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Zur Rolle der Kreativität in Wissenschaft und Technik* 

K U R T A . H E L L E R 

Universität München 

On the Role of Creativity in Sciences and Technology 

Summary: Following a general overview, the current status of research on creativity with special consideration 
to science and technology is discussed. A more detailed description will be made of the new Chance 
Configuration Theory (Simonton, 1988) and related concepts, whereby self-organization plays a central role 
for the redefinition. 
Scientific analyses are directed at the creative personality, the creative (social) environment, the creative 
process and the creative product. For this purpose, newer results from research literature and consequences for 
diagnosis and promotion of creative performance are pointed out. Finally, the most recent Investment Theory 
of Creativity from Sternberg & Lubart (1991) is discussed, before an eight-point list for the promotion of 
creativity in the training and continuing education as well as in research is provided. 

Keywords: Definition of creativity, diagnosis of creativity, promotion of creativity, creativity theories 

Zusammenfassung: Nach einem allgemeinen Problemüberbl ick wird der aktuelle Stand der Kreativitätsfor­
schung unter besonderer Berücksichtigung von Wissenschaft und Technik diskutiert. Ausführlicher wird auf 
die neue Chance-Configuration-Theorie von Simonton (1988) und verwandte Konzepte eingegangen, wobei 
der Selbstorganisation eine zentrale Bedeutung für die Redefinition beigemessen wird. 
Wissenschaftliche Analysen richteten sich auf die kreative Persönlichkeit , die kreative (soziale) Umwelt, den 
kreativen Prozeß und das kreative Produkt. Hierzu werden neuere Befunde der Forschungsliteratur berichtet 
und Konsequenzen für die Diagnose und Förderung kreativer Leistungen aufgezeigt. Schließlich wird auf die 
jüngste Investment-Theorie der Kreativität von Sternberg & Lubart (1991) eingegangen, bevor ein Acht-
Punkte-Katalog zur Kreativitätsförderung in der Aus- und Fortbildung sowie im Forschungsbereich diskutiert 
wird. 

Schlüsselbegriffe: Kreativitätsdefinition, Kreativi tätsdiagnose, Kreativitätsförderung, Kreativi tätstheorien 

Sind herausragende wissenschaftliche und 

technische Leistungen das Produkt genialer 

Einfälle, die auf „höhere" Eingebungen zu­

rückzuführen sind, wie es die antike Dämo­

nentheorie oder der Geniemythos seit dem 17. 

Jahrhundert nahelegen? Auch die von der 

Gestalt- und Denkpsychologie in der ersten 

Hälfte unseres Jahrhunderts postulierten 

Überraschungs- bzw. Novitäts- und Einsichts­

effekte beim produktiven Denken, das als 

Vorläufer heutiger Kreativitätskonzepte be­

trachtet werden kann, verweisen zumindest in 

ihrer naturalistischen Wurzel auf ältere Genie­

vorstellungen, etwa wenn sog. Aha-Erlebnisse 

als plötzliche, mehr oder weniger irrationale 

* Überarbe i te te Fassung eines Gastvortrages am 26. 
6. 1991 im Rahmen des Dies academicus an der 
Universi tät Karlsruhe. 

versus in der Tradition der Psychoanalyse als 

aus dem Unbewußten auftauchende Erkennt-

nissprünge gedeutet werden. U n d selbst in 

modernen zufallsbasierten Konzepten der 

Kreativität ( z . B . Simonton, 1988b) ist der 

Geniegedanke noch erkennbar. Diese und an­

dere „Mythen" werden von Weisberg (1986 

bzw. 1989) einer kritischen Analyse unterzo­

gen. Doch eine Antwort auf die folgenden 

Fragen kann auch er letztlich nicht geben, 

nämlich worin sich nachweislich besonders er­

folgreiche Naturforscher und Erfinder wie 

Newton, Edison, Kekulé, Einstein oder 

Oberth von offensichtlich weniger kreativen 

unterscheiden. Sind es wirklich nur banale 

Merkmalsunterschiede in den Interessen, der 

Aufmerksamkeitszuwendung, Leistungsmoti­

vation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer 

usw., wie es in bekannten Thesen zum Aus-
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druck kommt: „Erfindung beruht zu 1% auf 
Inspiration und zu 99% auf Transpiration" 
(Edison) oder „Genie ist Fleiß" (Goethe)? Sind 
also alle großen wissenschaftlichen Leistungen 
und die epochemachenden Erfindungen letzt­
lich auf triviale menschliche und vielleicht noch 
zufallsbedingte Ursachen zurückzuführen, wie 
Weisberg und andere in jüngster Zeit nachzu­
weisen versuchten? 
A u f diese und weitere Fragen werde ich im 
folgenden näher eingehen. Dabei wird vor 
allem aus psychologischer Sicht versucht, An t ­
worten zu finden. Diese reduktionistische Z u ­
gangsweise erfordert für eine umfassendere 
Problemerör terung eine Ergänzung durch neu­
robiologische Untersuchungen mentaler Pro­
zesse oder neurowissenschaftliche, erkennt­
nistheoretische bzw. philosophische und ethi­
sche Fragestellungen, auf die hier nicht oder 
nur am Rande eingegangen wird. Vielmehr 
werde ich auf folgende Problemaspekte fokus-
sieren: 1. Kreativi tätskonzepte, 2. psychologi­
sche Bedingungen kreativer Prozesse und Pro­
dukte, 3. Konsequenzen für die Kreativitäts­
förderung im Studium sowie im Beruf unter 
besonderer Berücksichtigung von Forschung 
und Entwicklung. 

Kreativität: Mythos oder Realität? 
Angesichts der inflationären Verwendung des 
Kreativitätsbegriffs (vgl. Sternberg, 1988; 
Sternberg & Davidson, 1986; Waldmann & 
Weinert, 1990) ist jeder Versuch einer einheitli­
chen Definition von vorneherein zum Scheitern 
verurteilt. „Kreativität" läßt sich mindestens 
vier Bezugsgrößen zuordnen: a) der kreativen 
Persönlichkeit mit ihrer individuellen Wissens­
und Handlungskompetenz, b) der kreativen 
(sozialen) Umwelt mit ihren anregenden vs. 
hemmenden Bedingungen, aber auch Bedürf­
nissen und Bewertungen bezüglich kreativer 
Leistungen, c) dem kreativen Prozeß als A k t 
innovativen, schöpferischen Tuns, d) dem 
kreativen Produkt in Form wissenschaftlicher 
Theoriebildung, empirischer Hypothesenprü­
fung und/oder technischer Erfindungen. Eine 
umfassende Kreativitätsdefinition müßte alle 
vier Ebenen berücksichtigen. Darüber hinaus 
wären mögliche Überschneidungen mit ver­

wandten kognitiven Fähigkei tskonzepten, et­
wa zur „Intelligenz", im Auge zu behalten. 
A d a): Sternberg (1985), der in einer seiner 
zahlreichen Studien implizite Theorien, d.h. 
subjektive Kreativitätskonzepte von Laien und 
Wissenschaftlern (Professoren der Physik, Phi­
losophie, Ökonomie , Kunst und Wissenschaft) 
untersuchte, kam zu dem bemerkenswerten 
Befund, daß sowohl Wissenschaftler als auch 
Laien in folgenden Punkten weitgehend über­
einstimmen: 
- in der subjektiven Überzeugung der Richtig­

keit ihrer intuitiven Theorie bezüglich Intel­
ligenz und Kreativität; 

- in der Heterogeni tä t der kreativen Persön­
lichkeiten zugeschriebenen Eigenschaften 
als individuellen Voraussetzungen für kreati­
ves Denken; 

- in der deutlichen Unterscheidung von Intelli­
genz und Kreativität (der bereits Guilford 
[1956, 1959] in seinem Intelligenzstruktur­
konzept durch die Differenzierung in kon­
vergente und divergente Denkoperationen 
bzw. -Produktionen, wobei die sog. D P -
Faktoren der Kreativität zugeordnet wer­
den, Rechnung trug). 

Andererseits wurden unterschiedliche Akzen­
tuierungen einzelner Kreat ivi tätsmerkmale in 
den verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen 
erkennbar, was auf teilweise bereichsspezifi­
sche Krea t iv i tä t skonzepte -neben allgemeinen 
Dispositionen - hinweist. So betonen Physik­
professoren als Kreativitätsmerkmale u.a. die 
Fähigkeit , Ordnung im Chaos zu finden und 
bekannte Gesetzmäßigkeiten in Frage zu stel­
len, nach originellen bzw. neuartigen Lösungs­
wegen zu suchen und dabei methodische Stan­
dards zu verlassen. Philosophen heben den 
Mut , mit dem Hochkreative allgemein akzep­
tierte Positionen und Theorien hinterfragen, 
sowie die Fähigkeit, scheinbar Unvereinbares 
zu assoziieren und nützliche Analogieschlüsse 
zu etablieren, hervor. Betriebswirtschaftler 
verweisen auf die Fähigkeit , Denkfallen im 
konventionellen Vorgehen zu vermeiden und 
auch utopische Konzepte zu generieren. Ver­
treter der Kunstwissenschaft sehen insbeson­
dere in der Imagination und originellen Ideen­
produktion sowie der höheren Risikobereit-



Kreativität in Wissenschaft und Technik 135 

schaft hervorstechende Persönlichkeitmerk­
male Kreativer. 
Guilford (1950,1956,1959), der Kreativität im 
psychometrischen Paradigma erforschte, 
kommt zu folgendem Merkmalskatalog, dtrfür 
kreative Personen in unterschiedlichen Berei­
chen charakteristisch sein soll: 
- Problemsensitivität. Damit ist die (außerge­
wöhnliche) Fähigkeit angesprochen zu erken­
nen, worin überhaupt ein Problem liegt, um 
anschließend die „richtigen" Fragen, d.h. lö­
sungsrelevanten Hypothesen formulieren zu 
können. Einstein sah hierin den wichtigsten 
Ansatz zur Problemlösung. 
- Flüssigkeit. Zweifellos ist die Ideenproduk­
tion abhängig von der Fähigkeit, leicht und in 
kurzer Zeit viele unterschiedliche Ideen, Sym­
bole und Bilder zu erzeugen oder auch Assozia­
tionen zwischen diesen herzustellen. Ob tat­
sächlich die dabei häufig unterstellte Annahme 
zutrifft, wonach Quanti tät und Schnelligkeit 
der geistigen Produktion die Voraussetzung für 
qualitativ hochwertige Ideen bilden, sei hier 
dahingestellt. Zumindest kann man beobach­
ten, daß auch seltener geäußerte Ideen hoch­
wertig sein können und allein die Masse der 
Ideen noch keine inhaltliche Qualität garan­
tiert. Andererseits ließ sich ein - keineswegs 
monotoner - Zusammenhang zwischen Quan­
tität und Qualität in einigen (vorwiegend test­
diagnostischen) Studien belegen. 

- Flexibilität. Hiermit ist die Fähigkeit ge­
meint, gewohnte Denkschemata zu durchbre­
chen und Bezugssysteme zu wechseln, was mit 
der Hypothesengenerierung und der variablen 
Verwendung vorhandener Informationen zu­
sammenhängt . Das bekannte Neun-Punkte-
Problem erfordert zu seiner Lösung diese Fä­
higkeit der Umstrukturierung (vgl. Abbildung 

- Redefinition. Hier geht es darum, die Inter­
pretation bekannter Objekte aufzugeben, da­
mit diese auf neue Weise gebraucht werden 
können. Eine entsprechende Testfrage lautet 
z . B . : „Welche der folgenden Dinge (oder ein 
Teil davon) könnten am besten zur Herstellung 
einer Nadel dienen? (Bleistift, Schuh, Fisch, 
Nelke)". Auch die Fähigkeit zur Improvisation 
wird mit solchen Fragen erfaßt. 

• · · 

• · · 
Abbildung 1: Neun-Punkte-Problem 
Aufgabenstellung: A l l e neun Punkte sind mit vier 
geraden Strichen (ohne den Bleistift abzusetzen) zu 
berühren! 
(Die Lösung findet sich am Ende des Artikels.) 

- Elaboration. Die Relevanz dieses Faktors 
zeigt sich etwa, wenn ein Plan nur im Umriß 
vorgegeben wird und der Proband nun alle 
Detailschritte aufzählen muß , die zum Funktio­
nieren des Planes führen. Hierfür sind sowohl 
figurale als auch bedeutungsgeladene (inhaltli­
che) Fähigkeitsaspekte, die positiv miteinan­
der korrelieren, notwendig. 
- Originalität. Damit wird die Außergewöhn­
lichkeit, aber auch Seltenheit kreativer Ideen 
oder Lösungsvorschläge betont, ζ. Β . nichtübli­
che Reaktionen auf eine Problemstellung, au­
ßergewöhnliche Assoziationen oder „clevere" 
Erfindungen usw. 
Während sich die Originalität auf den kreativen 
Ak t der Ideengeneration oder Hypothesenpro­
duktion bezieht, ist mit dem Faktor der Elabo­
ration die Realisierbarkeit der Idee oder das 
Funktionieren der Erfindung, eines Planes 
usw. hervorgehoben. Beide Aspekte sind so­
wohl im wissenschaftlichen als auch im techni­
schen Bereich untrennbar miteinander verbun­
den, sofern der gesellschaftliche und/oder wirt­
schaftliche Nutzen nicht aus dem Auge verlo­
ren wird. Die beste Idee nützt nichts, solange 
nicht deren Nutzen nachgewiesen bzw. erkannt 
worden ist. Damit rückt ein weiteres Kriterium 
in den Mittelpunkt der Betrachtung: die gesell­
schaftliche Akzeptanz neuer (origineller) Ide­
en oder Erfindungen. Entsprechende Kriterien 
öffentlicher Anerkennung, z . B . Preise, Aus­
zeichnungen, Publikationen, Erfinderpatente, 
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sind freilich nicht unumstritten. Ersatzvor­
schläge für solche objektivierbaren Variablen 
sind allerdings sehr oft noch fragwürdiger, was 
indirekt die Bedeutung der genannten Krite­
rien unterstreicht. Das hiermit angesprochene 
Normenproblem wird später unter Punkt d) 
erneut aufgegriffen. 
Neben den referierten Merkmalen kreativer 
Personen kommt nach Guilford den sog. Non-
aptitude Traits (nichtkognitiven Persönlich­
keitsmerkmalen) eine wichtige Rolle zu, z . B . 
spontane vs. adaptive Flexibilität. Diese meint 
Freiheit von Perseverationen, also das Weg­
kommen von bekannten bzw. gelernten Lö­
sungswegen, und ist im Gegensatz zum Rigidi­
tätsfaktor zu sehen. Weiterhin werden in die­
sem Zusammenhang noch ästhetisches Feinge­
fühl (Gough), ausgeprägte Fragelust, Neugier 
und Explorationsdrang bzw. Erkenntnisstre­
ben, Toleranz gegenüber Ambiguität oder 
Nonkonformismus, ferner Zielbestimmtheit 
und Aufgabenpersistenz genannt, wie sie teil­
weise auch in den impliziten Kreativitätstheo­
rien vorkommen. 

Diese Kreativitätsmerkmale werden im psy­
chometrischen Paradigma als relativ überdau­
ernde, vorwiegend anlagebedingte Persönlich-
keitskonstrukte betrachtet, die mit entspre­
chenden Kreativitätstests gemessen werden 
können. Solche Testergebnisse dienen der 
Schätzung des individuellen Kreativitätspo­
tentials, wobei gewöhnlich hierfür Bereichsun­
abhängigkeit angenommen wird. Neuere ko-
gnitionspsychologische Forschungsansätze, 
die sowohl deklaratives als auch prozedurales 
Wissen (d.h. bereichsspezifische Kenntnisse 
und Verfahrensheurismen) miteinbeziehen, 
kritisieren nicht nur die durchwegs mangelhaf­
te Réhabilitât und schlechte (ökologische) V a ­
lidität von Kreativitätstests, sondern versuchen 
auch, die Schwächen statusdiagnostischer Er ­
hebungen durch Prozeßanalysen zu kompen­
sieren . A u f diese Weise erhofft man sich wichti­
ge Aufschlüsse über das Zustandekommen 
kreativer Leistungen sowie über förderliche vs. 
hemmende Bedingungen kreativer Denkakte. 
Sofern hierbei auch kulturelle Güte r und Wis­
sensbestände, die ja allgemein als Erfahrungs­
niederschläge und wissenschaftlich (über Ge­

nerationen von Forschern) vermittelte Er­
kenntnisse interpretiert werden können, mit­
einbezogen werden, wären wir beim Problem 
sog. kreativer Lernumwelten angelangt. 
A d b): Mi t dem Konzept „Kreative Umwelt" ist 
zum einen die von bedeutenden Forschern und 
Erfindern immer wieder betonte Notwendig­
keit anregender und unterstützender gesell­
schaftlicher Settings einschließlich sozialer 
Kontakte mit fachlich kompetenten Lehrern 
und Kollegen angesprochen, zum andern aber 
auch das von anderen - früheren oder zeitlich 
präsenten Experten - erarbeitete Wissen im 
relevanten Problembereich, das fast immer die 
notwendige Ausgangsbasis für kreative Neu­
schöpfungen bildet. Die zunehmende Komple­
xität unserer Arbeitswelt erfordert in vielen 
Bereichen Teamarbeit, d.h. nicht nur intra-, 
sondern häufig auch interdisziplinäre Zusam­
menarbeit. Wenngleich hiervon keine einfache 
Maximierung individueller Kompetenzen er­
wartet werden darf, kann doch durch Kompen­
sation der im Einzelfall stets begrenzten Wis­
sens- und Handlungskompetenzen eine be­
trächtliche Steigerung der Forschungseffizienz 
bei schwierigen, komplexen Fragestellungen-
unter der Voraussetzung qualifizierter Einzel­
beiträge in der Gruppe - erzielt werden. Dar­
über hinaus werden die erforderliche Reflexion 
und kritische Bewertung von ( Z w i s c h e n e r ­
gebnissen durch die Gruppenarbeit vielfach 
erleichtert. Dies trifft besonders bei - praktisch 
unvermeidbaren - Sackgassen und Irrtümern 
zu, aber auch bei der Überwindung von Denk­
blockaden vs. sozialen und institutionellen Re­
striktionen. 

A d c) : Der kreative Prozeß selbst wird somit als 
Interaktion zwischen Individuum und gesell­
schaftlichen Anforderungs- bzw. Förderungs­
bedingungen betrachtet. In der traditionellen 
Kreativitätsforschung findet sich dagegen häu­
fig noch eine einseitige Individuumfixierung, 
die im Hinblick auf den vierten Aspekt (Pro­
duktbewertung) ohnehin verfehlt wäre. Die 
Notwendigkeit reicher Wissensbasen und de­
ren flexiblen und originellen Verwertung bei 
der Lösung anspruchsvoller, komplexer Pro­
bleme wird vor allem von kognitionswissen-
schaftlicher Seite hervorgehoben. Expertise in 
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einem bestimmten Inhaltsbereich würde dem­
nach vom Umfang und von der Qualität ein­
schlägiger Fachkenntnisse abhängen, während 
im psychometrischen Ansatz hierfür etwa die 
im Guilford-Modell benannten allgemeinen ko­
gnitiven Fähigkeiten reklamiert werden. A u ­
ßerdem wird häufig ein logischer Widerspruch 
in der konvergenten vs. divergenten Denkpro­
duktion gesehen. Erstere ist für die Lösung 
wohldefinierter Probleme (mit eindeutigen Lö­
sungen) bedeutsam, während divergentes Den­
ken für die Lösung offener Probleme (mit 
unbestimmten Lösungen) zuständig sein soll. 
Neuere Kreativitätsuntersuchungen in Wissen­
schaft und Technik (z. B . Facaoaru, 1985,1991; 
vgl. auch Weisberg, 1986) stärken jedoch die 
Vermutung, daß zur Lösung hochkomplexer 
Aufgaben beide Denkformen relevant sind. 
Erst der simultane Gebrauch dieser Kompo­
nenten auf der Grundlage umfangreicher Fach­
kenntnisse erhöht die Lösungsproduktivität, 
wobei am Anfang zur Hypothesengenerierung 
stärker divergentes Denken und dann zur Hy­
pothesenprüfung bzw. -entscheidung zuneh­
mend konvergentes Denken gefordert ist. Ne­
ben hoher Intelligenz und flexibel nutzbarem 
Wissen begünstigen weiterhin kognitive Merk­
male wie Spontaneität und flüssiger Denkstil 
bei gleichzeitiger Persistenz und intrinsischer 
Leistungsmotivation kreative Problemlösun­
gen in anspruchsvollen, d.h. das Individuum 
herausfordernden Leistungssituationen. 
In diesem Zusammenhang verdient auch die 
Chance-Configuration-Theorie von Simonton 
(1988a, S. 261 ff.) besonderes Interesse. Kreati­
ve Prozesse im wissenschaftlichen (und techni­
schen) Bereich sind demnach durch drei Phasen 
charakterisierbar: 1. einen zunächst mehr oder 
weniger zufälligen Prozeß (chance permuta­
tion), wobei aus gedanklichen Elementen 
leicht verknüpfbare, stabile Muster ausgewählt 
werden und Metaphern, Analogien bzw. M o ­
dellen eine Schlüsselrolle zukommt; 2. eine 
anschließende Transformationsphase (confi­
guration formation), in der diese Elemente 
durch semantische Kodierung fixiert bzw. mit­
teilbar werden; und 3. die Bewertungs- bzw. 
Akzeptanzphase (communication and accep­
tance). Dieser Ansatz stellt eine Weiterent­

wicklung des Modells zur Blindvariation und 
Selektionsspeicherung von D . Campbell aus 
dem Jahre 1960 dar. Die Erweiterung durch 
Simonton kommt vor allem im dritten Aspekt -
einer sozialpsychologischen Interpretation von 
Kreativität - zum Ausdruck. 
A l s kleinste Kreativitätsbausteine werden ge­
dankliche Elemente (mental elements) ange­
nommen, die manipulierbar sind, indem sie 
etwa unterschiedliche Beachtung oder Auf­
merksamkeit erfahren. Im Kontext der hier 
erör ter ten wissenschaftlichen Kreativität kom­
men als solche Elemente Fakten, Relationen, 
Regeln, Gesetze und ähnliche Kognitionen in 
Betracht, gelegentlich von Spontanempfindun­
gen und/oder Gefühlen begleitet. Diese kön­
nen frei oder zwangsläufig auftreten und sich 
mit anderen Elementen zusammenschließen. 
Deren freie Verknüpfung bildet die Basis für 
kreative Entstehungsmechanismen im Wissen­
schaftsbereich. Daraus resultieren im hierar­
chischen Kreativitätsmodell von Simonton 
(1988a/b) sog. wahrscheinliche Umstellungen 
(chance permutations), womit „chance" die 
Unvorhersagbarkeit im Auftreten indizieren 
soll. In Übereinst immung mit der modernen 
Chaosforschung (vgl. Binnig, 1989; Schmidt-
Denter, 1992) ist jedoch damit nicht notwendi­
gerweise absolute Zufälligkeit gemeint. V ie l ­
mehr muß man sich eine riesige Zahl von 
Auftretensmöglichkeiten vorstellen, deren 
Wahrscheinlichkeit für alle fast - d.h. nur 
annähernd - null ist. 

Simonton unterstellt somit dem Ausgangspro­
zeß kreativer Handlungen viele Variations­
möglichkeiten, die durch anschließende perso­
nale und soziale Selektionsmechanismen ent­
weder zu instabilen Permutationen (d.h. zu­
sammenhanglosen Gedankenverbindungen im 
Sinne „geistiger Aggregate") oder zu stabilen 
Mustern (Konfigurationen) führen, wobei die 
Übergänge als kontinuierlich betrachtet wer­
den. Für den folgenden Informationsverarbei­
tungsprozeß werden nur die stabilsten Permu­
tationen berücksichtigt, weil mit zunehmen­
dem Stabilitätsgrad die Auswahlwahrschein­
lichkeit und damit die Zuwendung der Auf­
merksamkeit wachsen. 

„Musterbi ldung" wird von Simonton (1988b, S. 
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8) folgendermaßen definiert: „A configuration 
is thus a conformation or structural arrange­
ment of entities and implies that the relative 
disposition of these entities is central to the 
configuration's identity." Aus der Verfeine­
rung solcher Muster entstehen weitere Permu­
tationen und mit zunehmender Vernetztheit 
sog. Chunks, womit eine gewisse Konsolidie­
rungsphase eintritt. Die Affinität dieses M o ­
dells zur (Atom-)Physik und Chemie, aber 
auch zu älteren Annahmen der Gestaltpsycho­
logie, ist unverkennbar und wird von Simonton 
selbst hervorgehoben. Entgegen weiterrei­
chenden Modellansprüchen dürfte jedoch auch 
für die Chance-Configurationstheorie Be-
reichsspezifität gelten. 
Modernen wissenspsychologischen Konzepten 
wird die hier angesprochene Theorie insofern 
gerecht, als Simonton zwischen A-posteriori-
Annahmen und A-priori-Annahmen unter­
scheidet. Erstere beziehen sich auf (gelernte) 
kognitive und soziale Erfahrungen, letztere auf 
konventionell definierte Ordnungsregeln oder 
Gesetze. Damit korrespondiert die Dichoto­
mie von empirisch gewonnenem Wissen und 
logischen Gesetzesaussagen. So entstehen 
Chunks über beobachtete Häufigkeiten (a 
posteriori) und/oder Musterverfeinerungen 
bzw. eine Vereinfachung komplexer Prozesse 
(a priori). 
Die „One-to-one"-Passung der Elemente eines 
Sets von Elementen verstärkt nach Simonton 
die Stabilität entstehender Konfigurationen. 
Zusätzlich werden hierarchische Verbindun­
gen angenommen, die einen schnelleren Z u ­
griff auf relevante Informationen ermöglichen 
und somit den Wissenszuwachs unterstützen. 
Analoges Denken und Prozesse der Selbstorga­
nisation steigern die Effizienz kreativer Pro­
blemlösungen, die nicht selten durch ihre Ele­
ganz oder Schönheit beeindrucken (womit die 
Nähe dieses theoretischen Ansatzes zur Ge­
staltpsychologie oder zur aktuellen Chaosfor­
schung in der Physik erneut deutlich wird). 

Das Entstehen neuer Konfigurationen wird 
somit verständlich und nachvollziehbar. Dieser 
Vorgang ist auf evolutionäre Weise möglich, 
also durch Selektion und Weiterentwicklung, 
durch Strukturtransfer auf der Basis erweiter­

ter Analogieschlüsse oder durch systematische 
Permutation über die Zerlegung eines Gegen­
standes und Neuzusammenfügung seiner Ele­
mente, z . B . im morphologischen Kasten (vgl. 
Zwicky, 1971). Psychologische Bedingungen 
der Rekombination sind hinreichende Vorstel­
lungsbilder, differenzierte Codiersysteme und 
die Fähigkeit zu Mehrfachcodierungen des 
Wissens ( z . B . in verbaler, numerischer oder 
bildhafter Form). Strukturtransfererfordert die 
bereichsspezifische Über t ragung von Ord­
nungsprinzipien von einem Feld in ein anderes, 
was auf der Basis sehr abstrakter Beziehungen 
der verglichenen Ordnungsschemata ermög­
licht wird. Dieser Prozeß erfordert nicht nur 
gute Kenntnisse der betreffenden Sachberei­
che, sondern auch deren strukturelle Analyse, 
was durch generalisierende Abstraktion von 
den konkreten Inhalten erreicht wird. Schließ­
lich können gelegentlich kreative Resultate 
auch durch glückliche Zufälle (vgl. Feldmans 
Koinzidenztheorie, 1986, zur Erklärung sog. 
Wunderkinder) oder gar Irrtümer Zustande­
kommen (Dörner , 1989a). Allerdings macht 
Weisberg (1989, S. 96f.) darauf aufmerksam, 
daß sog. Außenseiter-Treffer lediglich auf ei­
nem Perspektiven-Wechsel beruhen, also kei­
ne echten Zufallsergebnisse darstellen. A u f 
keinen Fall könnten diese als Gegenargument 
zur Annahme wissensbasierter Kreativitäts­
prozesse gelten, da hierbei „die Unterschiede 
zwischen dem eigenen Problemlösen und dem 
Beobachten anderer beim Problemlösen nicht 
berücksichtigt" (S. 180) werden würden . 
Die Forderung nach Symbolisierung ( z . B . Ver-
sprachlichung oder Kodierung in mathemati­
schen Symbolen) stellt ein grundsätzliches wis­
senschaftstheoretisches Postulat dar. Ohne 
dessen Verwirklichung wären Forschungser­
gebnisse nicht mitteilbar und somit letztlich 
auch nicht - durch andere Experten - kontrol­
lierbar. Simonton fordert deshalb, daß die 
gewonnenen Musterbildungen symbolisiert 
werden müssen, um sie kommunizierbar zu 
machen. D a ß dabei auch logische oder gram­
matikalisch-syntaktische Anforderungen be­
achtet werden müssen, wurde oben bereits 
erwähnt . Neben der prinzipiellen Überprüf­
barkeit als Wissenschaftspostulat wird mit die-
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sem Kriterium aber auch der Gefahr von 
„Mehrfachentdeckungen' 4 oder „Mehrfacher­
findungen" Rechnung getragen. Und schließ­
lich kann durch geschickte und soweit als 
möglich verständliche Vermittlung kreativer 
Forschungsergebnisse nicht nur an die For­
schergemeinde, sondern auch an die Gesamt­
gesellschaft (womit die Bedeutung des Wissen­
schaftsjournalismus unterstrichen wird) die 
Akzeptanz neuer Erkenntnisse und Produkte 
unterstützt werden. Das Akzeptanzproblem 
wird ja vor allem dann virulent, wenn die neuen 
Ideen mit herrschenden Lehrmeinungen oder 
liebgewordenen Gewohnheiten konfligieren 
(vgl. nachstehenden Abschnitt d). 
A u f Wallas (1926) geht das bekannte Vier-
Stadien-Schema zurück, das alle Formen krea­
tiver Akte beschreiben soll: A u f die Vorberei­
tungsphase folgen die Stadien der Inkubation, 
der Erleuchtung und der Verifikation. Sowohl 
die damit verbundene Annahme, wonach die 
beiden mittleren Prozeßphasen unbewußt , 
spontan und nach anderen Gesetzen als denen 
des logischen Denkens (konvergente Denkpro­
duktion sensu Guilford) ablaufen, als auch die 
implizite Hypothese bereichsunspezifischer 
Kreativitätsprozesse sind nach heutiger Er­
kenntnis zweifelhaft - auch wenn solchen Vor­
stellungen in zahlreichen Selbstberichten be­
rühmter Forscher oder Entdecker große Be­
deutung zugemessen wird. Nach Weisbergs 
kritischer Bestandsaufnahme können diese je­
denfalls nicht ohne weiteres als zuverlässige 
Informationsquellen gelten, was sich übrigens 
mit analogen Befunden aus der Expertisefor­
schung decken würde. 

A d d): Schließlich sind kreative Produkte im­
mer auch abhängig von ihrer Bewertung durch 
die Gesellschaft, was vor allem dann zum 
Problem werden kann, wenn die neue Erkennt­
nis oder Erfindung dem aktuellen Stand der 
Forschung oder Technologie weit vorauseilt. 
Zugleich wäre damit das Normenproblem tan­
giert. Allgemeine Bewertungskriterien sind et­
wa der (gesellschaftliche) Nutzen einer neuen 
Erkenntnis oder Erfindung, zu dem sich natür­
lich auch individuelle Nutzenüberlegungen 
(Prestige- oder finanzieller Gewinn) gesellen 
können , Erkenntnisfortschritte einer Wissen­

schaftsdisziplin mit dem individuellen Pendant 
der Befriedigung von „Wissensdurst" oder Er ­
kenntnisstreben, ästhetische, humani täre und 
soziale Werte. Die Gefahr der Normenverlet­
zung besteht hier in einer zu großen Abwei­
chung von Gruppenstandards, so daß die neue 
Erkenntnis mißachtet oder gar bekämpft wird. 
Die Geschichte - nicht nur der Wissenschaft -
kennt hierfür Beispiele zur Genüge . 
Die psychologischen Bedingungen von Kreati­
vitätsbefunden sollen hier am Beispiel der 
technischen Kreativität verdeutlicht werden. 
Dieser Begriff wird der technischen Intelligenz 
gegenübergestell t und bildet zusammen mit 
dieser das Konstrukt „technische Begabung". 
Al s umfassende Fähigkeitsdisposition für die 
Bewältigung technischer Aufgaben in neuen 
Anforderungskontexten schließt sie „die Befä­
higung zum theoretischen Entwerfen und prak­
tischen Vergegenständlichen technischer Lö­
sungen" ein (n. Lochner, 1988). Für die Lösung 
technischer Probleme werden zwei unter­
schiedliche, jedoch sich ergänzende Leistungs­
dispositionen von Lochner (1988) verantwort­
lich gemacht: „Technische Intelligenz" im Sin­
ne der „Befähigung zur Bildung, Umstruk­
turierung und Speicherung technischer Wis­
sensstrukturen" und „zur raschen Erkennung 
der wesentlichen Eigenschaften eines gegebe­
nen Problems in ihren Zusammenhängen" so­
wie „Technische Kreativität", definiert als die 
„Befähigung zum Entwickeln, Variieren und 
Abbi lden technischer Lösungsideen". Für be­
reichsspezifische Kreativitätsprodukte werden 
somit gegenstandsbezogene Problemlösestra­
tegien auf der Basis guter Technik- bzw. Tech­
nologiekenntnisse postuliert, die mit Grundla­
genkenntnissen in einzelnen Naturwissen­
schaften ( z .B . Physik, Informatik, Chemie) 
interagieren bzw. in der Auseinandersetzung 
mit diesen individuell etabliert werden. Psy­
chometrisch werden diese durch verschiedene 
Testverfahren zu erfassen versucht, etwa mit 
Hilfe von Skalen zur Messung praktisch-hand­
werklicher Begabungen, von physikalisch­
technischem Verständnis und Problemlöse­
kompetenzen in bezug auf unterschiedliche 
Bereiche oder konstruktiv-erfinderischer 
Denkfähigkeiten auf technischem Gebiet. 
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Technische Kreativität als Produktquali tät be­

ruht somit auf verschiedenen intraindividuel­

len Voraussetzungen wie technischem Ver­

ständnis, technischem Interesse und techni­

schem Wissen. Der Denkprozeß , der kreativen 

Leistungen hypothetisch zugrundeliegt, ist ge­

kennzeichnet durch Assoziationsstrategien auf 

der Basis induktiver Denkformen (Gegenstand 

der Transferforschung), verschiedene kogniti­

ve Stile ( z .B . systematische Wechsel zwischen 

Impulsivität und Reflexivität) und metakogni­

tive Kompetenzen, etwa zeitweiliges Ausblen­

den der Selbstbewertung, kontrollierte „Re­

gression" zu primären oder auch bildhaften 

Denkprozessen u.a. Technisch-kreative Lö­

sungen erweisen sich somit ebenfalls als Inter­

aktionsprodukte von intraindividuellen diver­

genten und konvergenten Denkprozessen, ko­

gnitiven Stilen und motivationalen Persönlich­

keitsvoraussetzungen, sowie einer herausfor­

dernden bzw. stimuliernden „kreativen U m ­

welt"; vgl. noch Hany in Heister (1991, S. 

125f.). 

Unter dem Aspekt der Entwicklung und Förde-

Individuelle Leistungsvoraussetzungen 

• Kreativitätsrelevante Fähigkeiten: 
— Sensibilität gegenüber Problemen, 

Neugier, Beobachtungsfähigkeit, 
Selektivität. 

— Kognitive Flexibilität, Originalität, 
Einfallsreichtum. 

— Analyse- und Synthesetahigkeit. 

• Eigenes Wissensrepertoire: 
— Fachspezifische und fachüber­

greifende Kenntnisse. 
— Begriffe, Wissensstrukturen, Scripts. 
— Vorhandenes und neues Wissen. 

• Wissen um Handlungs- und Problem­
lösestrategien: 
— Kreative Informationsaufnahme-

Strategien (Selektivität, Muster­
erkennung). 

— Heuristische Informationsverarbei-
tungs- und Erzeugungsstrategien. 

— Nutzen eigener Erfahrungen. 
— Aufbau von Handlungsplänen. 

• Kreative Motivation: 
— Anstrengungsbereitschaft und 

-kalkulation. 
— Ausdauer und Konzentration. 

Kreativitätsförderliche Haltungen, Ein­
stellungen : 
— Leistungserwartungen und 

Anspruchsniveau. 
— Frustrationstoleranz. 
— Unabhängigkeit. 

- Selbsterkenntnis 

Phasen des 
innovativen 
Prozesses 

Problem­
wahr­

nehmung 

Informa­
tions-

sammlung 

Ideen­
gewinnung 

Ideen­
überprüfung 

und -aus-
arbeitung 

Ideen­
kommunika­

tion und 
-realisierung 

Erfindung 

Situative Umwelt- bzw. Systembedingungen 

• Aktueller Wissens- und Informations­
stand: 
— Stand wissenschaftlicher und 

technischer Erkenntnisse. 
— Existierende Konzepte, Prinzipien, 

Funktionsrealisierungen, Materialien, 
Komponenten, technologische Vor­
gänge, Lösungsmethoden usw. 

• Praktische Notwendigkeiten der betrieb­
lichen Praxis: 
— Probleme, Mängel, Unvollkommen-

heiten in der alltäglichen Praxis. 

• Tätigkeitsanforderungen und Aufgaben­
stellung: 
— objektiv zugelassene Freiheitsgrade, 

Entscheidungsspielräume und Neue­
rungsanforderungen. 

• Soziale und organisatorische Einfluß-
großen: 
— Gruppenzusammensetzung und Mit­

arbeiterinteraktion; Kommunika­
tionsstrukturen und Kooperations­
möglichkeiten. 

— Organisationsmerkmale: Anreizsy­
steme, Führungsstile, Betriebsklima. 

• Bedürfnisse von Adressatengruppen: 
— Anforderungen von Zulieferer-

Firmen. 
— Patentanmeldungsvorschriften, 

patentrechtliche Gesetze. 
— Bedingungen potentieller, finanzieller 

Träger, Unternehmen. 

• Wirtschaftlicher, gesellschaftlicher und 
ökologischer Rahmen: 
— Kosten, Reserven, Ressourcen. 
— Wettbewerb, Konkurrenzsituation. 
— Zukunftsträchtige, evolutionäre Fort­

schrittskriterien. 

Systemerkenntnis 

Abbildung 2: Beziehungen von Selbst- und Systemerkenntnis während des Erfindungsaktes (n. Facaoaru; vgl. 
Heller & Facaoaru, 1987, S. 53) 
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rung kreativer Kompetenzen wären Kreativi­
tätsmodelle wünschenswert, die stärker als in 
den bisherigen theoretischen Konstrukten die 
Komponenten der „kreativen Umwelt", wie sie 
etwa oben skizziert wurde, miteinbeziehen. 
Beispielhaft seien in Abbildung 2 die Bezie­
hungen der Selbst- und Systemerkenntnis wäh­
rend eines Erfindungsprozesses dargestellt, die 
als wichtige Voraussetzungen für kreative Le i ­
stungsprodukte gelten; vgl. noch Gruber (1981, 
1988), Heller (1991), zur „techno-ökonomi-
schen Kreativität" Heister (1991) sowie zur 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Hoch­
begabung van der Meer (1985). 

Auf der Suche nach psychologischen Indikato­
ren zur Vorhersage und Förderung kreativer 
Leistungen in Wissenschaft und Technik 
Nach den bisherigen Ausführungen kann unser 
Wissen über das Zustandekommen kreativer 
Leistungen in folgenden Thesen zusammenge­
faßt werden: 
(1) Wissenschaftliche Entdeckungen und 
technische Erfindungen sind primär das Ergeb­
nis divergenter und konvergenter Denkprozes­
se, wobei nichtkognitive und motivationale 
Prozeßbedingungen wie die Suche nach origi­
nellen Lösungen, Erkenntnisstreben oder auch 
einfach die Lust an der Beschäftigung mit 
anspruchsvollen, individuell herausfordernden 
Problemen, gelegentlich auch Problemdruck 
und Notsituationen, in unterschiedlicher Ge­
wichtung beteiligt sind. 
(2) V o r dem Hintergrund lerntheoretischer, 
kognitionswissenschaftlicher und wissenspsy­
chologischer Forschungsparadigmen kann der 
Prozeß des Entdeckens oder Erfindens als 
kreative Streßbewältigung aufgefaßt werden. 
Dabei kommt individuellen Lernerfahrungen 
sowie bereichsspezifischen Wissensbeständen 
und effektiven Handlungsstrategien zur U m ­
setzung individueller Ressourcen eine Schlüs­
selrolle - neben lokalen und situationalen Rah­
menbedingungen - zu. 
(3) Die Bewertung eines Denkproduktes (Er­
findung, Entdeckung usw. ) als „kreativ" ist von 
gesellschaftlichen bzw. Gruppennormen ab­
hängig. Entsprechende Maßstabskriterien sind 
Originalität, Elaboration (d.h. Ausarbeitung 

zur Funktionstüchtigkeit) , hoher Gebrauchs­
und/oder ästhetischer Wert, ideeller Nutzen 
und dergleichen mehr. Ferner sind damit öfters 
individuelle Wertzuwächse (Befriedigung wis­
senschaftlicher oder technologischer Neugier, 
Prestigegewinn, finanzieller Ertrag usw.) ver­
knüpft, die nicht selten zu neuen Anstrengun­
gen und Investitionen führen. 
(4) Nach der kritischen Bestandsaufnahme 
von Weisberg (1986) und anderen neueren 
Literaturübersichten, insbesondere kogni-
tionspsychologischer Provenienz ( z . B . von 
Weinert, 1990), ist davon auszugehen, daß die 
Kombination von divergenten und konvergen­
ten Denkakten unter Nutzung einer reichen 
Wissensgrundlage und in Verbindung mit einer 
positiven Arbeitshaltung und ausgeprägten In­
teressen für wissenschaftliche oder technische 
Fragestellungen, die als persönliche Heraus­
forderung erlebt werden, günstige Vorausset­
zungen für kreative Leistungen darstellen. 
Kreatives Denken erfordert demnach harte, 
andauernde Arbeit und beharrliche Zielfixie­
rung, wobei Zufallsfaktoren dann zum Glücks­
fall werden können, wenn die sich bietenden 
Chancen konsequent genutzt werden. Ob dies 
ohne ausreichenden Kompetenzhintergrund 
überhaupt möglich ist, muß nach heutigen 
Erkenntnissen weitgehend verneint werden. 
Analog gilt die Annahme von aus dem Unbe­
wußten auftauchenden Erkenntnissprüngen 
ohne vorhergehende intensive Problemausein­
andersetzung als höchst unwahrscheinlich. 

(5) Herausragende kreative Leistungen in 
Wissenschaft und Technik entwickeln sich 
demnach allmählich und zumeist in kleinen 
Schritten. Nach Weisberg ist jeder kreative A k t 
fest in den vorangegangenen Werken der be­
treffenden Person und - so können wir hinzufü­
gen - im jeweils vorhandenen Wissensschatz 
verwurzelt. Dabei offenbart sich häufig ein 
Zusammenhang zwischen ausgeprägten Inter­
essen an einem erkannten Problem und dem 
persönlichen (Sozialisations-)Hintergrund bei 
anfänglichen Lösungsversuchen sowie bei der 
Lösungserarbeitung. 
(6) Eine kreative Problemlösung muß neu sein 
(also dem Kriterium der Originalität genügen) 
und das Problem lösen (womit das Kriterium 
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der Elaboration ins Spiel kommt). Bei offenen 
Problemen wird vom Problemloser erwartet, 
daß er selbst die Kriterien für die Problemlö­
sungen findet und festlegt (ζ. B . bei der Paral­
lelogramm-Aufgabe nach Wertheimer oder 
der Charlie-Geschichte (vgl. Abbildung 3), 
während bei wohldefinierten Problemen, ζ. B . 
Intelligenztestaufgaben, die Merkmale der 
Problemlösung von vorneherein bekannt sind. 
Kreativität und Rationalität wären somit keine 
echten, d .h . produktive Problemlösungen be­
einträchtigenden Kontrahenten. 

Abbildung 3: Lösen der Parallelogramm-Aulgabe 
nach Wertheimer (1957, S. 65) durch Schneiden und 
Neuordnen 

Charlie-A ufgabe (Detektivgeschichte) : 
Wie allabendlich kommt B i l l nach der Arbeit in sein 
Heim zurück. A l s er die Wohnz immer tü r öffnet, 
entdeckt er Charlie tot am Boden liegend. E r sieht 
außerdem eine Wasserpfütze und Glasscherben auf 
dem Fußboden . Mi l ly kauert verstört auf dem Sofa. 
A l s B i l l die Szene sieht, weiß er sofort, was passiert 
ist. Wie ist Charlie zu Tode gekommen? (Die Lösung 
steht am Ende des Artikels.) 

(7) Kennzeichnend für kreative Problemlö­
sungen ist eine komplexe Verflechtung wahr-
nehmungs- und wissensbasierter Prozesse, so­
wohl hinsichtlich des Abrufs von Informatio­
nen aus dem Gedächtnis als auch in bezug auf 
Variationen früherer Lösungen aufgrund bild­
hafter Vorstellungen und/oder verbaler 
Schlußfolgerungen. Es geht dabei also um die 
Anwendung vorhandenen Wissens auf neue 
Problemstellungen, die vom Problemloser 
selbsttätig definiert werden müssen. Kreativi­

tä tsprodukte erweisen sich somit als bereichs­
spezifisch und weitgehend situationsabhängig. 

In diesem Zusammenhang ist noch die kürzlich 
vorgestellte Investmenttheorie der Kreativität 
von Sternberg & Lubart (1991) interessant. 
Darin werden sechs Quellen (resources) postu­
liert, deren Zusammenspiel kreative Produkte 
bewirke und somit Kreativität erklärt . Die 
Ressourcen werden wiederum in kognitive (In­
telligenz, Wissen, intellektueller Stil), affektiv-
konative (Persönlichkeit und Motivation) und 
Umwelt-Bedingungen unterteilt, wobei der in­
tellektuelle Stil sowohl der kognitiven als auch 
der affektiven Seite zugeordnet wird. 
Mit „Intelligenz" sind hier Metakomponenten 
des Wissenserwerbs und der Handlungsausfüh­
rung bzw. -kontrolle, aber auch Redefinitionen 
und Vergleichsprozesse sowie Kombinationen 
usw. angesprochen. „Wissen" bezieht sich auf 
relevante Vorkenntnisse und schließt sowohl 
deklaratives als auch prozedurales Wissen ein. 
„Intellektueller St i l" bezieht sich auf ein Kon­
glomerat von unterschiedlichen Verhaltens­
strategien, z . B . konservative vs. innovative 
Haltung, ganzheitlich-umfassend vs. detail-
liert-begrenzt, selbstkonzeptbezogene Einstel­
lungen usw. „Persönlichkeit" umfaßt Eigen­
schaften wie Ambiguitätstoleranz, Persistenz, 
Offenheit, Wachstums- und Risikobereit­
schaft. „Motivation" ist hier als aufgabenorien­
tierte Motivation definiert. „Umwel t" beinhal­
tet anregende, förderliche vs. hemmende oder 
unterdrückende Sozialisationsbedingungen, 
aber auch Einflüsse des sogenannten Zeitgei­
stes u. ä. 

Die Qualität kreativer Denkleistungen oder 
Produkte, innovativer Erfindungen usw. wird 
durch die Ar t des „Zusammenflusses" (conflu­
ence) der einzelnen Determinanten bestimmt. 
Also nicht so sehr quantitative (additive) als 
vielmehr qualitative Verbindungen, z . B . von 
Risikobereitschaft und Diversifikation, erklä­
ren ein geglücktes Zusammenspiel: „The de­
gree to which a resource contributes to creative 
performance is determined by the level of the 
resource and the functional relationship of the 
resource to creativity" (Sternberg & Lubart, 
1991, S. 18). Nach Auffassung der Autoren 
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verfügen nur wenige Menschen über die ideale 
Menge der genannten sechs Voraussetzungen, 
möglicherweise weil vielen der Aufwand zum 
Erwerb dieser Kreativitätsfaktoren subjektiv 
zu aufwendig erscheint oder dieser durch die 
soziale Umwelt behindert wird. 
Schließlich betonen auch Sternberg & Lubart 
die Bereichsspezifität kreativer Produkte, räu­
men aber gleichzeitig deren teilweise Überlap­
pung und somit Generali tätsansprüche man­
cher Kreativitätstheorien ein. Die Bewertung 
kreativer Leistungen wird von den Autoren als 
Interaktionsresultat gesehen, in das das kreati­
ve Produkt, der Beurteiler mit seinen Maßstä­
ben sowie lokale und zeitliche Kontexte ein­
gehen. 
Die aufgezeigten Indikatoren für kreative 
Handlungen können zum einen zur Vorhersage 
kreativer Leistungen herangezogen, d.h. als 
Prädiktoren verwendet werden. Sie werden 
andererseits aber auch selbst zum Gegenstand 
verschiedener Trainingsprogramme zur Krea­
tivitätsförderung benutzt. Inwieweit dies sinn­
voll ist, soll im folgenden diskutiert werden. 
Im Gegensatz zu der relativ guten Prognosegül­
tigkeit von Intelligenzprädiktoren weisen 
Kreativitätstests bislang nur unzureichende 
Réhabili tais- und Validitätswerte auf. Diese 
Feststellung gilt nicht nur für psychometrische, 
sondern auch für kognitionspsychologische 
Versuche, kreative Leistungen vorherzusagen. 
Die Kri t ik richtet sich insbesondere auf die 
schwache ökologische Validität, also die Vor­
hersagegültigkeit in Real-Life-Situationen. 
Dies hängt sicherlich auch mit der Schwierig­
keit zusammen, das Vorhersagekriterium -
z . B . kreative Produkte - hinreichend reliabel 
und valide zu definieren. A u f der anderen Seite 
sind aber offenbar die in den üblichen Tests 
berücksichtigten Kreativitätsprädiktoren zu 
wenig repräsentativ für die intraindividuellen 
Kreativitätsvoraussetzungen. Der Hauptvor­
wurf gilt jedoch der impliziten Prämisse, wo­
nach in den traditionellen Kreativitätsskalen 
stets allgemeine, bereichsunspezifische Poten­
tiale postuliert werden. 
Diese Annahme ist zumindest erheblich einzu­
schränken, d.h. gerade bei hochkomplexen, 
schwierigen Problemen dürften wissensbasier­

te Lösungskomponenten gegenüber reinen Ba­
sisfähigkeiten (etwa der Intelligenz) in ihrem 
Einfluß dominieren, wobei immer - wie schon 
mehrfach betont - eine Interaktion aller am 
Kreativitätsprozeß beteiligten Komponenten 
unterstellt werden muß. Ob die Prognose krea­
tiver Leistungen oder Produkte jemals den 
Präzisionsgrad beispielsweise von Leistungs­
prognosen intellektueller Ar t erreichen wird, 
muß zum gegenwärtigen Forschungsstand 
mehr als bezweifelt werden. 
Eine ähnliche Skepsis ist gegenüber den be­
kannten Trainingskonzepten zur Steigerung 
einzelner Kreativitätsfaktoren angebracht. So 
soll das in der Praxis weit verbreitete Brainstor­
ming, dessen Konzept auf Osborn (1953) zu­
rückgeht, die Ideenproduktion steigern. Trotz 
häufig berichteter subjektiver Effizienzerleb­
nisse konnten die allgemein mit dem Brainstor-
mingverfahren verknüpften Annahmen bezüg­
lich Maximierung kreativer Ideenproduktion 
a) durch Betonung der Quant i tä t vor der Quali­
tät, b) durch Zurückstellung beurteilender A k ­
te während des Ideationsprozesses und c) in der 
Gruppensituation (im Vergleich zur Einzellei­
stung) in wissenschaftlich kontrollierten Unter­
suchungen nicht bestätigt werden (ausführli­
cher dazu vgl. Weisberg, 1989, S. 75ff.). Nicht 
anders fällt das Urtei l des gleichen Autors (und 
anderer Experten, z. B . Dörner , 1989b) bezüg­
lich des von de Bono (1968, 1970, 1971) inzwi­
schen weltweit propagierten „lateralen Den­
kens" als individueller Voraussetzung für krea­
tive Prozesse aus. Entsprechende Trainings­
programme sollen vor allem Denkblockaden 
aufbrechen und somit den Umstrukturierungs­
prozeß unterstützen; doch ob dies durch „late­
rales" Denken, d.h. Aktivierung der rechten 
Hirnhälfte (allein) möglich wird, muß bezwei­
felt werden. Abgesehen davon bildet das Groß­
hirn nur die neurobiologische Grundlage men­
taler Prozesse. Weder die rechte noch die linke 
Hirnhälfte kann i.e.S. „denken" , dies besorgt 
das logische Subjekt (und kein hirnorganisches 
Korrelat), d.h. das ganze personale System. 
Zur Unterscheidung von personaler und sub­
personaler Beschreibungsebene vgl. z. B . Bieri 
(1989). 

Der Erfolg solcher Trainingsmethoden hängt 
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wohl mehr mit ihrer simplen theoretischen 
Grundlage und der leichten Durchführbarkeit 
zusammen, wobei der dabei erlebte Spaß den 
einzig gesicherten Effekt und damit wohl einen 
wichtigen subjektiven Verstärker repräsen­
tiert. Wenn wir uns die komplizierten Zusam­
menhänge kreativer Prozesse und deren kom­
plexe Bedingungsmechanismen vorstellen, wie 
sie oben skizziert wurden, dann müßte man 
wohl einen neuen Mythos bemühen , um die 
Wirksamkeit solcher oder ähnlicher Techniken 
zur Kreativitätssteigerung theoretisch zu erklä­
ren. Die Attraktivität reduktionistischer M o ­
delle oder „Expreßkurse ' 4 zur Denkschulung ist 
aber nicht nur in der Praxis, sondern auch in der 
Wissenschaft vielfach ungebrochen, was man 
vielleicht als Ausdruck unserer Sehnsucht nach 
der „einfachen" Wahrheit oder - profaner -
menschlicher Bequemlichkeit interpretieren 
könnte . 

Konsequenzen für die Hochschulausbildung 
Im folgenden möchte ich einige Konsequenzen 
für die Hochschulausbildung, vorab unter der 
Perspektive kreativitätsförderlicher Lernum­
welten, formulieren. Nicht nur aus Raumgrün­
den wird dieser Teil mehr aphoristisch ausfal­
len. Nach den bisherigen Erör terungen sollte 
deutlich geworden sein, daß wir zwar relativ gut 
Bescheid wissen, welche Theorien und bisheri­
gen Annahmen offenbar nicht oder nur stark 
relativiert weiterhin Gültigkeit beanspruchen 
können. Gleichzeitig ist die aktuelle Kreativi­
tätsforschung jedoch in großer Verlegenheit zu 
erklären, warum manche mit einem großen 
Wissen und auch sonst guten kognitiven Fähig­
keitsvoraussetzungen hervorragende Kreativi­
tätsleistungen erbringen und andere mit schein­
bar vergleichbaren Persönlichkeitsvorausset­
zungen nicht. Ohne Zweifel ist das Bedürfnis 
nach der Beantwortung dieser Frage enorm, 
was indirekt die Erfolgsserie smarter Vereinfa­
cher erklären mag. 

Statt eines ohnehin fragwürdigen Maßnahmen-
kataloges möchte ich thesenartig einige im 
Hinblick auf die Kreativitätsförderung beson­
ders relevanten Forschungsbefunde hervorhe­
ben. Bezüglich schulischer Kreativitätsförde­
rung und entsprechender Erziehungsmaßnah­

men sei ζ. B . auf Cropley (1982,1991), Landau 
(1990), Renzulli & Reis (1991) sowie die Über­
sicht von Hany (1992) verwiesen. Folgende 
Erkenntnisse erscheinen für Studium und 
Hochschullehre bedeutsam (vgl. auch Weinert, 
1990, bes. S. 36ff., sowie 1991, S. 30ff.): 
(1) Vergleicht man nachweislich stimulieren­
de Hochschulinstitute oder Forschungslabors 
mit solchen ohne oder geringerer Wirkung, 
dann fallen vor allem diese Charakteristika auf: 
hohes Maß an Aufgabenorientierung und über­
durchschnittliches Anspruchsniveau, verbun­
den mit Aufgeschlossenheit gegenüber neuen 
Ideen; offene und zugleich kritisch-konstrukti­
ve Diskussionsbereitschaft sowie eine ausba­
lancierte Gruppendynamik zwischen Solidari­
tät und Wettbewerbsstreben der Teamangehö­
rigen (Amabile, 1983; Weinert, 1990). V o n 
entscheidender Bedeutung dürfte darüber hin­
aus ein ausgewogenes Verhältnis von Geben 
und Nehmen zwischen den einzelnen Mitarbei­
tern sein, wobei individuellen Kompetenzen 
soweit als möglich Rechnung getragen werden 
sollte. 

(2) Diese Forderungen gelten auch für berufli­
che Fortbildungsveranstaltungen, wo auf un­
terschiedliches Erfahrungswissen der Teilneh­
mer Rücksicht zu nehmen ist. Darüber hinaus 
wäre hier das Hauptaugenmerk auf die Aktua­
lisierung des Fachwissens zu richten. Unter 
dem Aspekt der Kreativitätssteigerung müßte 
beachtet werden, daß die Wissensvermittlung 
originelle Lösungen bei neuen Aufgabenstel­
lungen erleichtern sollte. 
(3) D a es offensichtlich weder eine kreativi­
tätsspezifische Denkform noch den einheitli­
chen Kreativitätstyp gibt, andererseits be­
reichsspezifische Wissensbasen unerläßlich ge­
rade auch für kreative Problemlösungen zu sein 
scheinen, müssen wir davon ausgehen, daß 
jeweils bestimmte Konstellationen individuel­
ler und situationaler Komponenten unter­
schiedliche Kreativitätsprozesse auslösen, 
woraus die bekannten Leistungsdifferenzen 
resultieren. Unter der Förderungsperspektive 
betrachtet bedeutet dies, offen zu bleiben ge­
genüber vielfältigen Erscheinungsformen der 
Kreativität - auch innerhalb ein und desselben 
Problembereichs. Einzigartige Begabungsfor-
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men erfordern aber individuelle Erziehungs­
und Ausbildungsmaßnahmen und sind kaum 
durch nivellierende Einheitsvorschriften in ih­
rer Entwicklung angemessen zu fördern. Das 
Postulat individualisierter Bildungs- und För­
derangebote steht nicht - wie manche argwöh­
nen - im Widerspruch zum demokratischen 
Grundrecht auf gleiche Bildungschancen, so­
lange niemand von jenen ausgeschlossen wird. 
Das öffentliche Ärgernis liegt vielmehr darin 
begründet , daß längst nicht alle die ihnen 
gebotenen Chancen nutzen. Deshalb die Enga­
gierten und Leistungswilligen zu bestrafen, 
indem man sie zu Strebern oder sozialen Einzel­
gängern erklärt, zeugt weder von Demokratie­
verständnis noch von sozialer Verantwortung, 
der selbstverständlich alle verpflichtet sind. 
(4) Kreativität läßt sich in dem umfassenderen 
Konzept der kognitiven Kompetenz begreifen. 
Diese bezieht sich auf komplexe Leistungsfor­
men der Problemwahrnehmung, Informations­
verarbeitung und Problemlösung durch Lern­
transfer und divergent-konvergente Denkpro­
zesse in unterschiedlichen Anforderungssitua­
tionen, wobei sich Kreativität im technischen 
Bereich vor allem in originellen Verfahrens­
weisen, neuen Methoden, nützlichen Erfin­
dungen und wertvollen Produkten manife­
stiert. Aufgabe der Hochschulausbildung ist es 
deshalb, jungen Talenten die Voraussetzungen 
hierfür zu schaffen, indem das notwendige 
fachliche Wissen vermittelt und aufgezeigt 
wird, wie dieses flexibel zu nutzen und auch in 
unkonventioneller Weise in individuell heraus­
fordernden Situationen anzuwenden ist. Wie 
kontrollierte Erfahrungen aus der Expertise-
und der Hochbegabungsforschung belegen, 
kommt hierbei kreativen Modellen und Vorbi l ­
dern eine wichtige Funktion in der Ausbildung 
kreativer Verhaltensweisen zu, insbesondere 
wenn entsprechende soziale und erzieherische 
Komponenten hinzukommen. 
(5) Systematische Variationen bei der Kombi­
nation einzelner Elemente und Komponenten 
können als Problemlösestrategien aufgefaßt 
werden. Sofern sich hierin Hochkreative von 
weniger Kreativen oder auch verschiedene A l ­
tersgruppen untereinander unterscheiden, 
könnte man vom Intelligenz- oder altersabhän­

gigen Strategiengebrauch auf qualitative U n ­
terschiede in der Informationsverarbeitung 
schließen. In einer Reihe von empirischen 
Studien hierzu, so von Sternberg und Mitarbei­
tern (Sternberg & Davidson, 1983, 1986; Da­
vidson & Sternberg, 1984; Sternberg, 1985, 
1988) oder K l i x , (1983); Feldhusen (1986), 
wurde eine deutliche Komplexitätspräferenz 
intelligenterer Probanden bei der Bearbeitung 
von Testaufgaben, die induktives Denken er­
fordern, nachgewiesen. Ebenso berichtet Wei­
nert (1990, S. 37ff.) von Untersuchungen, in 
denen alterskorrelierte Fähigkeitsveränderun­
gen vor allem divergenter Denkproduktionen 
ermittelt wurden. Auch wenn sich eine etwas 
unterschiedliche Situation in den einzelnen 
Wissenschaftsdisziplinen ergibt und neuere 
Veröffentlichungen methodisch einiges be­
mängeln, dürften die wesentlichen Befunde der 
Studie von Lehmann (1953) nach wie vor 
Gültigkeit beanspruchen. Demnach erzielten 
die meisten der untersuchten kreativen Wissen­
schaftler ihre bemerkenswertesten For­
schungsbeiträge vor dem 40. Lebensjahr, wo­
bei vor allem die Originalität mit zunehmen­
dem Alter betroffen zu sein scheint. Ausnah­
men von dieser Regel scheinen besonders in der 
Philosophie, den historischen Disziplinen so­
wie Teilen der Medizin vorzukommen. 
D a ß die durchschnittlichen Alterswerte auch 
innerhalb der anderen Disziplinen stärker vari­
ieren, konnten u.a. Mumford & Gustafson 
(1988) sowie Simonton (1988a) belegen. Wich­
tiger jedoch als diese Altersparameter sind im 
Zusammenhang unserer Problemerörterung 
die vermuteten Fähigkeitsveränderungen. So 
werden u.a. qualitative Unterschiede in der 
Strategieverwendung postuliert, wenn Mum­
ford & Gustafson (1988) vermuten, daß „junge 
Erwachsene von ihrer gesamten kognitiven 
Einstellung her stärker als ältere Erwachsene 
dazu tendieren, schwierige Aufgaben durch 
Integration und Reorganisation von getrenn­
ten kognitiven Strukturen zu lösen - ein Denk­
stil , der in vielen Wissenschaften für das Finden 
neuer Erkenntnisse günstig ist. Demgegenüber 
tendieren Menschen im mittleren und höheren 
Lebensalter eher zu pragmatischen Aufgaben­
lösungen" (zit. n. Weinert, 1990, S. 40). 
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Diese Hypothese blieb jedoch ebensowenig 
unwidersprochen wie die folgende Annahme, 
wonach der Rückgang der Forschungsproduk­
tivität im mittleren Erwachsenenalter durch 
den Anstieg konkurrierender Verwaltungs­
und Repräsentationsverpflichtungen bedingt 
sein soll. Auch wurden in diesem Zusammen­
hang variierende Einflüsse der Karrieremoti­
vation, altersabhängige Zunahme der Arbeits­
belastung, Veralterung des früher erworbenen 
Fachwissens und dergleichen mehr als Ursa­
chen für alterskorrelierte Kreativitätseinbußen 
diskutiert. Die Einflußgewichte dieser und wei­
terer Faktoren mögen im Einzelfall stärker 
variieren, können aber kaum über den allge­
meinen Alterstrend hinwegtäuschen. Anderer­
seits darf die berufliche Leistung nicht aus­
schließlich am Kreativitätsaspekt beurteilt wer­
den, wenngleich diesem im hier diskutierten 
Kontext prominente Bedeutung zukommt. 
Für die Forschungsförderung lassen sich hier­
aus folgende Empfehlungen ableiten: 

(6) Unter den zuletzt diskutierten Aspekten 
enthält wohl eine offene, partnerschaftliche 
Kooperation von jüngeren und älteren Wissen­
schaftlern die Chance für wechselseitige Stimu­
lierung, fruchtbaren Gedankenaustausch und 
wünschenswerte Kompensationseffekte be­
züglich unterschiedlicher Erfahrungen und 
Kenntnisse. Im Idealfall wäre eine Kumulie­
rung individueller Expertisen zu erwarten. 
Darüber hinaus müßten den jüngeren Mitar­
beitern genügend Freiräume zugestanden wer­
den, ohne diese bei der Risikohaftung „im 
Regen stehen" zu lassen. Gemeinsame Verant­
wortung, Aufgabenverpflichtung und ent­
spannte Arbei tsatmosphäre tragen entschei­
dend zur Kreativitätsförderung und somit auch 
zur Forschungsproduktivität bei. 

(7) Sofern zwischen den Gruppenmitgliedern 
ein Grundkonsens bezüglich Forschungsge­
genstand, Forschungsideologie sowie Wissens­
struktur und methodologischer Voraussetzun­
gen besteht, bilden intradisziplinär heterogen 
oder interdisziplinär zusammengesetzte For­
schungsteams günstige Bedingungen für kreati­
ve Leistungen. A l s Hauptvorteil kann hier 
neben der Expertisesteigerung der dadurch 
ermöglichte ständige Perspektivenwechsel be­

trachtet werden, der ja - wie bereits ausgeführt 
- eine wichtige Bedingung für kreative Pro­
blemlösungen darstellt. Ferner sollten die Risi­
kobereitschaft einzelner von der Gesamtgrup­
pe, besonders aber den erfahreneren Mitarbei­
tern , mitgetragen und der Mut zu unkonventio­
nellen Lösungsversuchen unterstützt werden. 
(8) Schließlich sei noch auf das Model l der 
forschungsprojektbezogenen Postgraduierten­
kollegs hingewiesen. Ich sehe hierin eine kon­
krete Chance, auch an gegenwärtig überfüllten 
Hochschulen produktive Forschungsarbeit mit 
dem Qualifizierungsauftrag für besonders be­
fähigte Nachwuchswissenschaftler sinnvoll zu 
verknüpfen. Durch den geforderten interdiszi­
plinären Charakter dieser Kollegs bietet sich 
eine echte Chance im Sinne der skizzierten 
Kreativitätsförderung in Forschung und Lehre. 
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Lösungen zu den Aufgabenbeispielen 
a) Neun-Punkte-Problem: 

b) Detektivgeschichte: 
Das gläserne Aquarium mit dem Goldfisch 
Charlie war von der Katze Mi l ly auf den Fußbo­
den geworfen worden, wo es zerbrach und Char­
lie erstickte. 
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