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Kreativitat: Zufall oder harte Arbeit?

Klaus K. Urban

Moglichkeiten und Grenzen
von Kreativitatsdiagnostik

Kreativitatsdiagnostik ist unter den bekannten »P«-
Aspekten von Kreativitdt (problem, person, process, pro-
duct, press oder place) jeweils unterschiedlich zu sehen
und mehr oder weniger operationalisierbar. In der relativ
kurzen geschichtlichen Entwicklung von Kreativitatstests
(zumindest was den Vergleich mit Intelligenztests angeht)
stehen vor allem Tests zum divergenten Denken in der Tra-
dition Guilfords im Vordergrund. Eine Reihe von (vor allem
aktuellen) kreativitdtsdiagnostischen Instrumenten wird
in diesem Beitrag angesprochen und mehr oder weniger
ausfiihrlich diskutiert. Auf Einsatzmoglichkeiten und Gren-
zen von entsprechenden Verfahren und Methoden wird
hingewiesen. Im Zusammenhang damit wird schlieBlich
auf die Bedeutung kreativitdtsfreundlicher vs. kreativitats-
hemmender materialer, organisatorischer und sozialer
Umweltbedingungen fiir die Entwicklung und den Einsatz
kreativer Tatigkeiten und Fahigkeiten — und damit auch fiir
die Ergebnisse von Kreativitatsdiagnostik und ihrer Inter-
pretation —aufmerksam gemacht.

Vorbemerkung

Kreativitdat ist kein einheitlich verstandenes Konzept,
sondern es finden sich unzdhlige verschiedene Definiti-
onen und theoretische Erklarungsansatze. Im Grunde hat
jede psychologische Richtung ihr je eigenes Verstandnis
von Kreativitdt entwickelt; so gibt es psychoanalytische,
kognitionspsychologische, gestalttheoretische, kultur-
theoretische oder humanistische Ansdtze (Urban 199s;
Urban 2004). Es erscheint unmittelbar einsichtig, dass
die verschiedenen theoretischen Ansdtze sich in sehr

unterschiedlicher Weise — wenn tiberhaupt — in empirische
und psychologisch-diagnostische Fragestellungen, ge-
schweige denn in psychologisch-diagnostische Verfahren
umsetzen lassen. Das hdngt einerseits sowohl vom unter-
schiedlichen Allgemeinheitsgrad als auch vom sehr unter-
schiedlichen Komplexitdtsgrad ab; zum anderen sind zum
Teil sehr verschiedene Aspekte von Kreativitat betroffen —
z.B. Verhaltensweisen oder Leistungen, Produkte oder
Fahigkeiten, Eigenschaften oder Prozesse — die jeweils
zudem mehr oder weniger direkt beobachtbar, bewertbar
oder ableitbar sind.

Diagnostische Aspekte

Bei aller Vielfalt der theoretischen Ansatze werden immer
wieder vier bzw. fiinf — natiirlich miteinander zusammen-
hangende — Aspekte genannt, unter denen Kreativitat be-
trachtet werden kann:

o das kreativ zu l6sende Problem,

 die kreative Person,

o der kreative Prozess,

o das kreative Produkt und

o die Bedingungen der Mikro- und Makro-Umwelt.

Ein entsprechendes Modell, das als sogenanntes »4P-U-
Modell« die Verkniipftheit der Aspekte zu illustrieren ver-
sucht, wurde von Urban (1993; 2004) vorgeschlagen. Diesen
Aspekten entsprechend hatte Bollinger (1981) versucht,
die verschiedenen Testverfahren (im weitesten Sinne) zu
klassifizieren:



Unter dem Aspekt »Produkt« geht es um die Anfertigung
und Beurteilung von Werkstiicken (z. B. Zeichnungen,
Aufsdtze, Konstruktionen).

Unter dem Aspekt »Person« werden Personlichkeitsfrage-
bogen und -inventare, Einstellungsskalen und Interessen-
fragebogen eingesetzt.

Die mogliche Rolle von »Umweltkomponenten« wird mit
Hilfe biographischer Inventare erfasst.

Dem Aspekt »Prozess« sind verbale und nonverbale
Leistungstests zugeordnet, die im Unterschied zu her-
kommlichen Intelligenztests in der Regel auf die Produk-
tion moglichst vieler freier, aber angemessener Antworten,
also auf »divergentes Denken« zielen.

Die Klassifizierung des zuletzt genannten Verfahrenstyps
ist allerdings nicht eindeutig, da gleichzeitig sowohl der
Aspekt des Problems (Aufgabentypus) als auch der des
Produkts (Bewertung) sowie (kognitionsbezogene) Merk-
male der Person eine Rolle spielen. Diese am hdufigsten
entwickelten und verwendeten, noch am ehesten psycho-
metrisch zu nennenden Verfahren stehen im Mittelpunkt
der diagnostischen Praxis und haben eine inzwischen {iber
5o-jahrige Geschichte.

Geschichte

Im Vergleich zur Intelligenztestforschung begann die Ent-
wicklung von Kreativitatstests sehr viel spater. Zwar be-
richtet Ulmann (1968) schon von einem Originalitatstest
von Chassel aus dem Jahre 1916. Der wichtigste Impuls
fiir die neuere Zeit und die eigentliche Erforschung der
»creativity« —vor allem unter diesem damals neuen Begriff —
aber ging von einem Referat von Guilford (1950) aus. Es
hat in den folgenden Jahrzehnten die Kreativitdtsforschung
und vor allem die Entwicklung von Tests zum divergenten
Denken wesentlich — und bis heute — geprdgt; neben dem
konvergenten Denken (das Ublicherweise in traditionellen
Intelligenztests gefordert wird) hatte Guilford das diver-
gente Denken in sein Intelligenzstrukturmodell integriert
(Guilford 1971).

Seinen Verfahren liegt die Annahme zugrunde, dass Kreati-
vitdt eine kognitive Fahigkeit oder Disposition darstellt, die
alle Menschen, wenn auch in unterschiedlichem Ausmaf,

besitzen bzw. entwickelt haben. Erst unter dieser Inklusi-
vitdtsannahme ist dann die Operationalisierung von Test-
konstrukten, die Testerstellung, -erprobung und -priifung
sowie die Normierung moglich.

Tests des divergenten Denkens

Bei psychologisch-diagnostischen Verfahren zum diver-
genten Denken (Tests) ist, im Unterschied zu Intelli-
genztests und also Tests zum konvergenten Denken, die
Anzahl moglicher Losungen offen, deshalb kommt hier
neben der Aufgabenstellung vor allem den Auswertungs-
techniken und -kategorien die entscheidende Rolle zu.
Die Antwortenwerden nach verschiedenen Gesichtspunkten
ausgewertet und klassifiziert, meist nach Richtigkeit/Ange-
messenheit, Quantitat, Inhalt(skategorien), Originalitat,
Elaboration.

Ein erstes Unsicherheitsmoment bei Tests zum divergenten
Denken birgt schon die Beurteilung nach Richtigkeit oder
Falschheit einer Antwort, da nicht immer eindeutig zu
bestimmen sein wird, ob eine Losung schon oder noch in
Bezug auf ein bestimmtes Problem angemessen ist oder
nicht.

Quantitat bestimmt sich durch die Anzahl der jeweils
(richtigen) Losungen und wird als Ma# fiir die »Fliissigkeit«
der Ideen (»fluency«) betrachtet. Je weniger die einzelnen
Ideen und Losungen einer einzigen Inhaltskategorie zuge-
ordnet werden konnen, je hdufiger ein Kategorienwechsel
zu beobachten ist, desto hoher ist das Ausmaf an »Flexi-
bilitdat«. Die »Originalitdt« eines Einfalls hdngt davon ab,
wie entlegen (»remote«) oder wie selten, vor allem auch in
statistischem Sinne, erist.

Problematisch ist dabei die Festlegung eines Grenzwertes,
von dem ab ein Einfall als selten zu betrachten ist, aber
auch die Frage der Sinn-haftigkeit oder Noch-Angemessen-
heit eines sehr entlegenen Gedankens.

Die Kategorie »Elaboration« bezieht sich auf die Ausfiih-
rung und Ausarbeitung einer Losung, die entweder sehr
allgemein und schlicht, oder aber sehr detailliert und
phantasiereich, bis ins Einzelne gehend sein kann (dies ist
insbesondere bei figuralen Aufgaben leicht priifbar).
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In der Nachfolge Guilfords wurden seine »Faktoren« des
divergenten Denkens hdufig mit Kreativitdt gleichge-
setzt, was zum Teil zu erheblichen Einschrankungen und
Beschrankungen des zugrundeliegenden Kreativitatskon-
zepts fiihrte, insbesondere, wenn nach der Operationali-
sierung in konkrete Testaufgaben schlieBlich nur noch der
quantitative Auswertungsaspekt Beriicksichtigung fand,
und zwar insbesondere der Aspekt »Flussigkeit«. Letzteres
wird begriindet mit den teils sehr hohen (Inter-)Korrelati-
onen zwischen Fliissigkeit, Flexibilitdt und Originalitat.

In vielen Untersuchungen fand man heraus, dass die
Interkorrelationen der verschiedenen Auswertungsmo-
dalitaten fiir einen spezifischen Subtest (Itemtypus) in
der Regel hoher lagen als die Korrelationen der Modali-
taten untereinander {ber verschiedene Subtests hinweg.
Das ldsst berechtigte Fragen nach der Generalisierbarkeit
bzw. Spezifitdt der Ergebnisse hinsichtlich Prognosen fiir
zukiinftiges kreatives Verhalten in verschiedensten Arbeits-
oder Inhaltsbereichen aufkommen, also nach der (prognos-
tischen) Validitdt und nach der umstrittenen Domanen-
spezifitdt von Kreativitat.

Zusammen mit dem Faktum, dass es sich bei einem krea-
tiven Produkt eben nicht um etwas direkt Vorhersagbares
handelt und es (in aller Regel) nicht eine einzige, objektiv
beste Losung gibt, tragen neben anderen die genannten
Probleme dazu bei, dass die statistisch iiberpriiften Kenn-
werte fiir die klassischen Giitekriterien (Objektivitdt, Relia-
bilitdt, Validitdt) in aller Regel niedriger ausfallen, als man
dies z. B. von Intelligenztests gewohnt ist.

Ver6ffentlichte Verfahren (in Deutschland)

Neben vielen von Guilford entwickelten Aufgabentypen
zum divergenten Denken wurden weltweit am haufigsten
die darauf fulenden »Torrance tests of creative thinking«
(Torrance 1966; Torrance 1974) verwendet. Eine Zusam-
menstellung vieler und vielfdltiger, vor allem amerika-
nischer Verfahren findet sich bei Isaksen und Kollegen
(1994). In der Guilford- und Torrance-Tradition stehen auch
die beiden ersten in Deutschland veroffentlichten Tests,
»Test zum Divergenten Denken (Kreativitdt)« (TDK 4-6) von
Mainberger (1975) und »Verbaler Kreativitadts-Test (VKT)«
von Schoppe (1975), das neuere Verfahren »Kreativi-
tatstest fuir Vorschul- und Schulkinder (KVS-P)« von Kram-
pen und anderen (1996), aber auch die Aufgaben(typen),

die in dem Intelligenzstrukturmodell von Jager zum Faktor
»Einfallsreichtum« fiihrten; zuletzt veroffentlichtim Rahmen
des »Berliner Intelligenzstruktur-Test (BIS-Test), Form 4«
(Jager/Suf3/Beauducel 1997) fiir 16- bis 19-jahrige Schiiler
sowie als die entsprechenden zwolf Untertests im »Berliner
Intelligenzstrukturtest fiir Jugendliche: Begabungs- und
Hochbegabungsdiagnostik (BIS-HB)« (Jager et al. 2006) fiir
12- bis 16-Jdhrige.

Die Untersuchung kreativen Denkens - als die Fahig-
keit bezeichnet, »Verbindungen und Gemeinsamkeiten
zwischen Sachverhalten zu erkennen sowie Ideen und
Losungsmoglichkeiten fiir offene Probleme zu finden«
(Testkatalog 2009, 12) — ist Teil des ASK (»Analyse des
Schlussfolgernden und Kreativen Denkens«) von Schuler
und Hell (2004).

Aus der Kritik an Tests zum rein divergenten Denken heraus
ist — zurlickgehend auf eine Anregung durch den Zusatz-
test »Kreativitdat« im HIT (Kratzmeier 1977) — seinerzeit der
»Test zum schopferischen Denken — Zeichnerisch (TSD-Z)«
von Urban und Jellen (1995) entstanden, der ein durchaus
anderes Konzept vertritt und neben quantitativen auch
qualitative Kriterien berticksichtigt.

Unter dem Aspekt der kreativen Person hatte Urban (1982)
schon kurz eine deutsche Ubersetzung des »Group Inven-
tory for Finding Creative Talent (GIFT)« von Rimm (1976)
vorgestellt, der neuerdings (ohne Bezugnahme) als Kre-
ativitdtsfragebogen (KRT-P) im Inventar der »Minchner
Hochbegabungstestbatterie fiir die Primarstufe (MHBT-P)«
(Heller/Perleth 2007a) enthalten ist. Allerdings resiimieren
die Autoren (auch) hier: »Wie fast alle zur Zeit verfiigbharen
Kreativitdtsskalen taugt auch der KRP-T-Fragebogen als
Prognoseinstrument fiir Talentsuchen nur eingeschrankt«
(Heller/Perleth 2007a, 30). Die entsprechende Testbatterie
fur die Sekundarstufe (Heller/Perleth 2007b) enthilt eine
Kreativitdts-Checkliste fiir Lehrer sowie ebenfalls einen
Fragebogen (Kreative Talente) fiir Schiiler.

Als weitere, nicht als spezielle Verfahren veroffentlichte
deutschsprachige Instrumente, die Kreativitdt in einen kom-
plexeren Zusammenhang mit Intelligenz und Probleml&sen
und mit Umweltbedingungen stellen, sind zu nennen: Faca-
oarus (1985) Tests zur Erfassung konvergent-divergenten
Denkens, der »Test des rdumlichen Einrichtens« (TRE)
und der »Test der Zahlenreihen und Analogien (TZRA)«,
Rippells (0. J.) computergestiitzte Untersuchungen zum



kreativen Losen komplexer Probleme sowie Preisers (1987)
Instrument zur Erfassung von kreativitatsrelevanten Bedin-
gungen in verschiedenen Settings, »KIK« (Kreativitats-
forderung und innovationsfreundliches Klima).

Als Jellen und Urban Mitte der 1980er Jahre an die Kon-
struktion eines eigenen Kreativitatseinschatzungsverfah-
rens dachten, waren im deutschsprachigen Raum neben
einem kleinen Zusatztest im »Heidelberger Intelligenztest
(HIT 1-2)« von Kratzmeier (1977), spéter im »Heidelberger
Nonverbaler Test (HNT)« (Kratzmeier 1989), nur zwei oben
schon genannte Kreativitdtsverfahren auf dem Markt, die
folgend, neben einigen neueren spezifischen Verfahren,
kurz angesprochen werden.

VKT

Schoppe geht in Anlehnung an Strukturtheorien der Intel-
ligenz im Sinne von Jager (1967) davon aus, dass mit
dem »Verbalen Kreativitatstest« (VKT) ein »Hauptfaktor
des Intelligenzspektrums gemessen« werde (Schoppe
1975, 35). Bei deutlicher Orientierung an Guilford-Tests
beschrdnkt Schoppe sich auf die Messung verbaler Pro-
duktionsleistungen, d. h. quantitativ eine Menge von
(richtigen/angemessenen) Assoziationen zu erfassen.
In Bezug auf diese Einschrankung gibt Schoppe selber
zu bedenken, dass der Test »erst ab einem bestimmten
Niveau der Wortschatzentwicklung und nur innerhalb eines
relativ milieuhomogenen Gesellschaftssystems« (ebd., 23)
sinnvoll einsetzbar sei. Damit untermauert er indirekt
selbst einen starken Vorwurf gegeniiber dem VKT, dass
dieser namlich gerade durch die Festlegung auf sprach-
liche Produktion sozialschichtabhdngig sei. Der diagnos-
tische Spielraum wird erheblich eingeschrankt, und zwar
auf »Personen mit besserer Schulbildung« (ebd., 35) und
betrifft genauer eigentlich einen Faktor der verbalen Intel-
ligenz. Der Test wird zwar noch iiber die Testzentrale ange-
boten, ist aber neben den genannten Kritikpunkten von
seinen Normen her total veraltet und grundsatzlich erst bei
Personen ab 14 Jahren einsetzbar.

TDK 4-6

Nicht mehr erhdltlich ist der »Test zum divergenten Denken
(Kreativitdat)« (TDK 4-6) von Mainberger (1975). Die fiinf
Untertests beinhalten Aufgaben, deren Ursprung und Her-
kunft nicht belegt werden, sich aber schon bei Guilford,

Torrance, Wallach und Kogan finden lassen. Genauere
Informationen zu beiden Test finden sich in Urban (2004).

Beide deutschsprachige Tests beschranken sich auf die
Erfassung der Produktionsmenge (fluency) und damit auf
einen Teilaspekt des divergenten Denkens, das wiederum
als Teilaspekt von Kreativitat betrachtet werden kann. Neben
dieser doppelten inhaltlich-theoretischen Einschrdankung
beziehen sich die Tests nur auf bestimmte Altersgruppen,
4. bis 6. Klassen beim TDK, Probanden iber 14 Jahre beim
VKT. Dazu kommt, dass die starke oder gar ausschlieliche
Betonung sprachlicher Leistungen (inklusive Schreiben!)
bestimmte Probandengruppen benachteiligt.

Der TSD-Z

Der »Test zum Schopferischen Denken — Zeichnerisch (TSD-
D)« (Urban/Jellen 1995) ist unter anderem aus der Kritik an
traditionellen Kreativitdtstests entstanden, die lediglich
quantitative Kriterien des divergenten Denkens — meist
noch begrenzt auf Fliissigkeit (Menge) und Flexibilitat (Vari-
abilitdt) der Ideen — beriicksichtigen und damit ein einge-
schranktes Konzept von Kreativitdt reprdsentieren. Der
TSD-Z versucht, dariiber hinaus auch qualitative Aspekte
sowie das Gestalthafte (»composition«) eines kreativen
Produkts zu erfassen, was anhand der 14 Auswertungs-
kategorien, die zugleich das Testkonstrukt widerspiegeln,
deutlich wird. Durch die Verwendung des Zeichnerischen
ist er in hohem Mafe kulturfair.

DerTSD-Z als Gruppentest kann generellin der Schule schon
ab der ersten Klasse eingesetzt werden, aber auch schon im
Kindergarten kdnnen hoch kreative Kinder (ab etwa vier bis
fiinf Jahren) erkannt werden. Lehrer kénnen dadurch ihre
mehr oder weniger zufélligen Beobachtungen, Eindriicke
und Riickschliisse objektivieren, ergdnzen und gegebenen-
falls korrigieren. Aufgrund der Ergebnisse konnen Forder-
maBnahmen fiir Gruppen oder Einzelne ergriffen werden,
und zwar sowohl fiir schwéachere Schiiler als auch fiir sol-
che mit besonderen kreativen Potentialen. Lehrer kénnen
anhand der Testergebnisse erkennen, ob die Schiiler der
Klasse als Gruppe durchschnittlich vergleichsweise (erheb-
lich) niedriger abschneiden als vergleichbare Klassen-
oder Altersstufen. Das kann dann im Unterricht starker
beriicksichtigt werden. Dazu miissten Lehrer sich auch
fragen, ob und inwiefern ihr eigenes Verhalten, ihr Unter-
richts- und Lehrstil eher zur Hemmung und Verhinderung
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als zur Anregung, Stimulierung und Forderung kreativer
Verhaltensweisen ihrer Schiiler beitragt.

Der Test ist in mehrfacher Hinsicht 6konomisch und ein-
fach und von jeder Lehrkraft zu handhaben und macht in
der Regel den Kindern (und auch Erwachsenen, bei denen
er ebenfalls eingesetzt werden kann) Spaf. Die Test-Zei-
chenblatter, die schon eine Reihe von figuralen Fragmenten
enthalten, werden mit der Anweisung vorgegeben, dass
jemand angefangen habe zu zeichnen, dann habe er aufge-
hort, bevor er wusste, was es liberhaupt werden solle; nun
solle die Zeichnung zu Ende gemacht werden, wie immer
man wolle — man kénne nichts falsch machen. Ublicher-
weise werden beide Testblatter A und B mit einer zeitlichen
Obergrenze von jeweils (hochstens) 15 Minuten hinterei-
nander vorgegeben; dabei ist sowohl Gruppendurchfiih-
rung als auch Einzeltestung moglich. Die Auswertung,
die anfangs einiger Ubung bedarf, erfolgt anhand eines
Sets von 14 Kriterien, die sehr ausfiihrlich im Testmanual
beschrieben und mit vielen ausgewerteten Beispielzeich-
nungen erldutert sind. Dabei werden z. B. eingeschatzt:
 die Verwendung, Erganzung und (nicht-stereotypische)
Veranderung der vorgegebenen Fragmente,
e das Finden und Einbinden neuer Elemente,
» die Herstellung zeichnerischer und thematischer
Verbindungen (Komposition),
o die Uberschreitung einer scheinbar vorgegebenen
Begrenzung,
« die Verwendung von Mehrperspektivitat,
o der Ausdruck von Humor oder Affektivitat,
« die eventuelle Manipulation des Materials
(Zeichenblatt),
¢ die Verwendung von Zeichen und Symbolen bzw.
eines abstrakten, fiktiven Themas.

Die Ergebnisse konnen mit groben oder detaillierten Norm-
werten (Prozentrange und T-Werte) fiir Gruppen gleichen
Alters (4 bis 16 Jahre) oder gleicher Klassenstufe (1 bis 9)
verglichen werden, um neben der Einschdtzung im inter-
nen Klassenvergleich auch allgemeine Vergleichswerte zu
haben. Auflerdem gibt es nach Schularten differenzierte
Normtabellen sowie solche fiir Erwachsene (Studenten/
Lehrer/Pddagogen). Das Manual enthélt ausfiihrliche the-
oretische Grundlegungen sowie Informationen iber Ent-
wicklung und empirische Ergebnisse — etwa zu Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat, im In- und Ausland.

Der KVS-P

Im Altersbereich von vier bis zwo6lf Jahren ist der »Kreati-
vitatstest fiir Vorschul- und Schulkinder — Version fiir die
psychologische Anwendungspraxis (KVS-P)« von Krampen
(1996) einsetzbar. Er steht in der Tradition der bekannten
Tests von E. P. Torrance und beinhaltet sechs weitgehend
sprachfreie Subtests, mit denen die Kreativitdtsaspekte
der Ideenfliissigkeit/Produktivitat (FLU) und der Ideenfle-
xibilitdt (FLE) tiber kindsthetische und zeichnerische (z.T.
auch verbale) Reaktionen erfasst werden. Als Arbeitsmittel
werden ein Testheft mit drei Abbildungsblattern sowie rotes
und blaues Klebeband, ca. 40 Trinkbecher aus Plastik, ca. 40
runde Bierdeckel, ein Papierkorb und zehn farbige Filzstifte
benotigt. Die durchschnittliche Testdauer fiir die Einzelte-
stung (Gruppentestung ist nicht moglich) betrdagt etwa 45
Minuten bei einer erfahrungsgemdBen Spannweite von 25
bis 65 Minuten. Das Manual enthalt sowohl fiir die Durch-
fihrung als auch die Auswertung ausfiihrliche Instrukti-
onen; die Skalenrohwerte fiir FLU und FLE kdnnen in Pro-
zentrangwerte und T-Normen transformiert werden, die
in Tabellen fiir 4- bis 12-Jdhrige erfasst sind, also fiir das
erste Kindergartenjahr bis zur 6. Jahrgangsstufe. Die Durch-
filhrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat
ist nach den vorliegenden Befunden gewahrleistet. Das
Manual belegt hinreichende Koeffizienten fiir die innere
Konsistenz und Testwiederholungsreliabilitdt sowie ausrei-
chende Reliabilitdat der Skalendifferenzen; Ergebnisse zur
konvergenten, diskriminanten und differentiellen Validitat
liegen ebenfalls vor.

Probleme der Kreativitdtsmessung

ImZusammenhang mitder Testkonstruktion und -bewertung
sollen — {iber die bereits erdrterten Aspekte hinaus — einige
Probleme genannt werden, die z. B. bei Seiffge-Krenke
(1974, 170f.) umfassender diskutiert wurden. Problema-
tisch aus sowohl methodischer als auch inhaltlich-theore-
tischer Sicht nennt sie:
»1) die unterschiedlich gehandhabte Zeitbegrenzung
sowie Unterschiede in den situativen Zeitbedingungen
2) Stichprobenbeschrankungen
3) kritische statistische Daten wie Reliabilitat
und Validitat
4) Uneinheitlichkeit oder fehlende Kriterien zur
Beurteilung kreativer Testleistung
5) die Dominanz verbaler Verfahren



6) die geringe Variabilitdt der Verfahren
7) Diskrepanzen zwischen der theoretischen Kreativitats-
konzeption und der Messung«.

Bei Messungen der Kreativitdt — eines an sich wenig zuver-
ldssigen Fahigkeitskomplexes — wird man nicht solch hohe
Reliabilitatswerte erwarten diirfen, wie man dies von tradi-
tionellen Intelligenztests gewohnt ist. Kreative Leistungen
sind in starkerem MafBe sensibel fiir und abhdngig von
Faktoren situativer, motivationaler und psychologischer
Art (Seiffge-Krenke 1974, 174). So werden fiir die Testbat-
terien von Guilford Reliabilitatskoeffizienten von .45 bis .80
(innere Konsistenz), fiir Torrance von .45 bis .70 (Retestre-
liabilitat), fir Wallach und Kogan .51 bis .93 (split-half-Reli-
abilitdt) berichtet (Seiffge-Krenke 1974, 175). Von beson-
derer Bedeutung ist bei Kreativitdtstests, die ja jeweils
individuell (per Hand) nach mehr oder weniger gut defi-
nierten Kategorien ausgewertet werden miissen, die Aus-
werter-Ubereinstimmung oder »lnter-Scorer-Reliabilitit«,
die allerdings z.B. fiir den TSD-Z bei geilibten Auswertern
recht hoch liegt, namlich um .90 herum (Urban 1995, 52).

Fast noch schwieriger gestaltet sich die Validitatsiiber-
priifung, d. h. die Beantwortung der Fragen, was ein be-
stimmter Test wirklich misst, ob er eine reprdsentative
Verhaltensstichprobe der Fahigkeit »Kreativitdt« oder
zumindest des zugrunde liegenden, Kreativitdt genannten
Fahigkeitskonstrukts ermoglicht und ob die Auswertungs-
kategorien eine moglichst genaue Operationalisierung des
Testkonzepts darstellen. Die relativ geringen Interkorrela-
tionen nicht nur zwischen verschiedenen Kreativitatstests,
sondern auch zwischen verschiedenen Untertests einer

Kriterium fir kreative Leistung

Kreativitatstestbatterie, lassen vermuten, dass Kreativitat
keine so einheitliche und konsistente Fahigkeit darstellt,
wie manche vermuten. Damit ist auch die Dimensionalitats-
problematik (Bollinger 1981) angesprochen, ob Kreativitat
namlich eher als ein eindimensionales oder als mehrdimen-
sionales Konstrukt zu verstehen ist, und zwar auch, wenn
man lediglich die kognitiven Anteile kreativer Leistung
betrachtet.

Neben der Frage nach der inhaltlichen Gultigkeit und der
Kongruenz von theoretischer Grundkonzeption und empi-
risch-diagnostischer Umsetzung ist die Frage nach der kri-
terialen und nach der pradiktiven Validitdat von Bedeutung.
Wie gut kann ein Kreativitdtstest schopferische Leistungen
vorhersagen oder umgekehrt: Welches kreative Verhalten
oder Produkt ist ein sinnvolles Kriterium fiir eine Gultig-
keitstiberpriifung? Zur Beantwortung dieser Fragen fanden
und finden kiinstlerische Produkte, Erfindungen, Patente,
Berufs- und Arbeitsverhalten, Leistungsnachweise, Noten,
Zeugnisse und Lehrer- bzw. Expertenratings Verwendung.
Torrance (1987) berichtet recht gute Ubereinstimmungs-
werte zwischen Kreativitdtstestergebnissen und spdteren
kreativen Leistungen in Studium und Beruf (Tab. 1).

In Bezug auf die Uberpriifung der konvergenten oder der
diskriminanten Validitat wird ein Test entweder mit inhalt-
lich dhnlichen Verfahren (z. B. anderen Kreativitidtstests)
oder Verfahren verglichen, die explizit anderes messen (z. B.
Tests des konvergenten Denkens, 1Q-Tests). Bei ersteren
erwartet man hohe Korrelationen, bei letzteren sollten nur
niedrige oder Null-Korrelationen zu beobachten sein.

Frauen (N=116)

Méanner (N=95)

Anzahl kreativer Leistungen in der High School .33 A
Anzahl kreativer Leistungen nach der High School .58 42
Anzahl kreativer Leistungen bezogen auf kreativen Lebensstil 42 .48
Qualitédt der héchsten kreativen Leistungen (Ratings) .59 .57
Qualitat zukiinftiger Karrierevorstellungen .65 .54

Tab. 1: Préadiktive Validitat des TTCT bezogen auf verschiedene Leistungskriterien.
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Der Zusammenhang von Kreativitdt und Intelligenz war von
jeher ein zentraler Punkt der Diskussion und Forschung.
Wahrend einerseits versucht wird, die Unabhédngigkeit
beider Fahigkeitsdimensionen nachzuweisen, wird ande-
rerseits in Orientierung an Jager (1967) und die Berliner
Schule »Kreativitatsdiagnostik als essentieller Bestandteil
der Intelligenzdiagnostik« (Konig 1986) aufgefasst, wie die
oben schon genannten Tests zeigen.

Einsatzmoglichkeiten

In Erweiterung einer Liste von Torrance (1987) kénnen Kre-
ativitdtstests zweckmaBig in Forschung und Praxis einge-
setzt werden:

e zur Erlangung eines komplexeren Verstandnisses vom
menschlichen Geist und der Personlichkeit sowie deren
Funktionsweisen, insbesondere zur Erweiterung der
Sicht menschlicher Fahigkeiten und Leistungen jenseits
einer traditionellen Intelligenzkonzeption,

« als Teil des Prozesses (der Begleitung) geistiger Entwick-
lung, als Indikator des geistigen Gesundheitszustandes
und als eine Quelle von Anhaltspunkten fiir rehabilitative
und psychotherapeutische Manahmen,

e als Mittel zur Einschatzung der differentiellen Effekte
verschiedener Arten von experimentellen Programmen,
wie z. B. die Wirksamkeit von Kreativitats-Trainingsme-
thoden (Brickenkamp 1975), neuen curricularen Arrange-
ments, organisationellen MaRnahmen, Lehrverfahren,

« als mogliche Grundlage fiir individualisierten Unterricht,

e bei der Identifizierung hoch kreativer Individuen sowohl
zur individuellen Foérderung als auch zur Erforschung
kreativer Personlichkeiten,

e zur |dentifizierung von Individuen mit kaum oder wenig
entwickelten kreativen Potentialen zum Zwecke der
Férderung,

e zum besseren Verstandnis der Umweltbedingungen, die
die Entwicklung kreativer Potentiale entweder hemmen
oder fordern,

e als Indikatoren fiir Wachstumspotential und zukiinftigen
Fiithrungsbedarf (»future guidance needs«).

Kreativitat ist nicht als einfaches und singulédres Konzept
fassbar, sondern als komplexes Konstrukt viel(faltig)er
Komponenten zu denken, die nicht alle direkt oder indirekt
»messbar« sind. Gleichwohl sind quantitative und quali-
tative Erhebungen und Bewertungen von Daten zu krea-
tiven Tatigkeiten moglich und nétig. Sie sollten allerdings

aus unterschiedlichen Quellen stammen (Isaksen et al.
1994), sie konnen mehr oder weniger systematische Beo-
bachtungen wahrend kreativer Tatigkeiten beinhalten, es
kann sich um Inventarien, Personlichkeits- und Interes-
sensfragebogen handeln oder um sogenannte »consen-
sual assessments«, wie die Bewertung unterschiedlicher
Produkte fiir unterschiedliche Zwecke durch mehrere Per-
sonen, —und eben auch Tests.

Damit die Sammlung solcher Verfahren aber nicht beliebig
bleibt, konnte sich die Zusammenstellung an Modellkon-
zeptionen zur Kreativitdt orientieren, wie z. B. dem sog.
Komponentenmodell von Urban (1993; 1995; 2004), das
in der Zusammenfithrung von konvergentem und diver-
gentem Denken ebenfalls ein integratives Modell darstellt.
Es unterscheidet die folgenden sechs Komponenten, die
Aspekte der Kognition und der Persdnlichkeit beinhalten:

« divergentes Denken,

o allgemeine Wissens- und Denkféahigkeitsbasis,

» spezifische Wissensbasis und spezifische Fertigkeiten,

o Fokussierung und Anstrengungsbereitschaft,

o Motive und Motivation,

o Offenheit und Ambiguitatstoleranz.

Die sechs Komponenten setzen sich dabei wiederum in der
Regel aus mehreren Subkomponenten zusammen. Bei der
Verwendung derartiger komplexer Modelle wird die Frage
der Méglichkeiten und der Angemessenheit der Operatio-
nalisierungen im Mittelpunkt stehen; zugleich kann durch
solche empirischen Umsetzungen neben dem diagnos-
tischen Interesse auch die Uberpriifung des Modells das
Ziel der Bemiihungen sein. Einen interessanten Versuch der
Operationalisierung des Modells hat Litzenberger (2001)
unternommen.

Solche psychologisch-diagnostischen, quantitativen und
qualitativen Erhebungen und ihre Evaluation wiederum
sollten als Bestandteil einer forderungsorientierten Dia-
gnostik betrachtet werden, also als eine individuell bezo-
gene Informationsbasis dienen, um pddagogische und psy-
chologische MaRnahmen zu entwickeln, einzusetzen und
zu verbessern. In einem solchen Konzept stellen vorange-
hende Stimulierung und Forderung zur Entwicklung krea-
tiver Fahigkeiten eine Voraussetzung fiir bedeutungs- und
sinnvolle Einschatzungsmafinahmen dar.



Kreativitdtsforderliche Bedingungen

Es gibt mindestens zwei scheinbar triviale, aber dennoch
wesentliche Vorbedingungen fiir das Erkennen von krea-
tivem Denken und Handeln bei Kindern durch Erzieherin-
nen und Lehrkrafte, aber auch durch Eltern.

Die erste liegt in den Einstellungen und Erwartungen: Wenn
die Lehrkraft/Erzieherin sich nicht darauf einstellt, dass
kreatives Denken und Handeln bei Kindern vorkommt,
wenn die Lehrkraft/Erzieherin nicht erwartet, kreatives
Denken und Handeln zu beobachten, wenn sie nicht offen
ist gegeniiber kreativen Signalen, dann wird sie auch nichts
derartiges beobachten (k6nnen).

Die zweite, damit verkniipfte Vorbedingung ist, dass ent-
sprechende (Arbeits-)Klimata, dass Denk- und Sach-Materi-
alien, Situationen und Gelegenheiten bereitgestellt werden
missen, damit sich kreatives Denken und Handeln {ber-
haupt erst entwickeln und zeigen kann. Unter bestimmten
rigiden, dirigistisch gesteuerten Arbeitsverhaltnissen wird
Kreativitat sich nur schwer entwickeln, realisieren und zei-
gen konnen; sie wird dann vor allem nicht als solche wahr-
genommen, sondern entsprechendes Verhalten wird als
storend und destruktiv interpretiert.

Hier kommt, wenn man so will, ein Grundgedanke von
Forderdiagnostik zum Tragen, indem passende Herausfor-
derung und Férderung Entwicklungen und damit zugleich
diagnostische Erkenntnisse ermdglichen und diese wiede-
rum nachfolgende Forder- und Férderangebote beeinflus-
sen, deren Ergebnisse wiederum diagnostisch erfassbar
sind — und so fort.

Es ist wichtig, die Notwendigkeit zu sehen sowie den Willen
und die Fahigkeit zu haben, Kreativitat als ein durchgan-
giges Prinzip des unterrichtlichen und erzieherischen Han-
delns zu betrachten und zu verwirklichen, und zwar nicht
nur auf die sogenannten musischen Bereiche, sondern
auf alle (schulischen) Arbeitsbereiche bezogen. Der Lehr-
kraft/Erzieherin, dem Erwachsenen kommt als kreativem
Modell, als Moderator und Anreger kreativer Prozesse
und kreativen und schopferischen Handelns und Denkens
eine wesentliche Rolle zu. So sollten z. B. folgende Punkte
beachtet werden, die als Verhaltensanregungen zu betrach-
ten sind:

o Zeige Wertschdtzung fiir kreative Ideen und Produkte.

» Versuche, die Kinder sensibel fiir Stimuli aus der Umwelt
zu machen.

e Lass Fehler und Irrwege zu (soweit sie dem Kind oder
anderen physisch und psychisch nicht schaden).

e Gib Anregungen und Beispiele dafiir, wie man Ideen,
Sachverhalte, Gegebenheiten systematisch befragen,
untersuchen, analysieren, verandern kann.

» Unterstiitze freies Spiel.

e Entwickle und zeige Toleranz und Akzeptanz fiir neue,
moglicherweise iiberraschende Gedanken.

e Lass Vorsicht bei der (vor)schnellen Verstarkung von
bestimmten (rigiden) Mustern walten.

» Entwickle eine schopferische Gruppenatmosphére.

e Lehre das Kind, sein eigenes schopferisches Denken
anzuerkennen und wertzuschéatzen.

e Versuche, Sanktionen von Seiten der Kameraden zu ver-
hindern oder zu vermeiden.

o Unterstiitze selbst-initiiertes Lernen und hilf dem Kind,
seinen Wert zu erkennen.

e Schaffe bzw. provoziere Situationen, die schopferisches
Handeln anregen oder erfordern.

e Sorge fiir einen angemessenen Wechsel von aktiven und
ruhigen, MufRe ermdglichenden Perioden.

 Stelle vielfdltiges und anregendes Material fiir die Ent-
wicklung und Ausarbeitung von Ideen zur Verfiigung.

o Unterstiitze die volle Ausarbeitung oder Verwirklichung
(aller Implikationen) von Ideen.

o Entwickle und zeige konstruktive Kritik, nicht nur Kritik.

o Unterstiitze die Wahrnehmung und Aneignung von Wis-
sen in einer groBen Breite von verschiedenen Bereichen.

o Unterstiitze »abenteuerfreudiges« Manipulieren von
Gegenstanden und Ideen (ohne schéadliche Risiken
einzugehen).

Als positives Modell einer kreativen Person mit den oben
genannten Verhaltensweisen sollte sich die Lehrkraft/Erzie-
herin/erwachsene Person auch durch die damit zusam-
menhdngenden Fahigkeiten auszeichnen, wie

o viele Ideen zu entwickeln,

e ebenso ungewdhnliche und originelle als auch angemes-
sene Ideen unter den Bedingungen einer bestimmten
Aufgabe oder eines Problems zu produzieren,

» sich von etablierten Mustern freizumachen,

* eine Menge verschiedener Strategien und Ideen zu ent-
wickeln und zu verwenden,

e Probleme und Fragen in bearbeitbaren Begriffen zu for-
mulieren und sie nach Bedarf umzuformulieren,
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 sensitiv gegeniiber subtilen und eher verborgenen Pha-
nomenen und Merkmalen in Umwelt und Erfahrung
sowie in Bezug auf die Komplexitat der Umweltverhalt-
nisse zu sein,

¢ nicht gleich immer zu bewerten und zu urteilen, sondern
Ambiguitdten auszuhalten und zu tolerieren,

e zu planen und Entscheidungen zu féllen,

o selbststdndig zu arbeiten, auch unabhangig von Auto-
ritdten zu arbeiten und seinen Standpunkt auch ange-
sichts von Kritik vertreten zu kénnen,

o die Freiheit des eigenen Stils von Lernen und Arbeiten zu
verteidigen,

o den Willen, (denkerische) Risiken einzugehen,

* »Nein« zu sagen, wenn bestimmte Dinge Ubernommen
werden sollen, nur weil »man« es tut,

e Humor zu besitzen und zu zeigen.

Eine Lehrkraft/Erzieherin mit solchem Arbeits- und Unter-
richtsverhalten und einem solchen Denkstil, mit den ent-
sprechenden Erwartungen, wird in der Lage sein, die ver-
schiedenen Kreativitdtssignale von Kindern und Jugend-
lichen zu bemerken und aufzugreifen, wie sie sich etwa
zeigen kénnen

e in durchgéngiger Neugier und einer besonderen Fahig-
keit zu staunen,

o im (beharrlichen) weiterfilhrenden Nachfragen, z. B. mit
»Ja, aber ...« oder »Was ist, wenn ...?« oder »Warum ...?«,

e in einem anderen Losungsweg fiir eine Rechenaufgabe,

e im Erfinden neuer Spielregeln, von Witzen, von
Phantasienamen,

e in der Fille und der Fliissigkeit von Ideen, die ein Kind
sprachlich oder zeichnerisch oder kindsthetisch-moto-
risch produziert,

e in der Fahigkeit, in den verschiedensten Situationen zu
improvisieren,

e an bestimmten Arten non-konformen Verhaltens, zum
Teil auch im sozialen Bereich,

e in Zeichnungen, die von stereotypischen L&sungen
abweichen ...

Noch einmal: Die Mdglichkeit, dass und ob Kinder solche
»Signale« aussenden konnen, hdngt wesentlich davon
ab, ob ihr Denken und Handeln in einer creativogenen,
d.h. kreativitdtszulassenden, -anregenden, -férderlichen,
-freundlichen Umwelt stattfinden kann (Urban 2004). Dann
konnen auch zur weiteren, ergdanzenden objektivierten
Einschdtzung spezifische diagnostische Kreativitatsinstru-
mente dkologisch validere Ergebnisse liefern.

Der Autor:

Prof. Dr. phil. habil. Klaus K. Urban war bis Oktober
2009 apl. Professor und Hochschuldozent fiir Sonder-
padagogische Psychologie am Institut fiir Sonderpa-
dagogik in der Philosophischen Fakultadt der Leibniz-
Universitdat Hannover. Er ist Mitbegriinder des Arbeits-
kreises Begabungsforschung und Begabtenforderung
(ABBe.V.).

Internet: www.uni-hannover.de
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