2 Kreativitdt — Auslegeordnung zu einem
komplexen Konzept

Der Begriff der Kreativitit wird in sehr unterschiedlichen Kontexten und
Bereichen verwendet, wobei das Spektrum von der Benennung eines
mehr oder weniger alltdglichen Phianomens oder einer generell vorhan-
denen Personlichkeitseigenschaft bis hin zu einem geradezu mythischen
und ehrfurchtsvollen Verstidndnis reicht. Dies wird dadurch begiinstigt,
dass sowohl die erkldrenden Faktoren wie auch die beobachtbaren Phi-
nomene und Ergebnisse, welche zur weitgehend anerkannten Reichweite
des Konzepts gezdhlt werden kénnen, im Alltagsverstindnis kaum oder
nur unzureichend in ihren Zusammenhingen reflektiert werden. Als
Folge davon besteht in der Verwendung des Konzepts nicht immer Ei-
nigkeit — so etwa in den Fragen, ob eine Person oder ein Werk als kreativ
beurteilt werden soll, ob jemand entweder kreativ ist oder eben nicht
oder ob umgekehrt eine Person kreativer sein kann als eine andere, wel-
che zugleich ebenfalls als kreativ angesehen wird. Bevor Kreativitit zur
Erkldarung anderer Konzepte herbeigezogen werden kann, ist es demnach
notwendig, ihre verschiedenen Aspekte auszufiihren.

21 Uberlegungen zur Definition von Kreativitit

Der Begriff der Kreativitdt geht auf das lateinische Verb creare zurtick,
welches als schaffen, erschaffen, gebiren oder erzeugen iibersetzt werden
kann (Neff, 1975, S. 74). In der Folge bezieht sich der Begriff sowohl auf
das geschaffene Produkt (materieller oder immaterieller Art) als auch auf
den erschaffenden Prozess. Zur vollstindigen Erfassung des Konzepts
der Kreativitdt wird es daneben jedoch als notwendig angesehen, auch
die Situation, in welcher der kreative Prozess stattfindet, sowie die Per-
son, welche den mentalen Prozess durchliuft und das Produkt hervor-
bringt, mit zu betrachten (Brown, 1989). Kreativ ist eine Person demnach
in der Situation, in welcher sie ein kreatives Produkt durch einen ent-
sprechenden mentalen Prozess hervorbringt (MacKinnon, 1962).

In Bezug auf die Verwendbarkeit des Kreativitdtsbegriffs lassen sich
zunichst zwei grundlegende Positionen unterscheiden: Nach der Sicht-
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weise der einen Position kann Kreativitdt objektiv erfasst werden und ist
das Ergebnis von einem oder mehreren, m'o'glicherweise miteinander
interagierenden kausalen Faktoren (etwa Urban, 2004). Die andere Posi-
tion widerspricht dieser Annahme mit der Begriindung, dass es nicht
moglich sei, Kriterien zu benennen, nach welchen ein Prozess oder ein
Produkt als kreativ zu identifizieren wiren (Brodbeck, 1995).

Die letztere Position, wonach es keine objektiven Kriterien fiir die
Identifikation von Kreativitdt geben kann, stiitzt sich auf die wichtige
Beobachtung, dass zumindest die alltagssprachliche Zuschreibung von
Kreativitit an , die Bedeutung einer Sache in einer besonderen Situation”
(Brodbeck, 1995, S. 1) gebunden ist, wobei Bedeutung eine subjektive
Wahrnehmung représentiert. So kann ein Kunstwerk von der Gruppe
der Rezipienten zu verschiedenen historischen Zeiten beziiglich seiner
Ausdrucksstirke unterschiedlich wahrgenommen beziehungsweise beur-
teilt werden. Auch wird zuweilen der Nutzen einer Erfindung, also die
Adéquatheit einer neuartigen Problemldsung, erst zu einem spéteren
Zeitpunkt beziehungsweise aufgrund verdnderter Rahmenbedingungen
erkannt. Als Kriterien, wann ein Produkt als kreativ gewertet werden
soll, werden als kleinster gemeinsamer Nenner die Aspekte Neuartigkeit
beziehungsweise Ungewohnlichkeit und Angemessenheit angefiihrt
(Brown, 1989). Wahrend das Kriterium der Neuartigkeit auf Grundlage
einer vollstindigen Recherche zumindest theoretisch noch objektiv fest-
gestellt werden konnte, erscheint die Angemessenheit tatsdchlich in vie-
len Fillen nur situationsspezifisch wahrgenommen beziehungsweise
beurteilt werden zu kénnen. Angemessenheit hat nach Jackson und Mes-
sick zwei Dimensionen: Ein Produkt ,must ,make sense’ in light of the
demands of the situation and the desires of the producer” (bezeichnet als
externes Kriterium der Angemessenheit) und , the internal elements of a
work must also blend together” (1967, S. 4) (bezeichnet als internes Krite-
rium der Angemessenheit). Cropley (2011) bezeichnet diese Aspekte in
konzeptueller Ubereinstimmung als Relevanz und Effektivitit. Obwohl fiir
beide Kriterien in einigen Fillen Logik geltend gemacht werden kann,
scheint dies nicht immer ausreichend zu sein, da kreativen Produkten
zuweilen eine eigene Logik im Sinne des internen Kriteriums der Ange-
messenheit innewohnt, was objektive Referenzen unmdglich macht. In
der Praxis wird zudem auch die Neuartigkeit in den meisten Fallen nicht
anhand eines Vergleichs mit allen moglichen Objekten ermittelt, sondern
lediglich in Bezug auf eine kontextnahe Subgruppe. Besondere Aspekte
in Kinderzeichnungen etwa werden in der Regel kaum im Vergleich zu
Werken von Architekten oder hervorragenden Kiinstlern beurteilt. Je
nach Referenzrahmen kann also das gleiche Produkt auch in Bezug auf
seine Neuartigkeit unterschiedlich beurteilt werden.
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Das Fehlen einer stabilen und universellen Vergleichsgrundlage be-
deutet jedoch nicht zwingend, dass Kreativitit der Beobachtung und
Messung nicht zugénglich sein kann. Wird statt einer eben zumindest
teilweise nicht existenten objektiven Referenz die subjektive (und auto-
matisch jeweils momentane) Wahrnehmung zugrunde gelegt, so kénnen
fiir relevant befundene Kriterien der Kreativitdt gepriift werden. Als
kreativ gilt in diesem Verstdandnis ein Prozess, wenn er zu einem Produkt
jedweder Art fithrt, welches fiir das Individuum neu ist und in dessen
Wahrnehmung fiir eine Situation beziehungsweise Problemstellung niitzlich
beziehungsweise angemessen erscheint.

Die Definition, wonach Kreativitit als ein mentaler Prozess zu verste-
hen ist, dessen Ergebnis sowohl neu als auch angemessen ist, ist als weit-
gehend anerkannt anzusehen (etwa Amabile, 1996; Cropley, 2011;
Drevdahl, 1956; Feist, 2010; Guilford, 1950; Sternberg & Lubart, 1999). Die
Sichtweise, derzufolge keine Definition von Kreativitit bestiinde, wel-
cher einvernehmlich gefolgt wird (etwa bei Urban, 2004), ist demnach als
falsch zuriickzuweisen (Feist, 2010).

Nach Jackson und Messick (1967) kann die Kreativitit eines Produktes
auch durch seine Auswirkungen auf den Betrachter bestimmt werden.
Die Neuartigkeit beziehungsweise Ungewdhnlichkeit fithrt zu Uberra-
schung. Wie Cropley pragnant formuliert, ist das zusétzliche Kriterium
der Angemessenheit jedoch zwingend, da ansonsten ,every farfetched,
outrageous or preposterous idea or every act of nonconformity would, by
virtue of being surprising, be creative” (2011, S. 359). Die Erhebung von
sogenanntem divergentem Denken erfasst somit zwar eine wesentliche
Komponente von Kreativitdt, nicht jedoch Kreativitat selber. Welche As-
pekte die Angemessenheit definieren hiangt von der Problemstellung ab.
So wird die Kreativitit einer technischen Neuerung primir in Bezug auf
ihre Funktion beurteilt, wihrend fiir kiinstlerische Werke Kriterien wie
Asthetik und/oder Ausdruck angesetzt werden. Jackson und Messick
(1967) nennen erginzend zu den Kriterien der Neuartigkeit und Ange-
messenheit zwei weitere Kriterien: Transzendenz von Beschrinkungen be-
ziehungsweise Transformation sowie Vereinigung von Bedeutungen bezie-
hungsweise Kondensation. Diese werden weniger als notwendige Voraus-
setzungen verstanden, sondern vielmehr als Dimensionen, auf welchen
sich kreative Produkte zusétzlich oder graduell voneinander unterschei-
den, zumal sie geméafd den Autoren nur in besonders kreativen Produkten
erscheinen. Tatséchlich l4sst sich insbesondere das Kriterium der Kon-
densation fast ausschliellich auf Produkte und Produktionen des kiinst-
lerischen Bereichs anwenden.

Transzendenz von Grenzen meint dabei, dass eine neue Perspektive in
Bezug auf Realititen eingenommen wird, beziehungsweise ein solcher
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Perspektivenwechsel beim Betrachter erzeugt wird. Dabei handelt es sich
gewissermaflen um einen ,type of aggressive unusualness” (Jackson &
Messick, 1967, S. 7), welcher in seiner stirksten Auspragung einem Para-
digmenwechsel entspricht. Wahrend neuartige Produkte lediglich eine
besondere Auspragung von bestehenden Konfigurationen sein kénnen —
die Autoren verweisen hierzu auf Dokumentationen von Rekorden aller
Art — ist mit der Erzeugung einer Transzendenz von Beschréinkungen
eine Transformation von Materialien und Ideen hin zu neuen Formen
gemeint.

Die Vereiniqung von Bedeutungen bezieht sich auf eine Verdichtung
oder eben Kondensation, sodass eine intensive und wiederholte Betrach-
tung des Produktes zu seinem Verstandnis notwendig wird. Die Konden-
sation fasst gewissermaflen verschiedene Aussagen verschiedener Di-
mensionen zusammen, sodass das Produkt unter verschiedenen Perspek-
tiven — wie etwa einer kognitiven oder einer affektiven — interpretiert
werden kann.

2.2 Kreativititstheorien und empirischer Support

Guilfords Vortrag zur Kreativitdt (Guilford, 1950, in deutscher Uberset-
zung 1971) stellt in zweierlei Hinsicht eine Art Startpunkt in der empiri-
schen Kreativititsforschung und damit auch fiir die Weiterentwicklung
von primir psychologischen Kreativitdtstheorien dar. Einerseits hat er
darin die bis dahin sparliche Zahl der Arbeiten zum Thema bemingelt
und eine verstarkte Hinwendung gefordert, andererseits vertrat er die
der bisherigen Forschungsperspektive widersprechende Ansicht, dass
Kreativitdt nicht nur bei einigen wenigen herausragenden Personen ge-
funden werden kann, sondern bei allen Menschen in unterschiedlicher
Auspragung vorhanden ist und damit auch bei allen Menschen unter-
sucht werden kann. Kreativitdt wird von Guilford definiert als , Fahigkei-
ten”, welche ,schopferisches Verhalten” (Guilford, 1971a, S. 13) ermégli-
chen, wobei Motivation und Temperament die Performanz bestimmen.
Kreatives Verhalten wird mit Tatigkeiten wie Entdecken, Entwerfen,
Erfinden, Ordnen und Planen umschrieben. Die Fghigkeiten eines Men-
schen ergeben sich nach Guilford aus dessen Persinlichkeit, welche defi-
niert wird als ,einzigartiges Gefiige von Eigenschaften”, als ,iiberdau-
ernde Beschaffenheit[en], in welche[n] Personen sich voneinander unter-
scheiden” (Guilford, 1971a, S. 14). Solche Personlichkeitsziige werden als
sehr zahlreich gesehen, lassen sich aber aufgrund von Korrelationen in
ihrem Auftreten faktoranalytisch zu groferen Konzepten zusammenfas-
sen. Das Konzept der Intelligenz wird dabei aus Sicht von Guilford un-
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terschiedlich abgegrenzt und umfasst zuweilen, jedoch nicht immer,
Aspekte, welche auch fiir kreatives Verhalten relevant sind. Fiir das Kon-
zept der Kreativitdt hingegen wird festgehalten, dass es Aspekte beinhal-
te, welche von keinem Intelligenztest abgedeckt wiirden und noch zu
entdecken seien (Guilford, 1971a). Nach Guilford sind je nach Anwen-
dungszusammenhang unterschiedliche Kombinationen grundlegender
Fahigkeiten notwendig, um schopferisch titig sein zu kénnen. Als mogli-
che Primirfihigkeiten werden dabei Problemsensitivitdt, Gedankenfliis-
sigkeit, Neigung zu neuartigen Ideen und Assoziationen, geistige Flexibi-
litdt, analysierende und synthetisierende Fahigkeiten, Fahigkeit zur Re-
organisation und Redefinition von Bestehendem, Toleranz gegeniiber der
Komplexitdt begrifflicher Strukturen sowie Fihigkeiten zur Bewertung
von Ideen vorgeschlagen (Guilford, 1971a).

Mit den Ausfithrungen Guilfords wird bereits deutlich, dass Kreativi-
tit eine Vielzahl von Aspekten beinhaltet und deren Verstdndnis daher
tiber verschiedene Ansidtze mit jeweils unterschiedlicher Perspektive
nicht nur méglich, sondern gar notwendig scheint. Kreativitit ist dem-
nach an der Schnittstelle verschiedener wissenschaftlicher Doménen
anzusiedeln. Trotz der — soweit deren Startpunkt der obigen Argumenta-
tion folgend bei Guilford (1950) verortet wird — eher jungen wissenschaft-
lichen Auseinandersetzung mit Kreativitit, besteht heute denn auch be-
reits eine Vielzahl an theoretischen Ansédtzen zum Phinomen der Kreati-
vitdt, welche unterschiedlich kategorisiert werden konnen.

Eine erste Systematik vermag zu unterscheiden, welche Ebenen von
Kreativitdt durch eine Theorie beleuchtet werden. Aspekte der Kreativi-
tit lassen sich mit Rhodes (1961) einer von vier Modalitdten beziehungs-
weise Feldern zuordnen: Person, Prozess, Produkt und Press im Sinne
von pressure beziehungsweise ausgeiibtem Druck, welcher auf den Ein-
fluss des Umfeldes verweist.

Kozbelt, Beghetto und Runco (2010) benennen zwei Dimensionen,
nach welchen sich Kreativitdtstheorien unterscheiden lassen. Zum einen
handelt es sich dabei um das Mafl an empirischer Unterstiitzung im Sin-
ne einer wissenschaftlichen Orientierung, zum anderen um das Maf an
Erklarungskraft durch eine Illustration anhand bekannter Reprasentatio-
nen im Sinne einer Metapher. Diese Dimensionen werden zwar nicht als
einander ausschlieBend gesehen, gelten aber auch nicht als voéllig unab-
hingig voneinander. Es wird davor gewarnt, metaphorische Ansitze
ohne empirische Orientierung vorschnell abzuwerten. Wahrend strikt
empirische, das heifit auf Beobachtbarem basierende Theorien, wissen-
schaftlichen Standards zu entsprechen vermdgen, kénnen sie in ihrer
Reichweite beschriankt sein. Tatsdchlich erscheinen ,only rather narrow
aspects of creativity (...) readily understandable in terms of empirically
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falsifiable hypotheses” (Kozbelt et al., 2010, S. 23). Metaphorische Ansit-
ze bieten dagegen — im Optimalfall eingebettet im Rahmen anerkannter
Methoden zur Interpretation empirischer Beobachtungen und formuliert
in priif- und weiterentwickelbaren Thesen — die Moglichkeit, plausibili-
sierte Annahmen vorzunehmen, welche zuweilen mehr praktische Rele-
vanz entfalten koénnen. Es wird daher vorgeschlagen, Theorien nicht
vorzeitig im Sinne eines Theorievergleichs gegeneinander auszuspielen,
sondern sie als einander ergénzende Zugénge zu einem vielseitigen Pha-
nomen aufzufassen.

Weiter kann unterschieden werden, ob besonders starke und eindeu-
tige Ausprdgungen beziehungsweise Auflerungen von Kreativitit im
Sinne von Innovationsprozessen und -produkten von als Genies angese-
henen Menschen wie berithmten Erfindern oder grofien Kiinstlern — be-
zeichnet als Big-C-Kreativitdt — oder auch kleinere, alltédglichere Formen —
bezeichnet als little-c-Kreativitdt — im Fokus einer Theorie stehen. Letzte-
re entziehen sich hiufig einer offentlichen Wahrnehmung und Beurtei-
lung und verweisen somit auch auf die subjektive Wahrnehmung von
kreativen Prozessen, welche als Aspekt des Phdnomens von Kreativitat
mitberticksichtigt werden kann (Kozbelt et al., 2010).

Diese beiden Kategorien der Big-C- und little-c-Kreativitdt konnen zur
Beriicksichtigung der betrdchtlichen darin verbleibenden Intravarianz
weiter differenziert werden. Kaufmann und Beghetto (2009) schlagen
etwa vor, die little-c-Kreativitit um eine mini-c-Kategorie zu erweitern,
welche insbesondere die subjektiv erlebte Form der Kreativitit umfasst,
sowie innerhalb der Big-C-Kreativitit zusitzlich eine Pro-c-Kategorie
abzugrenzen, in die kreative Leistungen fallen, die zwar deutlich tiber
einer alltdglichen Erscheinungsform von Kreativitit liegen, jedoch nicht
als herausragend angesehen werden kénnen.

SchlieBlich kénnen Kreativitdtstheorien nach der Perspektive der je-
weils an ihrer Erforschung beteiligten Fachdisziplinen kategorisiert wer-
den. Der nachfolgende Uberblick iiber Aspekte und Theorien der Kreati-
vitdt sowie, wo verftigbar, deren empirischen Support, soll nach dieser
Ordnung strukturiert erfolgen, da hierdurch aufgezeigt werden kann,
dass die meisten Theorien sich ergdnzen oder aufeinander aufbauen und
damit nicht als zueinander in Konkurrenz stehend betrachtet oder getes-
tet werden sollten. Verortbare Schwerpunkte sind: Neurologische Grund-
lagen, Stabilitdt und Forderbarkeit, kognitive Prozesse, Einfluss der Per-
sonlichkeit, Einfluss der Motivation und Einfliisse des sozialen Umfeldes.
Dabei bietet es sich an, Theorien zu kognitiven Prozessen an erster Stelle
zu behandeln, da Theorien zu anderen Aspekten (wie etwa der ontogene-
tischen Entwicklung) darauf aufbauen. Die weiter oben genannten Un-
terscheidungen stehen indes teilweise quer dazu. So werden in den meis-
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ten Theorien etwa mehrere Felder angewandter Kreativitat
(mit)beleuchtet. Im letzten Teilkapitel werden schlieflich integrative
Kreativitdtsperspektiven vorgestellt, welche die zuvor dargestellten As-
pekte zu einem kohérenten Modell zu verbinden versuchen.

2.2.1 Kognitive Prozesse

Erste Konzeptionen von Kreativitit stiitzen sich weitgehend auf die An-
nahme von automatisch ablaufenden, unbewussten oder assoziativen
Prozessen, welche als universell fiir kreative Problemlésungen angesehen
werden. Diesen frithen Ansitzen ist gemein, dass sie den Moment, in
dem das Kreative entsteht, als Ergebnis vorbereitender Prozesse verste-
hen, wiahrend der kreative Moment selbst auflerhalb des bewussten Zu-
griffs liegt und deshalb dem subjektiven Gefiihl einer plétzlichen Einga-
be entspricht. Mit dieser Vorstellung wird auch an mythische Vorstellun-
gen angekniipft, welche den kreativen Moment nicht nur auerhalb des
Bewusstseins, sondern auch auflerhalb des menschlichen Geistes, etwa in
Déamonen oder einer Muse (im Sinne der Schutzgéttinnen der Kiinste in
der griechischen Mythologie, welche um Inspiration angerufen wurden)
verorten (Sternberg & Lubart, 1999).

Poincaré (1908) stellte etwa ausgehend vom Erlebnis eines unerwarte-
ten Einfalls, welcher sich als angemessene und neue Losung fiir ein von
ihm bearbeitetes mathematisches Problem entpuppte, die Theorie auf,
dass kreative Gedanken das Ergebnis einer ldngerfristigen unbewussten
Beschiftigung mit der Materie wiederspiegelen, auf welche sich der Ein-
fall bezieht. Wahrend einer ersten Phase der aktiven Auseinandersetzung
werden nach seiner Vorstellung Ideen von ihren festen Positionen gelost,
sodass sie dann in einer zweiten, unbewussten Phase frei kombiniert
werden konnen. Die vorlaufigen Ergebnisse sind grofitenteils keine ada-
quaten Losungen und bleiben unbewusst; erst wenn eine niitzliche Kom-
bination entstanden ist, gelangt diese ins Bewusstsein. Die kreative Lo6-
sung wird dann in einer dritten Phase im Hinblick auf die Problemstel-
lung bewusst evaluiert.

Wallas (1926) nahm diese Theorie auf und strukturierte sie nach den
vier Phasen der Vorbereitung, in welcher Informationen gesammelt und
Probleme definiert werden, der Inkubation, in welcher die bewusste Auf-
merksamkeit vom Problem abgewendet wird, der Erleuchtung (,illumina-
tion” (Wallas, 1926, S. 80)), in welcher die Losung oder passende Idee
plotzlich auftaucht, und der Verifikation, in welcher die Losung oder die
Idee angewendet wird.
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Auch Freud (1907) verortete den Ursprung der Kreativitidt im Unbe-
wussten, wobei es sich ihm zufolge hierbei um unbewusste Wiinsche
und Bediirfnisse handelt — namentlich etwa nach Macht, Ehre, Liebe oder
Reichtum. Diese werden durch einen kreativen Prozess so umgestaltet,
dass sie ausgelebt werden koénnen, ohne mit gesellschaftlichen Wertvor-
stellungen zu kollidieren. Dabei entstehen, ohne dass sich ihr Erschaffer
deren Funktion bewusst wire, kreative Produkte wie etwa Literatur.

Auf Spearman (1939) geht die Vorstellung von kreativem Problemls-
sen als assoziatives Denken zurtick. Er geht dabei von drei sogenannten
neogenetischen Prozessen aus, wonach der Mensch grundsétzlich Zu-
gang zu seinen Gefiihlen, Empfindungen und seinem Streben hat (Prin-
zip des Erlebens), der Zusammenhang von miteinander in Verbindung
stehenden Empfindungen und Ideen erkannt werden kann (Prinzip des
Verhiltnisses) und aus einem beliebigen Element und dessen Verhiltnis
zu einem anderen ein neues Element generiert werden kann, welches
zum ersten im selben Verhéltnis steht (Prinzip der Korrelate). Das eigent-
lich Kreative wird im Prinzip der Korrelate gesehen, da ausgehend von
bestehenden Elementen und deren Verbindungen etwas Neues erzeugt
wird, das im Zusammenhang der bestehenden Verbindungen jedoch
sinnvoll ist.

2.2.1.1  Funktionsmodelle kreativen Denkens

Verbunden mit der Entstehung der kognitiven Psychologie zwischen
1950 und 1970 wurde auch das Phinomen Kreativitit als ein Aspekt
menschlicher Kognition zunehmend im Hinblick auf zugrunde liegende
psychische Mechanismen hin untersucht. Allgemeine Theorien und Me-
thoden zur Untersuchung menschlicher Kognitionen wurden hierzu auf
kreative Prozesse angewendet und weiterentwickelt (Vogt, 2010).

Eine Unterscheidung funktionaler Denkprozesse stammt von Kris
(1952), der primdre und sekundédre Denkprozesse postulierte. Primare
Denkprozesse werden in Trdumen und Tragtrdumen, aber auch bei Psy-
chosen oder bei Personen unter Hypnose angenommen und werden cha-
rakterisiert als assoziativ und gebunden an konkrete, dingliche Konzepte,
welche allerdings auch als Analogien verstanden werden konnen. Se-
kundédre Denkprozesse werden demgegeniiber in bewussten Wachzu-
stainden verortet und als logisch, abstrakt und bezogen auf reale Gege-
benheiten gesehen. Kreative Produkte entstehen nach dieser Theorie
dann, wenn im Rahmen primérer Denkprozesse neue Ansdtze im Sinne
von assoziativen Rekombinationen mentaler Reprasentationen erfolgen
und diese in sekunddren Denkprozessen erfolgreich elaboriert werden.
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Der Ubergang von priméren zu sekunddren Denkprozessen wird dabei
als Kontinuum verstanden. Das Ausmaf} der Kreativitidt einer Person ist
demzufolge abhéngig von ihrer Fihigkeit, sich flexibel auf dem Kontinu-
um zwischen diesen beiden Denkprozesse zu bewegen. Eine Fixierung in
einer bestimmten Ausprdgung des Denkens verhindert umgekehrt die
Entstehung kreativer Ideen.

Die Bedeutung der Aufmerksamkeitskapazitdt wird von Mendelsohn
(1976) hervorgehoben. Seiner Sichtweise folgend, miissen Elemente, zwi-
schen denen Verbindungen erkannt beziehungsweise hergestellt werden
sollen, gleichzeitig mit Aufmerksamkeit bedacht werden. Je hoher die
Aufmerksamkeitskapazitit ist, umso mehr Elemente kénnen untereinan-
der kombiniert werden und desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit fiir
die Entstehung eines kreativen Produkts.

Nach Mednick (1962) sind Ideen durch Assoziationen hierarchisch
miteinander verbunden. Je weiter weg von der zunéchst aktivierten Idee
sie sich befinden, umso neuartiger beziehungsweise origineller erschei-
nen sie in der Regel. Assoziationen entstehen durch unterschiedliche
Formen der Verwandtschaft zwischen Ideen, welche etwa funktioneller
Natur sein kann. Mednick nimmt an, dass kreativere Personen flachere
Hierarchiestrukturen in ihren assoziativ verbundenen Ideen aufweisen,
wodurch sie schneller beziehungsweise leichter bei entfernten, originel-
len Einféllen angelangen.

Mit Martindale (1999) kann argumentiert werden, dass die Ansitze
zur Erkldrung von kognitiven Prozessen der Kreativitdt von Kris (1952),
Mendelsohn (1976) und Mednick (1962) im Kern vom selben Konzept
ausgehen. Demnach beschreiben die Theorie der Aufmerksamkeitskapa-
zitit (Mendelsohn, 1976) sowie die Theorie der assoziativen Hierarchien
(Mednick, 1962) Eigenschaften des priméren Denkprozesses nach Kris
(1952). Diese Unterscheidung kann zudem als analog zum Konzept des
divergenten und konvergenten Denkens von Guilford (1950) gesehen
werden.

Das Geneplore-Modell (Finke, Ward & Smith, 1992) postuliert zur
Entstehung von neuen und niitzlichen Ideen die Interaktion von zwei
kognitiven Prozessen beziehungsweise Prozess-Konglomeraten, die als
generativ und explorativ beschrieben werden. Die Annahme solcher
Prozesse basiert auf der Beobachtung, dass kreative Einfille oftmals das
Ergebnis einer Phase der Generierung von Ideen und einer Phase ihrer
Exploration beziehungsweise Priifung auf Verwertbarkeit und Weiter-
entwicklung darstellen. In einem generativen Prozess werden aus inter-
nen oder externen Stimuli sogenannte priinventive Strukturen geschaf-
fen. Diese beinhalten zwar im Kern das Potenzial zu einer neuen und
niitzlichen Losung, diese ist jedoch nicht direkt erkenn- und damit ver-
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wertbar. Der generative Prozess kann seinerseits aus verschiedenen kog-
nitiven Teilprozessen bestehen. So wird zunéchst Wissen abgerufen und
darauf basierend werden Assoziationen gebildet, welche wiederum zu
neuen Ideen zusammengefiigt oder transformiert werden kénnen. Eben-
so kénnen neue Ideen beziehungsweise Strukturen iiber das Generieren
von Analogien erzeugt werden. Durch die Einordnung von Ideen in
iibergeordnete Kategorien (im Sinne von hierarchischen Begriffssyste-
men) konnen Strukturen zudem verallgemeinert werden. Priinventive
Strukturen konnen verschiedenste Formen mentaler Reprédsentationen
und deren Kombinationen umfassen. Durch den explorativen Prozess
werden sie auf ihren Gehalt hin erkundet, welcher im Rahmen der gene-
rativen Phase nicht ersichtlich wird. Eigenschaften der priinventiven
Strukturen entscheiden mit dariiber, ob im Rahmen der explorativen
Phase ein kreatives Produkt daraus abgeleitet werden kann. Hilfreiche
Eigenschaften hierfiir sind etwa Ungewdohnlichkeit, Vieldeutigkeit, Be-
deutung, Emergenz beziehungsweise zundchst nicht sichtbare Eigen-
schaften, Inkongruenz der Elemente sowie Divergenz im Hinblick auf
unterschiedliche Anwendungsmdoglichkeiten. Im explorativen Prozess
werden dann priinventive Strukturen zum Beispiel auf neue Eigenschaf-
ten hin untersucht, versuchsweise als Anwendungsmdéglichkeit interpre-
tiert, in Bezug auf mogliche Funktionen und Nutzweisen erkundet, auf
ihre die Bedeutung in anderen Kontexten hin gepriift oder in Bezug auf
Begrenzungen erfasst. Zwischen generativen und explorativen Prozessen
sind verschiedene Feedbackschleifen denkbar, sodass zwischen diesen
interagierenden Prozessen immer wieder hin- und hergewechselt wird,
bis entweder ein kreatives Produkt erlangt oder der Prozess abgebrochen
wird. Externe Vorgaben, etwa im Bereich der Entwicklung einer Innova-
tion im wirtschaftlichen Kontext, kénnen beide Prozesse beeinflussen
und verbinden sie mit dem sozialen Kontext.

Mit Ward und Kolomyts (2010) kann argumentiert werden, dass der
Vorteil des Ansatzes des Geneplore-Modells darin liegt, im Gegensatz zu
einer Benennung genereller kognitiver Funktionen (wie divergentem
Denken) grundlegende, basale kognitive Prozesse (wie Abstrahieren oder
analoges Schlussfolgern) zu benennen, welche im Zusammenspiel die ho-
heren Funktionen erzeugen. Es ist demnach nicht ein einzelner kogniti-
ver Prozess fiir kreatives Denken zu identifizieren. Vielmehr ist davon
auszugehen, dass es sich um eine spezifische Interaktion verschiedener
grundlegender und auch in anderem Kontext relevanter kognitiver Pro-
zesse handelt, welche im Zusammenspiel zu kreativen Einféllen fithren.
Vogt (2010) weist allerdings darauf hin, dass das Modell kaum néhere
Aussagen zu den kognitiven Basisprozessen und vor allem deren Zu-
sammenspiel macht. Fiir drei kognitive Basisprozesse liegen indes empi-
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risch erhirtete Annahmen vor, welche spezifisch auf deren Rolle im krea-
tiven Denken bezogen sind und sich daher ergidnzend in das Geneplore-
Modell einfiigen lassen: Abruf von Informationen, Kombinieren von
kognitiven Elementen wie etwa Konzepten und analoges Schlussfolgern
(Ward & Kolomyts, 2010).

Abruf von Informationen: Das Modell des Wegs des geringsten Widerstan-
des (Ward, 1994; Ward, Patterson & Sifonis, 2004) stellt Annahmen tiber
den Abruf von Informationen auf. Demnach wird zum Generieren von
neuen Ideen in einem bestimmten Bereich ein bekanntes und typisches
Konzept daraus als Ausgangspunkt verwendet und dessen Eigenschaf-
ten auf neue Konzepte iibertragen. Diese sind in der Folge nicht voll-
kommen neu, erfiillen dafiir aber mit groerer Wahrscheinlichkeit hohere
Anspriiche in Bezug auf die Verwendbarkeit als in allen Teilen neue
Konzepte (Ward & Kolomyts, 2010). In einem Experiment mit Studieren-
den hat Ward (1994) etwa dazu aufgefordert, sich Tiere auszudenken, die
auf fremden Planeten leben kénnten. Der tiberwiegende Teil dieser extra-
terrestrischen Lebewesen wies zentrale Eigenschaften von irdischen Tie-
ren auf, woraus geschlossen werden kann, dass typische Tiervertreter als
Ausgangspunkt der Ideenfindung gedient hatten. Zudem wurden in
zusétzlichen Testgruppen, welchen ein bestimmtes Merkmal eines aufSer-
irdischen Tieres vorgegeben wurde, hidufig weitere Merkmale genannt,
die bei irdischen Tieren typischerweise mit den vorgegebenen Merkma-
len korrelieren. Diese Strategie konnte fiir verschiedenste Domé&nen und
Personengruppen nachgewiesen werden: , the tendency of novel ideas to
be structured in predictable ways by existing conceptual frameworks is a
robust one” (Ward & Kolomyts, 2010, S. 98). Dabei kann einerseits durch
den vorangehenden Prompt, Elemente einer bestimmten Kategorie zu
nennen, deren kognitive Verfiigbarkeit und damit die Wahrscheinlichkeit
ihrer Verwendung in einer Generierungsaufgabe vorausgesagt, anderer-
seits durch eine vorangehende Thematisierung oder Exposition im Sinne
eines Primings die kognitive Verfligbarkeit und damit die Wahrschein-
lichkeit der Verwendung des Elements als Ausgangspunkt in einer nach-
folgenden Generierungsaufgabe beeinflusst werden. Allerdings konnte in
einem spiteren Versuch auch gezeigt werden, dass durch geeignete In-
struktionen, welche auf generellere Rahmenbedingungen moglicher
Merkmale verweisen, die Verwendung anderer Strategien begilinstigt
werden kann, wodurch neue Konzepte mit héherer Abweichung von
bestehenden generiert werden (Ward et al., 2004).

Kombinieren von kognitiven Elementen: Mit dem Begriff des Janusischen
Denkens (benannt nach dem Gott Janus, welcher der rémischen Mytholo-
gie zufolge zwei Gesichter hat) wurde von Rothenberg (1979) die Fahig-
keit bezeichnet, zwei gegenldufige mentale Représentationen zugleich zu
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verfolgen und zu integrieren. Solche Kombinationen werden in ver-
schiedensten Bereichen als wichtiger Aspekte von Kreativitit gesehen,
zumal das Ergebnis einer Kombination durch emergente Merkmale mehr
Eigenschaften als die Summe der kombinierten Elemente haben kann -
insbesondere dann, wenn diese stark gegensitzlich sind. Tatsédchlich
konnte in empirischen Versuchen festgestellt werden, dass bei der Inter-
pretation von Adjektiv- und Substantiv-Kombinationen von den Proban-
den mehr emergente — also weder im vorgegebenen Adjektiv oder Sub-
stantiv allein enthaltene oder implizierte — Eigenschaften genannt wur-
den, je gegensitzlicher die Bedeutung der beiden Worte waren (Estes &
Ward, 2002).

Analoges Schlussfolgern: Analoges Schlussfolgern bezeichnet den
Transfer einer in einer Doméne giiltigen Beziehung von Elementen zuei-
nander auf Elemente einer anderen Domaéne, tiber deren Beziehung we-
niger bekannt ist. Ziel ist die Generierung von neuem Wissen tiber die
andere Doméne. Die Funktionsweise dieses Prozesses scheint je nach
Aufgabenstellung unterschiedlich zu sein. So wiesen etwa Untersuchun-
gen bei Biologielaboranten darauf hin, dass kreative Einfille in dieser
Disziplin selten die Folge von analogem Schlussfolgern aus fachfremden
Konzepten sind, sondern vielmehr die Ubertragung von nah verwandten
Konzepten zu neuen und angemessenen Verstehensmodellen fiihrt
(Dunbar, 1997). In einer Studie bei Konstrukteuren zeigte sich hingegen,
dass auch Analogien zu fachfremden Konzepten zum Losen von Proble-
men eingesetzt werden (Christensen & Schunn, 2007).

2.2.2  Neurologische Grundlagen

Die biologischen Grundlagen von Kreativitit kénnen als noch weitge-
hend unerforscht bezeichnet werden. Erste Ndherungen erfolgen primar
iiber den allgemeinen Grad der neuronalen Aktivierung (Arousal) im
Kortex des Gehirns (Martindale, 1999). Diese Aktivierung, messbar durch
Elektroenzephalografie (EEG), ist bei emotionaler Spannung und auf-
merksamer Wachheit am hochsten und nimmt hin zu einem Schlafzu-
stand kontinuierlich ab. Fiir die Lernleistung hat sich ein mittleres
Arousal-Niveau als optimal erwiesen, wihrend bei niedrigerem und
hoherem Aktivierungsgrad die Lernleistung demgegeniiber absinkt
(Martindale, 1999). Parallel dazu kann deshalb angenommen werden,
dass die von Kris (1952) postulierten sekundiren Denkprozesse (rational
und logisch) ebenfalls mit einem mittleren Arousal-Niveau einhergehen,
wiahrend bei niedrigeren und hoheren Arousal-Niveaus eher primaére
Denkprozesse (irrational, trauméhnlich) zu finden sein diirften. Kreative-
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re Personen, welche stiarker zwischen primédren und sekundéren Denk-
prozessen zu wechseln in der Lage sind als weniger kreative Personen,
miissten demnach auch eine héhere Variabilitit im Ausmaf} des kortika-
len Arousals aufweisen. Theoretische Hinweise auf diesen Zusammen-
hang fiir den oberen Bereich finden sich laut Martindale (1999) bereits bei
Hull (1943), welcher postuliert und in Tierversuchen nachgewiesen hat,
dass eine mit einem Stimulus assoziierte Reaktion dominanter bezie-
hungsweise wahrscheinlicher wird, wenn die allgemeine neuronale Ak-
tivierung zusitzlich erhoht ist, wihrend eine Riickkehr der neuronalen
Aktivierung auf das Ausgangsniveau hingegen mit einer hoheren Varia-
bilitit des Verhaltens einhergeht. Ebenso kénnen verschiedene Studien
angefithrt werden, welche einen negativen Einfluss von erhohtem
Arousal auf mit Kreativitdt im Zusammenhang stehende Aspekte unter-
sucht haben: So fanden etwa Coren und Schulmann (1971) heraus, dass
Stress die Leistungen in Wortassosziationstests reduziert. Krop, Alegre
und Williams (1969) konnten ebenso nachweisen, dass aversive Bildreize
zu geringeren Leistungen im divergenten Denken fithrt, wiahrend das
konvergente Denken dadurch nicht beeinflusst wurde. Amabile (1983)
entdeckte, dass bereits die durch eine in Aussicht gestellte Belohnung
erhohte neuronale Aktivitdt Kreativititswerte zu reduzieren vermag.
Martindale und Greenough (1973) schlieflich konnten zeigen, dass auch
das durch weiles Rauschen (unabhingig von aversiven Reizen) erhhte
Arousal zu geringeren Werten in Kreativitétstests fiihrt. Erwartungsge-
mif zeigten in einer Studie von Martindale und Hasenfus (1978) diejeni-
gen Probanden bei der Aufgabe, eine kreative Geschichte zu schreiben,
ein hoheres Ausmaf3 an Kreativitidt in ihren Produkten, welche im Ver-
gleich zu weniger kreativen Probanden wihrend der Arbeitsphase, in der
sie Ideen fiir die Geschichte sammelten, eine geringere kortikale Aktivitat
aufwiesen. Diese wird als defokussierte Aufmerksamkeit im Sinne von
Mendelsohn (1976, vgl. auch Kapitel 2.2.1) und damit als eine hohere
kognitive Flexibilitit interpretiert. Allerdings wurde dieser Effekt nicht
gefunden, wenn die Probanden nicht explizit dazu aufgefordert wurden,
kreativ zu sein. Auch die Verfasser kreativer Geschichten zeigten unter
diesen Bedingungen keine niedrigere kortikale Aktivierung. Die These,
wonach dies auf eine hohere Fahigkeit kreativer Menschen zur Kontrolle
der kortikalen Aktivitit hindeuten kénnte, wurde in verschiedenen Ver-
suchen, in denen Probanden nach der Biofeedback-Methode den Status
eines Lichtes bei entsprechender Kontrolle durch Generierung bestimm-
ter Gehirnwellen steuern konnten, verworfen (Martindale, 1999).

Eine dhnliche Anndherung an neurologische Grundlagen erfolgt tiber
die hemisphérische Verortung von Hirnaktivititen wéahrend kreativer
Prozesse. Dazu wird wiederum auf die Unterscheidung primérer und
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sekundérer Prozesse nach Kris (1952) zuriickgegriffen, wobei angenom-
men wird, dass die rechte Hemisphére eher mit priméren Denkprozessen
in Verbindung steht, zumal hier globale, parallele und holistische Prozes-
se verortet werden kénnen. Die linke Hemisphére, in welcher eher verba-
le, sequentielle und analytische Prozesse lokalisiert sind, wird entspre-
chend als Ort sekundédrer Denkprozesse gesehen. Da im Ruhezustand die
linke Hemisphére in der Regel leicht aktiver zu sein scheint, wiirde eine
Aktivierung der rechten Hirnhilfte zu einer zunehmenden Balance der
Aktivierungsniveaus beider Hemisphiren fithren. Verschiedene Formen
der Aktivierung der rechten Hirnhilfte, wie etwa der Konsum geringer
Mengen Cannabis, Hypnose, Musik oder lingerfristig trainierte, rechts-
hemisphérisch verortete, kognitive Aufgaben haben in Versuchen tat-
sdchlich zu hoheren Werten in Kreativititstests gefithrt (Martindale,
1999). Umgekehrt zeigen kreativere Probanden wihrend der Bearbeitung
von entsprechenden Aufgaben (wie dem Aufschreiben oder Erzdhlen
von Fantasiegeschichten) in Ubereinstimmung mit der Annahme der
rechtshemisphérischen Verortung primédrer Denkprozesse hohere Akti-
vierungen in der rechten als in der linken Hemisphéare, wihrend dieses
Muster bei weniger kreativen Probanden nicht gefunden wird (Martinda-
le, Hines, Mitchell & Covello, 1984).

In einer Studie von Carlsson, Wendt und Risberg (2000) bearbeiteten
60 ménnliche Probanden den Creative Functioning Test CFT, bei dem ein
stilllebenartiges Bild in linger werdenden Zeitfenstern im Millisekun-
denbereich so lange prasentiert wird, bis das Objekt korrekt benannt
werden kann. Danach folgt eine Darbietung desselben Bildes in kiirzer
werdenden Abstinden, ohne dass die Probanden wissen, dass es sich um
denselben Stimulus handelt. Durch die kiirzer werdenden Betrachtungs-
zeiten reduziert sich die Moglichkeit zu einer vollstindigen Wahrneh-
mung, sodass ein Teil der Probanden aufgrund der noch wahrgenomme-
nen Aspekte neue moglicherweise dargestellte Objekte konstruiert. Pro-
banden, welche linger an der urspriinglichen Benennung festhalten,
werden als weniger kreativ beurteilt als Probanden, welche friither in der
Reihe der kiirzer werdenden Betrachtungszeiten alternative Objekte vor-
schlagen. Aus den so identifizierten je 12 am meisten beziehungsweise
am wenigsten kreativen Probanden wurden in der Studie Gruppen ge-
bildet, welche unter Messung des regionalen zerebralen Blutflusses
(rCBF) alternative Verwendungen fiir einen Ziegelstein vorschlagen soll-
ten. Dabei zeigten die Probanden der kreativeren Gruppe beim Wechsel
von einer Aufgabe zur verbalen Fliissigkeit (als Baseline-Messung) zum
Test der alternativen Verwendung eines Ziegelsteins hohere Aktivierung
insbesondere im beidseitigen anterioren prifrontalen Kortex sowie im
rechtseitigen superioren frontalen Kortex, wahrend bei Probanden der
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weniger kreativen Gruppe eher eine Abnahme der Aktivititen im recht-
seitigen anterioren, superioren sowie fronto-temporalen Kortex bei ge-
ringerer Verdnderung der linkshemisphérischen Regionen beobachtet
wurde. Kreativere Probanden verwendeten also den frontalen Kortex
beidseitig, wihrend weniger kreative Personen primir linkshemisphé-
risch frontal aktiv waren.

Mit Feist (2010) kann argumentiert werden, dass neben einer stdrke-
ren Verwendung der rechten Hemisphére bei kreativen Denkprozessen
kreativere Personen vermutlich auch tiber eine stirkere und weiter ver-
zweigtere Vernetzung zwischen den neuronalen Systemen verfiigen als
weniger kreative Personen. Dies wire einerseits in Ubereinstimmung mit
den Aspekten fliissiges und divergentes Denken der Kreativitit, welche
sich im Generieren von mehr und assoziativ entfernteren Ideen nieder-
schlagen. Andererseits werden die bei kreativem Denken besonders akti-
ven Regionen des frontalen Kortex als besonders bedeutsam fiir die all-
gemeine neuronale Vernetzung angesehen. Eine (zu) starke Vernetzung
neuronaler Systeme ist ebenfalls verantwortlich fiir das Phdnomen der
Synisthesie, bei welcher betroffene Menschen auf Stimuli mit einer
Wahrnehmung in einer neuronal naheliegenden Modalitét reagieren. So
kann etwa die Betrachtung von bestimmten Farben Geschmacksempfin-
dungen hervorrufen. Dass Menschen mit Synisthesie im Mittel tatsich-
lich kreativer sind als die allgemeine Bevélkerung (Ramachandran &
Hubbard, 2003) verweist auf neuronale Komplexitit als mogliche ge-
meinsame Grundlage von Synésthesie und Kreativitat.

2.2.3 Normative Stabilitit, Mittelwertsstabilitit und Forderbarkeit

Gemeinsamer Ansatz der Theorien dieser Kategorie ist die Annahme,
dass sich Kreativitit einerseits graduell entwickelt und andererseits diese
Entwicklung durch Aspekte des Umfeldes beeinflusst wird. Goertzel und
Goertzel (1962) untersuchten in einer der frithen Studien unter diesem
Ansatz 400 durch ihre kreativen Denkleistungen im Sinne von Big-C-
Kreativitit beriihmt gewordenen Personen wie etwa Mohandas Karam-
chand Ghandi, Albert Einstein, Salvador Dali oder Charles Darwin da-
raufhin, welche ihrer Eigenschaften als Kind sowie ihrer Aufwachsbe-
dingungen zu ihren kreativen Leistungen als Erwachsene beitrugen. Da-
bei stellten sie fest, dass neben einer hohen Intelligenz der Kinder auch
Eigenschaften der Eltern zentrale Einflussgréfien zu sein scheinen: Sind
diese selber neugierig zu lernen, kreativ, bereit Risiken einzugehen und
auch mal zu scheitern, so sind deren Kinder ebenfalls eher kreativ. Dies
deckt sich mit einer Sichtweise, wonach Kreativitit aus dem Zusammen-
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spiel mehrerer Komponenten beziehungsweise Merkmale einer Person
entsteht, sodass Einflussfaktoren sowohl auf die einzelnen Komponenten
als auch auf deren Zusammenspiel in Betracht zu ziehen sind: ,Stage
models might apply to some cognitive processes, wheras other processes
undergo a continuity of development. Because creativity involves many
different processes and configurations, no one model applies to all” (Russ
& Fiorelli, 2010, S. 237). Aus dieser Perspektive ist auch die Frage der
Erblichkeit zu sehen: Wihrend diese fiir einzelne Merkmale hoch sein
kann, muss als Ergebnis Kreativitdt noch nicht gehduft in Familien vor-
kommen (Waller, Bouchard, Lykken, Tellegen & Blacker, 1993).

Eine bedeutsame Theorie zur Entwicklung des Denkens wurde von
Piaget (1969, 1976) vorgelegt. Obwohl darin nicht explizit die Entwick-
lung kreativen Denkens beschrieben wird, lassen sich die Grundsitze
seiner Theorie trotzdem auf kreatives Denken und dessen Entwicklung
anwenden. Ayman-Nolley (1999) weist darauf hin, dass die nach Piaget
grundlegenden mentalen Funktionen der Assimilation und Akkommo-
dation ebenso als Grundmechanismen kreativer Prozesse gesehen wer-
den koénnen und dies von Piaget selbst, zumindest in Ansétzen, getan
wurde. Sie spricht sich entsprechend dagegen aus, dass Piagets Entwick-
lungsmodell um eine weitere Stufe des kreativen Denkens ergéanzt wer-
den sollte. Fiir diese Sicht spricht zudem, dass sowohl Big-C-Kreativitit
als auch little-c-Kreativitdt mit denselben Mechanismen erkldrt werden
konnen. Im Rahmen der Assimilation werden neue Erfahrungen so kon-
zipiert, dass sie zu bestehenden Schemata passen, wihrend bestehende
Schemata durch Akkommodation aufgrund neuer Erfahrungen zur bes-
seren Anpassung an eine dufSere Realitdt gedndert werden kénnen. Beide
Prozesse interagieren dabei in dialektischer Weise, sodass sie mehr oder
weniger bewusst und nicht immer klar unterscheidbar sein kénnen. Spie-
len, insbesondere unter Verwendung von Handlungen, Objekten oder
Ideen, die symbolisch, also zur Repridsentation anderer Handlungen,
Objekte oder Ideen verwendet werden, kann als freie Assimilation aufge-
fasst werden, welche kreativen Charakter hat: ,In the creative process
individuals interact with an external part of reality and, in so doing, as-
similate the reality to their own schemes, fitting it to the reality of their
own ego” (Ayman-Nolley, 1999, S. 269). Dieses symbolische Spiel muss
nach Piaget (1962) ins Denken integriert werden, um kreative Leistungen
hervorzubringen. Im als reflexive Abstraktion bezeichneten Prozess wer-
den bereits assimilierte Aspekte der Welterfahrung untereinander kom-
biniert und durch Akkommodation neue Schemata aufgebaut, wodurch
hohergeordnete Konzepte und Thesen erzeugt werden koénnen. Diese
beeinflussen wiederum die zunehmend bewusste und organisierte Steue-
rung neuer Assimilationsprozesse. Dieses Konzept der Entwicklung des
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Denkvermogens kann auch zur Erkldrung einer einzelnen kreativen Leis-
tung herangezogen werden. So soll etwa Charles Darwin zur Entwick-
lung seiner Evolutionstheorie das Schema der englischen Gesellschaft mit
Aspekten wie Arbeitsteilung, Wettbewerb, Innovation und Marktnischen
auf die Realitdt des Tier- und Pflanzenreiches iibertragen und dieses
Schema in der Folge wiederum akkommodiert haben. Je nach Art der
kreativen Leistung miissen die Prozesse der Assimilation und Akkom-
modation nicht zu einer Aquilibration, sprich zu einem Gleichgewicht,
fithren. So diirfte im Bereich der Kunst eine Tendenz zur Assimilation
bestehen, also eine stirkere Vereinnahmung des realweltlichen Aus-
drucks durch das urspriingliche Schema als umgekehrt. In der Wissen-
schaft dagegen gilt es, ein urspriingliches Schema so lange einer Ak-
kommodation zu unterziehen, bis es eine maximale Passung zu mogli-
chen realweltlichen Erfahrungen aufweist.

Die Komponenten der Kreativitdt (vgl. auch Kapitel 2.2.6) haben eine
genetische Basis und Einfliisse der Umwelt wirken in Interaktion damit,
sodass Verdanderungen der Auspragungen darin zwar méglich sind, je-
doch nicht in kurzen Zeitrdumen geschehen. Dies liee die Annahme von
Kreativitdt als weitgehend stabiler Disposition plausibel erscheinen. Au-
Ber Acht gelassen wird dabei jedoch, dass auch das Zusammenspiel die-
ser Komponenten inneren und &ufleren Einfliissen unterliegen kann,
welche eine grofere zeitliche und interpersonelle Variabilitit wahr-
scheinlich machen. Es kann hierbei unterschieden werden zwischen einer
Mittelwertstabilitdt, welche eine zeitliche Verdnderung tiber eine ganze
Kohorte bezeichnet, und einer normativen Stabilitit beziehungsweise
einer Rangstabilitdt, welche sich auf eine Verdnderung der interindividu-
ellen Unterschiede bezieht. Letztere ldsst sich in Form von Test-Retest-
Korrelationen ausdriicken. Fiir beide Formen der Stabilitét liegen bislang
noch relativ wenige Erkenntnisse vor.

In Bezug auf die Mittelwertstabilitit berichtete bereits Torrance (1963)
mit Referenz auf mehrere Quer- und Lingsschnittuntersuchungen von
einer deutlichen und zunehmenden Kreativititsentwicklung bei Kindern
zwischen 3 und 12 Jahren, wobei um das 5. Lebensjahr voriibergehend
eine Phase negativer Entwicklung zu beobachten ist, welche mit dem zu
Schulbeginn eintretenden héheren Druck zu konvergentem Denken und
angepasstem Verhalten erklart wird. Zu berticksichtigen ist, dass auf
Grundlage der verwendeten Untersuchungen lediglich Aussagen zum
Verlauf des divergenten Denkens, nicht aber der Kreativitit als Gesamt-
konzept getroffen werden kénnen. Urban (1988) untersuchte an einer
Stichprobe von 272 Kindern im Alter von 4 bis 8 Jahren aus Hannover
querschnittlich die Kreativitdtsniveaus in verschiedenen Altersstufen,
wobei der Test zum schopferischen Denken — Zeichnerisch (Urban &
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Jellen, 2010, vgl. auch Kapitel 8.1.2) verwendet wurde. Uber den gesam-
ten Altersbereich von 4 bis 8 Jahren wurde auch hier eine positive Ent-
wicklung mit einem Einbruch um das 6. Lebensjahr festgestellt. Auswer-
tungen auf der Ebene der Subskalen zeigen, dass es insbesondere die
Bereitschaft ist, zeichnerisch Grenzen zu iiberschreiten, welche mit Ein-
tritt in die Schule abnimmt. Die Werte in diesen Subskalen erreichten
auch bis zum 8. Lebensjahr nicht mehr ganz die Ausprigungen vor dem
Schuleintritt. Demgegeniiber nahmen jedoch Formen der Unkonventio-
nalitit, der thematischen Verbindungen und der emotionalen Distanzie-
rung zu. Auch Krampen, Freilinger und Wilmes (1991) fanden in einer
Langsschnitterhebung mit tiber 200 Kindern im ersten und zweiten Vor-
schuljahr beziehungsweise in der ersten bis dritten Grundschulklasse aus
Luxemburg iiber einen Zeitraum von zwei Jahren sowohl fiir das Vor-
schul- wie auch das Grundschulalter eine diskontinuierliche Entwicklung.
Verwendet wurde hierbei allerdings der Kreativitdtstest fiir Vorschul-
und Schulkinder (KVS-P), welcher dhnlich wie die von Torrence (1963)
berichteten Untersuchungen lediglich Aspekte des divergenten Denkens
(Flissigkeit, Imagination, Originalitit und Elaboration) erhebt. Fiir die
Skalen Fliissigkeit, Elaboration und Originalitéit trat ein Abfall der Leis-
tung jedoch in dieser Studie erst ab einem Alter von 10 Jahren ein, um
danach mit 12 Jahren wieder auf das Niveau des 10. Lebensjahres anzu-
wachsen. Die Skala Flexibilitit erreichte in der Studie nach anfanglicher
Zunahme im Alter von rund 8 Jahren ein stabiles Niveau.

In Bezug auf die normative Stabilitdt erhielten Krampen, Freilinger
und Wilmes (1991) im Rahmen der oben genannten Studie fiir den Zeit-
raum von zwei Jahren fiir verschiedene Stichproben im Vorschul- und
Grundschulalter eine Test-Retest-Reliabilitit von r = .22 bis r = .34, wel-
che von den Autoren als Bestitigung der Annahme von Kreativitit als
stabiles Personlichkeitsmerkmal interpretiert wird. Heise, Bchme und
Korner (2010) untersuchten an einer Stichprobe von 98 Schiilerinnen und
Schiiler aus Niedersachsen unter anderem, ob sich ein Montessori-
orientierter Grundschulunterricht positiv auf die Kreativititsleistungen
auswirkt. Kreativitdt wurde hierbei ebenfalls mit dem TSD-Z sowohl zu
Beginn des ersten wie auch in der Mitte des vierten Schuljahres erhoben.
Uber diesen Zeitraum von dreieinhalb Jahren erwies sich die Kreativitit
mit einem Zusammenhang der Testwerte zu den beiden Zeitpunkten von
r=.17 (p>.05) im Gegensatz dazu als wenig stabil. In einer neueren
Studie fanden auch Berner, Theurer und Schoreit (2013) beziehungsweise
Theurer, Berner und Lipowsky (2012) bei der Untersuchung von rund
700 Kindern im Grundschulalter unter Einsatz des Tests zum schipferi-
schen Denken — Zeichnerisch TSD-Z (Urban & Jellen, 2010) eine niedrige
Test-Retest-Korrelation zwischen den drei Messzeitpunkten im ersten
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und zweiten beziehungsweise zweiten und vierten Schuljahr von r = .11
(p < .05) beziehungsweise r =.13 (p <.05). Fiir den Vergleich zwischen
dem ersten und dritten Messzeitpunkt wurde keine signifikante Korrela-
tion festgestellt. Diese Befunde weisen auf eine noch stirkere normative
Instabilitdt der Kreativitidtsentwicklung bei Grundschulkindern hin als
Ergebnisse aus Untersuchungen bei é&lteren Kindern. Sparfeldt,
Wirthwein und Rost (2009) stellten etwa im Rahmen einer Studie zum
Vergleich der Kreativitdt von hoch- und normalbegabten Kindern vom
vierten bis zum neunten Schuljahr fest, dass die ebenfalls zeichnerisch
erhobene Kreativitdt mit einer Korrelation von r = .33 nur miBig stabil
blieb, obwohl die Mittelwerte im Zeitverlauf hier keine iiberzufilligen
Verdnderungen mehr erfuhren.

Fehlende normative Stabilitit weist, so auch Theurer, Berner und Lip-
owsky (2012), auf die Bedeutung von externalen Bedingungen fiir die
Entwicklung von Kreativitit hin. Die Autoren finden einen zunehmen-
den Beitrag der Klassenzugehorigkeit zur Erklirung des individuellen
Kreativitdtniveaus. Zum Ende der zweiten Klasse werden bereits
15 Prozent der Varianz durch die Klassenzugehorigkeit erklidrt. Daraus
lasst sich folgern, dass ,,durch dhnliche Einfliisse, denen die Schiiler der-
selben Klasse ausgesetzt sind, eine starkere Anndherung und Homogeni-
sierung ihrer kreativen Leistungen erfolgt” (Theurer et al.,, 2012, S. 186).
Gleichzeitig wird damit aber auch die Perspektive auf eine mdgliche
Forderbarkeit eroffnet. So zeigte eine Studie von Preiser (2006), dass sich
Aspekte des Unterrichtsklimas wie Anregung und Aktivierung (etwa
Tipps zum Lernen erhalten), zielgerichtete intrinsische Motivierung
(welche sich in Lernfreude und -engagement niederschligt), eine offene
und vertrauensvolle Atomsphidre (etwa um Hilfe bitten kénnen oder
Unzufriedenheit aussprechen diirfen) oder Freirdume und Foérderung
von Unabhéngigkeit (etwa Mitgestaltungsmdoglichkeiten im Unterricht)
positiv auf die Kreativitit, gemessen mit dem TSD-Z (Urban & Jellen,
2010), niederschlégt.

Eine Metastudie von Scott, Leritz und Mumford (2004) iiber 70 ein-
zelne Studien zeigte, dass Kreativitit durch geeignete Trainingspro-
gramme gefoérdert werden kann und die Kreativitédtssteigerung auf ver-
schiedene Settings generalisiert — weitgehend unabhéngig vom Kriterium
und den Merkmalen der untersuchten Stichproben. Die Formen der un-
tersuchten Trainings unterschieden sich dabei stark, etwa in den Berei-
chen Dauer (von weniger als einer Stunde bis hin zu mehreren Semes-
tern), Inhalt (etwa Denktechniken zur Erzeugung kreativer Produkte)
und Methode (etwa angeleitete Ubungen oder Frontalunterricht). Die
Effekte wurden im Hinblick auf diese Kategorien differenziert betrachtet.
Im Gegensatz zu fritheren Metastudien wurden dabei nicht nur Studien
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beriicksichtigt, welche die Auswirkungen von Kreativitdtstrainings tiber
Leistungen in Tests zum divergenten Denken operationalisierten, son-
dern auch solche, welche Fihigkeiten im Problemlésen oder im Erzeugen
kreativer Produkte sowie Einstellungen und Verhaltensweisen als Opera-
tionalisierungen erhoben hatten. Als Merkmale der Probanden wurden
unterschiedliche Altersklassen, spezifisch begabte Subpopulationen und
das Geschlecht unterschieden. Zudem wurden schulische und berufliche
Settings getrennt voneinander betrachtet. Uber alle Studien fand sich eine
Effektstirke von Cohens d = 0.68 (SE = 0.09). Die hochsten Effekte stellten
sich fiir Studien heraus, welche die Trainingseffekte anhand von Leis-
tungen im divergenten Denken oder im Problemlésen erhoben (d = 0.75,
SE =0.11 beziehungsweise d =0.84, SE = 0.13). Die Effekte fiir Studien
mit Fokus auf die Erzeugung kreativer Produkte sowie auf Einstellungen
und Verhaltensweisen waren demgegeniiber deutlich geringer (d = 0.35,
SE = 0.11 beziehungsweise d = 0.24, SE = 0.13). Den Autoren folgend sind
diese Unterschiede insofern nicht iiberraschend, als bei der Testung der
ersten beiden Operationalisierungen in der Regel auch spezifisch darauf
zugeschnittene Trainings durchgefithrt wurden, wihrend die letzten
beiden Operationalisierungen weniger spezifische Trainingsinhalte zu-
lassen. Deshalb sind auch die geringeren Effekte noch als beachtenswert
anzusehen und verweisen auf die Beeinflussbarkeit beziehungsweise
Forderbarkeit von Kreativitit. Diese ist tiber alle differenzierenden
Merkmale der Stichproben, Settings und Operationalisierungen hinweg
nachweisbar. Trainings, welche auf eine Verbesserung spezifischer kog-
nitiver Fihigkeiten abzielen, erwiesen sich als besonders effektiv. Hohere
Effekte fanden sich zudem auch fiir Trainingsformen, welche praktische
Ubungen in relevanten Gebieten beinhalten. Die Autoren gehen davon
aus, dass in den meist kurzen Trainings keine wirkliche Expertise vermit-
telt werden kann: ,Instead, what appears more likely is that training
provides a set of heuristics, or strategies, for working with already avail-
able knowledge” (Scott et al., 2004, S. 382).

2.2.4 Einfluss der Personlichkeit

Der Fokus auf Aspekte der Personlichkeit bei der Entstehung von kreati-
ven Produkten wurde zundchst angeregt durch Werke, welche im Be-
reich der Big-C-Kreativitdt anzusiedeln sind, also von einer fiir den The-
menbereich relevanten sozialen Gruppe zu einem bestimmten Zeitpunkt
mit groBer Ubereinstimmung als auflergewdhnlich neuartig und ange-
messen befunden wurden. Da nicht alle Menschen solche Produkte her-
vorbringen, stellt sich die Frage, welche Personlichkeit im Sinne von rela-



2.2 Kreativititstheorien und empirischer Support 39

tiv tiberdauernden und individuellen Eigenschaften kreative Personen
aufweisen (Feist, 2010).

Feist (1998) schlug ein Modell vor, wonach sich genetische und epige-
netische Einfliisse (letztere bezeichnen Anderungen der Aktivitit von
Genen aufgrund von Umwelteinfliissen) vermittels neuronaler Merkmale
auf kognitive, soziale und motivational-affektive Personlichkeitsziige
auswirken, welche wiederum sowohl einzeln als auch gemeinsam die
Wabhrscheinlichkeit fiir kreatives Verhalten erhthen oder verringern
konnen. In einer spiteren Ergdnzung (Feist, 2010) wurden klinische Per-
s(jnlichkeitszﬁge wie Psychotizismus, schizotype Personlichkeit, latente
Inhibition und negatives Priming hinzugefiigt. Der Einfluss genetischer
Voraussetzungen auf Personlichkeitseigenschaften wird von Feist expli-
zit als nicht-deterministisch gesehen, zumal eine grofle Anzahl von Ge-
nen fiir humanbiologische Bestandteile wie Neurotransmitter oder Hor-
mone codieren, auf welchen Personlichkeitsunterschiede basieren.

Kognitive Personlichkeitsziige beziehen sich darauf, ,how people ha-
bitually process information, solve problems, and respond to new situa-
tions” (Feist, 2010, S. 120), worunter insbesondere die Offenheit fiir Er-
fahrungen fallt. Menschen mit einer hohen Auspragung in dieser Person-
lichkeitsdimension werden nach Feist als fantasievoll und neugierig be-
schrieben, so dass sie neue Situationen und Reize bevorzugen. Bereits
aufgrund dieser Definition erscheint es plausibel, dass Offenheit fiir Er-
fahrungen mit Kreativitidt in Zusammenhang steht. Untersuchungen in
verschiedenen Settings stiitzen diese Annahme (Batey, Furnham &
Safiullina, 2010; Dollinger, Urban & Troy, 2004; George & Zhou, 2001;
McCrae, 1987).

Der Zusammenhang von Offenheit fiir Erfahrungen und Kreativitit
scheint jedoch zumindest partiell durch intrinsische Motivation vermit-
telt zu sein. In einer Studie von Prabhu, Sutton und Sauser (2008) korre-
lierten sowohl Offenheit fiir Erfahrungen als auch intrinsische Motivati-
on mit Kreativitidt, wobei unter Kontrolle der intrinsischen Motivation
der direkte Zusammenhang von Offenheit fiir Erfahrungen und Kreativi-
tat um rund 24 Prozent auf einen Wert von B = 0.25 reduziert wurde.

Unter sozialen Personlichkeitsziigen werden generelle Haltungen zu
verschiedenartigen sozialen Beziehungen verstanden. Als zentrale Di-
mension gilt hierbei Extraversion, deren Zusammenhang mit Kreativitt
jedoch nicht homogen ist. So findet sich kein positiver Zusammenhang
zwischen Geselligkeit als erster Teilkomponente von Extraversion und
Kreativitdt, wohl jedoch zwischen Kreativitdt und Selbstbewusstsein als
zweiter Teilkomponente von Extraversion (Feist, 1998, 2010).

Ebenfalls Aspekte der Personlichkeit in Bezug auf soziale Beziehun-
gen sind Konservatismus und Konformitit als die Neigung, traditionel-
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len Werten und Autoritdten zu folgen. Da fiir kreative Prozesse umge-
kehrt Bestehendes infrage gestellt oder zuriickgewiesen werden muss,
um neue Ansétze entwickeln zu kdnnen, erscheint es plausibel, dass kon-
servative Personlichkeiten weniger kreativ sind. Diese negativen Zu-
sammenhénge konnten erwartungskonform empirisch bestdtigt werden
(Dollinger, 2007; Rubinstein, 2003).

Motivational-affektive Persijnlichkeitszﬁge bestimmen das Bediirfnis,
eine bestimmte Aktivitit zu initileren sowie diese aufrechtzuerhalten
beziehungsweise erfolgreich abzuschliefen (vgl. auch nachfolgendes
Teilkapitel zum Einfluss von Emotion und Motivation sowie sozialem
Umfeld). Wichtige Aspekte dabei sind (Leistungs-)Motivation, Beharr-
lichkeit und Ehrgeiz. Kreative Prozesse kénnen positive Emotionen aus-
losen. Die Initiierung und Aufrechterhaltung dieser Prozesse kann daher
intrinsisch motiviert sein. Intrinsisch motivierte Denkprozesse sowie
positive Emotionen fithren denn auch hiufiger zu kreativeren Produkten,
wihrend umgekehrt extrinsische Motivation einen negativen Effekt auf
kreative Prozesse haben kann (Amabile, 1996).

Klinische Personlichkeitsziige beinhalten insbesondere die Dimension
des Psychotizismus, deren Ausprdgung in einem Normalbereich nicht als
pathologisch aufgefasst wird. Personlichkeiten mit hoher Auspragung in
der Dimension des Psychotizimus werden als egoistisch, impulsiv und
gefiihlskalt, jedoch auch kreativ beschrieben (Eysenck & Eysenck, 1985).
Hohe Auspriagungen von Psychotyzimus werden auch als Schizotypie
bezeichnet. Weinstein und Graves (2002) fanden, dass Personen, welche
in Tests zu Schizotypie sowie zu Kreativitit tiberdurchschnittliche Werte
erreichten, sich bei der Darbietung von Wortern oder wortdhnlichen
Buchstabenfolgen im linken Gesichtsfeld, welches rechtshemisphérisch
verarbeitet wird, bei Unsicherheit eher fiir die (vermeintliche) Wahrneh-
mung eines Wortes beziehungsweise einer wortidhnlichen Buchstaben-
folge entscheiden als bei der Darbietung im rechten Gesichtsfeld, welches
linkshemishphérisch verarbeitet wird. Dies verweist darauf, dass die
Gemeinsamkeit von schizotypischen Personlichkeiten und kreativen
Personen in einer starkeren rechtshemisphérischen und daher globaleren
beziehungsweise weniger analytischen Verarbeitung insbesondere se-
mantischer Inhalte beruht, was einerseits zu neuartigen Ideen, anderer-
seits aber auch zu ungewdohnlichen Wahrnehmungserfahrungen fiihren
kann (Weinstein & Graves, 2002).
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2.2.5 Einfluss von Emotion und Motivation sowie sozialem Umfeld

Theoretische Ansitze, welche sich ausschlie8lich auf kognitive Prozesse
stiitzen und dadurch Kreativitit funktional als reines Problemlésen kon-
zipieren, werden dafiir kritisiert, das Phinomen der Kreativitdt nicht
ausreichend erkldren zu koénnen (Csikszentmihalyi, 1988). Als unzu-
reichend wird insbesondere die Pramisse gesehen, dass kreative Prozesse
erst dann einsetzen, wenn die relevanten Daten zur mentalen Verarbei-
tung zur Verfiigung stehen. Als relevant fiir neue und funktionale Entde-
ckungen wird demgegentiber insbesondere das Erkennen des Problems
selber gesehen, woraus sich erst die Definition davon ergibt, welches die
relevanten Daten sind. Ebenso muss erkannt werden, ob eine Losung
angemessen ist und mogliche Losungen miissen bis zur ihrer Wiederle-
gung oder Bestitigung aufrechterhalten werden. Neben Aspekten des
logischen Denkens werden in der Folge auch Emotion und Motivation
als zentrale Bestandteile kreativen Denkens beziehungsweise des
menschlichen Denkens tiberhaupt gesehen. Diese sind zundchst mit ver-
antwortlich fiir die Steuerung der Aufmerksamkeit und damit der Inhal-
te, welche fiir eine weitere Verarbeitung zur Verfiigung stehen. Der Um-
fang an Information aus der Umwelt oder dem Gedichtnis, welchem zu
einem Zeitpunkt Aufmerksamkeit zugeteilt werden kann, ist beschrankt.
Uberdauernde Muster, nach denen Informationen Aufmerksamkeit ge-
schenkt wird, bestimmen demnach die gemachten Lebenserfahrungen
mit. Diese Zuteilung von Aufmerksamkeit erfolgt nicht nur nach rationa-
len Regeln, sondern basiert auch auf Vorkonzepten, Gefithlen und Moti-
ven. In Bezug auf Kreativitit bedeutet dies, dass Interesse die Zuwen-
dung von Aufmerksamkeit leitet, welche anschliefend jedoch zur Ausar-
beitung von kreativen Ideen auch aufrechterhalten werden muss
(Csikszentmihalyi, 1988; Simon, 1967). Auch fiir die notwendige Bereit-
schaft, Aufmerksamkeit auf Ansdtze auflerhalb der bekannten
Denkstrukturen und -inhalte zu lenken, wird Motivation neben kogniti-
ven Uberlegungen als zentral angesehen. So kénnen ebenso rationale
Griinde gegen Bestehendes sprechen wie auch das Bediirfnis, etwas Ei-
genes zu einem bestimmten Themenbereich beizutragen. SchliefSlich diir-
fen neue Ideen nicht vorschnell in bestehende Strukturen eingepasst
werden, damit diese weiterentwickelt werden konnen. Die damit ange-
sprochene Fahigkeit, Belohnung aufzuschieben, stellt damit ebenso eine
wichtige emotionale Komponente dar (Csikszentmihalyi, 1988).

Amabile (1983, 1996) betont die Bedeutung des Umfeldes fiir kreative
Prozesse. Als zentrale Verbindung wird hierbei Motivation gesehen,
welche einerseits eine wichtige Voraussetzung fiir kreative Prozesse dar-
stellt und andererseits stark durch soziale Einfliisse gepragt ist. Es wird
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davon ausgegangen, dass die fiir einen kreativen Prozess notwendige
Motivation sich zusammensetzt aus einer Ubere1nst1mmung mit beste-
henden Vorlieben und Interessen sowie wahrgenommenen &ufleren Be-
schrankungen und dem Ausmaf der Fihigkeit, diese ignorieren zu kon-
nen. Die Bedeutung von duleren Beschrankungen wird weniger als kog-
nitiver Art denn im Hinblick auf emotionale Reaktionen darauf verstan-
den: , despite the cognitive terminology (...) it is important to assert that
positive affect may be a critical component of intrinsic motivation and
that negative affect may be a critical component of extrinsic motivation”
(Amabile, 1983, S. 77). Die resultierende aufgabenbezogene Motivation
entscheidet insbesondere dariiber, ob ein kreativer Prozess initiiert und
aufrechterhalten wird. Zudem wird von einer Feedback-Schleife ausge-
gangen: Erfolg oder Misserfolg eines kreativen Prozesses beeinflussen die
Initilerung weiterer kreativer Prozesse zumindest innerhalb derselben
Domine.

Trotz des obengenannten Verstindnisses der Wirkung extrinsischer
Motivation als emotionalem Einfluss wird der negative Effekt extrinsi-
scher Motivation auch mit der dadurch entstehenden Verteilung der
beschrankten Aufmerksamkeitskapazitdt auf sowohl aufgabenimmanen-
te Aspekte wie auch durch die extrinsische Motivation bedingte duflere
Zielsetzungen und den bisherigen Fortschritt dahin erklart. Auch kann
eine (wahrgenommene) bevorstehende Beurteilung der Ergebnisse Krea-
tivitit behindern. Dies steht in Uberemstlmmung mit der Annahme, dass
extrinsische Motivation dann zu geringerer Kreativitit fithrt, wenn sie als
Verlust der Kontrolle wahrgenommen wird, nicht aber, wenn die in Ab-
hingigkeit der eigenen Leistung eintretende Folge primér als Informati-
on iiber die eigene Leistung verstanden wird. Verstiarkt die extrinsische
Motivation in diesem Sinn den Antrieb, ein kreatives Produkt zu erschaf-
fen, so konnen kreative Denkprozesse tatsdchlich auch begiinstig werden
(Eisenberger & Rhoades, 2001; Eisenberger & Shanock, 2003).

Motivationale Aspekte kénnen auch unter einer Wirtschaftslogik be-
trachtet werden. Die Grundannahme wirtschaftspsychologischer Theo-
rien ist, dass unterschiedliche Marktverhiltnisse bestimmte Verhaltens-
weisen mehr oder weniger begiinstigen konnen. Kosten und Nutzen
eines Verhaltens wirken sich im Sinne behavioristischer Lerntheorien als
Verstarkung oder Bestrafung aus. Diese konnen auch immaterieller Art
sein, wie etwa bei sozialer Anerkennung, Achtung oder Stigmatisierung
(Rubenson & Runco, 1992), was wiederum auf die von Amabile (1983,
1996) hervorgehobene Rolle des sozialen Umfelds verweist.
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2.2.6 Integrative Perspektive

Es besteht zunehmend Einigkeit dartiber, dass Kreativitit aus einem
spezifischen Zusammenspiel mehrerer intra- wie auch extrapersonaler
Komponenten hervorgeht und damit eine ganzheitliche Betrachtung
zentrale Aspekte der vorgenannten fachspezifischen Perspektiven integ-
rieren muss.

Ein solcher systemischer Ansatz stammt von Csikszentmihalyi (1997).
Nach dessen Auffassung entsteht Kreativitdt aus der Interaktion von drei
Komponenten: Einer Domine im Sinne eines Fachbereichs mit einem
Symbolsystem beziehungsweise des zu einem bestimmten Zeitpunkt
bestehenden Fachwissens, einer Person, welche sich dieses Wissen aneig-
net und Variationen davon generieren oder neue Muster darin erkennen
kann sowie einem Feld aus anderen mit dem Fachwissen betrauten Per-
sonen, welche den Wert neuer Beitrdge beurteilen und diese weitertra-
gen. Kreativitdt ist nach diesem Verstindnis weniger eine Eigenschaft
von Prozessen oder Produkten als vielmehr ein Ergebnis der Beurteilung
durch eine spezifische Personengruppe (Cropley, 2011). Vorzug dieser
Betrachtungsweise ist die Betonung sozialer Bedingtheit von insbesonde-
re herausragenden kreativen Leistungen im Sinne einer Big-C-
Kreaktivitit (Kozbelt, 2011).

Von Gruber und Wallace (Gruber, 1981; Gruber & Wallace, 1999)
stammt das evolving-systems-Modell, welches vorwiegend ausgehend von
qualitativen Fallstudien eminent kreativer Personlichkeiten die Interakti-
on bestimmter Komponenten {iber die Zeit zur Erzeugung von Kreativi-
tat betont. Relevante Komponenten sind gemé&fS dem Modell Wissen,
Zweck im Sinne von zusammenhingenden Zielen und Affekte als Reakti-
on auf gelingende oder frustrierende Denkprozesse. Kleine Verdnderun-
gen in diesen Komponenten werden im Zeitverlauf verstdrkt und fithren
so zu kreativen Produkten.

Amabile (1983, 1996) betonte, wie bereits im Zusammenhang mit dem
Einfluss des sozialen Umfeldes beschrieben, dass Aspekte der Sozialpsy-
chologie wichtige Beitrdge zur Erfassung von Kreativitdt leisten. In der
Folge schlug sie ein Komponentenmodell der Kreativitit vor, welches fiir
diese Aspekte anschlussfihig ist. Kreativitit wird hierin als Zusammen-
spiel von aufgabenbezogener Motivation, Fdhigkeiten und Kenntnissen
in dem Bereich, der bearbeitet wird, sowie kreativititsspezifischen Fa-
higkeiten und Kenntnissen angesehen. Letztere umfassen einen Denkstil,
der die Neigung zum Umgang mit komplexen Konzepten beinhaltet, das
Wissen tiber mogliche Vorgehensweisen zum Entwickeln neuer Ideen
sowie einen Arbeitsstil, der die Neigung zu fokussiertem Einsatz beinhal-
tet. Diese Komponente enthilt sowohl personale wie kognitive Aspekte.
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Aufgabenbezogene Motivation schliellich umfasst sowohl intrinsische
Motivation als auch wahrgenommene duflere Zwinge und Einschrin-
kungen. Das Modell wird als multiplikativ aufgefasst, da keine der
Komponenten vollstindig fehlen darf, jedoch Kompensation — etwa ge-
ringerer doménespezifischer Kenntnisse durch auBlergewéhnlich hohe
Motivation — in einem gewissen Umfang moglich ist.

Sternberg und Lubart (1991) entwickelten eine Investitionstheorie der
Kreativitit. Nach diesem Ansatz neigen kreative Personen dazu, sich
wenig bekannter oder anerkannter Ideen anzunehmen, sofern sie darin
Entwicklungspotenzial sehen, und diese entgegen dem Widerstand ihres
sozialen Umfeldes anzuwenden, bis sie Anerkennung gewinnen. Sechs
interagierende Komponenten tragen zu solchen kreativen Leistungen bei:
Intellektuelle Féihigkeiten, Wissen, Denkstil, Personlichkeit, Motivation
und Umgebung. Es wird angenommen, dass es fiir alle Komponenten
einer minimalen Auspriagung bedarf, um Kreativitit zu ermﬁglichen,
nach dem Erreichen dieser jedoch auch Kompensationsmdglichkeiten
bestehen (Sternberg, 2011).

Urban (2004) schlielich baute auf den bisherigen Modellen auf und
versuchte, die wesentlichen Bestandteile zu integrieren. Kreativitit — in
Ubereinstimmung mit der oben als anerkannt beschriebenen Definition —
verstanden als , die Fihigkeit, ein neues, ungewdhnliches und tiberra-
schendes Produkt als Losung eines sensitiv wahrgenommenen oder ge-
gebenen Problems, dessen Implikationen sensitiv wahrgenommen wer-
den, zu schaffen” wird hierbei als ,spezifisches Person-Problem-Prozess-
Produkt-Umwelt-Verhiltnis” beziehungsweise als ,4P-U-Interaktion”
(Urban, 2004, S. 32) konzeptualisiert. Sein Komponentenmodell der Krea-
tivitdt sieht die Entwicklung von sechs Komponenten der Kreativitit als
beeinflusst von einerseits Eigenschaften des Individuums selber und ande-
rerseits sowohl einem nahen Umfeld wie auch einer iibergeordneten gesell-
schaftlichen und historischen Dimension. Sowohl distalere Umweltfaktoren
wie etwa der kulturelle und politische Rahmen zu einer Zeit als auch die
nihere Umwelt, beispielsweise vermittels dkonomischer Moglichkeiten
einer Familie, beeinflussen sowohl die Entwicklung von Personlichkeit
und kognitivem Potenzial (etwa im Sinne von fachspezifischem Vorwis-
sen) als auch die Moglichkeiten und Notwendigkeiten von Problemls-
sungen sowie deren sozialer Beurteilung. Wahrend die gesamtgesell-
schaftlichen und historischen Einfliisse fiir eine Population in einem be-
grenzten Gebiet zu einer begrenzten Zeit dhnlich ausfallen, diirften inter-
individuelle Differenzen entsprechend durch Eigenschaften des Indivi-
duums und Merkmale seines nahen Umfeldes beziehungsweise der In-
teraktion zwischen nahem Umfeld und Individuum bedingt sein. Kreati-
vitdt entsteht nach Urban (2004) schliellich aus dem Zusammenspiel der
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kognitiven Komponenten divergentes Denken, allgemeine Wissens- und
Denkfihigkeitsbasis, Wissensbasis und Fertigkeiten sowie den personalen
Komponenten Fokussierung und Amnstrengungsbereitschaft, Motivation, Of-
fenheit und Ambiguititstoleranz als funktionalem System (wobei die Ahn-
lichkeit insbesondere zu den bereits von Guilford (1950) benannten Pri-
marfghigkeiten offensichtlich ist).

A: Individuelle Dimension
B: Gruppen- oder nah-umwelt-bezogene Dimension
C: Gesellschaftliche oder historische oder globale Dimension

Allg. Wissens- und
Denkfdhigkeits-Basis

Motive und Motivation

Abbildung 1: Urbans Komponentenmodell der Kreativitit (gekiirzte Dar-
stellung der Abbildung aus Urban, 2004, S. 48)



46 2 Kreativitdt — Auslegeordnung zu einem komplexen Konzept

Kognitive und personale Komponenten greifen prozessual ineinander:

Informationen zu einem Problem werden wahrgenommen und aktiv

gesucht, analysiert und Zugleich zielgerichtet sowie flexibel verarbeitet

und dadurch eine Losung entwickelt, welche schlieBlich erprobt
und /oder kommuniziert und dadurch von bedeutsamen Anderen als zur

Problemlosung wertvoll anerkannt werden kann. Kreativitat wird damit

als eine besondere Form von Problemlosen aufgefasst, wobei der Prob-

lembegriff sehr breit verstanden wird und etwa auch das Erschaffen ei-
nes &sthetisch ansprechenden Kunstwerks umfasst, dessen Anforderun-
gen etwa an Asthetik oder Bedeutungsverdichtung wahrgenommen und
kreativ bearbeitet werden. Ohne dass explizit darauf Bezug genommen
wird, ldsst sich hier ebenfalls die Formulierung von Amabile zum Gel-
tungsbereich ihres Modells anwenden: ,(...) ,problem’ refers to any task
that an individual sets for himself or has set before him. ,Solution’ can be
taken to mean any idea for successfully completing that task, (...) [a]nd is

,correct’ to the extent that it is an appropriate response to the initial prob-

lem” (1983, S. 81).

Fiir den kognitiven Prozess wird die Notwendigkeit gesehen, diver-
gentes und konvergentes Denken dialektisch zu verkniipfen. Auch auf
Seiten der Person wird die Fahigkeit und Motivation, mit Ambivalenzen
konstruktiv umzugehen, entsprechend als Voraussetzung gesehen. Bezo-
gen auf die einzelnen Komponenten ist ein Umfeld fiir die Kreativitats-
férderung nach diesem Modell dann forderlich, wenn es personale Dis-
positionen zum konstruktiven Umgang mit Ambivalenzen beférdert,
kognitive Grundlagen im Bereich des konvergenten und divergenten
Denkens sowie Wissen und Fihigkeiten aufzubauen und einzuiiben hilft,
Fokussierung und Anstrengungsbereitschaft fordert sowie Raum fiir
Neugier und Selbstverwirklichung gibt. Abbildung 1 zeigt schematisch
die einzelnen Komponenten im Zusammenspiel eingebettet in und im
Austausch mit den umgebenden Dimensionen.

Die einzelnen Komponenten werden in Subkomponenten unterteilt
und umfassen die folgenden Dispositionen und Fahigkeiten (Urban,
2004):

1. Divergentes Denken und Handeln: Elaboration, Originalitit, entfernte
Assoziationen, Umstrukturierung und Redefinition, Flexibilitat, Fliis-
sigkeit, Problemsensitivitat.

2. Allgemeine Wissens- und Denkfihigkeitsbasis: Meta-Kognition, kriti-
sches und evaluierendes Denken, schlussfolgerndes und Iogisches
Denken, Analysieren und Synthetisieren, Gedichtnisnetz, breite
Wahrnehmung.
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3. Spezifische Wissensbasis und spezifische Fertigkeiten: Zunehmende
Aneignung und Beherrschung spezifischer Wissensbestinde und Fer-
tigkeiten in spezifischen Bereichen des Denkens und Handeln.

4. Fokussierung und Anstrengungsbereitschaft: Gegenstands(bereich)-,
Situations- und Produktfokussierung, Selektivitit, Konzentration,
Durchhaltewillen/-vermdgen, Anstrengungsbereitschaft.

5. Motive und Motivation: Bediirfnis nach Neuheit, Neugier, Erkennt-
nisstreben, Kommunikation, Widmung und Pflicht, Selbstaktualisie-
rung, Kontrollbedtirfnis, instrumenteller Nutzen.

6. Offenheit und Ambiguitétstoleranz: Offenheit fiir Erfahrungen, Spie-
len und Experimentieren, (denkerische) Risikobereitschaft, Ambigui-
tdtstoleranz, Nonkonformitdt und Autonomie, Regression und Re-
laxation, Defokussierung, Humor.

Zwischen den Komponenten beziehungsweise deren Subkomponenten
werden zahlreiche Interdependenzen verortet, wobei ,in unterschiedli-
chen Phasen des kreativen Prozesses [ein] unterschiedliche[s] Zusam-
menwirken der Komponenten in funktionellen Teilsystemen” (Urban,
2004, S. 51) angenommen wird. So basiert etwa die Fahigkeit, Umstruktu-
rierungen vorzunehmen, welche der Komponente des divergenten Den-
kens zugeordnet wird, auf einer mehr oder weniger spezifischen Wis-
sensbasis. Diese ermdglicht zudem eine Beurteilung der Zuldssigkeit
eines solchen divergenten Vorschlags nach einer dem bearbeiteten Mate-
rial immanenten Logik.

Das Modell von Urban (2004) beinhaltet zwar nur implizite Annah-
men zum Ablauf eines kreativen Prozesses. Es stellt aber die bislang
wohl vollstindigste Zusammenfithrung von empirisch belegten und
theoretisch verortbaren Komponenten als Voraussetzungen kreativer
Prozesse dar. Aufgrund der dadurch gegebenen Anschlussfihigkeit fiir
die in dieser Arbeit verfolgten Fragestellung beruht die weitere Theorie-
entwicklung auf diesem Modell.

1 Friihe theoretische Ansitze mit partiellem empirischem Support (Frensch &
Sternberg, 1989; Luchins & Luchins, 1959; Simonton, 1984) gehen von einem Spannungs-
verhiltnis von Kreativitdt zur Wissensbasis aus: Wahrend Wissen iiberhaupt erst notwen-
dige Grundelemente bereitstellt, mit welchen kreativ umgegangen werden kann, kénnen
sehr differenzierte Wissensbestinde dazu fithren, dass das Denken in bestehenden Zu-
sammenhingen verhaftet bleibt. Untersuchungen mit Fokus auf Big-C-Kreativitit zeigten
jedoch auch, dass herausragende kreative Werke in vielen Féllen einer Expertise des jewei-
ligen Feldes bediirfen (Weisberg, 1999). Fiir little-c-Kreativitat diirfte dies eine geringere
Rolle spielen, wobei jedoch auch hier nur die jeweils in der Wissensbasis vorhandenen
Elemente kreativ aufeinander bezogen werden kénnen.
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2.3 Verhiltnis von Intelligenz und Kreativitat

Intelligenz wird definiert als Féihigkeit, komplexe Ideen zu verstehen,
sich an die Umwelt anzupassen, aus Erfahrung zu lernen und durch logi-
sches Denken Hindernisse zu iiberwinden (Neisser et al., 1996). Mit dem
Intelligenzquotienten wird in verschiedenen Versuchen angestrebt, die-
ses komplexe und mehrdimensionale Konzept zu messen. Oftmals wird
Intelligenz, insbesondere beim Einsatz als Kontrollvariable, vereinfa-
chend als kognitives Leistungspotenzial infolge der genetischen Ausstat-
tung betrachtet. Auch wenn im Hinblick auf die Frage nach dem Ausmaf3
der Beeinflussung nach wie vor kontroverse Ergebnisse nebeneinander
stehen, kann es als erwiesen angesehen werden, dass Intelligenz aus ei-
nem komplexen Zusammenspiel der genetischen Ausstattung und Um-
weltvariablen entsteht (Kim, Cramond & VanTassel-Baska, 2010). Unter-
suchungen mit getrennt aufgewachsenen Zwillingen weisen darauf hin,
dass genetische Einfliisse auf die Intelligenz im Entwicklungsverlauf
zunehmen, was darauf zuriickzufiihren ist, dass mit zunehmendem Alter
der Veranlagung entsprechende Umgebungen und Einfliisse aktiv ge-
wihlt beziehungsweise gesucht werden kénnen. Zudem beeinflusst die
genetische Ausstattung, wie die Umgebungseinfliisse wahrgenommen
werden und auf das Individuum wirken (Plomin, Fulker, Corley & De-
Fries, 1997). Umgekehrt erscheint es aufgrund ihrer Vielzahl schwierig,
die Bedeutung von Umwelteinfliissen aufzuzeigen: ,(..) myriad en-
vironmental factors may be important for a behavior, and interactions
among these factors may exist. Therefore, the effect of any single measure
of the environment is likely to be small” (Finkel & Pedersen, 2011, S. 181).
Im Hinblick auf den sozioSkonomischen Status als iibergeordnetes Maf3
geteilter Umweltfaktoren konnten ebenfalls in Zwillingsstudien Interak-
tionen zwischen Umwelteinfluss und sozio6konomischem Status festge-
stellt werden. So liefen sich tiber den Einfluss der Umwelt bei siebenjah-
rigen Kindern mit niedrigem sozioSkonomischem Status bis zu 60 Pro-
zent der Varianz der Intelligenz (erhoben mit dem Wechsler Intelligenztest
fiir Kinder) erkldren, wahrend bei Kindern mit hohem soziokonomi-
schem Status der Einfluss der Umwelt nahe bei null lag (Turkheimer,
Haley, Waldron, D’Onofrio & Gottesman, 2003). Dies kann dahingehend
interpretiert werden, dass ein gewisser Anregungsreichtum der Umwelt
notwendig ist, um genetische Veranlagungen entfalten zu kénnen. Das
Modell von Dickens und Flynn (2001) zeigt dariiber hinaus auf, wie auch
kleine Verdnderungen der Intelligenz durch Umwelteinfliisse zu einer
Verdnderung der Umwelt hin zu mehr kognitiven Herausforderungen
und dartiber wiederum zu einer Erhohung der Intelligenz fiihren kon-
nen, wodurch langerfristig grofere durch die Umwelt vermittelte Veran-
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derungen anzunehmen sind, welche mit ebenso grofer Erblichkeit ver-
einbar sind.

Heute wird im Anschluss an Cattell (1963) zumeist eine generelle In-
telligenz in die zwei Faktoren fluide Intelligenz und kristalline Intelli-
genz unterteilt. Kristalline Intelligenz bezieht sich dabei auf die akkumu-
lierte Erfahrung, welche sich in Wissen und Fihigkeiten niederschligt
und entsprechend kulturell geprégt ist. Fluide Intelligenz dagegen wird
als weitgehend angeboren betrachtet und bezieht sich auf die Effizienz
der Verarbeitung, welche sich in der Fahigkeit zu logischem Schlussfol-
gern, Problemldsen oder Mustererkennung zeigt.

Das Verhiltnis von Intelligenz und Kreativitit variiert mit unter-
schiedlichen Perspektiven auf die Definition des Intelligenzkonzepts.
Wird Intelligenz unter einer funktionalen Perspektive betrachtet, so er-
scheint sie als allgemeine Denkfghigkeit beziehungsweise als Fahigkeit
zum Problemlésen in Bereichen und Situationen, fiir welche keine
Lernerfahrungen bestehen, wobei sich die dadurch hervorgebrachten
Losungen beziehungsweise Verhaltensweisen sowohl als effektiv als
auch effizient erweisen sollen (Perleth, 2008). So verstanden deckt das
Konzept die Grundelemente der Definition von Kreativitit ab. Diese
funktionale Sichtweise entspricht der primér aus der Diagnostik bezie-
hungsweise Psychometrie stammenden Auffassung, wonach Kreativitat
ein Bestandteil von Intelligenz ist, welche als komplexes Konstrukt alle
kognitiven Leistungen mitumfasst (Jager, 1967; Konig, 1986).

Eine an einer funktionalen Definition orientierte Auffassung von In-
telligenz, welche Aspekte der Kreativitit als Bestandteil mitumfasst, stoft
jedoch insofern an Grenzen, als dass kognitive Leistungen durchaus auch
moglich sind, ohne dass kreative Aspekte mit einflieSen. Dies kann an-
hand von Personen, welche das Savant-Syndrom aufweisen, verdeutlicht
werden. Diese Personen weisen hiufig Beeintrdchtigungen wie etwa
Autismus auf, besitzen daneben jedoch ein auBlergewdhnliches und zu-
weilen beeindruckendes Ausmaf an bereichsspezifischer kognitiver Leis-
tungsfihigkeit. Diese duflert sich jedoch ausschlieBlich in ausfiihrenden
und reproduzierenden Leistungen und umfasst keine kreativen Aspekte.
So werden etwas Musikstiicke wiedergegeben, ohne dass diese jedoch
eine eigene Interpretation erfahren wiirden (Kim et al.,, 2010). Gemaf3
einer funktional-umfassenden Definition von Intelligenz waren diese
Leistungen demnach nicht als Ausdruck von Intelligenz zu verstehen, da
sie keiner notwendigen Anpassung an die Umwelt oder dem L&sen eines
Problems dienen. Allerdings fehlt dann ein Begriff, welcher eben diese
Teilbereiche kognitiver Leistungen benennt. Die hohen Korrelationen
von Aspekten in diesem Teilbereich sprechen dafiir, dass dafiir gemein-
same neuronale Grundlagen bestehen, was die Auffassung als relativ
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einheitliches Konzept, etwa im Sinne von fluider Intelligenz (Cattell,
1963), nahelegt. Kognitive Leistungen im Bereich der Kreativitit korrelie-
ren demgegeniiber bei Personen mit Savant-Syndrom iiberhaupt nicht
mit konvergenten Aspekten der Kognition und auch bei gesunden Men-
schen nur sehr geringfiigig (etwa Getzels & Jackson, 1962). Haufig wird
der Begriff Intelligenz daher offenbar fiir zwei ineinander geschachtelte
Konzepte verwendet: Einerseits bezeichnet er gemdfl der eigentlichen
Definition das funktionale Zusammenspiel aller kognitiven Fahigkeiten,
andererseits wird er, insbesondere im Zusammenhang mit den meisten
Intelligenztests (wie auch dem in der vorliegenden Arbeit verwendeten
Culture Fair Intelligence Test), zur Benennung eines Teilbereichs dieser
kognitiven Fghigkeiten verwendet, welche unter sich stark korrelieren,
jedoch von anderen kognitiven Fihigkeiten wie dem Generieren neuer
Ideen abgegrenzt werden kénnen. Zur begrifflichen Schirfung wird in
der vorliegenden Arbeit deshalb von kognitiven Grundfihigkeiten gespro-
chen, wenn der Teilbereich kognitiver Fahigkeiten gemeint ist, welcher
zum nachvollziehenden, logisch-analytischen Denken beitragt und fiir
welchen gemeinsame neurologische Grundlagen wie Gedéachtnisstruktu-
ren oder Verarbeitungsgeschwindigkeit angenommen werden konnen.
Kreativitdt ergidnzt kognitive Grundfdhigkeiten alsdann zu Intelligenz
im funktionalen Sinn. Kreatives Denken und Handeln ist damit zugleich
auch immer intelligent, wihrend es wie beschrieben méglich ist, ein ho-
hes Niveau in den kognitiven Grundfghigkeiten zu zeigen, ohne dadurch
kreativ zu sein. Dies deckt sich konzeptionell etwa mit der Sichtweise der
Investitionstheorie der Kreativitit (Sternberg & Lubart, 1991) sowie mit
dem Kreativititsmodell von Urban (2004). In beiden Ansitzen werden
kognitive Grundfihigkeiten — bei Sternberg und Lubart als intellektuelle
Fahigkeiten und bei Urban als allgemeine Wissens- und Denkfihigkeits-
basis bezeichnet — im Zusammenspiel mit weiteren kognitiven und per-
sonalen Aspekten und in einem sozialen Rahmen zum Hervorbringen
von neuartigen und angemessenen Losungen angewendet. Obwohl nicht
als eigene Komponente benannt impliziert auch das Modell von Amabile
iiber die Aquirierung von doménespezifischen Fahigkeiten eine analoge
Konzeption: ,[I|ntelligence (as typically conceived) is a component of
creative ability. (...) Some minimum level of intelligence is required for
creative performance (...). However, there are factors necessary for crea-
tivity that would not be assessed by traditional intelligence tests”
(Amabile, 1983, S. 84). Kreativitdt wird dadurch als tibergeordnetes Kon-
zept gesehen, welches der funktionalen Definition von Intelligenz ent-
spricht. Dadurch wird gleichzeitig der Intelligenzbegriff insofern erwei-
tert, als dass fiir der Definition entsprechende Fihigkeiten offenbar nicht
nur kognitive, sondern auch personale Aspekte bedeutsam sind. Erst eine
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prozessual-strukturelle Perspektive mit einer Aufteilung von Verhalten,
Handlungen und Denkprozessen in zugrundeliegende kognitive Aspekte
begriindet somit die Notwendigkeit von zwei getrennten Konzepten.

Jackson und Messick (1967) unterschieden die Konzepte anhand der
Beurteilungskriterien von auf Problemstellungen gegebenen Antworten.
Demnach koénnen zur Beurteilung intelligenter Antworten objektive Kri-
terien herbeigezogen und damit deren Korrektheit verifiziert werden,
wihrend die Bewertung kreativer Antworten subjektiver Kriterien be-
darf, welche eine Aussage tiber ihre Giite erlauben. Wahrend die Beurtei-
lung der Korrektheit dichotom erfolgt, wird fiir die Giite eine gréflere
Breite von moglichen Antworten gesehen, welche im Sinne eines Konti-
nuums mehr oder weniger angemessen erscheinen. Die Autoren hielten
fest, dass ,[a]lthough [...] these two classes of evaluations overlap (and
some kinds of behavior satisfy both sets of criteria), the two are nonethe-
less distinguishable” (Jackson & Messick, 1967, S. 2). Intelligenz wurde
hier demnach bereits im Sinne von kogntiven Grundfdhigkeiten und
nicht gemas der funktionalen Definition (Neisser et al., 1996) verstanden.

Eine Trennung verschiedener Aspekte der Intelligenz ermoglichte
auch bereits Guilfords (1967) Structure of Intellect (SI) Modell. In diesem
Klassifikationsschema intellektueller Fahigkeiten stehen alle sogenannten
Cluster beziehungsweise Faktoren, die sich durch eine Kombination aus
den drei Dimensionen Inhalt (Art des Materials, etwa figural oder seman-
tisch), Operation (mentale Prozesse wie Gedéchtnis, konvergente Pro-
duktion als logisches Schlussfolgern, aber auch divergente Produktion)
und Produkt (Form der Ergebnisse, etwa Beziehungen oder Transforma-
tionen) zusammensetzen, unabhingig nebeneinander. Folgerichtig for-
derte Guilford, dass Intelligenztests Aspekte der Kreativitdt stirker be-
riicksichtigen miissten. Die Zusammenhinge zwischen zahlreichen der
postulierten Faktoren werden indes auSer Acht gelassen.

Im Kreativitditsmodell von Urban (2004) werden kognitive Grundfa-
higkeiten als allgemeine Wissens- und Denkfihigkeitsbasis bezeichnet.
Dass sie somit eine notwendige, wenn auch nicht hinreichende Voraus-
setzung flir Kreativitit darstellen, wiirde die sogenannte Threshold-
Theorie (Barron, 1961; Getzels & Jackson, 1962; Guilford, 1967;
Yamamoto, 1964) unterstiitzen, wonach bis zu einer bestimmten Auspra-
gung an kognitiven Grundfihigkeiten ein Zusammenhang zwischen
diesen und Kreativitit besteht, dariiber hinaus jedoch nicht mehr. Bis
zum Erreichen einer bestimmten Menge an Verarbeitungsressourcen im
Sinne ausreichend hoher Intelligenz (beziehungsweise eben kognitiver
Grundfihigkeiten), wiirde diese demnach als begrenzende Gréfie das
mogliche Ausmafl an Kreativitdt determinieren: ,Intelligence determines
the upper limits of a person’s ability to obtain and store information,
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without actually being itself part of creativity. The degree of creativity
depends upon the amount of divergence displayed in the processing of
the information made available by intelligence” (Cropley, 2011, S. 362).
Als Grenzwert wird hierfiir typischerweise ein IQ von 120 angenommen
(Gowan, Demos & Torrance, 1967; Kim et al., 2010). Unklar ist indes, ob
nicht auch bereits niedrige Ausprdgungen fiir ein funktionales Zusam-
menspiel ausreichend sind, sodass auch bei relativ geringen kognitiven
Grundfghigkeiten durch entsprechend hohere Auspriagungen der iibri-
gen Komponenten ein hohes Mafl an Kreativitit moglich ist. Diese Sicht
wird durch Studien gestiitzt, welche keine oder lediglich geringe Korre-
lationen zwischen Kreativitiat und Intelligenz finden, wie etwa diejenige
von Rindermann und Neubauer (2004), welche einen Zusammenhang
von r = .14 berichteten, oder diejenige von Gralewski und Karwowski
(2012), welche einen Zusammenhang von r = .18 feststellten. Auch in
einer dlteren Studie von Edewards und Tyler (1965) wurde kein Zusam-
menhang zwischen Kreativitidt und Intelligenz gefunden. Daneben wur-
den in anderen Untersuchungen aber auch bis zu mittelgroe Korrelatio-
nen gefunden, so etwa in der Studie von Getzels und Jackson (1962),
welche einen Zusammenhang von r = .26 ermittelten, oder in der Arbeit
von McCabe (1991), welcher einen Zusammenhang von r = .36 berichtete.
Berner, Theurer und Schoreit (2013) haben sowohl Kreativitidt als auch
Intelligenz zu zwei Messzeitpunkten erhoben und mit einem Cross-
Lagged-Panel-Design querschnittliche und langsschnittliche Zusammen-
hinge in einem Strukturgleichungsmodell simultan tiberpriift. Zum ers-
ten Zeitpunkt am Anfang eines ersten Schuljahres wurde mit einem
Pfadkoeffizienten von B=0.15 (p<.01) ein geringer Zusammenhang
festgestellt. Dieser querschnittliche Zusammenhang fiel zum zweiten
Messzeitpunkt am Ende des zweiten Schuljahres mit einem Pfadkoeffi-
zienten von f = 0.08 (p < .05) nochmals geringer aus. Die Pfadkoeffizien-
ten von Intelligenz zum ersten Messzeitpunkt zur Kreativitdt zum zwei-
ten Messzeitpunkt sowie von Kreativitit zum ersten Messzeitpunkt zur
Intelligenz zum zweiten Messzeitpunkt waren nicht signifikant. Eine
Metastudie zum Zusammenhang von Kreativitit und Intelligenz bezie-
hungsweise kognitiven Grundfghigkeiten, welche tiber Korrelationskoef-
fizienten aus 21 Studien berichtet, weist darauf hin, dass beide Konzepte
weitgehend unabhingig voneinander sind; die gefundenen Korrelatio-
nen von im Mittel r =.17 sind fiir alle Ausprdgungen der kognitiven
Grundfédhigkeiten vernachldssigbar gering. Allerdings gibt es Hinweise
darauf, dass wahrend der Zusammenhang in der Grundschule mit im
Mittel r = .09 sehr gering ist, dieser mit zunehmendem Alter anwéchst
und bei Erwachsenen mit einem mittleren Zusammenhang von r = .26
zwar weiterhin gering, aber dennoch deutlicher vorhanden sein diirfte
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(Kim, 2005). Wie die Langsschnittuntersuchung von Berner, Theurer und
Schoreit (2013) zeigte, wird ein solcher Alterseffekt jedoch nicht immer
gefunden. Die Interpretation von Studien, welche den Zusammenhang
von Intelligenz und Kreativitdt erheben, ist jedoch mafigeblich davon
abhingig, wie die beiden Konzepte operationalisiert wurden. Am belast-
barsten erscheinen vor dem Hintergrund der in der vorliegenden Arbeit
verwendeten Konzeptualisierung und Operationalisierung von Kreativi-
tit und kognitiven Grundfihigkeiten die Ergebnisse aus den Untersu-
chungen von Gralewski und Karwowski (2012) sowie von Berner, Theu-
rer und Schoreit (2013), welche ebenfalls den TSD-Z zur Operationalisie-
rung der Kreativitit sowie den Ravens Progressive Matrizen-Test (Heller,
Lengfelder & Kratzmeier, 1998) beziehungsweise den CFT 1 Intelligenztest
(Cattell, 1997) verwendet haben, welche im Sinne kognitiver Grundfi-
higkeiten verstanden werden kénnen. Wie oben berichtet, finden diese
beiden Untersuchungen zwar tibereinstimmend vorhandene, jedoch sehr
geringe Zusammenhange.

24  Psychometrische Aspekte und Erhebungsverfahren von
Kreativitat

Die Psychometrie fokussiert auf die Frage der Messung beziehungsweise
Messbarkeit von Konzepten der menschlichen Psyche wie Kreativitit.
Damit verbunden sind die Fragen nach Reliabilitdt und nach Validitét.
Um Kreativitdt tiberhaupt als eigenstdndiges Forschungsfeld etablieren
zu konnen, erscheint die diskriminante Validitit von besonderer Bedeu-
tung. Es gilt demnach zu bestimmen, inwieweit Messgrofien der Kreati-
vitdt unabhingig sind von Messgroflen anderer Aspekte menschlicher
Fahigkeiten, wie etwa der Intelligenz (Kozbelt et al., 2010). Dies setzt
voraus, dass die Konzepte unabhingig voneinander gemessen werden
konnen. Die Frage der unabhingigen Messbarkeit gibt dabei jedoch nur
bedingt Hinweise zum oben beschriebenen Verhiltnis der beiden Kon-
zepte. Wahrend das Fehlen jeglicher Korrelation zwar das Zusammenfal-
len der Konzepte ausschlieBen wiirde, bedeutete umgekehrt eine hohe
Korrelation nicht automatisch, dass die beiden Konzepte nicht dennoch
distinkt sein konnen. Dies wire etwa dann der Fall, wenn eines der Kon-
zepte mit Ausgangsinformationen arbeitet, welche das Ergebnis des an-
deren Konzeptes sind, sodass die Messung nicht unabhingig erfolgen
kann. Ergebnisse verschiedener Studien zeigen, dass durchaus diskrimi-
nante Validitdt nachgewiesen werden kann (Kapitel 6), auch wenn ein
Grofiteil der Messwerte fiir Kreativitat tatsachlich lediglich die Kompo-
nente des divergenten Denkens erfassen. Fiir viele dieser Test werden
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zumindest tiber kiirzere Zeitrdume akzeptable bis gute Test-Retest-
Reliabilitdten von r = .60 bis r = .98 gefunden (Lemons, 2011). Teilweise
deutlich geringere Test-Restest-Reliabilitdten bei der Verwendung grofie-
rer zeitlicher Abstinde miissen insofern nicht gegen die Testverfahren
sprechen, als Hinweise darauf bestehen, dass Kreativitit eine nur méaBig
stabile Kompetenz darstellt (Theurer et al., 2012).

Zur Erfassung von Kreativitit wurde eine Vielzahl von teilweise dhn-
lichen Testverfahren entwickelt (Cropley, 2000). Die nachfolgende Dar-
stellung zielt nicht darauf ab, diese vollstindig und erschépfend zu be-
handeln. Vielmehr soll ein Uberblick iiber zentrale und insbesondere in
der bisherigen Forschung zu den Fragestellungen der vorliegenden Ar-
beit (vgl. Kapitel 6) hdufig verwendeten Ansétzen gegeben werden.

Tests zur Kreativitit in der Folge der aufkommenden Forschung nach
dem als deren Initilerung angesehenen Referat Guilfords (1950) waren
lange Zeit primér als Erhebungen des divergenten Denkens konzipiert.
Guilfords (1971b) Ansatz lag darin, offene Probleme zu formulieren, de-
ren Loésungen im Hinblick auf bestimmte Aspekte beurteilt werden: Prob-
lemsensitivitit, Fliissigkeit im Sinne der Anzahl an Losungen, welche vor-
geschlagen werden, Flexibilitit als Fahigkeit, Losungen aus verschiede-
nen Kategorien vorzuschlagen, Originalitit im Sinne des Ausmafles der
Ungewdhnlichkeit/Seltenheit und der assoziativen Ferne der Vorschlige
und Elaboration als Fahigkeit, die Losungen mehr oder weniger detailliert
auszufiihren. Im semantischen beziehungsweise verbalen Inhaltsbereich
lauteten die Aufgaben fiir die Probanden etwa, Worter mit einem be-
stimmten Buchstaben zu bilden, Synonyme fiir einen Begriff zu listen,
alternative Verwendungen fiir ein bestimmtes Objekt zu generieren oder
Konsequenzen eines hypothetischen Ereignisses zu benennen. Fiir die
Erhebung im figuralen Inhaltsbereich wurden die Probanden etwa dazu
aufgefordert, aus einer Anzahl vorgegebener Formen ein Objekt zu
zeichnen oder eine vorgegebene Gestalt zeichnerisch so auszuarbeiten,
dass ein erkennbares Objekt entsteht (Guilford, 1976). Darauf aufbauende
spatere Tests behielten die Verkiirzung von Kreativitit als divergentes
Denken bei, wobei insbesondere auf den Aspekt der Fliissigkeit abge-
stiitzt wurde:

,As distinguished people from the arts and sciences mentioned the free flow of ideas as
part of the creative process, it was reasonable to use a component of idea fluency to
measure creativity. It made sense to think that creative abilities could be enhanced by
thinking of many different ideas. This theory became so prevalent that it was consid-
ered synonymous with creativity and became the foundation on which many succeed-
ing creativity tests were based.” (Lemons, 2011, S. 744)
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Ein Beispiel dafiir ist der von Meeker und Meeker (1985) entwickelte
Structure of Intellect — Learning Abilities (SOI-LA) Test, welcher auf Basis
einer Modifikation von Guilfords (1967) Structure of Intellect (SI) Modell
26 kognitive Fahigkeiten priift, von denen acht mit Kreativitit bezie-
hungsweise divergentem Denken in Zusammenhang stehen. In einem
grafischen Test werden kleine Dreiecke mit der Aufforderung prisen-
tiert, daraus verschiedene Dinge zu zeichnen. Die Ergebnisse werden
wiederum in Bezug auf Flexibilitit, Originalitat und Fliissigkeit beurteilt,
zusitzlich wird die sogenannte Transformation — als die Verbindung
mehrerer Dreiecke zu einem zeichnerischen Produkt — berticksichtigt. In
einem verbalen Test soll basierend auf einem zuvor gezeichneten Bild
eine Geschichte erzihlt werden. Diese wird ebenfalls in Bezug auf Fliis-
sigkeit und Originalitit beurteilt. In einem symbolischen Test schlieflich
sollen Beziehungen zwischen Buchstaben und Zahlen hergestellt werden.
Kriterien hierbei sind wiederum Fliissigkeit, Flexibilitdt und Originalitat.
Abgeleitet werden die Fahigkeiten im Generieren divergenter symboli-
scher, figuraler und semantischer Relationen, divergenter figuraler, sym-
bolischer und semantischer Einheiten sowie divergenter semantischer
und figuraler Transformationen.

Zu den am hiufigsten eingesetzten Verfahren gehoren die erstmals
1966 veroffentlichten, spéter revidierten und in Torrance Tests of Creative
Thinking (Torrance, 1999) umbenannten Minnesota Tests of Creative Thin-
king, welche ebenfalls in der Tradition von Guilfords (1971b, 1976) Erhe-
bungen des divergenten Denkens stehen. Die Tests sind unterteilt in ei-
nen verbalen und einen figuralen Teil. Im verbalen Teil werden die Pro-
banden gebeten, Fragen zu einer Zeichnung zu stellen, ausgehend von
Ereignissen auf einer Zeichnung, Griinde und Konsequenzen der Ereig-
nisse zu erraten, ein Spielzeugtier auf moglichst viele verschiedene Arten
im Hinblick auf die Spielfreude zu verbessern, verschiedene Verwen-
dungsmoglichkeiten fiir bestimmte Objekte zu finden sowie mogliche
Folgen einer angenommenen, unwahrscheinlichen Situation abzuleiten.
Die Auswertungen im verbalen Teil erfolgen nach den Aspekten Fliissig-
keit, Flexibilitdt und Originalitit. Im figuralen Teil soll zunichst aus vor-
gegebenen Gestalten ein Bild gezeichnet werden. Die zweite Aufgabe
besteht darin, 10 unvollstindige Figuren fertig zu zeichnen und die Ob-
jekte beziehungsweise Bilder mit einem Titel zu versehen. In der dritten
Aufgabe schliellich werden drei Seiten mit Linien und Kreisen vorgelegt,
aus welchen Objekte oder Bilder gezeichnet und ebenfalls betitelt werden
sollen. Dieselben Stimuli sollen somit jeweils unter einer anderen Per-
spektive angegangen werden. Die Auswertungen im figuralen Teil erfol-
gen nach den Aspekten Fliissigkeit, Originalitit, Elaboration, Abstrakt-
heit der Titel sowie Zuriickhaltung gegentiber vorschnellem AbschlieSen.
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Akinboye testete 30 Schiilerinnen und Schiiler im Alter zwischen 10
und 17 Jahren einer nigerianischen Sekundarschule mit den Torrance
Tests of Creative Thinking, wobei die Hailfte den Test in der Schule unter
Einhaltung der vorgegebenen Zeitbeschrankung und die andere Hailfte
den Test in der Freizeit und ohne zeitliche Grenzen bearbeitete. Dabei
wurde festgestellt, dass die Gruppe ohne Zeitbeschrankung in den Berei-
chen verbale Fliissigkeit, Flexibilitdt und Originalitit signifikant bessere
Ergebnisse erzielte, was als Hinweis darauf interpretiert wurde, that
time pressure may cause blockage of perceptual reorganization” (1982, S.
1).

Der Kreativititstest von Wallach und Kogan (1965) reiht sich ebenfalls in
die Tradition der Erhebung divergenten Denkens ein und erhebt Fahig-
keiten im Umgang mit verbalen und figuralen Inhalten. Der verbale Teil
umfasst drei Subtests: Es sollen Elemente einer bestimmten Kategorie,
alternative Verwendungsmoglichkeiten fiir ein bestimmtes Objekt sowie
Ahnlichkeiten zwischen jeweils zwei vorgegebenen Dingen genannt
werden. Der figurale Teil umfasst zwei Subtests, in welchen die Bedeu-
tung von abstrakten Mustern beziehungsweise Linienanordnungen be-
nannt werden soll. Der primére Beitrag des Tests wird in der Aufhebung
der Zeitlimits und dem Ziel gesehen, eine spielerische Atmosphire zu
schaffen (Cropley, 2000; Lemons, 2011).

Verschiedene weitere Tests wurden in derselben Tradition entwickelt.
Dazu gehéren auch die beiden in deutscher Sprache erschienenen Tests
Test zum divergenten Denken (Kreativitit) (TDK-4-6) (Mainberger, 1977)
und Verbaler Kreativititstest (VKT) (Schoppe, 1975). Bei Letzterem werden
in sechs Subtests Assoziationen erfragt (Wortanfange und Wortenden zu
moglichen Worten ergédnzen, Generieren von vier Worten aus gegebenen
Anfangsbuchstaben, die sich zu einem Satz zusammenfiigen lassen, Er-
finden von Namen, die mit Abkiirzungen gemeint sein konnten, Elemen-
te einer Kategorie nennen, Synonyme finden) sowie in drei Subtests das
Generieren von Einfillen/Ideen gefordert (ungewdhnliche Verwendun-
gen fiir bestimmte Objekte nennen, Folgen von unwahrscheinlichen Situ-
ationen ableiten, alternative Bezeichnungen fiir bestimmte Dinge des
alltdglichen Lebens nennen). Die Auswertung erfolgt rein aufgrund der
Anzahl jeweils genannter addquater Losungen. Der VKT stellt relativ
hohe Anspriiche an die sprachlichen Fihigkeiten und ist daher nicht bei
Kindern einsetzbar. Der im Verhiltnis neuere Kreativititstest fiir Vorschul-
und Schulkinder (KVS-P) (Krampen, Freilinger & Wilmes, 1996) bringt
diesbeziiglich interessante Neuerungen gegeniiber vorherigen Tests mit.
So richtet er sich explizit auch an Vorschulkinder (setzt also die Fahigkeit
des Lesens und Schreibens nicht voraus) und setzt stark auf eine hand-
lungsorientierte und spielerische Umsetzung. In einem Subtest sollen
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beispielsweise unterschiedliche Fortbewegungsmdoglichkeiten nicht nur
genannt, sondern auch tatsdchlich ausprobiert werden. Die Auswertung
erfolgt jedoch wiederum nur nach den beiden Dimensionen Ideenfliis-
sigkeit und Ideenflexibilitat.

Als Erhebungsinstrument wurden auch Beobachtungslisten und Fra-
gebogen vorgeschlagen, welche unterschiedliche, fiir Kreativitit not-
wendige oder diese begiinstigende Merkmale von Personen erfassen
sollen. Der Abedi-Schumacher Creativity Test (O'Neil, Abedi & Spielberger,
1994) wird von den befragten Schiilerinnen und Schiilern selber ausge-
fiillt und umfasst 60 Fragen. Diese sind jedoch erneut als Indikatoren der
Dimensionen Fliissigkeit, Flexibilitit, Originalitit und Elaboration des
divergenten Denkens ausgelegt. In einer Untersuchung an tiber 2000
Spanischen Schiilerinnen und Schiiler wurde zudem nur eine mafige
interne Konsistenz des Tests festgestellt, wihrend hoéhere Korrelationen
zwischen der Subskalen mit den gleichzeitig erhobenen Werten des Tor-
rance Tests of Creative Thinking gefunden wurden (Auzmendi, Villa &
Abedi, 1996).

Der Villa and Auzmendi Creativity Test (Auzmendi et al., 1996) stellt
ebenfalls ein Fragebogen dar, wobei Schiilerinnen und Schiiler sich an-
hand ihrer Ubereinstimmung mit 20 vorgeschlagenen Adjektiven mit
Bezug zu divergentem Denken (etwa flexibel oder einfallsreich) auf einer
fiinfstufigen Skala beschreiben sollen. Auch hier erfolgt die Auswertung
nach den Dimensionen Flussigkeit, Flexibilitdt, Originalitdt und Elabora-
tion.

Andere Fragebogen beziehen weitere Komponenten der Kreativitat
mit ein. So erfasst etwa das Group Inventory for Finding Creative Talent
(GIFT) (Rimm & Davis, 1980) explizit auch kreativitdtsbezogene Einstel-
lungen und Interessen. Auswertungsdimensionen sind etwa Neugier,
Originalitdt, Unabhédngigkeit, Flexibilitit und Risikobereitschaft. Das
Creativity Assessment Packet (Williams, 1980) kombiniert einen Test zum
divergenten Denken und einen Fragebogen zu motivationsbezogenen
Aspekten der Kreativitit. Zwolf unvollstindige Figuren sollen fertig
gezeichnet werden, wobei wiederum Fliissigkeit, Flexibilitdt, Originalitat
und Elaboration bewertet werden. Der Multiple-Choice-Fragebogen wird
hinsichtlich der Dimensionen Neugierde, Risikobereitschaft, Bediirfnis
nach Komplexitit und Vorstellungskraft ausgewertet. Zudem besteht ein
Beobachtungsbogen, mit dessen Hilfe dieselben Dimensionen anhand
von beobachtbarem Verhalten des Kindes erschlossen werden sollen.

Der Umstand, dass in vielen Tests primar divergentes Denken erfasst
wird, kann mdéglicherweise als Erkldrung dafiir gesehen werden, dass
ihre Vorhersagevaliditit in Bezug auf kreative Aktivititen und Leistun-
gen sehr beschrankt ist (Lemons, 2011). Obwohl ein zunehmender Kon-
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sens dariiber besteht, dass Kreativitit nicht alleine durch divergentes
Denken erfasst werden kann und dariiber hinaus systemisch gesehen
werden muss (Amabile, 1983, 1996; Brophy, 1998; Csikszentmihalyi, 1997;
Sternberg & Lubart, 1991; Urban, 2004) wurden bisher nur wenige Tests
entwickelt, welche Kreativitit als Zusammenspiel mehrerer Faktoren zu
erheben versuchen.

Ein vorgeschlagener Ansatz ist die Erhebung der Kreativitidt von Per-
sonen durch die Ermittlung kreativer Aktivitdten in ihrem bisherigen
Leben. Ein entsprechendes Verfahren, das auch fiir Kinder (fiinfte bis
achte Klasse) eingesetzt werden kann, ist die Creative Activities Checklist
(Runco, 1987). Erhoben werden Aktivititen in den Bereichen Literatur,
Musik, Schauspiel, Kunst, Handwerk und Wissenschaft (etwa das Ver-
fassen eines Gedichtes oder das Spielen an einem Konzert in Kirche oder
Schule), wobei die Anzahl der Aktivititen summiert wird. Problematisch
an diesem Ansatz ist indes, dass unklar bleibt, inwieweit die Teilhabe an
solchen Aktivititen eine Folge ausgeprigter Kreativitdt ist oder andere
Einfliisse eine Rolle spielen — beispielsweise der Erwartungsdruck der
Eltern, der Wunsch nach Teilhabe am sozialen Leben oder die Instrumen-
talisierung dieser Aktivitéten fiir andere Ziele.

Einer der wenigen Tests, welcher Kreativitit als Zusammenspiel ver-
schiedener Komponenten zu erheben versucht, stiitzt sich auf Annahmen
zur Bedeutung von Assoziationen fiir Kreativitdt. Wie in den Ausfiih-
rungen zu kognitiven Aspekten der Kreativitit beschrieben, wurden von
Mednick (1962) Assoziationen als Weg gesehen, wie Losungen fiir Prob-
leme gesucht werden, welche dann auf ihre Anwendbarkeit gepriift
werden konnen. Je weiter entfernt in einer Hierarchie sich diese Assozia-
tionen befinden, desto eher handelt es sich dabei um eine kreative L&-
sung, weshalb Personen mit einer flachen hierarchischen Assoziations-
struktur dazu neigen, kreativer zu sein. In der Folge schlug Mednick
(1962) einen Remote Association Test (RAT) vor, in welchem in 30 Aufga-
ben innerhalb von 40 Minuten jeweils drei gegebene Begriffe durch einen
assoziierten vierten, gemeinsamen Begriff verbunden werden sollen.

Als eine Erweiterung des Remote Association Tests (Mednick, 1962)
kann der Creative Reasoning Test (CRT) (Doolittle, 1990) gesehen werden.
Kreativitdt wird hier iiber den Erfolg beim Lésen von Rétselaufgaben
erhoben, welche gemdfl dem Autor das Generieren von Assoziationen
und divergentes Denken, aber auch die Fihigkeit zu induktivem Schluss-
folgern erfordern. So stellen sich darin etwa Tiere oder Objekte in verba-
ler Form durch Beschreibung einzelner Eigenschaften selber vor und
miissen korrekt identifiziert werden.

Explizit ausgehend von der Kritik an bisherigen Kreativititstests be-
ziehungsweise deren Einschrdnkung auf die Erfassung divergenten Den-
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kens wurde der Test zum schipferischen Denken — Zeichnerisch (TSD-Z)
(Urban & Jellen, 2010, erste Auflage 1995) entwickelt, welcher die von
vorgegebenen Fragmenten ausgehende zeichnerische Schépfung im Hin-
blick auf Aspekte der Kreativitit bewertet. Da dieser Test in der vorlie-
genden Arbeit zur Erhebung der Kreativitdt zum Einatz kam, wird er in
Kapitel 8 bei den Messinstrumenten niher beschrieben. Cropley sieht
den TSD-Z als das derzeit am meisten geeignete Erhebungsinstrument
ftir kreatives Potenzial: ,It is based on a more general theory of creativity
than the relatively ad hoc test-derived models centering on divergent
thinking (Torrance) or divergent production (Guilford), and encompasses
both thinking and personality” (2000, S. 78).
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