazu beibringen kénnte. Und deswegen
ist das bei mir eher, [...]. (1 6, Z. 73-75)

> Ab 10 Jahre Berufserfahrung
Weiterbildung Informationsbeschaffung
zum Thema Kreativitat aus dem Internet

BEFRAGTE

kaum/nein ja nein

3
2
1
0
ja

Abbildung 21: Fort- und Weiterbildungsbetrachtung von Proband*innen ab zehn Jahren
Berufserfahrung (eigene Abbildung)

Eine Person mit Uber zehn Jahren Tatigkeit im Beruf bildet sich Uber das Internet weiter.
Das zeigt, dass auch erfahrene Padagog*innen Informationen aus neuen Medien bezie-
hen.
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5.5.3.2 Wunsche der Padagog*innen

Alle Befragten unter zehn Jahren Berufserfahrung gaben den Wunsch nach Weiterbil-
dung an, beispielsweise in Form einer Fortbildungsveranstaltung in Prasenz oder in di-
gitaler Form Uber das Internet. Die angefihrten Themen sind unter anderem Handlet-
tering, Reggio-Padagogik, Portfolioblattergestaltung, kreative Gestaltung des Gruppen-
raums, kreative Ausdrucksformen durch Malen und Zeichnen, freies Malen — spielzeug-
frei, Allgemeines zur Férderung und Anregung der Kreativitat von Kindern, Methoden-
vielfalt und kreatives Arbeiten mit verschiedenen Materialien (I 5, Z. 55-56, 72-74; | 7,

Z.55-59, 62-66; | 8, Z. 49-50, 69, 71-72; 19, Z. 51-54, 57-58).

Mehr als die Halfte der Befragten ab zehn Jahren im Beruf aul3erte ebenfalls Weiterbil-
dungswiuinsche, wobei diese auch im Zusammenhang mit Kreativitat stehen (I 2, Z. 39—
46, 50-51, 55-56; | 3, Z. 72, 79-82; | 3, Z. 159; 1 10, Z. 64—67). Zwei Personen davon
aulerten, dass die angebotenen Fortbildungen zu wenig praxisbezogen bzw. zu theore-
tisch sind (1 2, Z. 38-39, 50-51; 1 10, Z. 44).

5.5.4 Pragmatische und asthetische Kreativitat

In dieser Kategorie wurde erfragt, welche Rolle die pragmatische Kreativitat (Problemlo-
sungsfahigkeit, Erfindungen, Ideenproduktion, Exploration, Alltagslésungen) und die as-
thetische Kreativitat (bildnerisches Gestalten, Musik, Theater und Darstellung, Sprache

und Literacy) fur die Padagog*innen in der Arbeit mit Kindern hat.
5.5.4.1 Asthetische Kreativitat

Die Auswertung hat gezeigt, dass acht von neun Interviewten diesen Ansatz in grof3er
Vielfalt anwenden. Es wurden folgende Méglichkeiten der Umsetzung genannt: Zeich-

nen und Malen, Basteln und Bauen, Musik, Rollenspiele und Spiele.

Fir den Bereich Basteln wurde Folgendes angefihrt: ,[...] wir haben eben zu Fasching
dieses Thema Ritter gehabt und da war wirklich, haben die Kinder von sich aus dann
begonnen, Helme zu basteln® (I 10, Z. 144—-145).

Folgendes Zitat bezieht sich auf den musischen Bereich der asthetischen Kreativitat:
.L-..] die asthetische Kreativitat finde ich auch ganz wichtig, um seinen Ideen dann ir-
gendwie auch Ausdruck zu verleihen. Das finde ich, ist bei der asthetischen Kreativitat

leichter mdglich, in Form von Theater spielen, Musik® (I 3, Z. 93-96).



Es gab sehr wenige Angaben betreffend Literacy. Demnach scheinen Reimen, erste Er-
fahrungen mit Schrift, Text und Sinnerfassung, Vorlesen bzw. ein Umgang mit Medien
nicht vorzukommen. Lediglich das Rollenspiel wurde genannt:
Jetzt angenommen am Beispiel vom Rollenspiel, glaube ich schon, dass ein Zu-
sammenhang besteht, weil du einfach, ich meine, wird sicher auch wieder eine
Wechselwirkung sein, aber wenn du jetzt eine Situation spielst mit anderen Kin-
dern und ein Kind kennt die Situation so nicht, dann wird trotzdem ein, zum Bei-

spiel ein Streit daheim oder so, dann wird trotzdem auch weitergespielt bis zur
Lésung von dem Problem. (1 9, Z. 116-120)

Folgendes Zitat bezog sich auf den Bereich Spiele:

Wie sich das entwickelt, wenn man jetzt Giber zwei Monate zum Beispiel ein Spiel-
zeug zuerst ausrdumt mit den Kindern gemeinsam, die Spielmaterialen auf Ur-
laub schickt. Und dann sind wirklich nur mehr Schachteln und Tische und Decken
und Sessel zur Verfliigung und was da draus dann entsteht. (I 3, Z. 137-140)
Ein weiterer Beitrag zur asthetischen Kreativitat lautete wie folgt: ,[...] Kett-Padagogik,
wo es eigentlich auch viel um Gestalten und so geht und da kann man sich auch eigent-

lich kreativ wirklich sehr austoben, ja, mit diesen Legematerialien“ (1 10, Z. 56-58).

Zusammenfassend setzen Padagog*innen asthetische Kreativitat sehr zahlreich ein. Es
wurden mannigfaltige Beispiele genannt. Diese lassen darauf schlieRen, dass astheti-

sche Kreativitat ein weiterer Schwerpunkt in elementarpadagogischen Einrichtungen ist.
5.5.4.2 Pragmatische Kreativitat

Sieben von neun Padagog*innen machten hierzu Angaben und stuften diesen Schwer-
punkt gleichzeitig als wichtig ein. Aus den Interviews ging vielfach hervor, dass die Pa-
dagog*innen den Kindern keine fertigen Losungen vorgeben. Stattdessen ist es diesen

wichtig, dass Kinder selbst Ideen flir den Umgang mit Herausforderungen entwickeln.

Zur Veranschaulichung dessen werden die Aussagen der Befragten aus den Interviews
angefuhrt, wie Kinder selbst zur Lésung von Problemen kommen. Dies soll verdeutli-
chen, dass Kinder durch deren Kreativitat selbststandig Ideen und Lésungen fur All-
tagsanforderungen suchen. Diese sollen dadurch die Mdglichkeit bekommen, sich im
Alltag immer wieder an neue Situationen gut anpassen zu kénnen und mit Konflikten
umgehen zu lernen (I 3, Z. 80-82, 91-93; 16, Z. 93; 1 8, Z. 101-102, 174-178, 228; 19,
Z.118-121; 110, Z. 77-79, 83-86, 172—-175, 192—-193).

[...] zum Beispiel Problemlésungen mit den Kindern, das kann ich gemeinsam

angehen. Wenn es ein Problem gibt, Streitigkeiten zum Beispiel, dass nicht ich
schon das Ergebnis vorgebe, sondern mit den Kindern eben zum Beispiel Fragen



stelle hingehend, dass sie selbst auf die Antwort kommen. Und das ist ein viel
ein groRerer Lerneffekt fur ein Kind. (I 2, Z. 72—76)

Also das Probleme 16sen, das liegt mir sehr am Herzen, dass die Kinder selbst-
standig machen. Also ich bin da immer in der Position der Hilfestellung eigentlich.
Und wir legen da eigentlich schon sehr viel Wert drauf, dass wir die Kinder dazu
animieren, selber zu denken und selbst. (I 6, Z. 88-91)
Neben der Problemlésung wurden Beispiele fir Alltagslésungen und Erfindungen ge-
nannt, die den Zugang zur Kreativitat aufzeigen sollen.
Oder auch beim Jause auspacken, zuerst funktioniert es halt nicht richtig und er
kriegt das nicht aus dem Rucksack raus. Und er ruft dann meistens gleich uns,
aber dann geht es wieder nicht sofort und dann rittelt er halt und merkt dann,

ah, er muss das auseinanderziehen und dann ist das wieder so ein Lerneffekt
gewesen. (1 10, Z. 180-183)

Das zweite Beispiel zeigt, wie Padagog*innen Kinder bezlglich Erfindungen férdern:

Also ich finde, man kann die Kreativitat férdern, indem man einfach viele ver-
schiedene Materialien den Kindern zur Verfligung stellt. Das heilt, ja, die Kinder
kénnen zum Beispiel aus einer Holzrohre dann auf einmal ein Fernglas machen.
Beim nachsten Spiel, wenn es gerade bendtigt wird, ja, bauen es irgendwas
dazu, dann ist es eine Schaufel oder ein Schlager oder was, oder ein Schwert.
(15,Z. 154-158)

Aus den Interviews wurde ersichtlich, dass Padagog*innen Wert auf die Weiterentwick-

lung der Kinder legen. Dies fordert die Kreativitat. Nur bei Bedarf geben die padagogi-

schen Fachkrafte Hilfestellung.
5.5.4.3 Allgemeines zur Kreativitat

Im Zuge des Interviews haben sich erganzend zu den Themen pragmatische und asthe-
tische Kreativitat weitere Inhalte ergeben. Einer dieser Aspekte war, dass Kindern aus-
reichend Zeit gegeben werden soll, damit diese Kreativitat leben kénnen (1 2, Z. 95, 118—
120; 1 4, Z. 82-84). ,Wenn ein Kind aber die Zeit zur Verfligung hat, dann kann es eben
die Kreativitat entfalten und kann wirklich alles erproben. Das finde ich sehr, sehr wichtig®
(12,Z.118-120).

Weiters zeigte sich, dass beim Leben der Kreativitat alles Gemachte richtig ist und nichts
perfekt sein muss (I 2, Z. 149, 151).

[...] Fur mich ist das so ein Ineinanderflie3en von Dingen, weil ich mir denke,
wenn ich nicht zum Ziel komme, ist es immer, wie kann ich das I6sen? Und fur
mich ist es immer so, wenn ich merke, die Kinder kommen auf irgendwas nicht
drauf, dann schaue, ich bin nicht der Typ, der das gleich sagt und den Kindern
dann gleich alles so vermittelt. (I 4, Z. 71-76)



.L---] wenn die Kinder zum Beispiel etwas gestalten und da wirklich anstehen und nicht
weiterwissen, dann ergibt das wieder ein Problem und dann, finde ich, missen die Kin-

der wieder schauen, wie sie das I6sen® (I 10, Z. 83—-86).

Zur lllustration dieses Ergebnisses wurde ein Balkendiagramm erstellt, das in Abbildung
22 zu sehen ist.

10 Kreativitat
9 Anwendung Anwendung
asthetische Kreativitat pragmatische Kreativitat
8
7
6
=
Q
é 5
@

»

w

N

[N

: N

ja keine Angabe ja keine Angabe

Abbildung 22: Anwendung asthetischer und pragmatischer Kreativitat im elementarpa-
dagogischen Bereich

Im Verlauf des Interviews wurden zuséatzliche Erkenntnisse zu den Themen pragmati-
sche und asthetische Kreativitdt gewonnen. Ein bedeutender Aspekt war die Notwendig-
keit, Kindern ausreichend Zeit zur Entfaltung deren Kreativitat zu geben. Dies wurde als
entscheidend erachtet, damit Kinder die Mdglichkeit zum Ausprobieren verschiedener
Ansatze und zum vollstandigen Leben deren Kreativitat haben.

5.5.5 Zusammenhang freies Spielen und Entfaltung der Kreativitat

Freies Spielen ermdglicht Kindern die vollstandige Entfaltung deren Fantasie und Krea-
tivitat, da es keine strikten Regeln oder Vorgaben gibt. In diesem Kontext konnen Kinder
deren eigene Interessen verfolgen, innovative Losungen finden und deren Vorstellungs-

kraft auf spielerische Weise erkunden. Die folgenden Ausschnitte aus den Interviews
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geben einen Blick in die elementare Verbindung zwischen freiem Spiel und der kreativen
Entfaltung bei Kindern und wie diese Erfahrungen einen nachhaltigen Einfluss auf deren
ganzheitliche Entwicklung haben.
Also ich glaube, jedes Freispiel hat mit Kreativitat zu tun, weil die Kinder gestal-
ten ihr Freispiel, auf was sie gerade Lust haben. Also das ist eigentlich, ja, wenn
sie sagen: ,Passt, ich habe jetzt Lust auf Rollenspiele.’ Dann lassen sie dort ihrer
Kreativitat freien Lauf. Kochen einem einen Kuchen oder beim nachsten Mal
dann hauen sie ein virtuelles oder einen, diesen Spiegel ein. Also das hat eigent-

lich meiner Meinung nach nur mit Kreativitat zu tun. Also die Kinder kdnnen ein-
fach ihrer Kreativitat wirklich freien Lauf lassen und ja. (I 5, Z. 142-148)

Und du merkst es schon, desto weniger die Kinder vorgegeben haben, desto
kreativer werden sie einfach, dass sie dann auch Spielideen haben und mit den
anderen Kindern: ,Hey, schau wir kdnnen so und so. Und das ist jetzt ein Flug-
zeug und so.’ Also man merkt schon, desto weniger vorgegeben ist, desto besser
kdnnen sie sich entfalten. Weil wenn du doch sagst: ,Das ist jetzt genau das und
so wird gespielt’, dann wollen sie es auch oft gar nicht mehr, weil sie dieses
Eingeschrankte anzipft. (1 8, Z. 121-124)

Es ist vielleicht fir die Kinder noch herausfordernder. Ich finde es schon gut,
wenn diese spielzeugfreien Tage zum Beispiel oder wenn wirklich nur mal ein
paar Schachteln oder so im Gruppenraum liegen und die Kinder dann Gberlegen
kdnnen: ,Was mache ich jetzt damit?* Dann kann schon richtige Kreativitat ent-
stehen. Ja, sie kdnnen zum Beispiel eine Burg bauen und auf einmal ist da viel
Fantasie und alles Mogliche damit verbunden. (1 10, Z. 113-117)
Die zitierten Aussagen verdeutlichen die enge Verbindung zwischen freiem Spiel und
Kreativitat bei Kindern. Im ersten Zitat betonte die Interviewperson, dass jedes Freispiel
mit Kreativitat verbunden ist. Kinder sind in der Lage, deren Aktivitaten je nach Lust und
Laune zu gestalten. Dabei kdnnen diese deren Fantasie freien Lauf lassen, sei es beim

Rollenspiel, Kochen oder anderen kreativen Tatigkeiten.

Laut dem zweiten Zitat werden Kinder umso kreativer, je weniger diesen vorgegeben
wird. Die Freiheit zur Entwicklung eigener Spielideen und zum Teilen mit anderen Kin-
dern fordert deren Entfaltung. Einschrankungen durch vorgegebene Regeln kénnen hin-

gegen die Kreativitat hemmen.

Im dritten Zitat wurde die Bedeutung von ,spielzeugfreien‘ Tagen hervorgehoben. Wenn
den Kindern nur begrenzte Ressourcen wie etwa Schachteln zur Verfligung stehen, wer-
den diese zum Nutzen deren Kreativitat herausgefordert, um etwas Neues zu schaffen.
Dies unterstutzt die Entwicklung von Fantasie und ermdglicht den Kindern, auf kreative

Weise mit den gegebenen Materialien umzugehen.



Zusammenfassend zeigen die Zitate, dass das freie Spiel einen bedeutenden Raum fir
die Entfaltung der kindlichen Kreativitat bietet. Dies gilt insbesondere, wenn den Kindern
die Freiheit zum Verfolgen der eigenen Ideen und zum Umgang mit begrenzten Res-

sourcen gegeben wird.

5.5.6 Forderung der Kreativitidt von Kindern

In dieser Kategorie wurden die Padagog*innen um deren Einschatzung gebeten, ob und
wie die Kreativitat von Kindern geférdert werden kann. Ebenso sollten diese Beispiele

anfuhren.
5.5.6.1 Forderung der Kreativitat ,Ja‘

Der gemeinsame Tenor der befragten Gruppe war eindeutig, dass Kreativitat von Kin-
dern geférdert werden kann. Diese Behauptung wurde von der Nennung zahlreicher Bei-
spiele unterstrichen, wie Kreativitat gesteigert werden kann: Freispiel (I 5, Z. 41-58),
Basteln mit Materialien (1 2, Z. 131; 1 5, Z. 154-159; 1 10, Z. 95), Zeichnen (1 7, Z. 126),
Spiele (I 8, Z. 124-127), Musikalisches (I 9, Z. 29-31, 40—41; 1 10, Z. 31-33, 139-144),
DenkanstoRe geben (I 6, Z. 142-148), in den Wald gehen (I 10, Z. 93), spielzeugfreier
Kindergarten (1 10, Z. 113—-117), Rollenspiele (I 3, Z. 37-40).

Uberdies haben die Erfahrungen einer padagogischen Fachkraft untermauert, was tiber
die Kreativitatsférderung gesagt wurde:
Und ja eben, wie es eben geférdert wird, indem man einfach fur die Kinder da ist
und halt immer nachfragt und wie kdnntest du das jetzt machen oder einfach
Hilfestellung gibt, so Denkanstoflie gibt, dass die Kinder selber draufkommen.
Und oft ist es so, wenn ein Kind in der Gruppe ist, dass schon von, wenn du nur
sagst zum Beispiel: ,Weltall.” ,Da kenne ich alle Planeten und so’, und dann geht
das schon uUber. Und manche reif3en die anderen Kinder dann mit mit ihrer Emo-
tion und Euphorie und so. Und das ist dann so schén zu sehen, wie das dann
wachst. (1 6, Z. 141-148)
Die eindeutige Botschaft der befragten Gruppe lautete, dass die Férderung der Kreativi-
tat bei Kindern durch vielfaltige Ansatze maoglich ist. Dies wurde durch zahlreiche Bei-
spiele bekraftigt. Padagogische Fachkrafte betonten, dass deren Prasenz und die ge-
zielte Unterstlitzung durch Fragen und Denkanstdf3e einen entscheidenden Beitrag zur
Kreativitatsentwicklung leisten. Die Erfahrungen einer Fachkraft haben verdeutlicht, wie
die Begeisterung eines Kindes fur ein Thema die gesamte Gruppe mitrei3en kann. Dies

hat gezeigt, wie Kreativitat in einem unterstitzenden Umfeld wachst.



5.5.6.2 Kreativitatsférderung in der Rolle als Padagog*innen

Ein Hinweis wurde nur von einer befragten Person gebracht, dieser betraf jedoch einen
wichtigen Grundstein. Demnach missen padagogische Fachkrafte selbst Uber Kreativi-
tat verfligen, damit diese passieren bzw. angeregt werden kann, um mit den Kindern in
eine gute Interaktion treten zu kdnnen (1 9, Z. 31-32, 91-92): ,[...] Da musst du ja auch
irgendwie abwechseln, damit es fur die Kinder spannend bleibt. Und von dem her
braucht man da auch schon die Kreativitat im Beruf* (1 9, Z. 31-32). ,[...] von dem her,
man muss schon eine gute Kreativitat mitbringen beziehungsweise die ausbauen (I 9,
Z.91-92).

Neben der Voraussetzung der von den Padagog*innen mitgebrachten Kreativitat (1 9,
Z. 32) mussen auch die erforderlichen Ressourcen zur Verfigung gestellt werden.
Hierzu zahlen beispielsweise die Padagog*innen selbst, diverse Materialien und die ge-
eignete Umgebung mit deren Angeboten (I 10, Z. 117-120). Dies kann auch in Kapitel

5.5.1 der Hauptkategorie Selbsteinschatzung nachgelesen werden.

Mit dem nachsten Zitat wird angeregt, dass die Bildungsplane mit den Inhalten Gberdacht
werden sollten: ,[...] grundsatzlich finde ich, dass Kreativitat noch viel mehr hervorgeho-
ben werden sollte im Kindergarten, im Bildungsbereich. Leider wird immer mehr Zeit
weggenommen und dieses Thema ist so immer so nebenbei, diese Kreativitatserzie-
hung“ (1 10, Z. 241-243).

5.5.6.3 Forderung der Kreativitat ,Nein

Die Auswertung der Subkategorie ,Nein‘ zeigte, dass Kreativitat nur stattfinden kann,
wenn Kindern ausreichend Freiraume zur Entfaltung gegeben werden. Finf der Teilneh-
mer*innen am Interview aulerten, dass Einschrankungen jeglicher Art fir die Kreativitat
nicht férderlich sind (1 2, Z. 185-189; 1 7, Z. 100-101, 110-113, 118; 1 8, Z. 128-129; | 9,
Z.88-91; 110, Z. 96). Dies wird durch folgende zwei Zitate reprasentiert: ,Weil wenn du
doch sagst: ,Das ist jetzt genau das und so wird gespielt, dann wollen sie
es auch oft gar nicht mehr, weil sie dieses Eingeschrankte anzipft* (I 8, Z. 128—-129)
Wenn das Kind nicht frei spielen kann, dann kann es die eigenen Ideen auch
nicht wirklich verwirklichen und dann ist es auch nicht gelbt darin, die freien
Ideen dann auch weiterzuentwickeln. Also dann bleibt es meiner Meinung nach

beim Einfachsten dann stehen und geht dann dahin auch nicht weiter. (I 9, Z.
88-91)



Interviewperson 10 dulRerte sich zur Vielfaltigkeit der spielerischen Mdglichkeiten, indem
diese einerseits die Wichtigkeit der spielzeugfreien Tage hervorhob (I 10, Z. 113-117)
und andererseits in deren Aussagen betonte, je mehr Materialien angeboten werden,

umso kreativer kdnnen die Kinder werden (1 10, Z. 117-119).

Die Ergebnisse der Subkategorie ,Nein‘ haben verdeutlicht, dass Einschrankungen und
Vorgaben die Kreativitat der Kinder hemmen kénnen. Finf Teilnehmer*innen betonten,
dass die Entfaltung der Kreativitat von Kindern vom Erhalt ausreichender Freirdume ab-
hangt. Die Zitate haben gezeigt, dass klare Vorgaben die Spontaneitat und Weiterent-

wicklung kreativer Ideen einschranken.

5.5.7 Besondere Momente und kreative Prozesse

Die Interviewpartner*innen nannten hierzu besondere Momente aus den Bereichen Mu-
sizieren, Turnen, Malen/Zeichnen, Theaterspielen, kreative Bastelarbeiten und Experi-

mentieren. Dies geben die folgenden Zitate wieder.

Ja, ich habe es bestimmt beim Turnen immer wieder. Wenn wir sagen, wir bauen
einen Parcours auf oder so und dann merkst du: ,Hey, das geht sich da nicht
ganz aus’, dass die Kinder gleich mal sagen: ,Ja, kdnnen wir ja das und das
hinstellen oder das und das. Und das konnte dann das Boot sein.’ Also es kommt
bestimmt immer wieder 6fters vor. (I 8, Z. 206—209)

Ja, auch das, was ich auch so schon finde, ist, dass die Kinder oft so ihre Gefiihle
dadurch ausdriicken, so wie gern haben sie dich auch. Oft malen sie was, ein
Herz oder so und schenken es dir dann auch. (1 7, Z. 77-79)

Wenn Kinder, ja irgendwas zeichnen und du erkennst es oft gar nicht und sie
erklaren es dir. Und sie wissen es auch oft selber nicht dann, das haben wir auch.
Und dann aber, wenn sich das so weiterentwickelt und auf einmal entstehen da
Wahnsinnsbilder. Und dann kdénnen sie genau sagen was, aber unterschiedlich,
wenn du es auch nicht erkennst und sie dir dann genau erklaren kdnnen, was
sie eigentlich damit gemeint haben. Das geht ja nicht darum jetzt, dass wir es
schon finden, sondern dass es fir sie gut passt. Und ja, ich finde, das ist dann
oft so ein besonderer Moment, wo die Kinder merken, sie sind einfach der vollen
Uberzeugung und zeichnen einfach, was ihnen gerade am Herzen liegt oder so.
Und dann kdénnen sie das einfach erklaren und ja, und du denkst so: ,Okay, ja.
Alles Klar.". (17, Z. 126-135)

Oder wir haben eben zu Fasching dieses Thema Ritter gehabt und da war wirk-
lich, haben die Kinder von sich aus dann begonnen Helme zu basteln. Und es ist
dann so, das war so ein, ja, wieder ein besonderer Moment, weil die Kinder da
von sich aus kreativ geworden sind, wo man gemerkt hat, man gibt halt ein
Thema vor und man arbeitet daran. Und dann irgendwann haben die Kinder wirk-
lich, sind sie soweit, wo sie alleine etwas gestalten oder zustande bringen. (I 10,
Z. 144-149)



5.5.8 Resilienz

In der Hauptkategorie Resilienz wurde ein Einblick gewonnen, inwieweit es einen Zu-
sammenhang zwischen Kreativitatsforderung und Resilienz von Kindern gibt. Die Befra-
gungsergebnisse fielen hier sehr eindeutig und homogen aus. Alle Padagog*innen se-
hen einen klaren Zusammenhang zwischen Kreativitatsférderung und der psychischen
Widerstandskraft von Kindern und das unabhangig davon, wie lange diese schon im
Beruf sind. Diese duf3erten die Ansicht, dass Kreativitat und das Erschaffen von Dingen
sich positiv auf das Kind auswirkt (I 4, Z. 163-169; | 5, Z. 195-202).
Ja, ich hatte gesagt, dass Kinder, die kreativ sind und die Kreativitat haben oder
so, dass die einfach grundsatzlich Ideen haben, wie sie sich dann im Prinzip, wie
sie selber mit Problemen umgehen. Und dann ist das immer schon eine Hilfe,
wenn sie sagen, dass sie mit Schicksalsschlagen oder mit dhnlichen Kleinigkei-

ten besser umgehen kénnen, weil sie einfach wissen: ,Ich kann ja das und das
machen.’. (1 8, Z. 174-178)

Wenn ein Kind jetzt eigene Ideen immer findet fur Konfliktldsungen fiir Beschaf-
tigungen, fir das Zurechtfinden im Alltag, dann kraftigt das schon und gibt Si-
cherheit. Und wenn ein Kind Sicherheit hat, dann glaube ich, ist es auch psy-
chisch widerstandsfahiger. Also ich glaube schon, dass das zusammenhangt.
(I3, Z.191-194)
Die beiden Zitate haben die positive Auswirkung von Kreativitat auf die persénliche Ent-
wicklung von Kindern betont. Kreative Kinder entwickeln nicht nur die Fahigkeit zur ei-
genstandigen Ldsung von Problemen, sondern auch die Resilienz im Umgang mit
Schicksalsschlagen. Die Fahigkeit zum Finden eigener Ideen fir Konfliktiésungen und
den Alltag starkt die psychische Widerstandsfahigkeit der Kinder und vermittelt diesen
ein Gefuhl der Sicherheit. Insgesamt haben die Aussagen gezeigt, dass die Férderung
von Kreativitat nicht nur einen kreativen Ausdruck ermdglicht, sondern auch eine grund-
legende Lebenskompetenz fordert. Diese befahigt Kinder, Herausforderungen selbstbe-
wusst und widerstandsfahig zu meistern.
Und ich glaube schon, dass man irgendwie widerstandiger wird, wenn man mehr
Moglichkeiten sich Uberlegen kann, ja. Manch einer sieht vielleicht nur eine Lo6-
sung und dann funktioniert das nicht. Aber ich glaube schon, dass man, je krea-
tiver man ist, irgendwie auch in Problemlésungen oder in einem Problem irgend-
wie, in einem psychischen Problem, kreativer in der Losungsfindung wird. (I 10,
Z.210-215)
.l---] im spateren Leben einmal ist diese Widerstandskraft einfach wirklich sehr wichtig
und ich glaube schon, dass sie, wenn sie von Kind heran kreativ ist, irgendwie sich leich-

ter tut, [...]“ (1 10, Z. 226-228).



Die Interviewaussagen haben betont, dass Kreativitat eine Schlusselrolle bei der Ent-
wicklung psychischer Widerstandskraft spielt. Die Fahigkeit zum Finden vielfaltiger Lo-
sungen und zum kreativen Umgang mit Problemen wurde als Beitrag zur Widerstands-
fahigkeit betrachtet. Die Uberlegung, dass von klein auf kreative Kinder im spéateren Le-
ben mdéglicherweise leichter mit Herausforderungen umgehen kénnen, hat die langfris-

tige Bedeutung der Kreativitatsférderung fur die psychische Resilienz unterstrichen.

Die Auseinandersetzung mit der Thematik hat gezeigt, dass die im Theorieteil erarbeite-
ten wissenschaftlich fundierten Inhalte sich mit den Praxiserfahrungen von Padagog*in-
nen in der Steiermark decken. Mehrere Befragte gaben unabhangig voneinander an,
dass durch Kreativitat die Problemldsungskompetenz steigt und Kinder sich dadurch
mehr zutrauen und das Selbstbewusstsein gesteigert wird (1 3, Z. 191-194; 1 4, Z. 163—
166;15,Z.99; 18, Z. 177-178).

Bei der Auswertung der Subkategorie ,Allgemeines zur Resilienz' ist die Bezugnahme
zur COVID-19-Pandemie aufgefallen. Dies wurde in der Aussage einer Befragten dar-
gelegt: ,[...] Corona hat schon einiges sichtbar gemacht, wie widerstandsfahig auch
manche Kinder sind und wie sie dann auch damit umgehen kénnen mit der ganzen Ver-
anderung, die da passiert ist. Und andere Kinder, die sich da wieder schwerer getan
haben dadurch [...]* (1 3, Z. 215-218).

,Da war ein Junge, der hat immer wieder den Coronavirus gezeichnet als Beispiel. Der
fallt mir jetzt ein. Und der hat sich jetzt nicht so schwergetan damit und ich glaube, dass
der es fur sich selber einfach so verarbeitet hat [...] (I 3, Z. 228-230).

Aus den obenstehenden Zitierungen konnten Antworten fir die Forschungsfrage abge-
leitet werden, ob durch gezielte Kreativitatsférderung das schdpferische Denken und die

Resilienz bei Kindern gesteigert werden kann.

5.5.9 Diverses & Erganzungen

Die Auswertung dieser Kategorie brachte keine weiteren signifikanten Erkenntnisse, die

fur die Beantwortung der Forschungsfragen von Relevanz waren.



5.6 Diskussion

5.6.1 Beantwortung und Interpretation der Forschungsfragen

Kreatives Talent ist fur Padagog*innen keine Voraussetzung, um mit Kindern kreativ ar-
beiten zu kdnnen. Dies gilt, sofern Kinder nicht daran gehindert werden, kreativ zu wer-
den. Kinder brauchen lediglich Raum, Zeit und ein gewisses Mal} an Vorschussvertrauen
der Begleiter*innen, damit diese ,von sich aus kreativ werden’, wenn es den Rahmen
dafur gibt.

Kreativitat kennt unzahlige Ausdrucksformen wie Basteln, Turnen, Musizieren, Zeich-
nen, Spielen usw. In der praktischen Umsetzung geht es eher um die Beantwortung der
Frage ,was ist mein kreativer Ausdruck’ als um die grundsatzliche Infragestellung, ob
eine Person kreativ ist bzw. werden kann. Was es auf jeden Fall braucht, ist die Bereit-

schaft, den eigenen kreativen Fahigkeiten nachzugehen.

Zweifellos ist es fir Kinder inspirierend und motivierend, wenn Padagog*innen selbst
Lust an kreativen Tatigkeiten haben. Dies ist jedoch keine unabdingbare Voraussetzung.
Sollte das Talent zur Kreativitat wenig ausgepragt sein, braucht es zumindest die Bereit-
schaft der padagogischen Fachkraft zum Nutzen der unzahligen Ideenquellen wie Kol-

leg*innen, Medien, Fortbildungen usw., um Kindern Kreativitat zu ermdglichen.

Aktuelle Medien schranken Kreativitat zwar ein, kdnnen jedoch auch als Ideenlieferant
und Inspirationsquelle genutzt werden. In erster Linie kommt es auf die Intention an, mit
der Padagog*innen bzw. Kindern Internet und Co. zu nutzen. Gleiches gilt auch fir die
Arbeit der Padagog*innen selbst. Auf der einen Seite soll inspiriert werden, Ideen sollen
eingebracht und kleine Hilfestellungen gegeben werden. Auf der anderen Seite soll ein
sehr grof3zigiger bzw. weit gefasster Raum gegeben werden, damit Kinder so weit wie
moglich unterschiedliche Interpretation und Ausdrucksformen entdecken, erforschen
und damit experimentieren. Kreativitdt macht individualisierte und interpretierte Fantasie

sichtbar — und damit gibt es keine Unterscheidung zwischen richtig oder falsch.

Es hat sich gezeigt, dass gerade der Austausch mit (erfahrenen) Kolleg*innen ein Fun-
dus fur kreative Herangehensweisen ist. Gleiches gilt fir das Einbeziehen von Inhalten,
die bei Kindern gerade ,in‘ sind und die damit bei den jungen Menschen bereits eine
groRe Anziehungskraft erzeugen. Diese kdnnen als Basis genutzt werden, um damit zu

arbeiten und eine kreative Weiterentwicklung zu initiieren.



Als besonders positiv kann der verbreitete Wunsch betrachtet werden, eine Fortbildung
im Bereich der Kreativitat zu besuchen. Der einheitliche Tenor dazu lautete mehr Pra-
xisbezug und weniger Theorie. Dieser Forderung kann etwas abgewonnen werden, so-
fern diese sich auf die Vermittlung kreativer Methoden bezieht. Daruber hinaus liegt es
jedoch in der Selbstverantwortung der Padagog*innen, sich eine eigene und héchstper-
s6nliche praktische Ubersetzung der Theorie in den eigenen Alltag zu erarbeiten. Auch

das kann als Ausdruck eines angewandten kreativen Prozesses betrachtet werden.

Unter den Padagog*innen gab es ein ausgepragtes Bewusstsein, dass Kinder die M6g-
lichkeit zur eigenstandigen Losung von Problemstellungen brauchen. Wichtig ist, dass
diese selbst herausfinden, wie etwas funktioniert und wie sich einer Herausforderung
angenahert werden kann. Die padagogischen Fachkrafte haben darin auch einen we-

sentlichen Hinweis fur die persénliche Weiterentwicklung der Kinder erkannt.

Kinder werden umso kreativer, je weniger Vorgaben diesen gemacht werden. Dann er-
halten deren innere Bilder einen individuellen duReren Ausdruck und werden somit auch

fir die AuRenwelt wahrnehmbar.

Nach der Durchfuhrung der Auswertung der Expert*inneninterviews lassen die For-

schungsfragen sich folgendermalfien beantworten.

1. Kénnen durch gezielte Kreativitatsforderung das schopferische Denken und die

Resilienz bei Kindern gesteigert werden?

Es konnte festgestellt werden, dass kreative Kinder besser mit den taglichen Herausfor-
derungen umgehen kénnen und aufgrund deren Variantenreichtums eine ausgespro-
chene Problemlésungskompetenz entwickeln. Das fiihrt zu einer Starkung des Kindes
und zu mehr Selbstvertrauen, was eine unmittelbare Erhdhung der Widerstandsfahigkeit

zur Folge hat.

2. Wie sensibilisiert ist das Bewusstsein der Padagog*innen hinsichtlich deren Rolle

in der Kreativitatsférderung?

Kreative Entwicklung wurde von den befragten Padagog*innen als Teil der Arbeit mit
Kindern verstanden. Bei eigenem Bedarf an Hilfe — falls einmal die ldeen ausgehen und
um auf neuartige Weise an etwas heranzugehen — wird bei Kolleg*innen oder im Internet
gesucht oder dies wird unter Umstanden von den Kindern selbst geboten. Jedoch
winschte der Grofteil der Befragten sich ausdricklich Fortbildungsangebote, um prak-

tische Ubungen, Methoden und Herangehensweisen zu vermitteln.



5.6.2 Starken und Schwéachen der Untersuchung

Der Befragungsbogen erwies sich als hilfreich und hat sich bei den Interviews gut be-
wahrt. Die Fragen bei den Gesprachen mit den Padagog*innen wurden klar formuliert
und waren fur die Interviewpartner*innen sehr gut verstandlich, sodass diese auf die
Fragestellungen gut eingehen konnten. Die Interviewpartner*innen nahmen sich ausrei-
chend Zeit, um deren Ansichten mitzuteilen. Oftmals war es jedoch herausfordernd, Ter-

mine fir das Interview zu finden.

Das gewonnene Datenmaterial war in vielen Fallen sehr brauchbar und daher auch sehr

gut auswertbar. Die Padagog*innen waren in deren Aussagen kompetent.

Ein Schwachpunkt der Arbeit ist, dass nur neun Proband*innen befragt wurden und so-
mit die Stichprobenanzahl relativ klein war. Fir zukinftige Forschungsfragen zu diesem
Thema empfiehlt sich die Erhéhung der Strichprobenanzahl, um noch besser auf die

Grundgesamtheit schlie3en zu kdnnen.



6 Zusammenfassung und Ausblick

Ein Hauptziel dieser Masterarbeit bestand im Aufzeigen, ob durch ein Férderprogramm
Kreativitat entfaltet und in diesem Zusammenhang die Resilienz der Kinder im Kinder-
garten gestarkt werden kann. Eine weitere Zielsetzung war es, durch gefiuihrte Interviews
Einblick in die Lebenswelt der Padagog*innen zu gewinnen um festzustellen, wie wichtig
diese die Umsetzung von Kreativitatsférderung erachten und ob diese vermehrt in den

Alltag intergiert werden soll.

Die Auseinandersetzung mit der Thematik im Theorieteil sowie die Erkenntnisse aus
dem zweimonatigen Kreativitatsforderprogramm und die Befragungen von Elementarpa-
dagog*innen im empirischen Teil dieser Arbeit haben gezeigt, dass sowohl das Kreativi-
tatspotenzial als auch die Resilienz der Kinder gesteigert werden. Es wurde deutlich,
dass die Umsetzung und Integration von Kreativitat in der Praxis des elementarpadago-
gischen Bereichs im Arbeitsprozess noch effektiver und effizienter ist, wenn Kreativitats-

forderung in den Alltag implementiert wird.

Es wurden Mdglichkeiten aufgezeigt, wie Kreativitatsférderung ganzheitlich umgesetzt
werden kann. Im Rahmen dieser Arbeit wurde deutlich, wie wichtig Kreativitatsférderung
ist und dass auch die Haltung der Padagog*innen einen grof’en Beitrag dazu leistet.
Daher ist es wichtig, dass das padagogische Personal in elementaren Bildungseinrich-
tungen intensiver zum Thema Kreativitat in Sinne des schopferischen Denkens sensibi-
lisiert und geschult wird. Dies ist vor allem im Zusammenhang mit der positiven Auswir-
kung auf die psychosoziale Gesundheit relevant. Der erste empirische Teil hat aufge-
zeigt, dass durch die Einfuhrung des Kreativitadtsprogramms Resilienz gesteigert wird.
Demnach wird vorgeschlagen, dieses Programm in den steirischen Kindergarten auszu-

rollen. Somit werden den Kindern kreative Prozesse eingerdumt.

Im zweiten empirischen Teil wurde transparent, dass Padagog*innen die Férderung der
kreativen Entwicklung als integralen Bestandteil deren Arbeit mit Kindern sehen und
dass Kreativitatsforderung im Alltag integriert werden soll. In Situationen, in denen Ideen
zur Kreativitatsforderung erschopft sind oder innovative Ansatze benétigt werden, su-
chen diese Hilfe bei Kolleg*innen oder im Internet. Dennoch wiinschte die Mehrheit der
Befragten sich ausdriicklich Fortbildungsangebote, die praktische Ubungen, Methoden

und Herangehensweisen vermitteln. Ein Vorschlag bezuglich derartiger Fortbildungen



fur Elementarpadagog*innen wurde bereits an die zusténdige Stelle beim Land Steier-

mark adressiert und die Hoffnung liegt auf einem Schulungsbeginn im Jahr 2024.
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11 Anhang

11.1 Anhang

11.1.1 Ertraume dir die Welt*“ — Fantasiereisen

»Im Dschungel” (PMR)

~Lege dich nun ganz bequem hin und schliel3e deine Augen... Spire einen Moment lang
in dich hinein, ob dich auch nichts mehr stért oder dir unangenehm ist... Wenn du dich
dann rundum wohl fiihlst, stell dir doch einfach mal vor, du bist im Dschungel... Der
Himmel tber dir ist strahlend blau, und die Sonne steht wie ein goldener Ball dort oben
und lasst alles in hellem Licht erscheinen... Wéhrend du ganz gemiitlich durch den
Dschungel spazierst, entdeckst du (iber dir in einer Baumkrone ein kleines Affchen, das
dir freundlich zuwinkt. Ganz ausgelassen und vergnligt schwingt sich der kleine Affe von
Ast zu Ast und an den Lianen von einem Baum zum néchsten. Das muss Spal3 machen!
Also lberlegst du nicht lang und machst es dem kleinen, freundlichen Affen nach. Mit
deiner rechten Hand greifst du nach einer Liane und héltst sie fest... Ganz fest... Und
du merkst, wie sich dabei die gesamten Muskeln deiner rechten Hand und deines rech-
ten Arms anspannen. Du spdrst die Anspannung in deinem ganzen Arm... Mit aller Kraft
héltst du dich an der Liane fest und schwingst dich ein ganzes Stiick nach vorne. Ge-
schafft! Gliicklich springst du auf den Boden und ldsst die Liane los. Sogleich spiirst du,
wie sich die Muskeln deiner rechten Hand und deines rechten Arms wieder véllig ent-
spannen. Du splirst, wie locker und entspannt dein rechter Arm nun ist. Alles fiihlt sich
nun wunderbar weich und entspannt an... Da entdeckst du auch schon die ndchste Liane
ein Stiick vor dir. Beherzt greifst du mit deiner linken Hand danach und héltst dich fest,
ganz fest. Dabei spannst du die Muskeln deiner linken Hand und deines linken Arms
ganz kréftig an. Du kannst die Anspannung ganz deutlich im linken Arm sptiren. Du héltst
dich mit aller Kraft an der Liane fest, wéhrend du (iber einen kleinen Bach schaukelst,
der sich an dieser Stelle durch den Dschungel schldngelt. Als du am anderen Ufer des
Bachs angekommen bist, gleitest du zu Boden und merkst, wie all die Anspannung aus
deinem linken Arm entweicht. Ganz locker, weich und warm fiihlt sich dein linker Arm
nun an, wunderbar... Du geniel3t das Geflihl... Da das Schwingen an der Liane gar nicht
so einfach war, wie es bei dem kleinen Affen ausgeschaut hat, tauchst du deine Hande
in den Bach und kiihlst dir mit dem Wasser die Stirn. Brrr, ist das vielleicht kiihl... Du

beil3t die Zdhne aufeinander und verziehst im ersten Moment das ganze Gesicht zu einer



Grimasse. Aber es tut auch gut, das kiihle Wasser zu spliren. Ein paar Sonnenstrahlen
streicheln dein Gesicht. Sogleich ist alle Anspannung wieder verschwunden. Dein Ge-
sicht fiihlt sich herrlich frisch und entspannt an. Prima, dann kann's ja weitergehen. Ver-
gnligt schlenderst du weiter durch den Dschungel. Bis du den kleinen Affen bemerkst.
Er sitzt auf einem Ast und lachelt dir freundlich zu. Dann reicht er dir seine Arme, um dir
zu helfen, auf den Ast zu klettern. Du ziehst deine Schultern kréftig nach oben. Ganz
hoch in Richtung deiner Ohren. Du sammelst all deine Kraft und kletterst den Baum
mithilfe des Affen hoch, bis du an dem Ast angekommen bist und es dir darauf bequem
machst.

Deine Schultern sinken wieder nach unten. Du splirst eine angenehme Wérme, die sich
im Nacken und in den Schultern breitmacht. Ganz entspannt und locker fiihlt sich das
an, einfach schén... Wie nett ist es hier oben ist und was fiir eine gute Aussicht man von
hier oben hat. Staunend schaust du dich um und streckst den Brustkorb dabei nach
vorne sowie deine Schultern ganz nach hinten, um noch besser gucken zu kénnen.
Deine Schulterblétter beriihren sich hinten fast, so angespannt und staunend sitzt du
da... Halte die Anspannung noch einen Moment. Genauso! Nun hast du gesehen, und
du merkst, wie alle Anspannung aus deinen Schultern entweicht. Alles ist nun wieder
ganz locker, gel6st und vollkommen entspannt... Aufgepasst, ruft dir der kleine Affe ent-
gegen. Da kommt eine Kokosnuss geflogen. Sofort spannt sich dein Bauch an, denn in
genau diese Richtung fliegt die groBe Kokosnuss. Dein Bauch wird ganz hart, und du
kannst die Anspannung an dieser Stelle deines Kérpers ganz deutlich spliren... Das ging
nochmal gut! Dein Freund, der kleine Affe, hat die Kokosnuss sicher aufgefangen und
ist schon eifrig dabei, die Kokosnuss zu éffnen. Du atmest tief durch und splirst, wie sich
die Muskeln in deinem Bauch entspannen. Ganz weich und locker fiihlt sich dein Bauch
nun an. Locker und entspannt... Aber der Affe bekommt die harte Schale der Kokosnuss
nicht auf. Du bist ihm dabei behilflich und hiipfst wieder auf den Boden. Mit deinem rech-
ten Ful3 stellst du dich auf die Nuss und gibst dein ganzes Gewicht darauf. Dein rechtes
Bein spannt sich mehr und mehr an. Du héltst die Spannung und versuchst es mit aller
Kraft... Die Schale hat einen Riss, aber ganz auf ist sie noch nicht. Um dich etwas aus-
zuruhen, schiittelst du dein Bein aus und merkst, wie sich dein rechtes Bein entspannt...
Ganz locker und entspannt fiihlt sich dein Bein nun an... Nun versuchst du es mit dem
linken Bein... Du stellst dich auf die Kokosnuss und driickst mit der ganzen Kraft deines
linken Beines darauf...Immer mehr und mehr spannt sich dein linkes Bein an. Du héltst

die Anspannung und versuchst es mit ganzer Kraft...Und tatséchlich, mit einem Knacks



Offnet sich die Schale...Du Iést die Spannung in deinem linken Bein, und das Bein ent-
spannt sich... Ganz locker und weich fiihlt sich das Bein an... Du spiirst, wie entspannt
und geldst die Muskeln in deinem linken Bein sind...Der kleine Affe ist im Nu vom Baum
heruntergeklettert und hockt sich neben dich. Gemeinsam verspeist ihr die késtliche und
herrlich stiBe Nuss. Sie schmeckt einfach wunderbar! Der Nachmittag neigt sich dem
Ende zu. Es ist Zeit fiir den Heimweg. du verabschiedest dich von dem freundlichen,
kleinen Affen und machst dich gut gelaunt und wunderbar erholt auf den Weg zuriick...
“ (Reeker- Lange, Seyffert, 2010).

,Der Sorgen-Luftballon*

Ziel: Mit unangenehmen Gedanken und Gefiihlen umgehen kbénnen, Verantwortung fiir

den eigenen emotionalen Zustand libernehmen

~Lege dich bequem hin, so bequem, dass du fiir einige Zeit so liegen bleiben kannst.
Splire in deinen Kérper hinein und splire, was du noch alles verdndern kannst, damit du
es jetzt wirklich bequem hast. Du kannst jetzt und auch spéter entscheiden, was du tun
willst-ob du einfach daliegen und dich ausruhen méchtest oder dich mitnehmen Ildsst von
der Musik oder ob du meiner Stimme und den Worten folgen magst. Splire, wo du lberall
den Boden bertihrst und was du an Spannungen jetzt an den Boden abgeben und los-
lassen kannst. Du atmest ruhig und gleichméRig ein und aus, ein und aus. Stell dir nun
einen Luftballon vor, der noch nicht aufgeblasen ist. Verwandle ihn jetzt in deine Lieb-
lingsfarbe und in deine Lieblingsform. Dies ist ein ganz besonderer Luftballon. Mit ihm
kannst du alle unangenehmen Gefiihle, Angste, Zorn und Sorgen wegschicken. Nimm
den Luftballon jetzt in die Hand. Splire, wie er sich in deiner Hand anfiihlt und rieche an
ihm. Fihre ihn an den Mund- dabei nimmst du den besonderen, angenehmen Ge-
schmack deines Luftballons wahr- und beginne ihn langsam aufzublasen. Mit jedem Aus-
atmen blast du ein unangenehmes Gefiihl oder einen unangenehmen Gedanken oder
auch deine Sorgen und Angste in den Luftballon hinein. Du siehst, wie der Luftballon
grélBer und gréBer wird und du blést weiter alles Unangenehme und Belastende in den
Luftballon hinein. Wéhrend du bléast, splirst du schon, wie du dich immer besser und

freier flihlst. Blase so lange, bis dein Luftballon gefiillt ist mit allem, was du loswerden



mochtest. Wenn du all das los bist, verknotest du mit Leichtigkeit das Ende deines Bal-
lons. Nun lasst du den Luftballon los- und schaust zu, wie der Ballon héher und héher
fliegt. Du splirst, dass du selbst dabei ganz leicht und frei wirst- immer leichter und freier,
Je weiter sich der Luftballon entfernt. Er ist schlie8lich nur noch ein winziger Punkt am
Himmel und verschwindet dann ganz- du fiihlst dich frei und gliicklich. Mit diesem Geftihl
und der Sicherheit, dass du zu jeder Zeit deine Sorgen mit einem Luftballon wegschicken
kannst, kommst du nun langsam- in deinem Tempo- wieder hierher, in diesen Raum
zuriick. Atme jetzt etwas tiefer ein und aus, bewege deine Finger ein wenig. Und wéh-
rend du dich dehnst und rékelst, schaffst du es vielleicht schon deine Augen zu 6ffnen.
Wenn du dich jetzt im Raum umschaust, fiihlst du dich hellwach, ausgeruht und er-
frischt.”

(Diese Fantasiereise entstand nach einer Idee von Helga und Hubert Temel,
1996)
(MaaR, Fraumann, Groth, Schrade, 2004)

,Das Krafttier*

Ziel: Kinder vermitteln, wie sie verborgene Kréfte entdecken, wecken und erschliel3en
kénnen. Kindern zeigen, wie sie sich das Gefiihl von Schutz und Unterstiitzung verschaf-

fen kénnen.

,Du wirst gleich eine Reise in die untere Welt machen, um dein Krafttier kennen zu ler-
nen. Krafttiere kénnen alle Tiere oder Fabelwesen sein, auller Insekten, Reptilien oder
Tiere, die bedrohlich ihre Z&hne zeigen, sondern alle anderen Tiere oder Fabelwesen.
Stell die in deiner Fantasiereise vor, dass es auller der realen Welt auch eine untere
Welt gibt. In der realen Welt triffst du zum Beispiel Lehrer, Freunde und deine Familie,
die dir in schwierigen Situationen helfen kénnen. In der unteren Welt triffst du Krafttiere
und Verblindete, die dir helfen werden Schwierigkeiten zu meistern. In der unteren Welt
wirst du auch deinem Krafttier begegnen. Die untere Welt ist &hnlich wie die reale Welt,
Jjedoch voller Abenteuer, ein Ort, wo du Ungewbhnliches erwarten kannst und wo du eine

ganz besondere Kraft kennen lernen wirst. Lass dich (iberraschen, welches Krafttier du



triffst! Die Reise in die Unterwelt muss jeder fiir sich allein machen. Zum Reisen be-
kommst du einen Rhythmus mit auf den Weg, zur Orientierung.” (Trommelin...) ,Wenn
du ganz schnelles Trommeln hérst, kannst du zur realen Welt zuriickkommen. Wéhrend
der ganzen Reise wirst du immer wieder meine Stimme héren, die dich (berall hinbe-
gleitet und du kannst wéhlen, ob du dich von meinen Worten dabei unterstiitzen 14sst,
deine Abenteuer zu erleben. Bereite dich nun auf deine Reise in die untere Welt vor. Du
kannst dir vorstellen, wie du vor einem Eingang stehst, durch den du jetzt in die untere
Welt einreisen kannst, durch mehrere Schichten, tiefer und tiefer. Du kannst dir das auf
deine eigene Art vorstellen, wie es fiir dich am leichtesten ist zu reisen. Vielleicht ist es
wie beim Trdumen und du kannst dich selbst sehen, wie du hineintauchst in die untere
Welt und wie du dich hier bewegen kannst, laufen, schweben, fliegen- alles ist hier még-
lich. (Trommeln...) Finde jetzt zu einem Ort der vollkommenen Ruhe und einem schénen
Erlebnis in der Natur. Hier kannst du einen Moment die Wolken beobachten und wie sie
sich zu Bildern zusammenfiigen. Du kannst hier alle deine Muskeln lockern und dich
ganz wohl und beschtitzt fiihlen. Vielleicht hast du Lust hier ein wenig neugierig herum-
zuschauen und du wirst vielleicht Wasser entdecken, von dem du einen groBen Schluck
trinken kannst, um dich zu erfrischen. Von hier aus kommst du an den Ort des Erfolgs
und du wirst sicher (iberrascht sein, wie es hier aussieht. Hier kannst du allerlei Helfer
kennen lernen, die mit dir ein Abenteuer erleben wollen. Du kannst wéhlen. Mit wem du
wohin mitgehen méchtest. Vielleicht fliistert die ein Engel etwas ins Ohr oder du kannst
hier schon deinem Krafttier begegnen. Du wirst es daran erkennen, dass es dir dreimal
begegnet, immer wieder und vielleicht an ganz verschiedenen Orten. Spiele mit deinem
Krafttier oder schaue es einfach nur an. Lass dich ein wenig herumfiihren in der unteren
Welt und dir alles zeigen, was hier wichtig und neu und anders ist fiir dich. Wenn du eine
Frage hast, kannst du sie ihm jetzt stellen... Verbringe etwas Zeit mit ihm. Splire, wie gut
es ist diese Kraft an deiner Seite zu wissen. Lass dich herumfiihren und dir alles zeigen,
was fiir dich wichtig ist. Vielleicht kommt ihr in eine Bibliothek, wo du Informationen be-
kommen kannst lber Dinge, die du schon lange wissen willst. Vielleicht feiert ihr zusam-
men mit Freunden ein Fest, um zu feiern, dass ihr beieinander seid. Am Ende kénnt ihr
Geschenke austauschen und du kannst ganz neugierig entdecken, was dir dein Krafttier
zu schenken hat, neben all der Kraft und Unterstiitzung bei deinen Vorhaben. Mach auch
du ein kleines Geschenk als Dank fiir die Hilfe und die schéne Zeit und (Trommel...)
komm nun zuriick in die reale Welt. Das Trommeln wird dich darin unterstiitzen, wieder

zurtickzukommen* (Maal3, Fraumann, Groth, Schrade, 2004).



»Jonas im Dschungel®

sJonas streift durch den Dschungel. Mutig klettert er auf einen hohen Baum, um sich
einen Ausblick zu verschaffen. Hoch oben in der Baumkrone sitzt ein kleiner Affe, der
gleich fragt: ,Spielst Du mit mir?“ Jonas nickt begeistert. Also hangeln sich die beiden
von Ast zu Ast... schaukeln an den Lianen hin und her... klettern die Bdume hinauf und
hinunter... springen lbermdiitig (iber den schmalen Bach... toben im Wasser... spielen
Verstecken... und sind schliel3lich ganz aus der Puste... Da kommt der Léwe Leonard
aus dem Dickicht hervor. ,Hallo, Leo!”, freut sich der kleine Affe. ,Bringst Du Jonas nach
Hause?” Der Léwe nickt freundlich und schiittelt dabei seine Médhne. Der Léwe sieht
préachtig aus, denn die Médhne gldnzt golden im Licht der Sonne. Aul3erdem scheint er
ganz ruhig und besonders nett zu sein. Jonas und der kleine Affe klettern auf den starken
Riicken des Léwen durch den Dschungel. Dabei kann sich Jonas in aller Ruhe um-
schauen. Besonders gut gefallen Jonas die bunten Végel und Papageien, die in den
Urwaldbdumen sitzen und wunderschéne Lieder singen... Jonas legt sich zuriick und
kuschelt sich gemditlich in das warme Fell des Léwen... Er ist Véllig ruhig und ent-
spannt... Auch Du bist nun vollkommen ruhig und entspannt... Dein Kérper ist ganz
schwer... Ganz schwer Deine Arme Beine vom vielen Klettern und Toben... Du kannst
richtig spliren, wie schwer sie sich anfiihlen... Die Decke hélt Dich richtig schén warm...
Die angenehme Wérme strémt durch Deinen ganzen Kérper... Wie gut das tut... Splirst
Du auch die Wérme in Deinen Armen und Beinen?... Ganz wohlig warm fiihlen sich
Deine Arme und Beine an... Das gibt Dir ganz viel neue Kraft... Das tut gut und Du fiihlst
dich richtig erholt und ausgeruht... ,So, hier wéren wir®, sagte der L6we und ldsst Jonas
und den kleinen Affen von seinem Rliicken hinunterklettern. Jonas reckt und streckt sich
und verabschiedet sich vom Affen. Denn bald geht die Sonne unter und Jonas muss
nach Hause. Der kleine Affe aber hdngt sich an eine Liane, winkt Jonas zum Abschied
zu und ist dann in den Wipfeln der Dschungelbdume verschwunden* (Seyffert, Loutsa,
2006).

,Lillis Reise im Ballon*



,Lilli hat heute etwas ganz Besonderes vor: eine Reise in einem Heil8luftballon! Es ist so
aufregend, die Welt von oben zu betrachten. Lilli steht in dem gro3en Korb, der unterhalb
des Ballons héngt. Alles sieht ganz winzig aus, als wére es eine Spielzeuglandschaft.
Lilli schwebt mit ihrem Heil3luftballon durch die Liifte. H6her und immer héher steigt sie
hinauf. Der Himmel ist wunderbar blau und Lilli kann die Sonnenstrahlen aif ihrer Haut
sptiren. Dann und wann kommt Lilli an weilRen Schéfchenwolken vorbei. Wie gemditlich
und kuschelig die aussehen, denkt Lilli. Am liebsten mbchte man sich dort hineinlegen
und etwas besonders Schénes trdumen... Lilli fliegt in ihrem Ballon weiter — und entdeckt
plétzlich hinter einer groBen, weilsen Wolke einen anderen Heilluftballon. Er ist dunkel-
blau mit vielen bunten Streifen darauf, die im Licht der Sonne glitzern und funkeln. Und
im Korb des Ballons steht ein Méadchen, das Lilli fréhlich zuwinkt. Lachend veranstalten
Lilli und das andere M&dchen ein Wettrennen mit ihren Ballons. Das macht vielleicht
Spal3! Zwischen den Schéfchenwolken tauchen jetzt noch andere Heil3luftballons auf.
Und in jedem sitzt ein Kind, das wie Lilli einen Ausflug zu den Wolken machen will. Ge-
meinsam beschliel3en alle, Verstecken zu spielen. Lilli beginnt mit dem Suchen. Doch
das ist gar nicht so einfach. Denn auf einmal sind viel zu viele weil3e Wolken am Himmel
versammelt, hinter denen sich die bunten Heil8luftballons verstecken kénnen1 Lilli sucht
und sucht... und hat schliel3lich alle Ballons entdeckt. Es wird Zeit fiir Lilli, sich von den
anderen Kindern zu verabschieden, denn sie ist vom Spielen ganz schén miide gewor-
den. Sie kuschelt sich in die Gondel des Ballons hinein... Ihr Kopf liegt auf einem wei-
chen Kissen und ihr Kérper unter einer warmen Decke... Genz ruhig und entspannt ist
Lilli nun... Auch Du bist mit einem Mal ruhig, gelassen und entspannt... Dein Kérper liegt
ganz schwer und entspannt da...ganz schwer... Splire doch mal, wie schwer sich Dein
Koérper anfiihlt!... Die Decke, unter die Du geschliipft bist, hélt Dich richtig schén warm
und geborgen... Die Wéarme strémt durch deinen ganzen Kérper hindurch... Spirst Du
die angenehme Wérme und Geborgenheit?... Du sammelst dabei neue Kraft und Ener-
gie... Das tut gut... Rundum warm und ganz geborgen fiihlst Du dich... Vollkommen
ruhig und Entspannt bist du... Nach einer Weile beginnt Lilli, sich ausgiebig zu recken
und zu strecken. Dann macht sie sich auf, um nach Hause zu fliegen. Gut gelaunt, frisch
und erholt springt Lilli aus dem Korb des Heil3luftballons und freut sich schon auf den
néachsten Ausflug!“ (Seyffert, Loutsa, 2006).



,Greta, die Herbstmaus*

LHeute ist ein schéner Herbsttag. Die Sonne schickt ihre warmen Strahlen vom Himmel.
Wenn die Sonnenstrahlen die Baumspitze berlihren, leuchten die bunten Laubkleider
der Bdume. Es weht ein sanfter Wind. Immer wieder wirbelt er die auf dem Boden lie-
genden Blétter auf und trégt sie auf seinen luftigen Fliigeln durch die warme Herbstluft,
bevor er sie wieder sanft auf den Boden gleiten I&dsst. Unter einem Baum liegt die kleine
Maus Greta. Sie beobachtet sehnsiichtig die schwebenden Blétter, wie sie, vom lauen
Herbstwind getragen, in der Luft herumwirbeln. Ruhig liegt Greta da und beobachtet die
Blétter. Die sanft schwebenden Blétter beruhigen die Maus. Greta fiihlt eine angenehme
Ruhe in sich. Entspannt lauscht sie dem leisen Rascheln der Blétter. Kannst du es auch
héren? Wie gerne wiirde Greta so schweben wie die bunten Blétter. Doch sie ist nur eine
kleine Maus und Méuse kbénnen leider nicht fliegen. Da kommt ihr eine Idee. Sie rappelt
sich auf, stellt sich auf ihre HinterfiiBe und dreht sich elegant zwischen den fliegenden
Bléttern. Mal langsam und mal schnell schwebt sie durch die Luft. Sie stellt sich vor, sie
sei genauso schwerelos wie die bunten Bléatter um sie herum. Mit geschlossenen Augen
geniel3t Greta dieses Gefiihl. Sie fiihlt sich leicht wie eine Feder. Ein buntes Blatt streift
ihre Schnurrbarthaare und kitzelt sie. Greta lachelt. Stell dir vor, auch du bist ein Blatt,
dass vom Wind getragen durch die Liifte schwebt. Fiihle, wie der warme Herbstwind dich
umhillt wie ein schiitzender Mantel und du mit ihm lber den laubbedeckten Waldboden
gleitest. Bald aber werden die Arme der Maus ganz schwer. Sie kann sie kaum noch
hochheben. Erschopft legt Greta sich wieder unter ihren Baum auf das weiche Fleckchen
Moos. Sie sinkt tief in das kuschelweiche Moos ein. Arme und Beine der Maus sind ganz
schwer. Schwer sinkt Greta nach unten in das Moos. Nach der Anstrengung fiihlt sich
alles ganz schwer an. Schwer und miide liegt Greta im weichen Moos. Greta schaut
nach oben in die Baumkrone. Einige vorwitzige Sonnenstrahlen haben sich den Weg
durch die Zweige des Baumes gebahnt und wérmen nun die kleine Maus, die in ihrem
kuschelig weichen Moosbett liegt. Wohlig warm wird es der kleinen Greta. Sie fiihlt sich
warm und geborgen. Warm eingekuschelt, liegt sie in ihrem Moosbett. Die wohlige
Wérme zieht bis in die Finger- und Zehenspitzen der Maus. Greta fiihlt sich herrlich warm

und geborgen. Da streift ein feiner Windhauch ihre Nase. Und ehe sie sich versieht, hat



der Wind sie auf seine méchtigen Fliigel genommen und schwebt mit ihr hoch hinauf in
den strahlend blauen Herbsthimmel. Greta staunt. Noch nie hat sie den Wald von oben
gesehen. Erleuchtet in warmen Farben. Sie kann den Bach erkennen, der sich glitzernd
durch die Wiese schldngelt. Die Hauser des Dorfes, liegen wie Spielzeuge unter ihr. Von
hier oben wirkt alles winzig und klein und die Maus ist iiberrascht, was es alles zu sehen
gibt. Kannst du auch etwas sehen? Vielleicht den Wald, den Bach oder die Hauser?
Wéhrens sie so dahinschwebt, wird Greta ruhig und sie entspannt sich. Hier oben ist es
ganz ruhig. Ruhig und gleichméBig gleitet sie mit dem Wind durch die Luft. Fiihle die
Ruhe, die Greta umgibt. Irgendwann wird es Zeit fiir die kleine Maus, zurlickzukehren.
Behutsam setzt der Wind sie unter ihrem Baum ab. Greta kuschelt sich in das weiche
Moosbett und trdumt noch eine Weile von ihrem Ausflug in die Liifte. Trdume auch du
einwenig!”... Langsam wird es auch fiir dich Zeit, zuriickzukehren. Ich zéhle jetzt lang-
sam von 3 riickwérts. Bei 0 bist du wieder hellwach und voller Energie: 3 Atme einmal
tief durch! 2 Balle die Hdnde zu Fausten! 1 Recke und strecke dich! 0 Augen auf und du
bist hellwach und voller Energie! Alle Kinder recken und strecken sich. Sie strampeln mit
den Fifen und bewege die Arme, damit sie wieder richtig wach werden“ (R6gner-
Schneider, 2012).

,»EVvi, das Eichhornchen*

~,Langsam kehrt der Herbst in Wald ein. Die Tage sind nicht mehr so lang und die Néchte
werden langsam kélter. Alle Tiere fangen jetzt an, Wintervorrédte zu sammeln. Auch Evi,
das kleine Eichhérnchen, muss einen Wintervorrat anlegen, damit es nicht verhungert,
wenn es kalt wird. Emsig eilt es von hier nach da und hortet Niisse uns Samen. Blitz-
schnell vergrébt sie die Schétze in der Erde, damit sie ihr niemand mehr wegnehmen
kann. Natiirlich versteckt sie auch viele Vorréte in ihrer Baumhéhle, denn wenn der Bo-
den gefroren ist, kann sie ja keine Vorrdte mehr ausgraben. Stunde um Stunde, Tag um
Tag, Woche um Woche geht das so. Immer Kélter wird es draulSen und dem kleinen
Eichhérnchen féllt das Vorrdte- sammeln immer schwerer. Evi hat heute schon viele
Niisse gesammelt und sie ist sehr erschopft, als sie am Abend in ihre Baumhdhle klettert.
Von der Anstrengung sind die Pfoten ganz schwer. Gant schwer fiihlt sich Evi. Alles an
ihr ist schwer. Schwer und anstrengend war die Arbeit. Evi fiihlt sich miide und schwer.

Ganz schwer ist Evi zumute. Evi lebt allein in ihrer Baumhohle und sie fiihlt sich einsam.



Es ist nicht schén, allein zu sein. Ihre Freundin, die Schwalbe, ist in den Siiden geflogen
und kommt erst im Friihjahr wieder uns Iwan der Igel hat sich in sein Blétternest zurtick-
gezogen, um Winterschlaf zu halten. Evi ist sehr einsam und traurig Auf einmal erscheint
die Nacht noch ein wenig kiihler. Triibsinnig sitzt sie in ihrer Hohle und knabbert an einer
Nuss. Doch was ist das? Sie hért ein eigenartiges Scharren den Baumstamm héher und
héher kommen. Das wird doch keine Katze sein, denkt Evi und ihr wird angst und bange.
Zitternd verkriecht sie sich in den hintersten Winkel der Baumhé&hle und starrt dngstlich
auf den Eingang. Immer ndher kommt das Scharren und verstummt direkt vor ihrer
Héhle. Ein paar spitze Ohrchen schieben sich zum Eingang herein. Ihnen folgt ein rot-
braunes Gesicht mit glénzend schwarzen Augen. Hallo Evi, ruft es. Ich hoffe, ich habe
dich nicht erschreckt. Es ist Ede Eichhorn. Er wohnt am anderen Ende des Waldes und
kommt nur selten zu Besuch. Wie freut sich Evi, ihn zu sehen. Die Angst ist schnell ver-
gessen. Ede lasst traurig die Ohren hdngen. Ob ich wohl ein paar Tage bei dir unterkom-
men kann, bis ich etwas Neues gefunden habe? Evi ist gliicklich. Sie freut sich dartiber,
einen Freund bei sich zu haben, mit dem sie plaudern kann. Vor Freude wird ihr ganz
warm. Wohlige Wérme umhlillt Evi. Sie fuhlt sich ganz warm. Ganz warm wird ihr vor
lauter Freude. Die Wérme zieht bis in die Finger- und Zehenspitzen. Angenehme Wérme
durchflutet Evi. Weillt du was, Ede? schldgt sie ihm vor. Bleib doch den ganzen Winter
Uber hier. Meine Héhle ist gro3 genug und so wird es uns beiden nicht langweilig. Und
so bleibt Ede bei Evi und die beiden genie8en die immer kélter werdenden Abende in
ihrer kuschelig warmen Baumhéhle. Sie knabbern Niisse, erzéhlen sich Geschichten und
kuscheln sich zu Schlafen fest aneinander, so lange bis das Friihjahr an die Tiir klopft.
Auch du kannst dich in deine warme Decke kuscheln und es dir richtig gemditlich ma-
chen. Langsam wird es auch fiir dich Zeit, zuriickzukehren. Ich z&hle jetzt langsam von
3 riickwérts. Bei 0 bist du wieder hellwach und voller Energie: 3 Atme einmal tief durch!
2 Balle die Hadnde zu Fausten! 1 Recke und strecke dich! 0 Augen auf und du bist hell-
wach und voller Energie! Alle Kinder recken und strecken sich. lhr strampelt mit den
Fien und bewegt die Arme, damit ihr wieder richtig wach werdet“ (Régner-Schneider,
2012).

»Klein und groR*“



»lch méchte jetzt mit euch eine Fantasiereise machen, in der ihr einmal Zwerg und einmal
Riese sein diirft. Stell dich dazu einmal bequem hin und schliel3e deine Augen. Streck
nun beide Arme in die Luft, stell dich auf deine Zehenspitzen, mach dich so grol3, wie du
nur kannst und versuche, mit deinen Fingerspitzen die Decke zu erreichen. Streck dich
noch ein bisschen mehr, noch ein kleines Stiickchen. Lass die Arme wieder sinken, 6ffne
die Augen und setz dich bequem hin. Schliel3e nun deine Augen, bis ich die sage, dass
du sie wieder 6ffnen kannst. Atme jetzt etwas tiefer ein als sonst, ziehe die Luft in deine
Lungen, bis sie ganz voll davon sind. Dann atme ebenso tief aus, bis du alle verbrauchte
Luft ausgepustet hast. Stell dir jetzt vor, dass du dich jetzt selbst siehst, in deiner norma-
len GréB3e, so wie du jetzt im Moment aussiehst. Betrachte dich in Ruhe und schau dich
ganz genau an... Und jetzt stell die vor, dass du auf einmal anféngst zu wachsen, bis du
doppelt so grol3 bist wie jetzt. Wie siehst du aus als Riese? Schau die zu, was du tust,
wenn du grol3 bist: Was machst du mit dieser GréR3e, wie fiihlst du dich? Wie sieht deine
Umgebung, alles um dich herum aus? Was kannst du als Riese machen, was du mit
normaler Grél3e nicht tun kénntest? Wie ist es, anderen Menschen zu begegnen? Du
hast jetzt einige Minuten Zeit, um dir die Welt als Riese ganz genau auszumalen und
herauszufinden, wie das Leben dann ist... Stell die nun wieder vor, dass du auf deine
normale Grél3e zuriickschrumpfst, bis du wieder genauso aussiehst wie jetzt. Und nun
passiert genau das Gegenteil von vorhin: Du schrumpfst, bis du nur noch halb so gro3
bist wie in Wirklichkeit. Schau dich um. Wie sieht die Welt aus, wenn du so grol3 bist wie
ein Zwerg? Wie fiihlst du dich? Was kannst du machen, was du vorher nicht machen
konntest? Und was kannst du jetzt nicht mehr tun? Wie siehst du die anderen Menschen?
Du hast wieder ein paar Minuten Zeit, um die die Welt als Zwerg vorzustellen... Wachse
in deiner Vorstellung wieder auf eine normale Gré3e an... Fihl deinen Kbrper, wie du
auf dem Stuhl sitzt, beweg dich ein bisschen und komm langsam hierher in diesen Raum
zuriick...Offne die Augen und sei wieder ganz hier, wach und frisch. Jetzt erzéhit mal:
Wie habt ihr euch als Riese gefiihlt, wie als Zwerg? Was sind die Vorteile, wenn man
kleiner ist, was die Nachteile? Was ist leichter, was schwerer, wenn man gréf3er ist?
Kennt ihr Menschen, die ein Problem mit ihrer Gr68e haben? Gibt es Menschen, die ihr

Jetzt vielleicht besser verstehen kénnt?* (Baisch-Zimmer, Petrig, 2011).

11.1.2 Einverstandniserklarung/Datenschutz Vorlage beziiglich Kreativitatsforde-

rung in der Elementarpadagogik als gesundheitsforderliche Ressource



Elterninformation und Einverstandniserklarung

fur die Teilnahme an der Studie

Kreativitatsforderung in der Elementarpadagogik

als gesundheitsforderliche Ressource

Kindergarten Ratsch an der WeinstralRe, am 23.09.2020 ? ﬂ
i ?.%aﬂ'eh

Liebe Eltern!

Ich méchte euch im Folgenden Uber die oben genannte Studie informieren. Es handelt sich dabei
um eine wissenschaftliche Arbeit, welche ich im Zuge meines Masterstudiums fir Gesundheits-
forderung und Gesundheitspadagogik, an der UNI FOR LIFE in Graz, durchfiihren mochte. Er-
forscht wird die Frage, inwieweit durch intensive Kreativitdtsforderung, die psychosoziale Ge-
sundheit, bzw. das Wohlbefinden und die Resilienz (psychische Widerstandsfahigkeit) der Kinder
gestarkt werden kann.

»Kreativitat basiert auf der Fihigkeit, Beziehungen zwischen Innenwelt und AuBenwelt herzu-
stellen, zwischen Erfahrungen und Erkenntnissen, die zuvor nicht aufeinander bezogen waren
und lasst durch ihre Verkniipfungen miteinander neue Denkweisen, Ideen und Produkte bzw.
Handlungen entstehen.” (Braun, 2007)

Folgende Angebote wiirde ich mit Kindern im Alter von vier-sechs Jahren durchfiihren:

[ )
- einen Test zum schopferischen Denken (TSD-Z) von Urban und Jellen
- einen Beobachtungsbogen, zur positiven Entwicklung und Resilienz im Kindergartenall-
tag (PERIK)
- ein Kreativitatsférderprogramm , Tierisch gut drauf, Gber einen Zeitraum von 2 Mona-
ten

Die Tests und die Beobachtung werden im Kindergarten, jeweils vor und nach dem zweimona-
tigen Kreativitatsforderprogrammes durchgefihrt.

Der ,, Test zum schopferischen Denken-Zeichnerisch TSD-Z)“ versteht sich als ein Screening-In-
strument, das eine erste grobe Einschatzung des kreativen Potentials einer Person liefern kann.
Auf einem Testblatt sind einige figurale Fragmente vorgegeben, die zum (Weiter-)Zeichnen in
freier Form anregen sollen. Das zeichnerische Produkt wird mit Hilfe von 14 Kriterien bewertet.

Der Beobachtungsbogen beinhaltet Dimensionen von seelischer Gesundheit wie: Selbstakzep-
tierung, Optimismus, Fahigkeit zur Bedurfnisbefriedigung, soziale Kompetenz, Stressbewalti-



gungskompetenz und Selbstkontrollkompetenz. Er gibt Einblick in die sechs Entwicklungsberei-
che: Kontaktfahigkeit, Selbststeuerung/Ricksichtnahme, Selbstbehauptung, Stressregulierung,
Aufgabenorientierung und Explorationsfreude.

Das Kreativitatsforderprogramm, woran alle, auch die Kinder unter 4 Jahren nach Méglichkeit
teilnehmen koénnen, beinhaltet:

,Ertraume dir die Welt“: Fantasiereisen

,Erwecke das Tier in die”: Angebote im Bewegungsraum

,Tierisch gut drauf”: Angebote im Sesselkreis — Kreativitatstechniken
,Natur pur”: Landart, Naturrally...

,Tiergartenfest: Kinder planen und gestalten ihr eigenes Fest

,Kreatives Gestalten”: Kinderatelier, Licht und Schattenspiele, Gemeinschaftsbild malen...

Mit freundlichen GruRen
Doris Pietschnig

<

EINVERSTANDNISERKLARUNG

Hiermit erklare ich mich damit einverstanden, dass mein Kind,

, geboren am

an der Studie zur Kreativitatsforderung in der Elementarpddagogik als salutogenetische Res-
source teilnehmen darf.

Ich wurde (iber das Ziel der Studie und die geplanten Angebote aufgeklart. Ich weil}, dass die
Teilnahme an der Untersuchung freiwillig ist und von mir jederzeit ohne Angaben von Griinden
abgebrochen werden kann. Wenn mein Kind bei der Untersuchung nicht oder nicht bis zum Ab-
schluss mitmachen will, wird das respektiert. Aus einem Abbruch der Untersuchung ergeben
sich keine Nachteile flir meine Person bzw. fur mein Kind. Ich wurde darliber informiert, dass
alle wahrend der Untersuchung erhobenen Daten streng vertraulich behandelt werden. Mir ist
bewusst, dass Auswertungen der Daten und Fotos meines Kindes in der Masterarbeit, Prasen-
tationen und Berichten veréffentlicht werden kénnen. Es werden allerdings keine personli-
chen Angaben von mir oder von meinem Kind enthalten sein, die eine Identifikation meiner Per-
son oder der Person meines Kindes ermoglichen.



Ich bestatige durch meine Unterschrift, dass ich die Aufklarung verstanden habe und mit der
Teilnahme meines Kindes an dieser Studie einverstanden bin.

(Ort, Datum, Unterschrift des Erziehungsberechtigten)

Quelle: eigene Darstellung

11.2 Anhang

Hier finden sich sowohl die Einverstandniserklarung zur Befragung, der Interviewleitfa-
den der Interviews, der Interview-Protokollbogen, ein Interviewbespiel als auch das
Codebuch fir die Datenanalyse aus MAXQDA.

11.2.1 Einverstandniserklarung/Datenschutz
Einwilligung Datenschutz

Ab 25. Mai 2018 gelten die Bestimmungen der EU-Datenschutz-Grundverordnung, die
fur lhre personlichen Daten jetzt noch mehr Sicherheit und Schutz bringen. Dazu ersu-
chen wir Sie um lhre Unterstitzung und lhre Einwilligung, sodass wir die Verordnung

korrekt umsetzen konnen.

Sie willigen damit ein, dass Ihre personlichen Daten (Name, beruflicher Werdegang,...)
und die Informationen die mit Tonband aufgenommen in dieser Masterarbeit ,Kreativi-
tatsforderung in der Elementarpadagogik als gesundheitsforderliche Ressource® verof-

fentlicht werden.

Der Interviewpartner ist mit den Tonbandaufzeichnungen und mit der Verdéffentlichung

der Arbeit einverstanden.

DATUM: Unterschrift:

Padagog*in



Quelle: eigene Darstellung



11.2.2 Interviewleitfaden

Interviewleitfaden fiir das problemzentrierte Interview

1. Sehen Sie sich selbst als kreativen Menschen? Wie &ul3ert sich das? Beispiele?
2. In welchen Bereichen wenden Sie diese Fahigkeit im beruflichen Umfeld an?

3. Haben Sie zum Thema Kreativitdt bereits Kurse oder Fort- und Weiterbildungen
besucht?

a. Wenn ja, welche und was konnten Sie fiir sich fiir die Arbeit mitnehmen?

b. Wenn nein, wiirden Sie sich fiir Fortbildungen zu diesem Thema interessieren?

Zu welchen Aspekten? Kénnen Sie mir das néher erkléren? (Themen etc.)

4. Welche Rolle hat die pragmatische Kreativitdt (Problemiésungsféhigkeit, Erfindungen,
Ideenproduktion, Exploration, Alltagsiésungen) und die &sthetische Kreativitét (bildnerisches
Gestalten, Musik, Theater und Darstellung, Sprache und Literacy) fiir Sie in der Arbeit mit

Kindern?

5. Wie sehen Sie den Zusammenhang zwischen dem ,Freien Spielen im Kindergarten“
und der ,Entfaltung der Kreativitdt eines Kindes"“? Weshalb? Auf welche Weise wird
dort Kreativitat geférdert?

6. Kann Ihrer Meinung nach, die Kreativitat von Kindern geférdert werden und wenn ja,

wie? Beispiele

7. Fallen Ihnen besondere Momente mit den Kindern in Bezug auf kreative Prozesse ein,

die Sie uns etwas genauer erldutern kénnten?

8. Inwieweit sehen Sie einen Zusammenhang zwischen Kreativitdtsférderung und der

Resilienz (psychischer Widerstandskraft) von Kindern?

9. Gibt es zu diesem Thema noch etwas, was Sie ergdnzen méchten?

Adaptierter Interviewleitfaden nach dem ersten Probeinterview_220818

Quelle: eigene Darstellung



11.2.3 Interviewprotokollbogen

1) Interview-Protokollbogen®)

2)

Moglichst direkt nach dem Interview ausfiillen!

Interviewnr. Interviewerln (anonymisiert) Datum

Dauer

3) Befragte/Befragter

.Interviewpartnerin Nr. “

4) Weitere Informationen

5) Ort, Raumlichkeit:

6) Interviewatmosphare:

7) Stichworte zur personalen Beziehung:

8) Interaktion im Interview:

9) Schwierige Passagen:




Quelle: eigene Darstellung
11.2.4 Anonymisiertes Interview Nummer 10

A: So. Dann recht, jetzt bin ich schon ganz. Dann begruf3e ich dich recht herzlich und
sage danke, dass du beim Interview teilnimmst und wurde dich bitten, dass du dich ganz
kurz vorstellst mit deinem Namen, deinem Alter und deinem beruflichen Werdegang.

B: Sehr gerne, ja. Also ich bin die [Person10]. Ich bin [Alter10] Jahre alt und schon seit
2013, seit 2012 im Kindergarten tatig. Hier angefangen habe ich seit 2013 eigentlich, ja,
jetzt sind es wirklich bald dann zehn Jahre, wo ich eine Gruppe fuhre. Und seit dem
vorigen Jahr habe ich auch die Leitung hier im Haus Gbernommen, ja.

A: Okay, danke. Gut, dann wirde ich gleich mit der ersten Frage beginnen und zwar das
ware, siehst du dich selbst als kreativen Menschen? Und wie aulert sich das? In wel-
chem Bereich? Vielleicht hast du da ein paar Beispiele auch dazu?

B: Ja, auf jeden Fall. Mir selbst ist Kreativitat sehr, sehr wichtig und ich finde auch, dass
ich ein sehr kreativer Mensch bin. Und ich male sehr gerne Bilder, auch hier im Grup-
penraum hangt ein Bild, was ich gemalt habe. Und ich habe auch zwei Bucher geschrie-
ben. Ja, so Jugendromane, aber allerdings schon in meiner Maturazeit, also vor zehn
Jahren. Aber fur mich ist das Schreiben einfach so ein Ausdruck fur Kreativitat und ich
mache das sehr, sehr gerne, ja.

A: Sehr interessant, ja. Willst du noch Beispiele nennen oder gehen wir auf die nachste
Frage Uber?

B: Nein, dazu kann ich noch sagen, ich bin auch so modisch ein bisschen so, wo ich
mich kreativ entfalten kann, wo ich gern was ausprobiere. Und ich versuche auch immer
bei meiner Tochter alles irgendwie kreativer, einfach anregend zu gestalten und ich
merke fur mich selber, dass ich sehr kreativ bin, wenn ich das mal so sagen kann, ja.

A: Okay, super. Gut, dann gehe ich gleich zur ndchsten Frage. Und zwar in welchen
Bereichen kannst du diese Fahigkeit, also diese Kreativitat, auch im deinem beruflichen
Umfeld auch anwenden, umsetzen?

B: In unserem Beruf, im Kindergarten, bietet sich das ja hervorragend an. Ich mache
sehr gerne Projekte mit den Kindern, zum Beispiel wirklich zu Fasching das Thema Rit-
ter. Und dann haben wir da ein Riesenprojekt gehabt, wo wir wirklich unseren Eingangs-
bereich als Burgtor gestaltet haben, wo wir die Wande so angemalt haben mit grau, wie
Ziegel eben. Und wir haben auch so ein Burgtor gebastelt, was man aufziehen kann.
Und, also im Kindergarten ist Kreativitat wirklich immer wieder dabei und immer wieder
gefragt, ja. Und ja, ich spiele auch sehr gerne Gitarre und versuche musikalisch kreativ
zu sein naturlich. Und versuche das immer wieder den Kindern so zu vermitteln, ja.

A: Okay. Super. Okay, dann héatte ich die dritte Frage. Und zwar, hast du zum Thema
Kreativitat Kurse, Fortbildungen oder irgendeine Weiterbildung schon besucht? Wenn
ja, welche? Vielleicht kannst du kurz was dazu sagen. Und wenn nein, wirde es dich
interessieren? Irgendwelche bestimmten Aspekte, auf die du naher eingehen kénntest,
die du naher erklaren konntest, welche Themen zum Beispiel, ja?



B: Ja, so direkt zum Thema Kreativitat hat sich leider bisher tatsachlich noch nichts an-
geboten, wo wirklich nur das als Thema ware. Ich habe privat oft so einen Topferkurs
oder solche Sachen ausprobiert oder Musikschule und so weiter. Ich habe auch im Chor
gesungen oder musikalisch eben in diesem Bereich. Aber so direkt Weiterbildungen, wo
wir wirklich nur das Thema Kreativitat im asthetischen Bereich jetzt so aufgegriffen
wurde, hat es leider noch nicht so gegeben, ja. Das war eher so alles theoretischer.
Leider, ja.

A: Okay, also nichts Praktisches. Reggio-Padagogik fallt mir da jetzt ein, weil das ist
auch bei den anderen Interviews einmal gekommen. Sagt dir wahrscheinlich was?

B: Ja, natdrlich, ja.

A: Ja.

B: Also ist eher von den Schulzeiten noch.
A: Ja, genau.

B: Ein Thema, ja. Hier ist eher, wobei ich sagen muss, bei Montessori-Padagogik zum
Beispiel ist auch sehr viel Kreatives moglich, ja.

A: Aber halt nichts Spezielles an Fortbildungen jetzt?
B: Nein.
A: Ja.

B: Was mir gerade auch einféllt, ist, diese Kett-Padagogik, wo es eigentlich auch viel um
Gestalten und so geht und da kann man sich auch eigentlich kreativ wirklich sehr austo-
ben, ja, mit diesen Legematerialien. Und da habe ich schon sehr, sehr viele Fortbildun-
gen gemacht und es spricht mich auf total an, weil wie gesagt, bei diesen Bodengestal-
tungen kann man richtig kreativ sein und ausprobieren, ja.

A: Okay. Und wurde dich sonst noch zum Thema, zu dem Thema eine Fortbildung inte-
ressieren? Du hast gesagt, du kennst jetzt nicht speziell was, aber wiirde dich was Spe-
zielles interessieren, wo du sagst: ,Das fehlt noch. Das sollte man doch anbieten auch.”

B: Ja, schon. Also allgemein zum Thema Kreativitat, wie man das noch weiter bei den
Kindern so darbringen konnte, ware, vor allem die moderne Kunst zum Beispiel oder
Kunst allgemein. Wir haben zwar in der Schule Kunstbetrachtung mit den Kindern durch-
genommen, aber in der Richtung habe ich nie mehr was gefunden so von den Angebo-
ten, ja.

A: Okay, also da in die Richtung, super. Okay, dann komme ich schon zur vierten Frage.
Welche Rolle hat die pragmatische Kreativitat, eben diese Problemlésungsfahigkeit,
Ideenfindung, exploratives Verhalten und die asthetische Kreativitat, also diese Musik,
Theater, Darstellung und so weiter, Sprache, fur dich in der Arbeit mit den Kindern?
Welche Rolle und ja?



B: Ich glaube, fur die Kinder oder fiir uns alle spielt das eine grof3e Rolle. Man merkt,
dass einfach, zuerst im Kindergarten merkt man einfach, wie kreativ, wie lange versucht
er etwas auszuprobieren? Wie viel Geduld zeigt er und wie kreativ geht er mit der Prob-
lemlésung, mit dem Problem jetzt um, ja? Und da kann man gleich mal entdecken, wo
fur die Kinder dann die Grenze ist, ja? Und da versuchen wir dann immer wieder auch
zu ermutigen, es geht es ja vielleicht noch anders, bevor man sich Hilfe holt. Ja, also vor
allem Problemlosungen oder so, sieht man auch schon ein bisschen, wie kreativ das
Kind tatsachlich ist oder was es schon fur einen kreativen Stamm oder einen Aufbau hat,
ja.

A: Das heildt, siehst du beide gleich wichtig oder das eine wichtiger als das andere?
Oder, pragmatisch und asthetisch?

B: Ich glaube, das hangt irgendwie fast so ein bisschen zusammen, weil wenn die Kinder
zum Beispiel etwas gestalten und da wirklich anstehen und nicht weiterwissen, dann
ergibt das wieder ein Problem und dann, finde ich, missen die Kinder wieder schauen,
wie sie das I6sen und wie sie vielleicht das anders gestalten kdnnen. Es ist irgendwie so
miteinander verbunden, ja.

A: Okay, miteinander verbunden. Super. Gut. Darf ich zur nachsten Frage kommen, ja?
Also die Frage sechs ist, kann deiner Meinung nach Kreativitat oder die Kreativitat von
Kindern geférdert werden? Und wenn ja, wie? Hast du da Beispiele dazu vielleicht?

B: Ja, also ich bin der Meinung, dass sie definitiv geférdert werden kdnnte. Und ich finde,
das fangt auch schon zuhause beim Elternhaus an. Wenn die Eltern sich mehr mit dem
Kind beschaftigen oder zum Beispiel in den Wald gehen, dann gibt es da schon so ein
grofRes Angebot, wo die Kinder kreativ werden kénnen. Ja, da ist eine Herausforderung,
eine groRes Meer an Materialien, sage ich mal, Baum, Aste oder Moos und allein das
fordert sicher Kreativitat, als wie wenn ich ein Kind nur den ganzen Tag vor den Fernse-
her setze, ja.

A: Ich habe namlich eine Frage ausgelassen unabsichtlich und das ist genau das, auf
das du jetzt schon eingegangen bist. Und zwar, wie siehst du den Zusammenhang zwi-
schen dem freien Spielen im Kindergarten oder in dem Fall in der Umgebung eben und
der Entfaltung der Kreativitat eines Kindes? Weshalb, auf welche Weise wird dort Krea-
tivitat geférdert? Jetzt hast du das schon mit der freien Natur.

B: Ja, das ist schon, genau, ein bisschen beantwortet. Es kommt immer viel auf die vor-
bereitete Umgebung, sage ich jetzt mal, an, um auf Montessori wieder zurickzukommen,
ja. Die hat ja auch wirklich geschaut, dass die Kinder sich anregend ein Spiel suchen
kénnen oder einfach durch diese Umgebung angeregt werden. Und wenn da eben nichts
da ist, ist das fiur die Kinder vielleicht auch schwer, irgendwie etwas zu entfalten, ja,
irgendwie kreativ zu werden. Je mehr Materialien oder je mehr ansprechend auch die
Umgebung ist, umso kreativer, glaube ich schon, dass die Kinder werden. Obwohl
manchmal auch einiges zu viel vielleicht sein kann, ja.

A: Also meinst du quasi, es ist schon wichtig eine vorbereitete Umgebung. So ein freies
Spielen, wo jetzt nicht vorbereitet ist quasi, wo ja alles weggerdumt wird, dass das fur
die Kreativitat jetzt doch nicht so férderlich ist?



B: Es ist vielleicht fir die Kinder noch herausfordernder. Ich finde es schon gut, wenn
diese spielzeugfreien Tage zum Beispiel oder wenn wirklich nur mal ein paar Schachteln
oder so im Gruppenraum liegen und die Kinder dann tberlegen kénnen: ,Was mache
ich jetzt damit?“ Dann kann schon richtige Kreativitat entstehen. Ja, sie kbnnen zum
Beispiel eine Burg bauen und auf einmal ist da viel Fantasie und alles Mdgliche damit
verbunden. Nur glaube ich schon, dass Kreativitat starker geférdert wird, wenn mehr
Materialien zur Verfigung stehen und wenn die Kinder einfach mehr Mdglichkeiten ha-
ben. Es geht zwar nicht immer nur um die Materialien, sondern auch einfach diese Um-
gebung, ja. In der Natur draufden glaube ich schon, dass Kinder kreativer handeln koén-
nen als einfach nur im Zimmer, wo immer das gleiche Spielzeug ist zum Beispiel.

A: Da haben sie auch viel mehr Moglichkeiten, freier zu entscheiden, was nehme ich
jetzt?

B: Genau.

A: Oder was sehe ich jetzt?

B: Ja, ja.

A: Wahrscheinlich in der Natur.

B: Und es ist dann nicht so kinstlich ansprechend. Es ist die Natur, so wie sie ist, ja.
Und das Spielzeug ist dann doch sehr ansprechend gestaltet jetzt.

A: Ja.
B: Ja.

A: Okay. Ja, super. Danke. In dem Fall habe ich die eine Frage jetzt wie gesagt nicht
ausgelassen, sondern wir sind jetzt wieder zuriuckgegangen. Du hast mir jetzt auch
schon gesagt, wie die Kreativitat von Kindern eigentlich geférdert werden kann. Und als
nachste Frage hatte ich dann, fallen dir besondere Momente mit den Kindern ein auf
kreative Prozesse, wo du sagst, das ist mir wirklich noch schon in Erinnerung geblieben,
wo wirklich das Kind sehr kreativ war und das, was du uns noch genauer jetzt erklaren
kdnntest?

B: Ja, auf jeden Fall. Vor allem im musikalischen Bereich merke ich bei meinen Kindern
in der Gruppe drliben, dass solche kreativen Prozesse irgendwie Ubertragbar sind, ja.
Zum Beispiel ich spiele sehr, sehr gerne Gitarre und je ofter ich gespielt habe, umso
lieber haben die Kinder mitgesungen. Und das war dann wirklich so, so ein besonderer
Moment, ja, wo man weil}, dieser Prozess, dieses Lernen ist dann wirklich sehr, sehr gut
bei den Kindern angekommen von sich aus. Oder wir haben eben zu Fasching dieses
Thema Ritter gehabt und da war wirklich, haben die Kinder von sich aus dann begonnen
Helme zu basteln. Und es ist dann so, das war so ein, ja, wieder ein besonderer Moment,
weil die Kinder da von sich aus kreativ geworden sind, wo man gemerkt hat, man gibt
halt ein Thema vor und man arbeitet daran. Und dann irgendwann haben die Kinder
wirklich, sind sie soweit, wo sie alleine etwas gestalten oder zustande bringen.

A: Also wo sie wirklich alleine quasi die Ideen oder Lésungen aufbringen, wo man ihnen
nicht alles jetzt Schritt fir Schritt zeigt?



B: Genau, ja.
A: Sondern selber kreativ sind.
B: Genau.

A: Und sagen: ,Okay, ich habe jetzt vielleicht keine Uhu vielleicht.”, tate ich mir halt vor-
stellen: ,Keinen Uhu vielleicht bei der Hand, ich verwende jetzt irgendwas anderes und
forme das vielleicht irgendwie anders.*

B: Genau, zum Beispiel, ja. Oder es gab eben keine Vorlage oder keine Vorgabe zu
einem Ritterhelm, sage ich einmal.

A: Ja.

B: Und dann sind die Kinder wirklich selber: ,Das kdnnten wir so zusammenfalten oder
so zusammenkleben.“ Und dann auf einmal war es der Helm, ja, fir das Kind.

A: Ja, super.
B: Und das war schon toll.

A: Ja, das sieht man dann schon. Ja, cool. Und fallt dir noch irgendwas ein, so, wo du
sagst, vielleicht auch ein einzelnes Kind, wo du sagst: ,Boah, das ist jetzt so ein schoner
Moment gewesen, wo das Kind in der Situation vielleicht sogar mal eine Losung gefun-
den hat fur sein eigenes Problem.“ Weil es ist ja nicht so, dass jedes Kind dasitzt jetzt
und bei allem mitmacht.

B: Naturlich. Ja, genau. Und wir haben auch 25 Kinder in der Gruppe.
A: Okay.

B: Und zu zweit kann man nicht immer dahinter sein. Ja und es ist schon wo, unsere
Kinder kommen meistens schnell her und fragen eben um Hilfe. Und dann sagt man halt
schon oft: ,Ja, warte gleich.” Und dann habe ich schon ab und zu beobachten kénnen,
dass inzwischen das Kind allein eine Losung gefunden hat. Ja, es ist irgendwo nicht
ribergekommen, dann ist eben vielleicht durchgekrabbelt oder hat das eben zur Seite
geschoben alleine, wo ich es sonst vielleicht hatte driber heben mussen, helfen, aber
sowas kommt irgendwie im Alltag ab und zu eigentlich schon vor, ja.

A: Schon, ja.

B: Oder auch beim Jause auspacken, zuerst funktioniert es halt nicht richtig und er kriegt
das nicht aus dem Rucksack raus. Und er ruft dann meistens gleich uns, aber dann geht
es wieder nicht sofort und dann ruttelt er halt und merkt dann, ah, er muss das ausei-
nanderziehen und dann ist das wieder so ein Lerneffekt gewesen, ja.

A: Ja, ja. Da fallt mir noch dazu ein, okay, das Kind hat sich dann die Zeit gegeben oder
in dem Fall hast du nicht gleich Zeit gehabt.



B: Genau, ja.

A: Und es kommt dann selber auf gewisse Lésungen oder gewisse Mdglichkeiten viel-
leicht auch drauf.

B: Genau, ja.

A: Bevor man es auch vorwegnimmt. Ist wahrscheinlich oder vielleicht auch eine gute
Moglichkeit, dass das Kind selber driber nachdenkt, wie es geht.

B: Genau. Genau, ja. Und auch ein toller Lernprozess, der sonst vielleicht genommen
werden konnte.

A: Ja.
B: Wenn man vorschnell auch eingreift, ja.

A: Ja. In die Richtung, weil meine Masterarbeit ja auch in diese Richtung geht, um das
zu erfragen, habe ich namlich als nachste Frage drinnen. Inwieweit siehst du einen Zu-
sammenhang zwischen der Kreativitatsférderung, also wie ihr mit euren Kindern eben
diese Kreativitat leben konnt, also das Kind dann auch leben Iasst und der Resilienz,
also der psychischen Widerstandsfahigkeit von Kindern?

B: Also ich finde oder auch aus Erfahrung oder personlicher Erfahrung glaube ich, dass
wenn man so allgemein ein kreativer Mensch einfach ist. Ja, jeder ist ja nicht sofort kre-
ativ, sondern manche sind ja wirklich von sich aus schon, ohne dass das jetzt irgendwie
angeregt werden muss, sage ich mal. Dass die dann auch irgendwie anders mit Proble-
men umgehen, ja. Da kann ich fir mich persénlich auch irgendwie reden mit meiner
Tochter. Ich habe eine flnfjahrige Tochter und wenn sie da ein Problem hat, dann geht
sie auch irgendwie kreativ an die Sache heran. Also sie Uberlegt da jetzt nicht so lange
herum, sondern sie probiert dann irgendwie eine Lésung zu finden und ja, schnell fallt
ihr natdrlich auch nicht immer etwas ein. Aber es ist dann, irgendwie merkt man, aha,
sie Uberlegt einfach etwas und versucht dann irgendwie was auszuprobieren. Und ich
glaube schon, dass man irgendwie widerstandiger wird, wenn man mehr Moglichkeiten
sich Uberlegen kann, ja. Manch einer sieht vielleicht nur eine Lésung und dann funktio-
niert das nicht. Aber ich glaube schon, dass man, je kreativer man ist, irgendwie auch in
Problemlésungen oder in einem Problem irgendwie, in einem psychischen Problem, kre-
ativer in der Losungsfindung wird. Ja, das glaube ich schon, ja.

A: Das heifdt, also hast du deiner Tochter quasi auch die Méglichkeit gegeben, selber
auch Ideen zu finden dann.

B: Genau, ja.
A: Damit sie dann.

B: Ich meine, es geht auch nicht immer. Ich kann sowieso nicht immer hinter ihr her sein,
weil man hat ja jede Menge zu tun, ja.

A: Ja.



B: Aber ich lege schon Wert darauf, dass sie etwas ausprobiert und nicht gleich ruft:
,Mama, ich kann das nicht.”

A: Ja.

B: Weil im spateren Leben einmal ist diese Widerstandskraft einfach wirklich sehr wichtig
und ich glaube schon, dass sie, wenn sie von Kind heran kreativ ist, irgendwie sich leich-
ter tut, ja.

A: Super, ja. Also hat sie mit dem Beispiel, was du jetzt auch gegeben hast und wie du
das erklart hast, eigentlich auch fast bestatigt, dass es bei deiner Tochter zumindest sich
auch so zeigt auch.

B: Genau, ja, ja. Also in einigen Situationen glaube ich schon, dass das wirklich sich bei,
dass das zusammenhangt, ja.

A: Ja, ja. Okay, super. Ja, also im Grunde sind wir jetzt eh schon bei der letzten Frage
angelangt. Ich habe noch eine letzte Frage dazu reingenommen, falls es noch ein Thema
gibt oder irgendwas, wo du sagst: ,Das ist mir jetzt noch, das liegt mir jetzt noch am
Herzen, das wurde ich noch gerne dazusagen.“ Dann naturlich gerne auch zum Ergan-
zen, wenn du sagst: ,Okay, das passt jetzt noch ganz gut zu dem Thema. Das wirde ich
noch gerne zum Interview auch einbringen.“ Richtung Kreativitat oder auch ein Beispiel
oder ein Prozess, der ist dir noch eingefallen.

B: Ja, grundsatzlich finde ich, dass Kreativitat noch viel mehr hervorgehoben werden
sollte im Kindergarten, im Bildungsbereich. Leider wird immer mehr Zeit weggenommen
und dieses Thema ist so immer so nebenbei, diese Kreativitatserziehung. Ja und die
meisten verbinden das eigentlich mit dem &asthetischen Bereich und wo man vielleicht
nicht immer sofort sieht, ob ein Kind kreativ ist oder nicht, ja. Ich werde auf jeden Fall in
meiner Arbeit weiterhin versuchen, dieses Thema immer in den Vordergrund zu stellen,
auch bei Geschichten oder Spracheinheiten. Da bastle ich gerne eine Schauplatzgestal-
tung wirklich ein bisschen aufwendiger. Und ich finde auch, dass das dann fir die Kinder
einfach ansprechend ist. Also Kreativitat ist einfach wirklich was Tolles und was Wichti-
ges im Kindergarten, ja.

A: Super. Danke. Dann stoppe ich jetzt einmal die Aufnahme.
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Codesystem

1 Selbsteinschatzung 22
2 Arbeitsbereiche Kreativitat 0
2.1 im Turnsaal/Bewegungsraum 5
2.2 beim Basteln im Kreativbereich 12
2.3 im Garten 1
2.4 im Wald 2
2.5 im Sesselkreis/Morgenkreis 2
2.6 Wandtafel 7
3 Fort- und Weiterbildung 0
3.1 Ja 7
3.2 Nein 9
3.3 Wiinsche 19
4 Zugang Asthetische & Pragmatische Kreativitat 0
4.1 Pragmatische Kreativitat 23
4.2 Asthetische Kreativitat 38
4.3 Allgemein zur Kreativitat 33

5 Zusammenhang Freies Spielen & Entfaltung der Kre- 28
ativitat

6 Forderung der Kreativitat der Kinder 0
6.1 Ja 31
6.2 Nein 9

7 Besondere Momente/kreative Prozesse 0
7.1 Musizieren 1
7.2 Turnen 1
7.3 Malen/Zeichnen 7
7.4 Theaterspielen 2
7.5 kreative Bastelarbeiten 8
7.6 Experimentieren 0

8 Resilienz 0
8.1 Zusammenhange 23
8.2 Allgemein zur Resilienz 11

9 Diverses/Erganzungen 0

9.1 Personliches/personliche Erfahrung Padagoln- 20
nen

9.2 Eltern/Bezugspersonen 5

1 Selbsteinschatzung



Selbsteinschitzung der Probanden hinsichtlich Kreativitat

1. Sehen Sie sich selbst als kreativen Menschen? Wie dufsert sich das? Beispiele?

2 Arbeitsbereiche Kreativitat

Wo wird Kreativitit angewendet, umgesetzt?

2. In welchen Bereichen wenden Sie diese Fdhigkeit im beruflichen Umfeld an?

2.1 im Turnsaal/Bewegungsraum

2.2 beim Basteln im Kreativbereich

2.3 im Garten

2.4 im Wald

2.5 im Sesselkreis/Morgenkreis

2.6 Wandtafel

3 Fort- und Weiterbildung

3. Haben Sie zum Thema Kreativitdt bereits Kurse oder Fort- und Weiterbildungen be-
sucht?

a) Wenn ja, welche und was konnten Sie fiir sich fiir die Arbeit mitnehmen?

b) Wenn nein, wiirden Sie sich fiir Fortbildungen zu diesem Thema interessieren? Zu
welchen Aspekten? Kénnen Sie mir das ndher erkldren? (Themen etc...)

3.1Ja

Outcome und tatsachlicher (echter) Mehrwert

3.2 Nein

Griinde fiir Ablehnung der Fortbildung

3.3 Wiinsche



Themen/Aspekte welche Fort- oder Weiterbildungen interessant sind

4 Zugang Asthetische & Pragmatische Kreativitat

4. Welche Rolle hat die pragmatische Kreativitdt (Problemlosungsfdhigkeit, Erfindun-
gen, Ideenproduktion, Exploration, Alltagslosungen) und die dsthetische Kreativitdt
(bildnerisches Gestalten, Musik, Theater und Darstellung, Sprache und Literacy) fiir
Sie in der Arbeit mit Kindern?

4.1 Pragmatische Kreativitat

4.2 Asthetische Kreativitit

4.3 Allgemein zur Kreativitat

Gilt fiir beide Begriffe "Asthetische & Pragmatische Kreativitit", wenn die Begriffe
im Interview nicht eindeutig differenziert werden

5 Zusammenhang Freies Spielen & Entfaltung der Kreativitat

Mit ,freiem Spiel“ ist das Spiel gemeint, bei dem das Kind/ die Kinder selbst das
Thema wahlen und die Regeln aufstellen. Oft entwickelt sich das freie Spiel, ohne
dass Erwachsene ihre Ideen einbringen.

5. Wie sehen Sie den Zusammenhang zwischen dem , Freien Spielen im Kindergarten”
und der ,Entfaltung der Kreativitit eines Kindes“? Weshalb? Auf welche Weise wird
dort Kreativitdt geférdert?

6 Forderung der Kreativitat der Kinder

6. Kann lhrer Meinung nach, die Kreativitdt von Kindern geférdert werden und wenn
ja, wie? Beispiele

6.1 Ja

6.2 Nein

ist nicht forderlich fir die Kreativitat

7 Besondere Momente/kreative Prozesse

7. Fallen Ihnen besondere Momente mit den Kindern in Bezug auf kreative Prozesse
ein, die Sie uns etwas genauer erldutern kénnten?

7.1 Musizieren



7.2 Turnen

7.3 Malen/Zeichnen

7.4 Theaterspielen
Wie hat sich der/die Pddagogln gefiihlt?

7.5 kreative Bastelarbeiten

7.6 Experimentieren

8 Resilienz

8. Inwieweit sehen Sie einen Zusammenhang zwischen Kreativitdtsforderung und der
Resilienz (psychischer Widerstandskraft) von Kindern?

8.1 Zusammenhange

Zwischen Kreativitatsférderung und der Resilienz

8.2 Allgemein zur Resilienz

9 Diverses/Erganzungen

Sonstige und Aussagen die nicht zuordbar sind

9. Gibt es zu diesem Thema noch etwas, was Sie ergdnzen méchten?

9.1 Personliches/personliche Erfahrung Padagolnnen

9.2 Eltern/Bezugspersonen
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