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Abstract

In einer Studie mit 10- bis 11-jdhrigen Primarschulkindern (n = 164) aus Freiburg wurde das kreative
Denken von mehrsprachigen (n = 36) und monolingualen (n = 128) Schiilerlnnen verglichen.

Erhoben wurden divergentes und konvergentes Denken, zwei Verarbeitungsmechanismen die als
zentral fiir die kreative Kognition gelten. Divergente Prozesse wurden mit dem Test fiir divergentes
Denken — zeichnerisch (TSD-Z), konvergente Prozesse mit dem Group Embedded Figures Test (GEFT)
erhoben. Es konnten keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen der mehrsprachigen und
monlingualen Gruppe beobachtet werden.

In der Literatur sind unterschiedliche Aussagen (iber den Einfluss von Mehrsprachigkeit auf kreatives
Denken zu finden, wobei ein Grossteil der Untersuchungen (iber Vorteile fiir Bilinguale und
Mehrsprachige berichtet. Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag zur Kldrung der uneinheitlichen
Forschungslage leisten. Neu am Vorgehen ist, dass beim Vergleich zweier Stichproben dieser
Altersgruppe nicht nur divergente, sondern auch konvergente Abldufe beriicksichtigt wurden.

Kreativitit, Mehrsprachigkeit, Divergentes Denken, konvergentes Denken, ProblemlGseverhalten
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1 Einleitung

Kreativitat ist auf unterschiedliche Art Teil unseres taglichen Lebens. Sie begegnet uns, wenn wir aus der
Not ein Rezept verdandern oder wahrend einer Sitzung unsere Notizen mit Kritzeleien anreichern. Wir
treffen auf Kreativitdt, wenn uns Kunstschaffende mit einer Skulptur, einem Gedicht oder durch ihre
Bewegungen zu berihren vermoégen, oder Forschende uns mit einer genialen Erfindung verbliffen.
Kreativitat ist ebenfalls gefragt, wenn es darum geht eine Geschaftsidee gewinnbringend auszuarbeiten,
oder soziale Strukturen neu zu denken.

Als Voraussetzung fiir Innovation gilt Kreativitat in der heutigen Gesellschaft als eine Schliisselkompetenz
fiir sozialen und wirtschaftlichen Erfolg. In einer Kampagne zur Wirtschaftsférderung im Kanton Freiburg,
wo diese Studie durchgefiihrt wurde, wird beispielsweise die Innovationsfreundlichkeit der Region
besonders hervorgehoben:

Gliicklich zu sein ist zudem die Grundlage fiir ein gesundes Selbstvertrauen, fiir Zuversicht und

Optimismus. Und genau das braucht es, um gemeinsam an der Zukunft zu arbeiten. Es ist also

kein Zufall, dass in unserer Region so viele innovative Projekte, Start-Ups, Unternehmen und

Produkte entstehen. Der Kanton Freiburg ist heute eine hochdynamische Region mit

unglaublich spannenden Innovationsprojekten. (http.//fribourg.ch/about/, o. J.)

Ein Zusammenhang zwischen der Zweisprachigkeit des Kantons und dem scheinbar besonders aktiven
Innovationsverhalten seiner Einwohner, wird hier nicht hergestellt.

Anders bei der Europdischen Union. Auch sie versteht Innovation und Kreativitat als zentrale Ressourcen
einer modernen Gesellschaft und bringt diese auch direkt in Verbindung mit Mehrsprachigkeit:

We are at a period of history where innovation through creativity is viewed as a major driver

for social and economic success. Innovation is an essential component of a healthy society.

One potential source for fueling innovation is multilingualism.(European Council, 2009, S. 19)
Dieser Vermutung ging der European Council in einer grossangelegten Studie zwischen 2008-2009, unter
Beteiligung aller Mitgliedstaaten, nach. |hre Schlussfolgerung zeigt, dass grosse Hoffnungen in die
Mehrsprachigkeit gesetzt werden, um Kreativitdt zu fordern und dadurch flexibler auf gesellschaftliche
Herausforderungen unserer Zeit reagieren zu kénnen:

The evidence clusters described here suggest that multilingualism is a resource which has the

potential to play a key role in responding to the challenges of the present and future. It is one

existing resource which is likely to nourish emergent processes of creativity that will help

expand individual and societal opportunities. (European Council, 2009, S. 18)

Kreativitat ist auch fir die Sprachlehr- und -lernforschung aus verschiedenen Griinden von Interesse:
Einerseits erfordert die aktuelle Fremdsprachendidaktik von den Schilerlnnen ein hohes Mass an
Gestaltungsfahigkeit, indem kommunikative Aufgaben gel6st, Eigenproduktionen Q‘asst oder
grammatische Strukturen selbst entdeckt werden (Dornyei, 2005, Otto, 1998). Zudem 't kreatives
Denken eine Voraussetzung fiir die Sprachverarbeitung. Dies dussert sich z.B. in der geistigen Flexibilitat

im Umgang mit neuen Informationen, oder der Fahigkeit, erworbene Strukturen auf neue Aufgaben
Ubertragen zu kdnnen (Grigornko, Sternberg, & Ehrman, 2000; Sternberg, 1994). Es ist also denkbar, dass
kreative Lernende bessere Voraussetzungen mitbringen, um eine neue Sprache im Unterricht
anzuwenden, ein Umstand der letztlich auch den Sprachlernerfolg beeinflussen kdnnte (Otto, 1998).

Wie Mehrsprachigkeit und kreatives Denken zusammenwirken, ist Gegenstand der vorliegenden Arbeit.
Betrachtet werden dabei die mentalen Abldufe, welche die jeweiligen Prozesse steuern.

In Bezug auf die Kreativitat bleiben die beteiligten kognitiven Verarbeitungsprozesse bis heute zu wenig
erforscht und folglich unverstanden (Hommel, 2012). Einsichten in diese Strukturen wiirden jedoch dazu
beitragen, Denkprozesse im Sinne eines kognitionspsychologischen Ansatzes, interdisziplinar besser zu
begreifen (Hommel, 2010). So kdnnten Grundlagen geschaffen werden, die langerfristig dazu beitragen,
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Methoden und Zugange in verschiedenen Bereichen zu optimieren. Gerade fir Bildung und Erziehung
birgt das Verhaltnis von Mehrsprachigkeit und Kreativitdt grosses Potenzial. Geht man davon aus, dass
der Kreativitdt und der mehrsprachigen Kognition z.T. dhnliche Mechanismen zugrunde liegen, kann
spekuliert werden, dass die Ausbildung dieser Funktionen auf beide Bereiche einwirken kann. So gesehen
kann spekuliert werden, dass ein gezieltes Kreativitatstraining das Fremdsprachenlernen begiinstigt,
wahrend ein mehrsprachiges familidres und schulisches Umfeld das innovative Denken fordert.

Zur Wirkung von Mehrsprachigkeit auf Kreativitat gibt es verschiedene Arbeiten mit unterschiedlichen
Ergebnissen. Auch wenn allgemein von einem mehrsprachigen Vorteil in Kreativitatstests berichtet wird,
bleibt die Forschungslage unklar. Spekuliert wird ausserdem liber die Wirkungsrichtung der beiden
Konstrukte (Ricciardelli, 1992b). Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag zum besseren Verstandnis
kreativer Denkprozesse in Verbindung mit Mehrsprachigkeit leisten. Dabei wird Kreativitdt als
Problemldseverhalten begriffen, bei dem Abldufe des divergenten Denkens (Fahigkeit moglichst viele
Ideen zu generieren) und konvergenten Denkens (Fahigkeit eine richtig Losung zu finden) eine Rolle
spielen (Finke, Ward, & Smith, 1992; Guilford, 1950, 1959; Hommel, 2012; Kharkhurin, 2012). Die beiden
Denkstile werden bei 10- und 11-jahrigen Primaschulkindern mit zwei Tests (TSD-Z und GEFT) erhoben.
Untersucht wird der Unterschied zwischen Schiilerinnen, die seit ihrer frihen Kindheit mehrsprachig
aufwachsen und ihren monolingualen Kolleglnnen, die in der Schule seit der Klasse 5H eine L2 und ab der
7H eine L3 erwerben.

Um ein komplexes Konstrukt verstandlich zu machen, werden im Kapitel 2 zunachst die allgemeinen
theoretischen Grundlagen der Kreativitatsforschung hergeleitet. Im dritten Kapitel erfolgt die
Operationalisierung der fiir die vorliegende Arbeit relevanten Konzepte unter Beriicksichtigung der
kreativen und mehrsprachigen Kognition. Im vierten Kapitel wird die aktuelle Forschungslage im Bereich
Mehrsprachigkeit und Kreativitat dargelegt. Kapitel 5 beinhaltet schliesslich den empirischen Teil mit
Informationen zum Forschungsdesign und der Datenerhebung, der Diskussion der Ergebnisse, sowie
abschliessenden Uberlegungen zur Materie.

2 Theoretische Grundlagen

2.1 Kreativitat: Ein Definitionsversuch

Trotz ihrer vielseitigen gesellschaftlichen Relevanz fiihrt die Kreativitdt aus wissenschaftlicher Sicht bis
heute ein Aschenputtel-Dasein (Sternberg & Lubart, 1999, S. 3). Grund daflir sind unter anderem
gesellschaftliche Vorstellungen und die Entwicklung der Kreativitatsforschung (Sternberg & Lubart, 1999).
Um es gleich vorneweg zu nehmen: Eine eindeutige, allgemeingiltige Definition der Kreativitat gibt es
nicht. Trotzdem, oder gerade deshalb, lohnt sich eine Anndherung an das Konstrukt. Und auch so viel sei
schon gesagt: Kreativitdt ist im heutigen Forschungskontext ein ernstzunehmender und von
verschiedenen Disziplinen untersuchter Gegenstand (Vogt, 2010).

Die Geschichte der Kreativitatsforschung ist gleichermassen geprdagt von magischem wie rationalem
Denken, vom Reiz des Exklusiven und der Banalitdt des Kleinformatigen. Furcht vor Entzauberung hat sie
genauso gebremst, wie der Griff nach den Sternen sie beflligelt hat. All das soll im Kapitel 2.2 verstandlich
gemacht werden. Zunachst wird jedoch das Konstrukt genauer umrissen.

Die Tatsache, dass die Kreativitatsforschung bis heute eine eindeutige Definition des Begriffs schuldig
bleibt, liegt u.a. daran, dass verschiedene Fachrichtungen ihr Interesse daran bekunden (Furlong, 2009).
Es ist daher zu erwarten, dass unterschiedliche Aspekte der Kreativitdt untersucht und beschrieben
werden. Um dasselbe Phdnomen zu erfassen, werden OkonomInnen von Management und Innovation,
Kognitionspsychologlnnen jedoch von Problemldseverhalten sprechen. Dies legitimiert die
Bericksichtigung unterschiedlicher, an die jeweilige Fragestellung angepasster Kriterien.
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Trotz unterschiedlicher Perspektiven, herrscht in der Wissenschaft Konsens Uber einige wenige Kriterien
der Kreativitat. Diese werden von Runco & Jaeger (2012) in ihrer Arbeit Standard Definition of Creativity
zusammengefasst:

1. Originalitat

2. Nutzen, Funktionalitat (usefulness, appropriateness)

3. und Uberraschung
Einigkeit besteht auch darilber, dass ein kreativer Prozess stets durch eine von innen oder aussen gestellte
Aufgabe ausgelost wird (Amabile & Kidd, 1983; Lubart, 1994; Runco & Jaeger, 2012). Ein kreatives Produkt
ist demnach eine Antwort auf ein Problem, die neuartig und praktisch anwendbar ist sowie durch ihre
Originalitat einen Uberraschungseffekt bei den Betrachtenden auslést (Runco & Jaeger, 2012).
Lubart (1994, S. 290ff) unterscheidet weiter zwischen

e kreativer Leistung,

e kreativer Person

e kreativem Potenzial einer Person
Unter der kreativen Leistung versteht man die Fahigkeit, Ideen auch in etwas Konkretes verwandeln zu
konnen. Als kreative Person wird jemand dann wahrgenommen, wenn ihm dies regelmassig gelingt. Das
kreative Potenzial ist dagegen latent vorhanden, als Moglichkeit zur kreativen Leistung. Es kann durch
Kreativitatstests erhoben werden, oder indem man bereits erbrachte kreative Leistung in die Zukunft
extrapoliert. Ein kreatives Produkt unterscheidet sich von bisherigen Kreationen dadurch, dass es von
Aussenstehenden in dieser Form nicht zu erwarten gewesen ist. Dadurch vermag es beim Betrachter
Verwunderung auszuldsen (Lubart, 1994).

A novel product provokes surprise in the viewer because it is more than the logical next step.
(Lubart, 1994, S. 290)

Der kreative Wert eines Produkts wird gesteigert, wenn es mehrere Ideen vereint, die zudem Potential
zur Weiterentwicklung haben (Jackson & Messick, 1967 in Lubart, 1994).
Innerhalb dieses, ziemlich lose gesteckten, Rahmens, koénnen unterschiedliche Paradigmen der
Kreativitatsforschung beschrieben werden.

2.2 Paradigmen und Entwicklung der Kreativitdtsforschung

Mystik

Erste schriftliche Zeugnisse stellen kreatives Schaffen in einen metaphysischen Kontext. Der Mensch wird
dabei als leeres Gefdss verstanden, das dank goéttlicher Eingebung zu schépferischen Leistungen befahigt
wird (Sternberg & Lubart, 1999, S. 5). Traditionellerweise standen religiose Systeme vieler westlicher
Gesellschaften unter dem institutionellen Schutz der Kirche. Eine ihrer zentralen Aufgaben bestand darin,
die Entzauberung der Schopfung, oder des Schopferischen zu verhindern (Vogt, 2010, S. 18). Dieses
Bestreben verhinderte lange eine Anndherung an die Kreativitdt aus wissenschaftlicher Perspektive.
Aufgrund der wahrgenommenen Nahe zu einer religios-mythischen Dimension wurde die Kreativitat
zudem erst gar nicht als empirisch bearbeitbar angesehen, geschweige denn als Forschungsgegenstand
aufgegriffen (Sternberg & Lubart, 1999; Vogt, 2010).

Pragmatik

Einen weiteren Beitrag zur Marginalisierung der Kreativitat innerhalb wissenschaftlicher Kreise, leistete
die Dominanz pragmatischer Ansatze in den 1950-er und 60-er Jahren (Sternberg & Lubart, Vogt, 2010, S.
18). Von gezielten Trainings versprach man sich eine Steigerung des kreativen Outputs in allen
gesellschaftlichen Bereichen. Eine solide Theorienbildung stand hier jedoch nicht im Vordergrund.
Vielmehr erhoffte man sich schnelle, sichtbare Losungen, nicht zuletzt im Zuge des Sputnik-Schocks
(Preiser, 1976, S. 17 in Vogt, 2010 S. 18). Im Jahre 1957 gelang es russischen Raumfahrttechnikern, den
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ersten kinstlichen Erdsatteliten Sputnik in eine Umlaufbahn um die Erde zu transportieren. 1961
beforderte die Sowjetunion mit Juri Gagarin schliesslich sogar den ersten Menschen ins All. Fiir die USA
war dies der sprichwortliche Schlag ins Gesicht, war man doch stets davon Uberzeugt gewesen, den
Russen technologisch tberlegen zu sein. Dies |0ste eine Debatte darliber aus, wie man die eigenen
Ressourcen besser nutzen konnte. Die Kreativitatsforschung wurde in diesem Rahmen als
Schlisseldisziplin fiir Innovation mitgeférdert. Erst als man bemerkte, dass die Programme nicht den
erhofften raschen Erfolg brachten, erhéhte sich die wissenschaftliche Aktivitat (Vogt, 2010, S. 18).

Psychodynamik

Als eine der ersten wissenschaftlichen Disziplinen des 20-sten Jh. setzte sich die Psychodynamik mit der
Kreativitat auseinander. Aus ihrer Perspektive resultierte schopferische Tatigkeit aus dem Versuch des
Individuums, die Spannung zwischen bewusster Realitdit und unbewussten Wiinschen auf eine
gesellschaftlich akzeptierte Weise aufzuldsen (Sternberg & Lubart, 1999). Die Psychodynamik beschaftigte
sich insbesondere mit dem Phanomen der aussergewodhnlichen kiinstlerischen Begabung, der sie sich mit
Einzelfallstudien naherte. Diese Methode war aus zeitgendssischer Sicht jedoch empirisch nicht valide.
Die Psychodynamik konnte sich deshalb mit ihrem Ansatz langerfristig nicht durchsetzen.

Kognitive Psychologie
Tatsachlich stand der Zugang der Psychodynamik im Kontrast zu anderen Bereichen der Psychologie, die
vor allem mit psychometrischen Methoden arbeitete (Sternberg & Lubart, 1999). Um das mentale und
seelische Innenleben des Menschen zu erfassen, bediente man sich experimenteller Messinstrumente,
wie sie z.B. aus Intelligenztests bekannt waren.
Aus der Intelligenzforschung entstand in den 1950-er Jahren auch die Kreativitatsforschung. Im Gegensatz
zur  Psychodynamik, sprach Guilford (1950, 1959) erstmals von einem Komplex kognitiver
Verarbeitungsmechanismen, welche in unterschiedlicher Ausprdagung in der gesamten Bevolkerung
beobachtbar sind.
The general psychological conviction seems to be that all individuals possess to some degree
all abilities ... Creative acts can therefore be expected, no matter how feeble or how infrequent,
of almost all individuals. Whatever the nature of creative talent may be, those persons who are
recognized as creative merely have more of what all of us have. (Guilford 1950, S. 446)
Diese Auffassung stand im Gegensatz zur Genie-Perspektive und wurde auch Jahrzehnte spater nicht
Uberall mit Wohlwollen betrachtet:
Kreativitit scheint nichts anderes zu sein, als demokratisch deformierte Genialitéit. Die
Dreiheit ,neu — bedeutend — liberraschend” bleibt erhalten, aber die Anspriiche werden
abgesenkt. Wer immer Talent hat und sich Miihe gibt, kann es zur Kreativitdt bringen. Man
braucht langen Atem und natiirlich Planstellen. (Luhmann, 1987, S. 33 in Vogt, 2010, S. 24).)
Mit Guilfords Sicht wurde die Kreativitadt in die Sphare des Alltaglichen Uberfihrt. Erst so wurden die
Moglichkeiten fir ihre empirische Erforschung geschaffen. Wenn Kreativitdt bei allen Menschen
vorhanden war, konnte man davon ausgehen, dass sie mit etablierten Verfahren aus der
Kognitionspsychologie erhoben werden konnte (Vogt, 2010, S. 24).
Guilford erarbeitete in der Folge verschiedene psychometrische Messinstrumente zur Erfassung der
kreativen Fahigkeiten. Sie dienten anderen Forschenden als Grundlage fiir die Weiterentwicklung.
Gemdss Sternberg & Lubart (1999, S. 7) hatte die Verwendung von psychometrischen Tests gemischte
Auswirkungen auf die Kreativitatsforschung. Einerseits boten sie eine praktische Art der Datenerhebung,
die sich an der allgemeinen Bevolkerung orientierte und die Erfassung grosserer Stichproben ermdoglichte.
Andererseits wurde in Zweifel gezogen, ob solche Tests die Komplexitdt des Konstrukts adadquat
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abzubilden vermochten. Ein weiterer Kritikpunkt war die Frage, ob das Verstdandnis von Kreativitat als
normalverteilte Problemlosesfahigkeit tatsachlich sinnvoll war (Sternberg & Lubart, 1999).

Sozialpsychologie
Die Erforschung eines grundlegenden kognitiven Instrumentariums blieb ein wichtiger Teil der
Kreativitatsforschung. Parallel dazu riickte die Sozialpsychologie mit psychosozialen Faktoren, wie
Personlichkeit, Motivation und das soziokulturelle Umfeld, in den Fokus der Forschung (Amabile & Kidd,
1983; Lubart, 1994; Vogt, 2010).

It is true that social-psychological issues have been largely ignored in the study of creativity.

I argue here that it is not enough to concentrate empirical research on those issues; they must

be integrated into a general framework that includes personality and cognition” (Amabile &

Kidd, 1983, S. 65)
Amabile zeigte mit ihren Forschungsarbeiten, dass motivationale und soziale Aspekte entscheidend auf
den kreativen Prozess einwirken (Amabile & Kidd, 1983; Amabile & Pillemer, 2012). Sie stellt die kreative
Leistung (creative performance) in einen theoretischen Rahmen (vgl. Tab. 1), welcher aus einer Gruppe
von Komponenten besteht, die sich auf irgendeinen kiinstlerischen Bereich (ibertragen lassen (Amabile &
Kidd, 1983, S. 65).
Die drei Hauptkomponenten sind bereichsspezifische Fertigkeiten (domain-relevant skills),
kreativitatsspezifische Fertigkeiten (creativity-relevant skills) und Motivation fiir die gestellte Aufgabe
(task-motivation). Sie bilden die Grundlage fiir den kreativen Prozess.
Unter die bereichsspezifischen Fertigkeiten fallen Fachwissen, technisches Know-how und die Begabung
fiir den jeweiligen Bereich. Hier befinden sich sozusagen alle potenziellen Antworten auf ein gestelltes
Problem, aus denen durch die Fahigkeit Synthesen zu bilden, die geeignete ausgewahlt werden kann
(Amabile & Kidd, 1983, S. 69).
Die fiir die Kreativitdt relevanten Fertigkeiten beinhalten den kognitiven Stil, die Arbeitsweise und
heuristisches Denken. Letzteres dient dazu, neue gedankliche Wege zu beschreiten und mogliche
Losungen sinnvoll einzugrenzen (Amabile & Kidd, 1983, S. 72).
Der kognitive Stil beinhaltet die Fahigkeit perzeptuelle und kognitive Einheiten und vorgegebene Skripts
zu durchbrechen, Komplexitaten zu verstehen, mit einer Entscheidung zuwarten zu kénnen, breitgefasste
Kategorien zu beriicksichtigen und ein gutes Gedachtnis (Amabile & Kidd, S. 72).
Der Aufgabenmotivation beeinflusst die Herangehensweise an eine Aufgabe. Sie ist aufgabenspezifisch
und kann stark variieren. Jemand kann z.B: sehr motiviert sein, Gedichte zu schreiben, mag jedoch keine
Erzahlungen verfassen.

Domaénen-spezifische Fertigkeiten Kreativitats-spezifische Fertigkeiten Aufgabenmotivation
e Fachwissen e Kognitiver Stil e  Einstellung zur Aufgabe
e Technische Fertigkeiten e Implizites oder explizites Wissen e  Selbstwahrnehmung der eigenen
e Besonderes Talent um neue ldeen zu generieren Motivation
o forderliche Arbeitsweise
Wird beeinflusst von Wird beeinflusst von Wird beeinflusst von
e angeborenen kognitiven e  Training e  Mass an intrinsischer Motivation
Fahigkeiten e  Erfahrung im Ideengenerieren e Extrinsischer Einschrdankungen im
e angeborenen Wahrnehmung, e Personlichkeitsmerkmalen Umfeld
Motorik e  Fahigkeit extrinsische
o Bildung (formal + informell) Einschrankungen auszublenden

Tabelle 1 - Creative Performance nach Amabile (1983)
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Kognitive Sozialpsychologie

Eine Art Brickenfunktion zwischen Sozial- und Kognitionspsychologie nimmt die kognitive
Sozialpsychologie ein. Sie untersucht, inwiefern die kreative Kognition mit Kontexten und Situationen
zusammenhangt (Vogt, 2010, S.161). Die Rolle von Hinweisreizen (cues) fallen ebenso in ihr
Interessensgebiet, wie die Wirkung sozialer Strukturen und Gruppeneffekten.

Ausgehend von der Erkenntnis, dass kognitive Aspekte und Personlichkeitsfaktoren nicht ausreichen, um
kreative Leistungen zu erklaren, entwickelte Csikszentmihalyi (1999) den sogenannten Systemansatz. Er
widmet sich der Interaktion zwischen Individuum, Bereich und Feld.

Csikszentmihalyi (1999) geht davon aus, dass beim kreativen Schaffen aus bestehendem,
bereichsspezifischem Wissen geschopft wird, das kognitiv verarbeitet wird. Bei diesem
Transformationsprozess spielen auch Motivation und Personlichkeit eine wichtige Rolle. Unter dem
Begriff Feld werden jene Leute verstanden, die Einfluss auf den jeweiligen kiinstlerischen Bereich
ausiliben, wie z.B. Kunstkritiker. Sie bilden die gesellschaftlich legitimierte Beurteilungsinstanz. Der Bereich
hat die Aufgabe, kreative Produkte dem Rest der Gesellschaft zuganglich zu machen und sich um ihre
Erhaltung zu kimmern. Aufgrund verschiedener Einzelstudien, kam Csikszentmihalyi zum Schluss, dass
kreative Projekte oft aus Anomalien innerhalb eines Systems entstehen, wie z.B. Spannungen zwischen
Kunstkritikern oder Asymmetrien zwischen den erwadhnten Instanzen, welche durch ein Individuum mit
herausragendem Talent ausgelost werden (Sternberg & O’Hara, 1999).

So ist Kreativitat nie ausschliesslich das Resultat individueller Handlungen, sondern stets eingebettet in
einen historisch-sozialen Kontext (Vogt, 2010, S. 106). Eine Idee kann noch so genial sein, sie setzt sich
nur durch, wenn die Zeit dafiir reif ist.

Confluence Approach
Eine neuere Tendenz begreift Kreativitdt als Prozess mit vielen Einflussfaktoren auf unterschiedlichen
individuellen und sozialen Ebenen, dahnich wie sie am Beispiel von Amabile (1983) oder Csikszentmihalyi
(1999) erldutert wurde.
Many recent works on creativity hypothesize that multiple components must converge for
creativity to occur. (Sternberg & Lubart, 1999, S. 10)
Mit diesem Gedanken wurde der Forschungszugang im sogenannten Confluence Approach vermehrt auch
interdisziplindr angelegt. Interessant ist in diesem Kontext, inwiefern Kreativitdt angeboren und damit
unveranderbar ist. Die Investment Theorie von Sternberg & Lubart (1994) sieht sie als eine Kombination
von Veranlagung und aktiver Auseinandersetzung mit den eigenen kreativen Fahigkeiten. Sie vergleichen
Kreativitat und das Verhalten der kreativen Person mit jenem eines Bérsenmaklers. Wie ein geschickter
Anleger auf dem Aktienmarkt, versteht es die kreative Person, gewinnbringend in Ideen zu investieren.
Dabei gelingt es ihr, Nischen zu besetzen und ungewohnlich erscheinende Projekte gegen externe
Wiederstande zum Erfolg zu flihren (Sternberg & Lubart, 1999; Sternberg & O’Hara, 1999).
Gemadss den Autoren erfordert Kreativitat das Zusammenspiel (confluence) von sechs Faktoren, namlich
den intellektuellen Fahigkeiten, Wissen, Denkstilen, Personlichkeit, Motivation und Umfeld.
Der aktuelle Forschungsstand (iber das Zusammenwirken dieser Komponenten lasst verschiedene
Aussagen zu. Einerseits wird davon ausgegangen, dass kreatives Schaffen nicht ausschliesslich als Summe
der erreichten Niveaus in den einzelnen Komponenten beschrieben werden kann. Im Gegenteil wird
Kreativitdt nur dann moglich, wenn in jedem der Bereiche eine gewisse Schwelle Uberschritten wurde
(Sternberg & Lubart, 1999, S. 11). Trotzdem wird angenommen, dass Mangel in einer Komponente (z.B.
Umfeld) mit Starken in einer anderen (z.B. Motivation) teilweise kompensiert werden kénnen. Eine
weitere Hypothese betrifft die Interaktion von besonders hoch ausgebildeten Komponenten, wie z.B.
Intelligenz und Motivation. Sie sollen die Fahigkeit zur kreativen Leistung gleich um ein Vielfaches zu
verstarken vermogen.
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2.3 Kreativitdt in der Bevélkerung und Bereichsiiberschreitung

Wie aus dem historischen Abriss hervorgeht, kann Kreativitat als besonderes Talent oder Alltagsbegabung
verstanden werden. Damit verbunden ist auch die Frage, ob sie in der Bevélkerung normalverteilt ist.
Heute wird allgemein davon ausgegangen, dass sowohl die herausragende schopferische Leistung, als
auch die allgemeinen Problemldsefahigkeit von denselben Fertigkeiten gesteuert werden, welche in
unterschiedlicher Auspragung beim Individuum vorkommen (Guilford, 1950; Lubart, 1994; Ottd, 1998;
Weisberg, 1999). Simonton (2008) nennt aussergewohnliche kinstlerischerTatigkeit die Big-C und
kreatives Alltagsverhalten Little-c. Diese Bezeichnung kann in der Beschreibung der unterschiedlichen
Arten von Kreativitat hilfreich sein.

Mehrere Autoren sind der Ansicht, dass die verschiedenen Bestandteile der Kreativitat in der Bevolkerung
normalverteilt sind (Guilford, 1950; Lubart, 1994; Ottd, 1998; Weisberg, 1999). Geht man davon aus, dass
kreatives Denken, oder Little-c, in der Bevolkerung normalverteilt ist, stellt sich weiter die Frage, ob diese
allgemeinen Fahigkeiten auch auf verschiedene Bereiche schopferischer Tatigkeit Gbertragbar sind. Ist es
z.B. jemandem moglich, gleichzeitig mit mathematischen Problemen umgehen zu kdénnen und ein
herausragender Bildhauer zu sein?

Die Zusammenhange in Bezug auf Bereichsiiberschreitungen ist wissenschaftlich nicht einhellig geklart
(Baer, 1998). Es wird davon ausgegangen, dass Kreativitit moderat, aber nicht vollkommen
domanenspezifisch ist. Studien zu diesem Thema zeigten typischerweise eine eher schwache Korrelation
zwischen .20 und .30 (Baer, 1991)

In einer Arbeit von Gray (1996, in Lubart 1994, S. 294) wurde die Tatigkeit von 2400 historisch
herausragenden Kinstlerinnen analysiert. Von ihnen waren lediglich 17% in zwei oder mehr Bereichen
aktiv und gerade 2% betatigten sich in gegensatzlichen Feldern, wie Malen und Schreiben.

(Sternberg, 2002, S. 28) beschreibt eine Reihe von Experimenten, mit denen er und sein Kollege Lubart
die Fahigkeit zur Bereichsiiberschreitung im Alltag untersuchte. Dabei wurden Versuchspersonen
mehrere Aufgaben zur Produktgestaltung in den Bereichen Schreiben, Kunst, Werbung und Wissenschaft
gestellt. Der Vergleich der kreativen Qualitdt dieser Arbeiten untereinander zeigte eine moderate
Korrelation von etwa .40. Eine Verbindung zwischen verschiedenen Bereichen war durchaus zu erkennen
und es war moglich, in einer oder mehreren Domanen sehr gut zu sein, dafiir in anderen nicht. Die Autoren
folgerten, dass Kreativitat relativ stark, aber nicht vollkommen bereichsabhangig ist.

Diese Unterschiede in der Domanen-Spezifizitdt erklart Lubart (1994, S. 294) mit der Auspragung
verschiedener Komponenten der Kreativitit. Wahrend einige, wie Hintergrundwissen oder
Risikobereitschaft, eher bereichsgebunden sind, haben andere, wie die intellektuelle Begabung oder
Motivation, einen Ubergreifenden Charakter (Amabile & Kidd, 1983). Die verschiedenen Aspekte der
Kreativitat werden im Folgenden erlautert.

24 Komponenten der Kreativitat

Basierend auf Arbeiten der Kreativitatsforschung aus verschiedenen Disziplinen, identifiziert Lubart
(1994) mehrere zentrale Komponenten des kreativen Schaffens: Personlichkeit, Motivation, Wissen,
Denkstile, das Umfeld und allgemeine kognitive Fahigkeiten. Letztere werden im Kapitel 2.5 zur Intelligenz
eingehend besprochen. Auf welche Art diese Faktoren zusammenwirken ist ein zentraler Teil der
Kreativitatsforschung.

2.4.1 Personlichkeit

Aufgrund verschiedener Studien konnten folgende Personlichkeitsmerkmale als wichtige Bestandteile der
Kreativitat identifiziert werden (Lubart, 1994, S. 309f): Unabhangigkeit im Urteilsvermogen,
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Selbstvertrauen, die Fihigkeit zum Umgang mit Komplexitit, Sinn fiir Asthetik und Risikobereitschaft.
Sternberg & Lubart (1991, in Lubart 1994) beschreiben verschiedene Konstellationen von diesen
Wesenszigen, die sich besonders positiv auf kreatives Schaffen auswirken.
Der kreative Prozess geht oft mit Zeiten der Unsicherheit einher, was zu Zweifeln am eigenen Vorgehen
oder am weiteren Verlauf eines Projektes filhren kann. Ambiguitatstoleranz hilft, mit solchen Situationen
besser umgehen zu konnen. Die Fahigkeit, Unklarheiten auszuhalten, kann hier massgeblich dazu
beitragen, dass die kreative Arbeit weitergeht und neue Losungswege beschritten werden kénnen (Barron
& Harrington, 1981; Lubart, 1994, S. 309).
Eng mit der Fahigkeit zur Ambiguitatstoleranz verknipft ist Durchhaltevermoégen. Viele Biographien
kreativer Menschen zeigen, dass einer bahnbrechenden Erfindung mindestens ein Prototyp vorausging
und im kreativen Prozess immer wieder Hindernisse (iberwunden werden mussten (Brown 1988 in Lubart,
1994).
Offenheit fir neue Erfahrungen wird verstanden als Neugier an der Welt und die Bereitschaft, Neues
auszuprobieren (Costa & McCrae, 1985 in Lubart, 1994, S. 309). Fir Rogers (1954) ist Offenheit ein
zentraler Aspekt der Kreativitdt. Er unterscheidet zwischen offenen Menschen und jenen, die sich
psychologisch defensiv verhalten, um sich vor potenziell unangenehmen neuen Erfahrungen zu schitzen.
McCrae (1987) konnte in einer Studie eine moderate Korrelation (.40) zwischen Offenheit und
divergentem Denken nachweisen.

The one form of cognitive ability that does show somewhat stronger correlations with

Openness is divergent thinking (McCrae, 1987). Correlations around .40 were consistently

seen between a total divergent thinking score and a variety of self-report and rating measures

of Openness. (McCrae, 1987. S. 833f)
Mit Offenheit einher geht weiter der Wunsch nach personlicher Entwicklung (Sternberg & Lubart, 1991,
in Lubart 1994). Er zeigt sich darin, dass man sich nicht auf seinen Lorbeeren ausruht, sondern immer
wieder weitere kreative Projekte in Angriff nimmt.
Etwas Neues zu gestalten bedingt auch, sich gegen Konventionen stellen zu kénnen. Wer eine Idee
verwirklichen mdchte, stosst vielleicht auf Unverstandnis in seinem Umfeld. Es gilt finanzielle oder
zeitliche Einbussen in Kauf nehmen, bis ein Vorhaben (im besten Fall) von Erfolg gekront ist.
Risikobereitschaft oder Unbeschwertheit sind daher wichtige Eigenschaften, die den eigenen Planen zum
Durchbruch verhelfen kénnen.
Sozialer Widerstand oder sonstige Hindernisse kénnen auch zu Zweifeln an den eigenen Einfallen fiihren.
Unabhangigkeit im Urteilsvermogen und Selbstvertrauen tragen dazu bei, dass neue, unpopuldre
Gedanken trotzdem aufrechterhalten werden. Studien zu Gruppenkonformitat zeigen, dass kreative
Menschen weniger dazu neigen, ihre Meinung der Gruppe anpassen (Crutchfield, 1962 in Lubart 1994, S.
310).

2.4.2 Motivation

Motivation ist sozusagen der Treibstoff fir Kreativitdt. Aus der Analyse narrativer Protokolle von
Versuchspersonen, schloss Amabile (1983), dass selbstinitiierte Kreativitdit mit mehr Motivation
einhergeht. Im Gegensatz dazu mindert ein vorgegebenes Ziel die Freude daran. In verschiedenen
Arbeiten konnte Amabile (1983) aufzeigen, dass intrinsische Motivation schopferische Tatigkeit
beglinstigt, wahrend extrinsische Motivation geradezu hemmend wirkt.

These influences can be considered together as illustrations of one general principle: Intrinsic

motivation is conducive to creativity, but extrinsic motivation is detrimental. Amabile (1983,

S. 15)
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2.4.3 Umfeld

Auch dem sozialen Umfeld kommt eine tragende Rolle zu (Lubart, 1994, S. 312). Untersucht wurden hierzu
Aspekte wie der Einfluss von kultureller Diversitat, Krieg, Vorbildern oder der Zugang zu (monetaren)
Ressourcen (Sternberg & Lubart, 1999).

Die Umgebung kann Bedingungen schaffen, welche zur Entwicklung kreativer Ideen beitragen und
relevante kognitive Fahigkeiten gezielt férdern. Ward (1969, in Lubart 1994) berichtet dazu, dass Kinder
bei der Absolvierung eines Tests zum divergenten Denken, mehr Ideen generierten, wenn sie sich in einem
Raum mit vielen Gegenstdanden befanden. Ochse (1990, in Lubart, 1994) beschreibt, dass kreative
Menschen héaufig in einem stimulierenden Heim aufgewachsen sind. Damit meint er ein vielfaltiges
Angebot an Blichern, oder die Mdglichkeit, interessante Hobbies auszuiiben. In diesem Zusammenhang
ist nicht nur das Angebot pragend fir die Entwicklung, sondern auch die Vorbilder (Simonton, 1988).

Am Arbeitsplatz wird Kreativitat gefordert durch Entscheidungsfreiheit, ausreichend Zeit zum Denken,
interdisziplindre Zusammenarbeit und genligend Ressourcen, um eigene Ideen zu entwickeln (Amabile,
1988 in Lubart 1995). Nicht nur im beruflichen Umfeld, sondern auch allgemein wird Kreativitat durch ein
hohes Mass an kultureller Diversitat gefordert (Csikszentmihalyi, 1999).

Es gilt jedoch weiter zu bedenken, dass die Umgebung auch negativ auf schopferische Tatigkeit einwirken
kann. Kritik wird hierzu an der Schule und einem Unterrichtsstil gedussert, bei dem Wissen in isolierten
Einheiten prasentiert wird (Lubart, 1994). Dies erschwert die Vernetzung und damit die
Assoziationsfahigkeit. Bei diesem didaktischen Zugang wird in der Regel Wert gelegt auf Auswendiglernen
von Fakten, welche dann durch einfache richtig oder falsch Antworten gepriift werden. Der Einsatz von
Belohnungssystemen tragt zu einem extrinsisch motivierten, ziel-orientierten Klima bei, was laut Amabile
(1983) kreatives Denken hemmt. Schliesslich beeinflusst auch die Vorstellung der Lehrperson vom
,idealen” Lernenden die Bereitschaft der Kinder, kreativ zu sein. Wird dabei konformes Verhalten belohnt,
ist dies der Kreativitat abtraglich (Torrance, 1964 in Lubart, 1994).

Weiter ist es normal, dass die Gesellschaft der Kreativitdat gewisse Beschrankungen auferlegt. Diese
koénnen kultureller Natur sein, wie bei den Ashanti, eines Westafrikanischen Stamms, der bei seinen
Schnitzereien gewisse Vorgaben zur Gestaltung des Gesichts beachten muss (Silver, 1981 in Lubart, 1994).
Derartige Zwange kdnnen einerseits hemmend wirken, andererseits bieten sie die Moglichkeit, sich daran
abzuarbeiten und Konventionen zu durchbrechen (Lubart, 1994).

Schliesslich kommt dem Umfeld auch eine evaluierende Rolle zu. Was beispielsweise als kiinstlerisch
wertvoll gilt, hangt stark von der subjektiven Einschatzung des Publikums und dem Zeitgeist ab. Weiter
mag eine Idee in einem bestimmten soziokulturellen Rahmen als originell wahrgenommen werden, unter
anderen Bedingungen jedoch als vollkommen banal gelten.

2.4.4 Wissen

Wer sich in einem Feld kompetent betdtigen mochte, muss Gber gewisse Fachkenntnissen verfligen. Ein
Bildhauer muss sein Handwerk beherrschen und eine Physikerin muss die Grundlagen seines Fachs
kennen, damit schopferisches und innovatives Wirken moglich wird. Dabei stellt sich die Frage, wie viel
(Fach-)wissen bendtigt wird, um Kreativitdit zu beglinstigen, und ob ein sehr hohes Mass an
domanenspezifischem Wissen die Fahigkeit zum unkonventionellen Denken, und damit die
Schaffenskraft, nicht auch einzuschrianken vermag. Die daraus resultierende Spannung zwischen
Kreativitat und Wissen wird von Weisberg (1999) als Tension View bezeichnet. Diese illustriert der Autor
mit verschiedenen Studien, welche herausragende Leistungen von Individuen in Bereichen wie
bildnerischem Gestalten, Musik und Wissenschaft vergleichen. Die Diskussion wird im Folgenden
zusammengefasst widergegeben. (Hayes, 1989) beleuchtete die Frage nach der Tension View, indem er
die Periode schopferischen Schaffens vor der Produktion bedeutende Meisterwerke bei Komponisten,
Malern, und Schriftstellern untersuchte. Er kam zum Schluss, dass bemerkenswerten kreativen Leistungen
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in der Regel eine lingere Zeit des intensiven Ubens vorausging. Von 500 Musikkompositionen von 76
Komponisten wurden z.B. nur drei vor dem zehnten Jahr der Musikkarriere des jeweiligen Musikers
komponiert (Hayes, 1989, S. 6).

Von 66 Dichtern verfassten alle ihre nennenswerten Gedichte erst nach mindestens 5 Jahren
Schreibkarriere (Wishbow, 1988 in Hayes, 1989). Ahnliches konnte bei 131 Malern nachgewiesen werden:
Es benétigte eine Ubungsphase von mindestens sechs Jahren, bevor namhafte Gemalde produziert
wurden. Die nachsten 6 Jahre waren in der Regel sehr produktiv und wurden von weiteren 25 Jahren
stabilen Schaffens gefolgt. Schliesslich konnte ein allmahlicher Rickgang der kreativen Leistung
beobachtet werden (Hayes, 1989).

Hayes (1989) kam zum Schluss, dass kreative Leistung in allen untersuchten Bereichen eine intensive
Vorbereitungszeit mit Vertiefung in die Materie benétigt. Dabei wurde auch ersichtlich, dass sich friihe
Produktionen, wie z.B. Kompositionen von Mozart oder den Beatles, stark an existierenden Werken
anderer Kinstler orientierten. Sie reproduzierten also zunachst bestehende Muster, bevor sie mit
fortgeschrittenem Kénnen zu eigenen, originellen Kreationen fahig wurden (Hayes, 1989).

Der Erwerb von fachspezifischen Mustern oder Bausteinen scheint also eine wichtige Grundlage fir
kreatives Schaffen darzustellen. Besonders eindriicklich wird dies an den Improvisationskiinsten von
Jazzmusikern deutlich gemacht. Owens (1995, in Weisberg, 1999, S. 236ff) untersuchte das Spiel des
Saxophonsolisten Charlie Parker, welches sich durch Flissigkeit und Geschwindigkeit besonders
auszeichnet. Ausserdem war Parker daflir bekannt, dass er sich in seinen Soli nie wiederholte. Im
Gegensatz zu dieser Aussage, konnte Owens jedoch nachweisen, dass Parker ein sogenannter ,,formulaic
improvisor” war, also jemand, der sich weitgehend auf bestehende Notenkombinationen stiitzte.
Wahrend seiner Karriere hatte er sich ein aussergewoéhnlich breites Repertoire an Improvisationsmustern
angeeignet, welches er in seinen Soli vielseitig anzuwenden verstand. Er stitzte sich dabei auf die
allgemeine Musiktheorie, Muster von Musikerkollegen der Swing-Generation, sowie eigenen
Erfindungen. Sein Repertoire war schliesslich so umfassend, dass die Moglichkeit, sich in einem Solo zu
wiederholen, gering wurde. Diese Fallstudie zeigt, dass auch ein als originell empfundenes Produkt
eigentlich auf der Kombination von bestehenden Elementen beruht. Damit drangt sich die Frage auf, ob
Kreativitat also nicht doch letztendlich nur an Fachwissen gebunden ist.

Der Gedanke wird durch das folgende Beispiel von De Bono (1968, in Weisberg 1999, S. 247) weiter
illustriert: Lange waren sich Physiologen nicht schliissig Gber die Funktion der Nierenkandlchen. Man
nahm an, dass es sich bei dieser Auspragung um ein Uberbleibsel der Evolution, ohne spezifischen Nutzen,
handelte. Eines Tages schaute sich ein Ingenieur diese Schleifen genauer an und erkannte darin einen
Gegenstrom-Verstarker (counter-current multiplier), ein technisches Gerat zur Erhéhung von
FlUssigkeitskonzentrationen. Tatsachlich werden von den Tibuli bestimmte Stoffe resorbiert und durch
diese Konzentration entsteht schliesslich der Harn.

Die neue, nicht-medizinische Sichtweise des Ingenieurs ermoglichte es also, ein langgehegtes Ratsel der
Physiologie zu 16sen. Aus medizinischer Perspektive war die Interpretation des Ingenieurs originell und
verbliffend. Der Ingenieur hingegen wendete lediglich sein Wissen auf eine Situation ausserhalb seines
Fachbereiches an (Weisberg, 1999).

Kreatives Denken kann hier als eine direkte Anwendung von Fachwissen interpretiert werden, die nur fir
Aussenstehende etwas Kreatives beinhaltet. Aus dieser Sicht scheint es fragwiirdig, ob eine
Unterscheidung zwischen kreativem und nicht-kreativem Denken tGberhaupt sinnvoll ist (Weisberg 1999,
S. 248). Die Verbindung zwischen den beiden Komponenten Wissen und Kreativitdt scheint also
eindeutiger als zunachst vermutet. Der Autor schliesst daraus, auf vielleicht etwas provokative Weise,
dass es keiner spezifischen Theorie zur Kreativitat bedarf, sondern es vielmehr darum geht, Theorien zur
Kognition zu verdichten.
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This view, if correct, means that we do not need special theories to explain creative thinking.
Rather, we simply need a complete theory of thinking. Theories of creative thinking may be
theories in search of phenomena to explain (Weisberg, 1999, S. 249).

2.4.5 Denkstile

Bei gleichem Wissensstand kénnen zwei Individuen sehr unterschiedliche Losungen entwickeln. Ein Grund
dafiir sind ihre Denkstile, also die Art, wie sie sich einem Problem gedanklich ndhern. Denkstile umfassen
sowohl mentale als auch individuelle Faktoren und bilden so eine Schnittstelle zwischen Personlichkeit
und Kognition. In (Lubart, 1994, S. 308) werden folgende Denkstile unterschieden:

Jung (in Lubart, 2004) unterscheidet zwischen Menschen, die sich besonders auf ihre Ahnungen verlassen
und anderen, die besonders konkrete dussere Informationen und Tatsachen beriicksichtigen.

Kirton (1976 in Lubart, 1994) spricht von einem ,,adaptor-innovator” Stil. Adaptors neigen dazu, Probleme
durch kleinere Anpassungen zu I6sen. Dabei wird die urspriingliche Struktur aufrechterhalten und es wird
innerhalb eines gegebenen Paradigmas gedacht. Innovatoren ziehen es hingegen vor, ein Problem von
einem ganzlich anderen Standpunkt aus neu zu fassen. Verschiedene Studien zeigen eine moderate
Korrelation zwischen dem innovativen Denkstil und divergentem Denken (vgl. in Lubart, 1994: Isaksen &
Puccio, 1988; Masten & Caldwell-Colbert, 1987; Mulligan & martin, 1980; Torrance & Horng, 1980).
Sternberg & Lubart (1991, in Lubart 1994) erwahnen weiter einen global — lokal ausgerichteten Denkstil.
Lokal denkende Menschen widmen sich eher enggefassten, detailreichen Aspekten eines Problems.
Globale Denker bevorzugen eine breite, allgemeine Perspektive. Beide Ansatze sind zu unterschiedlichen
Zeitpunkten im Problemloseprozess hilfreich: Zunachst ist eine breite Betrachtungsweise unter
Bericksichtigung vielfaltiger Standpunkte von Vorteil. Spater missen auch Details ausgearbeitet werden.
Ein Gleichgewicht zwischen den beiden Polen scheint daher anstrebenswert (Lubart, 1994, S. 309).
Amabile (1983, S. 72ff) differenziert weitere kognitive Style (cognitive styles) die damit zusammenhangen,
komplexe Sachverhalte zu erkennen und gegebene Denkmuster zu durchbrechen.

2.5 Kreativitdt und Intelligenz zwischen Deckungsgleichheit und Unabhingigkeit

Das besondere Interesse an der Korrelation zwischen Intelligenz und Kreativitat riihrt nicht zuletzt daher,
dass sich die Kreativitatsforschung in den 1950-er Jahren aus der Intelligenzforschung entwickelt hat
(Guilford, 1950, 1959). Dabei stellt sich immer wieder die Frage, inwiefern allgemeine kognitive
Fahigkeiten und kreatives Denken voneinander abgrenzbar sind.
Allgemein wird Intelligenz als adaptives Verhalten verstanden, also als die Fahigkeit sich an die Umgebung
anpassen zu kénnen.
The conventional notion of intelligence is built around a loosley consensual definition of
intelligence in terms of generalized adaptation to the environment. (Sternberg, 2002, S. 14f).
Im Triarchic Theory of Human Intelligence erweitert (Sternberg, 1985) diese Sicht um die Interaktion von
intelligentem Verhalten mit verschiedenen Umgebungsvariablen. Intelligenz besteht hier aus drei
interagierenden Aspekten: Der Fahigkeit zur Informationsverarbeitung, dem Erfahrungsaspekt und der
praktischen Anwendung. (Sternberg, 2002) spricht dabei von der successful intelligence, also der
Fahigkeit, sich erfolgreich an sein Umfeld anpassen zu kénnen. Dazu bedingt es neben der analytischen
und praktischen Intelligenz, auch der Kreativitat.
Sternbergs Deutungsweise unterscheidet sich von anderen Theorien, welche von der Existenz eines
Intelligenzfaktors ausgehen, dem general factor of intelligence oder dem sogeannnten g-Faktor. Dieser,
auf den Arbeiten von Spearman basierenden, Faktor soll jeglichem adaptivem Handeln zu Grunde liegen
(Sternberg, 2002, S. 15). Neuere Modelle unterscheiden mehrere Intelligenzbereiche, die in einer
Hierarchie unterschiedlich spezifischer Fahigkeiten angeordnet sind. Auf der héchsten Hierarchieebene
findet sich der g-Faktor, auf den untergeordneten Ebenen sind spezifischere Faktoren abgeordnet.
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Cattell unterscheidet zwei Hierarchieebenen, namlich die fluide und kristalline Intelligenz (Funke &
Vaterrodt-Pliinnecke, 1998). Unter der fluiden Intelligenz versteht man die Denkfadhigkeit, wie induktives
Erschliessen, Erkennen von Analogien, oder intellektuelle Geschwindigkeit. Die kristalline Intelligenz
umfasst das implizite und explizite Weltwissen, welches sich z.B. im verbalen Verstandnis oder
mechanischem Know-how dussert (Funke & Vaterrodt-Plinnecke, 1998).

Das Mass der allgemeinen Intelligenz wird Gblicherweise durch Intelligenztests erhoben. Diese messen, je
nach Anlegung, verschiedene Arten der Informationsverarbeitung oder von Weltwissen. Allgemeine
Intelligenz wird oft mit dem Intelligenz Quotienten (IQ) ausgedriickt, wobei 100 das Populationsmittel
darstellt, 70 fiir einen tiefen und 130 fiir einen hohen Wert stehen (Lubart, 1994).

In zahlreichen Forschungsarbeiten versuchte man nachzuweisen, inwiefern Kreativitdt und Intelligenz
voneinander abgrenzbar sind. Die Resultate sind unterschiedlich und lassen sich auf einem Kontinuum
darstellen, das von voélliger Deckungsgleichheit bis zur relativen Unabhangigkeit reicht (Sternberg &
O’Hara, 1999, S. 251ff).

Deckungsgleichheit

Da die Kreativitatsforschung in den 1950-er Jahren aus der Intelligenzforschung entstanden ist, wurden
die beiden Konstrukte zunachst gleichgesetzt. Es wurde davon ausgegangen, dass |Q Tests ebenfalls
Aussagen Uber kreatives Denken erlauben (Sternberg & O’Hara, 1999).

Gemadss Weisberg (1999) ist Kreativitat das Produkt allgemeiner kognitiver Mechanismen. Demnach
unterliegt kreatives Denken den gleichen Prinzipien wie allgemeines Problemldseverhalten und hat viel
mit dem Wissen einer Person zu tun (vgl. 2.4.4). Es ist demnach mit der fluiden und kristallinen Intelligenz
vergleichbar.

Kreativitdt und Intelligenz als Teilmengen voneinander

Bereits in den 1950-er Jahren wurde die Deckungsgleichheit von Intelligenz und Kreativitat von Guilford
(1950, 1959) in Frage gestellt. Er ging davon aus, dass herkdmmliche 1Q Tests die Komponenten des
kreativen Denkens nicht hinreichend erfassen konnten. Er sah in dieser Fehlinterpretation auch den Grund
dafiir, dass die Kreativitatsforschung lange Zeit keine Fortschritte machte.

Der Versuch einer differenzierteren Definition verschiedener Komponenten der menschlichen Intelligenz
miindetet in der Entwicklung des Structure of Intellect (SI) Modells (vgl. 4.1 fir eine ausfihrliche
Darstellung).

Guilford (1959) identifizierte neben dem konvergenten (eine richtige Losung finden), vor allem das
divergente Denken (viele Ideen haben), als zentrale Aspekte der Kreativitdt. Da die divergente und
konvergente Produktion neben Kognition, Gedachtnis und Evaluation, jedoch nur zwei von flinf
Operationen des menschlichen Intellekts darstellen, kdnnen sie als Teilmenge der Intelligenz verstanden
werden. Daraus kann weiter gefolgert werden, dass das kreatives Denken eine Teilkomponente der
Intelligenz ist (Sternberg & O’Hara, 1999, S. 252).

Ebenfalls als Teilmenge der Intelligenz definiert Raymond Cattell die Kreativitat (Sternberg & O’Hara,
1999, S. 253). Er postuliert eine Liste von primaren geistigen Fahigkeiten, die jenen von Guilford dhneln.
Sie beinhalten u.a. verbale, numerische und rdaumliche Fertigkeiten; Wahrnehmungsgeschwindigkeit;
induktives und deduktives Denken; Fahigkeit zum Auswendiglernen; Wort- und Ideenflissigkeit oder
Originalitat.

Wichtig fiur die schopferische Tatigkeit sind gemass Cattell die Originalitdt und die Fahigkeit, Ideen zu
generieren (ideelle Fllssigkeit), also Teilmengen der primaren Fahigkeiten der Intelligenz. Cattell ist weiter
der Ansicht, dass Kreativitat im Alltag zunachst von der allgemeinen Intelligenz, und zwar vorrangig von
der fluiden Komponente, und erst dann von Personlichkeitsmerkmalen beeinflusst wird (Sternberg &
O’Hara, 1999, S. 253).
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Die Investment Theorie von Sternberg und Lubart (Lubart, 1994; Sternberg & Lubart, 1999; Sternberg &
O’Hara, 1999) funktioniert praktisch in umgekehrter Richtung zu Guilford und Cattell. Sie beschreibt
Intelligenz als eine Teilmenge der Kreativitat. Allgemeine kognitive Fahigkeiten sind lediglich einer von
sechs Faktoren, welche die Kreativitat ausmachen, namlich Wissen, Denkstil, Personlichkeit, Motivation
und Umgebung (vgl. Kapitel 2.4).

Auch Amabile (1983) begreift Intelligenz als eine Komponente der kreativen Fahigkeit. Flr kreatives
Wirken ist sie ein notwendiger, aber nicht alleine ausreichender Faktor. Ein minimales Niveau an
Intelligenz scheint notig fir schopferische Leistung, denn Intelligenz, so wird angenommen, ist direkt
verbunden mit der Fahigkeit, bereichsspezifisches Wissen zu erwerben und anzuwenden. Trotzdem sind
andere Faktoren wichtig, die nicht durch traditionelle IQ Tests erhoben werden, namlich die
aufgabengerichtete intrinsische Motivation, sowie Konzentrationsfahigkeit und intellektuelle
Risikobereitschaft (Amabile, 1983, S. 84).

Unabhdngigkeit

Die Aussage, dass Kreativitat und Intelligenz vollkommen unterschiedlich sind, kann von keiner Studie
eindeutig belegt werden. Eine gewisse Interdependenz wird also in der Regel anerkannt. Trotzdem zielen
verschiedene Forschungsarbeiten darauf ab, die Unabhangigkeit der beiden Konstrukte aufzuzeigen
(Sternberg & O’Hara, 1999, S. 264) . Dies hat u.a. mit der Rolle von IQ Tests im schulischen Kontext zu tun.
Es wird angezweifelt, ob diese das akademische und kreative Potential von Schiilerinnen tatsachlich
angemessen erfassen konnen. Diese Skepsis basiert auf der Beobachtung, dass das wirkliche
Leistungsvermoégen von Kindern und Jugendlichen immer wieder unterschatzt wird, eine
Fehlinterpretation, die sich sehr unginstig auf die Laufbahn der Betroffenen auswirken kann.
Untersuchungen in diesem Gebiet erfolgen daher haufig mit Kindern und Jugendlichen (Sternberg &
O’Hara, 1999, S. 264) .

Kritik an konventionellen 1Q Tests lbt auch Sternberg (Sternberg, 2002, S. 15). Er geht ebenfalls davon
aus, dass sie das Leistungsvermaogen einer Person nur ungeniigend erfassen. Gemass Sternberg erfassen
IQ Tests besonders die analytischen Fertigkeiten, was aber noch lange nicht bedeutet, dass ein Individuum
auch Gber die Fahigkeit verfligt, sich erfolgreich an sein Umfeld anpassen zu kénnen.

Fazit

Forschungsergebnisse zum Verhaltnis von Intelligenz und Kreativitat sind sehr unterschiedlich. Gemass

Lubart (1994, S. 305) haben sich trotzdem einige Erkenntnisse herauskristallisiert:

e Kreative Menschen haben tendenziell einen hohen IQ (Hayes, 1989). Ein tiefer IQ geht in der Regel
mit niedrigen kreativen Fahigkeiten einher, wahrend bei héheren Intelligenzwerten alle Kreativitats-
Niveaus vertreten sind (Amabile, 1983, S. 84). Dem ist entgegenzuhalten, dass gerade geistig
behinderte Menschen auf gesellschaftlich anerkannte Weise kiinstlerisch tatig sind. Dies ist kein
ungewohnliches Phanomen und wird z.B. an der Art Brut Bewegung verdeutlicht, die ein breites
Publikum zu begeistern vermag. Moglicherweise unterstreicht diese Feststellung noch einmal das
systemische Verstandnis nach Csikszentmihalyi (1999), bei dem Kreativitdt auch von der
gesellschaftlichen Akzeptanz und dem Zeitgeist abhangig ist. Sie verdeutlicht weiter die Unterteilung
in Big-C und little-c, also in Denkprozesse und sichtbare schopferische Leistung.

e Begriindungen fiir die uneinheitlichen Resultate gibt es verschiedene, wobei sie sich nicht gegenseitig
ausschliessen (Lubart, 1994). Eine Erklarung ist die ,,diminishing returns” Hypothese, welche besagt,
dass Kreativitdat einen 1Q von mindestens 120 voraussetzt und dariiber hinaus die Korrelation
zwischen allgemeiner Intelligenz und Kreativitdit immer schwacher wird (Hayes, 1989, S. 2). Es
scheint, dass je hoher der IQ ist, desto unbedeutender wird sein Einfluss auf die kreative Leistung
(Hayes, 1989, S. 2; Lubart, 1994).
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,A minimum level of general intelligence (IQ = 120) is required for creativity, but beyond the
,threshold” there are rapidly diminishing returns for increasingly high ability levels. In other words,
beyond an above-average level, general intelligence is essentially superfluous.” (Lubart, 1994, S. 306)

e Diese Feststellung schliesst an einen zweiten Erklarungsversuch an, namlich an jenen, der
scertification” Hypothese. Sie geht davon aus, dass Menschen mit hohem |Q eher Zugang zu
Bildungsangeboten haben, die das notige Fachwissen fir kreatives Schaffen vermitteln. Hayes (1989)
nimmt an, dass Leute mit einem |IQ unter 120 dann schon ausgeschieden und in den Studien von
kreativen Erwachsenen nicht mehr vertreten sind. Resultate kénnen also auch auf Unterschiede in
den Stichproben zuriickzufiihren sein. Ist zum Vornherein keine geniigend grosse Bandbreite an
Intelligenz und/oder Kreativitdt vorhanden, besteht also eine restriction-of-rang, beeinflusst dies die
Ergebnisse

e Weiter besagt die additional-components Hypothese, dass allgemeine Intelligenz zwar auf jeden Fall
zur Kreativitat beitragt, bei einem hohen Mass an Kreativitat jedoch andere Komponenten, wie z.B.
Personlichkeit oder Motivation eine bedeutendere Rolle spielen (Barron, 1963; McNemar, 1964 in
Lubart, 1994). Unterschiede in der kreativen Leistung kénnen also nicht durch den 1Q erklart werden.

e Ausschlaggebend fiir die unterschiedlichen Korrelationen kénnen auch die Intelligenztests an sich
sein. Sie messen verschiedene Fahigkeiten, und je nachdem, ob diese fiir die kreative Leistung
relevant sind oder nicht, konnen starkere oder schwachere Korrelationen nachgewiesen werden.
(Lubart, 1994, S. 306)

2.6 Erhebungsmethoden der Kreativitdtsforschung

Eine wichtige praktische Uberlegung betrifft die Erhebungsinstrumente, welche zur Erfassung der
Kreativitat eingesetzt werden kénnen. In seiner Beschreibung der haufigsten Methoden, erwahnt Lubart
(1994), dass keine davon perfekt ist und sie je nach Forschungskontext gewahlt werden miussen.
Selektionssituationen in der Schule erfordern dabei andere Kriterien als die Beurteilung in einem
Kunstwettebewerb oder die Evaluation beruflicher Leistungen.

Fragebogen sind eine beliebte Methode, um das kreative Potenzial einer Person zu erfassen. Es existieren
unterschiedliche Typen: Einige richten sich an Personlichkeitsmerkmale, die aufgrund der Literatur mit
kreativem Schaffen assoziiert werden. Ein Nachteil ist, dass aus den Fragen klar ersichtlich wird, was als
kreativ gilt. Es ist daher ein Leichtes, die Antworten so zu steuern, dass der Eindruck einer kreativen
Personlichkeit entsteht.

Andere Fragebogen richten sich an die Biographie der Person. Sie beinhalten Herkunft, kreative
Erfahrungen, Familiengeschichte, Hobbies, Zugehorigkeit zu Vereinen.

Eine dritte Kategorie erhebt Einstellungen zur Kreativitdt und Interesse daran. Probanden werden z.B. um
Auskunft gebeten, ob sie gerne Geschichten schreiben, sich Tagtrdumen (ber ungeloste Probleme
hingeben, oder gerne einmal eine Skulptur herstellen méchten.

Neben Fragebogen ist das Rating durch Lehrerpersonen, Peers oder Vorgesetzte eine gangige
Erhebungsmethode. Es vermittelt einen globalen Eindruck von der Person. Sein Nachteil besteht in der
Subjektivitat des Urteils, dass oft von einem einzigen Rater kommt, der zudem aus dem Umfeld der Person
stammt. Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, die Urteile zu vergleichen, da Probanden
unterschiedliche Bezugspersonen oder Rater haben.

Eine Erweiterung sind sogenannte Eminence Ratings. Hier erfolgt die Einschatzung kreativer Personen und
ihrer Leistungen durch Experten der jeweiligen kiinstlerischen Guilden. Diese Urteile werden aber indirekt
erhoben, d.h. durch eine Analyse verschiedener Quellen. Es wird z.B. berechnet, wie viel Platz die
Biographie einer Klnstlerln in einem Lexikon einnimmt, welchen Vereinigungen sie angehort oder welche
Auszeichnungen sie erhalten hat. Diese Art der Erhebung eignet sich besonders fiir historische
Betrachtungen.
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Selbsteinschatzungen ist eine weitere Erfassungsmoglichkeit, die durch Checklisten oder strukturierte
Interviews erfolgen kann.

Ausserdem ist die Beurteilung kreativer Arbeiten ein zentrales und sehr konkretes Erhebungsinstrument.
Amabile (1983) hat zu diesem Zweck eine Technik erarbeitet, bei der ein Produkt zunachst von
verschiedenen Ratern eingeschatzt wird. Die Urteile werden einander in einem Verfahren
gegenilbergestellt und schliesslich zu einem einheitlichen Resultat zusammengefiigt. Lubart (1994) sieht
in diesem sogenannten Consensual Assessment die umfassendste Art der Erhebung. Es werden konkrete
Leistungen aufgrund bestimmter Kriterien von verschiedenen Personen beurteilt.

Um die kognitiven Prozesse abzubilden, die wahrend der kreativen Arbeit vor sich gehen, werden
psychometrische Tests eingesetzt. Sie werden im Kapitel 3.1.2 genauer erlautert.

3 Operationalisierung der Begriffe

Wie aus den vorherigen Kapiteln ersichtlich wird, besteht das Konstrukt Kreativitat aus vielen Facetten,
deren Beschreibung und Zusammenwirken die Basis der Kreativitatsforschung darstellen. Eine sinnvolle
Eingrenzung der Komponenten in Bezug auf die jeweilige Fragestellung ist daher néotig.
Gegenstand der vorliegenden Arbeit sind kognitive Prozesse, welche fiir kreative Vorhaben eingesetzt
werden, also jene Fertigkeiten, die von Simonton (2008) als Litte-c bezeichnet werden (vgl. 2.3). Auch
wenn verschiedene Komponenten im schopferischen Schaffen eine Rolle spielen, sieht Lubart (1994) in
den kognitiven Ressourcen eine zentrale Voraussetzung fir Kreativitat:

Intellectual abilities are, arguably, the most important component of creativity (Lubart, 1994,

S. 301)
Gemdss Hommel (2012) wird kognitiven Prozessen der Kreativitdt bis heute zu wenig Beachtung
geschenkt und sie bleiben daher unverstanden. Dies liegt einerseits daran, dass sich Kreativitatsforschung
traditionellerweise auf Personlichkeitsmerkmale konzentriert hat, oder das kreative Produkt in den
Vordergrund gestellt wird, anstatt die funktionalen Eigenschaften des kreativen Prozesses zu untersuchen
(Runco, 2007 in Hommel 2012). Seit einiger Zeit besteht jedoch die Tendenz, Kreativitat nicht einfach als
einen einheitlichen mentalen Prozess zu sehen, sondern als ein Zusammenspiel von multiplen kognitiven
Prozessen und neuralen Netzwerken. Es besteht aber weiterhin keine Einigkeit dariber, worin genau
diese Prozesse und Netzwerke bestehen (Hommel, 2012). Tatsdchlich bedarf es weiterer
Forschungsarbeiten, um diese Zusammenhange aufzudecken.

Even though the importance of human creativity cannot be overestimated, the processes

underlying it are understudied and poorly understood .... Only more recently, authors tend to

agree that truly creative acts do not reflect the operation of just one process, brain area, or

intellectual faculty but, rather, the interplay of multiple cognitive processes and neural

networks (e.g., Dietrich, 2004; Eysenck, 1993; Heilman, 2005). And yet, there is no agreement

as to what these processes and networks might be and how they are to be identified.

(Hommel, 2012, S. 12)
Theoretische Grundlage fir die vorliegende Arbeit bildet die kreative Kognition, eine Forschungsrichtung,
die sich aus der Kognitionspsychologie entwickelt hat. Die Kognitionspsychologie befasst sich mit allen
Aspekten des menschlichen Denkens, dazu gehéren Wahrnehmung, Erinnerung, Vorstellung oder
Problemldsen. Begreift man Kreativitdt als einen Aspekt der menschlichen Kognition, lassen sich
kognitionspsychologische Methoden und Theorien auf die Kreativitatsforschung tibertragen (Vogt, 2010,
S. 191). Ausserdem wird in dieser Arbeit auf die Arbeiten von Guilford (1950, 1959) verwiesen, welcher
sich als einer der ersten mit den intellektuellen Komponenten der Kreativitdt auseinandergesetzt hat.
Guilfords Aussagen werden auch heute noch als konzeptuelle und methodische Basis fir
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Forschungsarbeiten herangezogen und angepasst (vgl. z.B. Albert, 2006; Cropley, 2006; Hommel, Colzato,
Fischer, & Christoffels, 2011; Onysko, 2016; Ottd, 1998; Park, Chun, & Lee, 2016).

Grundsatzlich ist sich die Literatur einig, dass der Ausgangspunkt fiir kreatives Schaffen eine von innen
oder aussen gestellte Aufgabe ist, der man sich gedanklich ndhert (Amabile & Kidd, 1983; Finke u. a.,
1992). Dies kann eine Inspiration fir ein kiinstlerisches Werk sein, eine Hausaufgabef, oder eine
Alltagssituation, die es zu bewaltigen gilt. Aus dieser Perspektive ist Kreativitat mit der Kompetenz zur
Problemlosung vergleichbar und erfordert dhnliche kognitive Mechanismen. Im Rahmen der kreativen
Kognition, versteht sich Kreativitdt als eine Art Problemldseverhalten, welches in einem spezifischen,
experimentell erzeugten Kontext untersucht werden kann (Finke u. a., 1992; Vogt, 2010; Weisberg, 1999)
Dieser Ansatz wird fir die vorliegende Arbeit gewahlt. Daher werden die Begriffe Kreativitat, (kreatives)
Problemsldseverhalten und kreatives Denken hier des Weiteren synonym verwendet.

Aus der Literatur geht ausserdem hervor, dass kreatives Denken in einen schopferischen Prozess
eingebettet ist (Amabile & Kidd, 1983; Finke u. a., 1992; Sternberg & Lubart, 1999; Vogt, 2010). Um diesen
Prozess mit all seinen kognitiven Facetten abzubilden, wird hier auf das Geneplore Modell von Finke u.a.
(1992) verwiesen.

Eine kognitive Definition des Konstrukts erlaubt es, kreatives Denken und Mehrsprachigkeit in Bezug
zueinander zu setzen. Wird Kreativitat entlang einer kognitionspsychologischen Deutungsweise als «Art
zu Denken» definiert, die bestimmte mentale Strukturen erfordert, kann gefolgert werden, dass kreatives
Denken mit der Entwicklung dieser Strukturen zusammenhangt. Oder vereinfacht ausgedriickt: Besser
ausgebildete kognitive Strukturen flihren zu besseren kreativen Leistungen.

Tatsachlich finden sich in der Literatur Hinweise, dass Mehrsprachigkeit bei der Ausbildung
kreativitatsrelevanter Strukturen eine Rolle spielen kann (Hommel u.a., 2011; Kharkhurin, 2012;
Lauchlan, Parisi, & Fadda, 2013; Onysko, 2016; Ricciardelli, 1992b). Die Autoren untersuchen, welche
Merkmale der mehrsprachigen Kognition und des kreativen Problemldseverhaltens sich in welcher Weise
zueinander verhalten.

Die zentralen Aspekte der vorliegenden Arbeit werden in den ndchsten Kapiteln unter Bericksichtigung
der kreativen Kognition (creative cognition) eingehend beleuchtet. Zunachst werden zwei grundlegende
Verarbeitungsprozesse erklart: Das divergente und konvergente Denken. Fir ein besseres Verstandnis des
kreativen Prozesses wird das Geneplore Modell von Finke u.a. (1992) beschrieben. Weiter wird die
mehrsprachige Kognition erldutert und ihre Gemeinsamkeiten mit dem kreativen Denken
herausgearbeitet.

3.1 Kreative Kognition

3.1.1 Divergentes und konvergentes Denken

Einen ersten Versuch, die kognitiven Mechanismen kreativen Denkens aufzuschliisseln, wurde bereits in
den 50-er Jahren von Guilford (1950, 1956) unternommen. In einem mehrjahrigen Projekt der University
of Southern California, dem Aptitudes Project, wurden Komponenten der menschlichen Intelligenz
untersucht und in einen fir die damalige Zeit neuartigen Zusammenhang gebracht. Dabei wurde die
Structure of Intellect entwickelt, welche die verschiedenen Aspekte der menschlichen Intelligenz in einem
einheitlichen System darstellt.

This kind of classification gives us five major groups of intellectual abilities: factors of

cognition, memory, convergent thinking, divergent thinking, and evaluation. (Guilford 1959,

S. 470)
Die funf intellektuellen Fahigkeiten werden als Operationen beschrieben: Kognition, Gedachtnis,
divergentes Denken, konvergentes Denken und Evaluation. Sie konnen sich inhaltlich auf vier
verschiedene Arten manifestieren: Bildlich, symbolisch, semantisch oder verhaltensspezifisch.
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Ein dritter Teil umfasst das Produkt, welches aus der Verbindung von Operation und Inhalten entstehen
kann. Das Produkt kann sechs verschiedene Formen haben: Einheiten, Klassen, Beziehungen, Systeme,
Transformationen und Folgerungen (Guilford, 1959, S. 470).

Die dreifache Struktur des Modells wird in Wiirfelform illustriert (Abb. 1)

Unite

Classes

Helations

e

LY

Syntemna

PRODUCTS

\/

Tranaformations

Implications

/
] Py
/

F. 1. A cubical model representing the siructure of
intellect.

Abbildung 1 - Structure of Intellect nach Guilford (1959, S. 470)

Zwei von den finf beschriebenen Operationen werden von Guilford mit kreativen Prozessen in
Verbindung gebracht: Das divergente und konvergente Denken.
Divergentes Denken besteht darin, moglichst viele verschiedene Ideen oder Losungen zu einem Problem
zu generieren (Guilford, 1959, S. 470). Die Anzahl Ideen wird auch als Flissigkeit (fluency) beschrieben.
Die Fahigkeit, unterschiedliche Arten von Ideen zu erfinden, nennt man Flexibilitat (flexibility). Dafir muss
man fahig sein, auf bestehendes Wissen zuzugreifen und es neu zu verbinden, entfernte Konzepte neu zu
verknipfen oder Informationen auf unerwartete Weise zu transformieren (Cropley, 2006, S. 391). Diese
Denkart eignet sich besonders fiir einen offenen Kontext, z.B. ein Brainstorming, bei dem viele
verschiedene Losungen erwiinschet sind (Colzato, Ozturk, & Hommel, 2012).
Konvergentes Denken beinhaltet die Fahigkeit, die richtige Lésung zu einer Aufgabe zu finden (Guilford,
1959, S. 470). Dies erfordert Schnelligkeit, Genauigkeit und Logik. Betont werden das Erkennen von
bekannten Strukturen, ihre Anwendung auf neue Situationen, die Verarbeitung von Informationen und
die Fahigkeit, unter Bericksichtigung von Vorwissen, Entscheidungen zu treffen:

Convergent thinking is oriented toward deriving the single best (or correct) answer to a clearly

defined question. It emphasizes speed, accuracy, logic, and the like and focuses on recognizing

the familiar, reapplying set techniques, and accumulating information. (Cropley 2006, S. 391)
Guilford beschreibt die beiden Denkarten wie folgt:

In divergent thinking operations we think in different directions, sometimes searching,

sometimes seeking variety. In convergent thinking the information leads to one right answer

or to a recognized best or conventional answer. (Guilford, 1959, S. 470)
Der Autor versteht konvergentes und divergentes Denken als komplementér. Letzteres identifizierte er
jedoch als Hauptkomponente der Kreativitat. In der Folge wurde kreatives Denken in der Regel mit
divergenten Prozessen gleichgesetzt (Cropley, 2006, S. 391). Konvergentes Denken wurde manchmal gar
als negativ beurteilt und galt besonders im Schulkontext als (iberbewertet (Cropley, 2006, S. 391).
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Erst mit dem Fokus auf Kreativitat als Prozess, bei dem es um die Entwicklung eines Produktes, und nicht
um das Produkt an sich geht, wurde auch der konvergente Stil vermehrt wieder untersucht (Cropley,
2006). In diesem umfassenderen Verstandnis kreativer Denkvorgadnge, geht es nicht nur darum, Ideen zu
generieren, sondern auch, diese auf ihre Umsetzbarkeit zu prifen und die beste Losung zu finden. Dazu
wird konvergentes Denken bendtigt (Cropley, 2006, S. 391).
Hommel (2012, S. 7) geht davon aus, dass die kognitiven Kontrollfunktionen fir divergente und
konvergente Prozesse unterschiedlich konfiguriert sind. Er beschreibt divergentes und konvergentes
Denken als mentale Suchvorgénge (search operations), die in verschiedenen kognitiven Aktivitdten eine
Rolle spielen: In der Perzeption, im Problemldseverhalten und auf der Handlungsebene:

... there is increasing evidence that convergent and divergent search operations can be

observed in a broad range of cognitive activities, including the search for perceptual events,

the search through problem-solving solutions and the search through representations of

possible actions (Hommel, 2012, S. 14)
Die Prozesse laufen in einer fixen Sequenz ab, wobei zuerst divergent und dann konvergent nach
Reprasentationen in Bezug auf ein bestimmtes Ziel gesucht wird (Hommel, 2012). Dies trifft auch auf
Suchsequenzen zu, die auf Anhieb eher konvergent erscheinen. In Anlehnung an die feature-integration
Theory (FIT) von Treisman und Gelade (1980 in Hommel 2012), argumentiert Hommel (2012), dass auch
bei der Suche nach einer bestimmten Kombination von Merkmalen (z.B. ein rotes Quadrat mit drei griinen
Kreisen darum), zunachst divergente Prozesse vor sich gehen. Ist man mit einer Vielzahl von Stimuli
konfrontiert (wie z.B. das griine Quadrat mit den roten Kreisen), wird eine neurale Aktivierung ausgelost
(fast feed-forward sweep), welche verschiedene, mit den Stimuli verwandten, Reprasentationen aktiviert.
Bei dieser Aktivierung erscheinen alle, relevante und irrelevante, Reprasentationen gleichzeitig. Darauf
folgt eine zweite Phase der neuronalen Aktivierung, das sogenannte re-current processing, bei dem die
Differenzierung zwischen wichtigen und irrelevanten Informationen stattfindet. Auch die Suche nach
einer bestimmten Kombination von Merkmalen (conjunction search) wie das rot-griin Quadrat-Kreis Bild,
kann also beschrieben werden als eine Sequenz von divergentem Verarbeiten (fast feedworward sweep)
gefolgt von einer konvergenten Verarbeitung (re-current wave) (Hommel, 2012).
Diese Sequenz kann mehrfach durchlaufen werden, je nachdem, ob das Targetobjekt gefunden wird, oder
ob sich das Ziel der Suche verandert (Hommel, 2012).

Problem/
Stimulus

Divergenz
Konvergenz
re-current Fast feed-
wave forward

sweep

Abbildung 2 - Divergente und konvergente Suchsequenz nach Feature-integration Theory (FIT)

Bei einer Entscheidung stehen immer mindestens zwei Alternativen in Konkurrenz zueinander (A oder B).
Um eine Entscheidung zu treffen, missen ausreichend Information gesammelt und geprift werden. Wird
dabei eine Option A bevorzugt, wird diese starker aktiviert, und B wird vom kognitiven Kontrollsystem
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unterdriickt. Es wird angenommen, dass dieser Vorgang von top-down Prozessen strukturiert wird. Sie
steuern die Entscheidung fiir A oder B unter Bezugnahme der Zielkriterien.

However, biological systems are noisy and evidence is not always as clear-cut as one might

wish, so that many authors have assumed contributions from top-down processes that bias

decision-making towards goal-consistent solutions. (Hommel, 2012, S. 15)
Hommel (2012) geht davon aus, dass der divergente und konvergente Denkstil unterschiedliche
Kontrollzustéande (control states) haben, deren Intensitat hinsichtlich der top-down Prozesse und der
lokalen Konkurrenz zweier Optionen variiert (Hommel, 2012, S. 15). Starke top-down Kontrolle und
erhohte lokale Konkurrenz, dhneln dem konvergenten Kontrollmodus. Hier werden einzelne Elemente
fokussiert mit dem Ziel, eine Entscheidung zu treffen. Eine eher lockere top-down Kontrolle und
verminderte lokale Konkurrenz kommen einem divergenten Stil gleich. Dabei werden mehrere Elemente
gleichzeitig integriert. Hommel (2012) geht davon aus, dass die unterschiedlich geblindelten Kontrollmodi
die Grundlage fiir konvergente und divergente Prozesse sind, und zwar in der Perzeption, auf
Handlungsebene und im kreativen Denken. Inwiefern Menschen den Grad der top-down Kontrolle
regulieren kdnnen wurde von Hommel u.a. (2011) untersucht. Die Autoren bericksichtigen in ihren
Arbeiten verschiedener Parameter, u.a. auch Bilingualismus. Sie kommen zum Schluss, dass ausgeglichene
Bilinguale Vorteile im konvergenten, weniger ausgeglichene Vorteile im divergenten Denken haben. Dies
ist mit Inhibition und selektiver Aufmerksamkeit in Verbindung zu bringen, die bei ausgeglichener
Zweisprachigkeit besonders ausgereift sein soll (Hommel u.a., 2011).
Fir den Wechsel zwischen den beiden Denkstilen und den damit verbundenen Kontrollzustanden
interessieren sich Pringle (2011), Pringle & Sowden (2017), Sowden, Pringle, & Gabora (2015). Sie gehen
der Hypothese nach, inwiefern die Fahigkeit rasch und situationsgerecht zwischen den beiden Stilen zu
wechseln, fiir erfolgreiches kreatives Denken verantwortlich ist (Pringle, 2011).

3.1.2 Erhebungsinstrumente fiir divergentes und konvergentes Denken

Guilford (1950, 1956) entwickelte als einer der ersten eine Reihe von Erhebungsinstrumenten fir
divergentes und konvergentes Denken. Sie basieren auf den Faktoren der Structure of Intellect, welche
unterschiedlich kombiniert werden kénnen.

So kann Flussigkeit z.B. im Bereich der Ideengenerierung (ideational fluency) angesiedelt werden. Sie wird
mit Fragen erhoben wie: Nenne moglichst viele Dinge, die rund und essbar sind. Ausgewertet wird dann
die Anzahl generierter Antworten. Man kann aber auch von der associational fluency sprechen, also der
Fahigkeit, moglichst verschiedene Antworten in Bezug auf einen bestimmten Gegenstand zu finden (z.B
Synonyme zum Wort ,,gut”, Antonyme zu ,hart“ nennen) (Guilford, 1950 1959). Guilfords Test werden
heute weniger haufig eingesetzt (Sternberg & O’Hara, 1999, S. 253).

Einen Uberblick tiber die gingigsten Tests fiir kreatives Denken gibt Cropley (2000). Seine Ausfiihrungen
werden im Folgenden zusammengefasst.

Der Alternate Uses Task (AUT) ist eine Erhebungsmethode fiir divergentes Denken, welche von Guilford
(1967, in Colzato u.a. 2012) entwickelt und heute noch eingesetzt wird. Aufgaben bestehen darin, so viele
Verwendungen fiir ein Objekt (z.B. Kugelschreiber) zu nennen, wie maglich.

Ebenfalls auf Guilford’s Structure of Intellect basiert eine Testbatterie fiir Kinder, die Creativity Tests for
Children. In 10 verbalen (semantischen) oder nonverbalen (figural visuellen) Tests, wird die divergente
Produktion erhoben. Tests heissen z.B. names for stories, making objects oder different letter groups.
Beurteilt wird die Anzahl Ideen (fluency), nicht aber ihre Originalitdt oder Anwendbarkeit. Die interne
Reliabilitat liegt zwischen .42 und .97.

Ebenfalls auf dem S/ Modell basiert der Structure of the Intellect Learning Abilities Test. Evaluation,
Leadership, and Creative Thinking (SOI:ELCT) von Meeker (1985 in Cropley, 2000). Sie misst acht kognitive
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Aktivitaten zum divergenten Denken. Seine Konstruktvaliditdt und die Inter-rater Reliabilitdt werden sehr
hoch, bis zu .99 eingeschatzt.

Die bekannteste Testbatterie fir divergentes Denken ist der Torrance Tests of Creative Thinking (TTCT),
welcher 1966 von Torrance verdffentlicht und spater von ihm Uberarbeitet wurde (Cropley, 2000). Er
beinhaltet einen verbalen und einem figuralen Teil. Der verbale Teil besteht aus sechs Aufgaben, mit den
Titeln Asking, Guessing Causes, Guessing Consequences, Product Improvement, Unsusual Uses, Unusual
Questions and Just Suppose. Die drei figuralen Aufgaben bestehen darin, ein Bild zu konstruieren, Bilder
zu vervollstandigen und Linien/Kreisen zu ergdnzen (Cropley, 2000). Bewertungskriterien sind (ideelle)
FlUssigkeit, Flexibilitat und Originalitat, Elaboration, Abstraktheit und die Fahigkeit, voreiliges Beenden zu
vermeiden (Resistance to Premature Closure). Der TTCT hat eine test-retest Reliabilitat zwischen .60 und
.70, je nach Subtest. Die inter-rater Reliabilitat liegt bei Gber 0.90 fiir beide Teile (Cropley, 2000).

Ein weiterer einflussreicher Kreativitatstest wurde von Wallach und Kogan (WKCT, 1965 in Cropley, 2000)
entwickelt. Er zeichnet sich besonders durch seinen spielerischen Zugang und den Verzicht auf
Zeiteinschrankungen aus. Von seinen drei verbalen und zwei figuralen Subtests, wird der Alternate Use
Test am hdaufigsten eingesetzt wird. Wie beim AUT von Guilford sollen hier ungewohnliche
Verwendungszwecke fiir eine Reihe von Objekten, wie z.B. Zeitung, Messer, Knopf, gefunden werden.
Neben der Anzahl Ideen (fluency) wird auch die Originalitat, Flexibilitdt und Anwendbarkeit der Ideen
erhoben. Die Inter-rater Reliabilitat liegt zwischen .83 und .92.

Der Remote Associates Task (RAT) von Mednick (1962 in Cropley, 2000; Colzato u.a., 2012) testet
konvergentes Denken mit Aufgaben, bei denen drei unverwandte Worter (z.B. time, hair, stretch) durch
ein gemeinsames Wort verbunden werden missen (common associate), in diesem Fall long. Die internal
consistency liegt bei .91. Eingesetzt in einem universitiren Umfeld mit Bachelor Studenten
(undergaduates) differenzierte der Test zwischen verschiedenen Interessensbereichen der Studenten,
z.B. liberaler oder konservativer Einstellung, sowie jenen mit artistischen oder eher mechanische-
landwirtschaftlichen Berufsinteressen. Der Test zeigte aber nur moderate Korrelation mit kreativem
Verhalten ausserhalb der Testsituation (Kasof, 1997 in Cropley, 2000).

Cropley (2000) erwahnt nur einen Test, der sich sowohl divergenten als auch konvergenten Prozessen
widmet. Es handelt sich um Sternbergs (1997) Triarchic Abilities Test, welcher sich fir Uberschneidungen
der beiden Denkarten interessiert, welches als goal-directed divergent thinking bezeichnet wird. Ziel des
Tests ist die Erhebung der allgemeinen intellektuellen Fertigkeiten unter Beriicksichtigung verschiedener
Aspekte, wie sie in Sternbergs Modell der Triarchic Intelligence zusammengefasst werden (vgl. S. 2.4.6):
Der analytischen, praktischen und Synthese Fahigkeiten. Der Test flr Kreativitdt bezieht sich auf die
Fahigkeit, Synthese herzustellen. Er beinhaltet Multiple Choice Fragen, ein Essay und numerische
Aufgaben. Gemass Sternberg (1997, in Cropley 2000) ist der Test reliabel. Der Kreativitdtsscore korreliert
nur moderat mit den beiden anderen analytischen und praktischen Dimensionen und ist ein guter
Pradiktor fiir Leistungen in tertidren Kursen mit Inhalten zur Kreativitat.

Besonderen Fokus auf Problemldseverhalten legt der Test von Mumford et al. (1997 in Corpley, 2000). Er
erhebt die Fahigkeiten Problemkonstruktion, Enkodierung von Informationen (information encoding),
Selektion der Kategorie (category selection), Kombination und Reorganisation der Kategorie (category
combination). Eine Aufgabe zur Kategorienbildung besteht darin, eine Reihe von Wortern zu sortieren
(z.B. Tisch, Stuhl, Lampe, Bett; Banane, Ananas, Orange, Pfirsich; Telephonbuch, Durchsuchungsbefehl,
Hochzeitsurkunde, Karte). Die Versuchspersonen werden gebeten, Kategorien zu den Wortgruppen zu
nennen (Mobel, Frichte, Dokumente). Weiter sollen die drei genannten Gruppen zu einer
Ubergeordneten Kategorie zusammengefasst werden (z.B. Waldprodukte). Die Wahl der Gibergeordneten
Kategorie soll mit einem kurzen Text begriindet werden (z.B. Mobel und Papier wird aus Holz gemacht;
Friichte wachsen auf Bdumen, welche auch in Waldern vorkommen). Schliesslich sollen so viele neue
Merkmale dieser neuen Kategorie wie moglich genannt werden.
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Ebenfalls mit Problemldseverhalten befasst sich der Creative Reasoning Test (CRT) von Doolittle (1990, in
Cropley 2000) fiir Kinder und Jugendliche zwischen 9 und 19 Jahren. Er unterscheidet sich vom Mumford
Test darin, dass die Aufgaben in Ratselform prasentiert werden. In einem kurzen Gedicht werden z.B.
Objekte oder Tiere umschreiben, die von den Probanden erraten werden miissen. Dieser Test, der an den
RAT erinnert, erfordert assoziatives, induktives und divergentes Denken. Es wird eine split-half Reliabilitat
von zwischen .63-.99 erwdhnt.

Cropley (2000) beschreibt weiter den Test fiir schopferisches Denken — zeichnerisch (TSD-Z) von Urban
und Jellen (1996), welcher fiir die vorliegende Arbeit verwendet wurde. Er wird im Kapitel 5.4.1 eingehend
vorgestellt. Erwahnt sei hier, dass der Test auf divergenten zeichnerischen Produktionen basiert, welche
mittels Kriterien aus der Gestalt-Psychologie bewertet werden. Die Kriterien beinhalten die Fahigkeit,
Grenzen zu Uberschreiten, neue Elemente zu erfinden, Humor und Affektivitdt. Verschiedene Studien
geben Hinweise zu einer Inter-rater Reliabilitdt von Gber .90 und einer Test-retest Reliabilitdt von .70-.75.

Grenzen psychometrischer Testverfahren
Kognitive Kreativitatstests messen die Fahigkeit, in einer bestimmten Testsituation auf bestimmte Weise

zu denken. Sie erlauben aber keine Aussagen dariber, wie kreativ eine Versuchsperson ausserhalb dieser
Situation ist (Lubart, 1994). In Bezug auf Mehrsprachigkeit und Kreativitdat bemerken Kharkhurin (2012)
und Simonton (2008), dass Mehrsprachige in psychometrischen Tests zwar haufig besser abschneiden als
Monolinguale, sich dies aber nicht auf sichtbare schopferische Leistungen (bertragt. Das heisst,
Mehrsprachige fallen nicht durch kreatives Schaffen in kiinstlerischen oder innovativen Bereichen auf, die
Korrelation zwischen Big-C und Little-c ist gering. Die psychometrischen Tests verfliigen demnach lber
eine geringe pradiktive Validitat (Simonton, 2008).

Gemdss (Lubart, 1994, S. 319) besteht ein weiteres Problem darin, dass lediglich eine Teilkomponente der
Kreativitat erfasst wird, welche hinsichtlich des Ganzen als trivial eingestuft wird. Kritisiert wird auch, dass
verbale Fahigkeiten eine zu grosse Rolle spielen (Lubart, 1994, S. 320).

Ahnliches gilt fiir die Konvergenz- und Diskriminanzvaliditdt (Simonton, 2008). Die psychometrischen
Kreativitatstests korrelieren relativ schwach untereinander (geringe Konvergenzvaliditit). Hingegen
korrelieren sie in der Regel hoch mit Intelligenztests, also mit Instrumenten, die ein zwar vergleichbares,
aber anderes Konstrukt erfassen (geringe Diskriminanzvaliditdt). Es bleibt also unklar ob die
Kreativitatstests nicht eigentlich dasselbe Konstrukt messen. Offen bleibt dabei auch, inwiefern sich die
erhobene Dimension von allgemeinen kognitiven Fahigkeiten unterscheidet.

Trotzdem bleiben psychometrische Kreativitatstests aus verschiedenen Griinden die beliebteste
Erhebungsform: Sie scheinen relevante Fahigkeiten zu erfassen, sie lassen sich einfach durchfiihren und
auswerten und ihre Scores sind objektiv und einfach zu interpretieren (Lubart, 1994). Um der Komplexitat
der Kreativitdt Rechnung tragen zu kénnen, wird jedoch empfohlen, mehrere unterschiedliche Tests
durchzufihren (Cropley, 2000, S. 78).

In umfassenderen Zugdngen wird ausserdem versucht, komplexere und gleichzeitig konkretere
Situationen zu simulieren, wie die Erfindung eines Gegenstandes oder die Losung eines Recycling
Problems (Lubart, 1994, S. 319, Finke et al., 1992; vgl. ausserdem Kapitel 3.1.4).

3.1.3 Der kreative Prozess - Geneplore Modell

Der kreative Prozess und seine kognitiven Mechanismen soll nun unter Betrachtung des Geneplore
Modells von Finke, Ward und Smith (1992; Vogt, 2010) umfassend dargestellt werden. Das Modell gliedert
den kreativen Prozess in zwei Teile, ndmlich eine generative und eine explorative Verarbeitungsphase. In
der generativen Phase werden Vorstellungen entworfen, welche als preinventive structures bezeichnet
werden. Diese bleiben zunachst weitgehend uninterpretiert und werden dann in der zweiten Phase
genutzt, um kreative Ideen auf ihre Verwendbarkeit zu priifen und zu konkretisieren. Die preinventive
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structures sind also noch keine Losungen fiir ein gestelltes Problem, ihre Eigenschaften sind aber
bedeutend fir die weitere kreative Exploration (Vogt, 2010).

Der kreative Prozess besteht dabei nicht aus einer einmaligen Abfolge der beiden Phasen des Generierens
und Explorierens, sondern es handelt sich um einen stetigen Wechsel zwischen den beiden, solange bis
das kreative Produkt genligend ausgereift ist, oder der Prozess abgebrochen wird.

Das Geneplore Modell beinhaltet demnach vier Elemente: Den generativen Prozess, die prainventiven
Strukturen, den explorativen Prozess und die dusseren Beschrankungen, sogenannte product constraints.

Interner oder Generativer Priinventive Explorativer Kreatives
externer Sti- Prozess Strukturen Prozess Produkt
mulus
N
Aufien- Bildung der Eigenschaften Erkundung Bei erfolgrei-
steuerung des priinventiven dieser der chen kreati-
Prozesses Strukturen Strukturen priinventiven ven Prozessen
tiber externe sind Erfolgs- Strukturen steht am Ende
Constraints faktoren fiir ein kreatives
(z. B. iiber Exploratio- Produkt
den Zuschnitt nen, die zu
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Abbildung 3 - Geneplore Modell nach Finke et al. (1992, S. 18) mit Ergdnzungen von Vogt (2010, S. 197)

Generative Phase
An der Bildung der prdinventiven Strukturen sind verschiedene kognitive Prozesse beteiligt.

Ausgangspunkt ist das Abrufen von Wissen und Informationen aus dem Gedachtnis (retrieval). Diese
Informationen bilden die Basis flir Assoziationen. Dabei werden sie miteinander verschmolzen (mental
synthesis) oder mental veridndert (transformation). Uber Analogien (analogical transfer) ergeben sich
weitere Moglichkeiten zur Schaffung prainventiver Strukturen, indem ein Sachverhalt auf neue Kontexte
Ubertragen wird.
... a relationship or set of relationships in one context is transferred to another, resulting in
preinventive structures that are analogous to those that are already familiar. (Finke, Ward &
Smith 1992, S. 21)
Ausserdem werden Uber die kategoriale Reduktion (categorical reduction) Konzepte in neuen allgemeinen
Kategorien zusammengefasst
In this sense, one ends up with a shape that is less loaded categorically and can function more
broadly as a preinventive structure. (Finke, Ward & Smith 1992, S. 21)
Viele dieser generativen Prozesse sind aus der Forschung zu kognitiven Psychologie bereits bekannt
und werden in diesem Modell mit der kreativen Kognition in Bezug gestellt (Vogt, 2010, S. 198).

Prdinventive Strukturen und ihre Merkmale
Diese Strukturen konnen verschiedene Formen annehmen, z.B. visuelle Muster, mentale Bilder, oder

raumliche Beziehungen (Vogt, 2010). Weiter gibt es die Kategorie der mentalen Mischungen (mental
blends), die aus Verschmelzungen von bisher getrennten Einheiten bestehen. Mental blends gibt es auf
visueller Ebene (blended mental images) und auf der sprachlich-konzeptuellen Ebene (conceptual
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combinations, metaphors). Sprachlich werden prainventive Strukturen aus der Kombination von Wortern
(verbal combinations) gebildet und sind daher keine Verschmelzungen im eigentlichen Sinn. Prdinventive
Strukturen koénnen auch durch ungewodhnliche oder hypothetische Kategorien dargestellt werden.
Ausserdem kdnnen komplexe mentale Modelle (mental models) die Basis fiir kreative Exploration bilden.
Die erwdhnten prdinventiven Strukturen werden ohne direkten Verwendungszweck geschaffen. Der
Nutzen prdinventiver Strukturen erschliesst sich erst in der zweiten, explorativen Phase. Sie enthalten
Eigenschaften, die fir den weiteren kreativen Prozess wichtig sind. Finke, Ward und Smith identifizieren
sechs Merkmale:
1. Neuartigkeit der Strukturen (novelty)
2. Interpretationsspielraum. Forderlich ist, wenn die Strukturen in mehrere Richtungen interpretiert
werden kdnnen. (Ambiguity)
3. Die implizite Bedeutungsfiille (implicit meaningfulness)
Emergenz, d.h. inwiefern unerwartete Eigenschaften der Struktur sichtbar werden. (Emergence)
5. Inkongruenz, d.h. Konflikte zwischen den Elementen innerhalb der Struktur. Der Umgang mit dem
Konflikt bietet interessante Mdoglichkeiten fiir die kreative Exploration. (Incongruity)
6. Divergenz der Strukturen, eine Struktur ist besser, wenn sie fir verschiedene Anwendungen
eingesetzt werden kann. (Divergence)
Je mehr dieser Eigenschaften in der prainventiven Struktur vorhanden sind, desto hoher ist die
Wahrscheinlichkeit, dass ein kreatives Produkt entsteht (Vogt, 2010).

Explorative Phase
In der explorativen Phase kann aus einer prainventiven Struktur ein kreatives Produkt entstehen, dabei

sind u.a. folgende Prozesse beteiligt (Finke u. a., 1992, S. 24ff).

1. Attribute finding: Systematisch werden die prainventiven Strukturen nach neuen Eigenschaften
abgesucht.

2. Conceptual interpretation: Interpretation der prdinventiven Strukturen unter Einbezug von
Weltwissen, mit dem Ziel, neue Anwendungsmoglichkeiten zu erschliessen. ,More generally,
conceptual interpretation can be thought of as the application of world knowledge or naive
theories to the task of creative exploration” (Finke u.a., 1992, S. 25).

3. Hypothesen testen: Erkundung der moglichen Nutzungsmoglichkeiten oder potenziellen
Funktionen der prainventiven Strukturen. Dabei geht es um die konkrete Entwicklung eines
Produkts.

4. Perspektivenwechsel, um das Anwendungsspektrum der Idee einschatzen zu kénnen.

5. Suche nach Grenzen der prdinventiven Struktur. So koénnen unrealistische Losungen
ausgeschlossen werden und der kreative Prozess wird effizienter.

Jeder explorative Prozess beinhaltet mehrere dieser Ablaufe, sie konnen immer wieder neu kombiniert
werden.

Die Mechanismen der kreativen Kognition werden durch externe Vorgaben gesteuert. Sie stellen die
Verbindung zwischen dem Schaffensprozess und sozialem Kontext dar. Damit gemeint sind z.B.
Anweisungen. Bei der Entwicklung eines Produkts kann z.B. ein bestimmter Typ (Werkzeug), gefordert
werden, oder es missen gewisse Komponenten und Ressourcen in die Erfindung integriert werden. Die
Vorgaben kénnen auf beide Phasen des kreativen Prozesses einwirken.

Im Folgenden soll der kreative Prozess unter Betrachtung zweier Bereiche genauer ausgefiihrt werden:
Der visuellen Kognition und der abstrakten Kognition. Sie verdeutlichen anhand konkreter Beispiele die
Mechanismen, welche die kreativen Vorgange steuern.
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3.14 Veranschaulichung des kreativen Prozesses

Zur Bedeutung mentaler Bilder
Zu einem bedeutenden Bereich der kognitiven Psychologie hat sich die creative imagery entwickelt. Sie

setzt sich mit verschiedenen Themen auseinander, wie der Wahrnehmung und Verarbeitung mentaler
Bilder, Aspekten ihrer Raumlichkeit und ihrer mentalen Transformation (Vogt, 2010). Es wird davon
ausgegangen, dass mentale Bilder funktional anders sind als andere mentale Prozesse und daher eine
eigene Klasse von Reprdsentationen bilden.
In Bezug auf die Kreativitat ist der Ansatz deswegen relevant, weil er davon ausgeht, dass Leute aus
bestehenden mentalen Bildern neue Bilder synthetisieren kénnen (Finke, 1996). Die Frage, ob wir
tatsachlich in mentalen Bildern denken, ist Gegenstand einer seit mehreren Jahrzehnten gefiihrten
Debatte und fir die vorliegende Arbeit nicht von Relevanz. Folgende Aussage ist in Bezug auf die kreative
Kognition jedoch angebracht: Aufgrund der Forschungslage ldsst sich zeigen, dass der Umgang mit
visuellen Informationen tatsachlich eine Rolle spielt im generativen und explorativen Prozess (Vogt, 2010,
S. 205). Da in dieser Untersuchung Erhebungsinstrumente eingesetzt werden, die auf der Verarbeitung
und Generierung von Bildern basieren, soll der Aspekt hier genauer ausgefihrt werden.
Finke und Slayton (1988, in Vogt S. 206) entwarfen eine Methode, um die Rolle mentaler Bilder im
kreativen Schaffen empirisch nachweisen zu kénnen. Sie wurde in der Folge von Finke und Kollegen in
verschiedenen Studien angewendet (vgl. z.B. Finke, 1996; Finke u.a. 1992; Ward, Finke & Smith, 1999).
Probanden sollten aus symbolischen Zeichen eine neue erkennbare Figur entwickeln. Grundbausteine
waren einfache geometrische Figuren und alphanumerische Zeichen (Abb. 4). Bei jedem Versuch wurden
zunachst drei dieser Elemente zufallig ausgewahlt. Probanden hatten acht Versuche, mit jeweils neuen
Teilen eine Figur zu entwickeln, die jedoch nicht naher bestimmt war. Die Testpersonen wurden
aufgefordert, ihre Augen zu schliessen und sich die Figur vorzustellen. Nach zwei Minuten sollten sie die
Augen offnen und das Objekt zeichnen und seinen Namen aufschreiben. Folgende Regeln mussten dabei
eingehalten werden:

e Alle drei Teile mussten eingesetzt werden.

e Die Gestalt der Teile musste gleich bleiben.

e Ziel war die Schaffung eines erkennbaren, mit Namen versehenen Objektes.

e Die Grosse der Teile durften im Verhaltnis zueinander verandert werden, sie durften gedreht und

Uberlappend gezeichnet werden.

Die Produkte wurden danach von Ratern hinsichtlich ihrer Originalitdt und Anwendbarkeit eingestuft und
als kreativ oder nicht-kreativ bewertet (Ward, Smith, & Finke, 1999, S. 204). Die ProbandInnen wurden
dabei nie direkt aufgefordert, kreativ zu sein. Die Struktur der Aufgaben sollte ausreichen, um einen
kreativen Umgang mit den ausgewahlten Elementen auszuldsen (Finke u.a., 1992, S. 61).
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Abbildung 4 - Grundbausteine fiir Tests zur visuellen Synthese von Finke & Slayton (1998, in Vogt, 2010, S. 206)

Die Autoren interessierten sich weiter dafiir, ob mentale Bilder ausreichten, um neue Erfindungen zu
machen. Ausgehend von den Prinzipien des ersten Experiments, jedoch mit angepassten figuralen
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Elementen (Abb. 5), sollten sich Probandinnen nun keine Figur, sondern eine Erfindung mit einer
konkreten Funktion ausdenken. Sie konnten wieder drei Elemente aus einer Liste wahlen.
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Abbildung 5 - Elemente aus den Experimenten von Finke (1996) zum creative invention Test.
KUGEL, HALBKUGEL, WURFEL, KEGEL, ZYLINDER, DRAHT, ROHRE, VIERECK, KONSOLE,
KLOTZ, HAKEN, RADER, KREUZ, RING, GRIFF.

Die Erfindungen konnten folgenden Kategorien angehdren: Mdbel, personliche Gegenstinde, Fahrzeuge,
wissenschaftliche Instrumente, Apparate und Vorrichtungen, Werkzeuge, Waffen und Spielzeuge.
Die Versuchspersonen wurden in drei Gruppen mit unterschiedlichen Testkonditionen eingeteilt: Gruppe
1 konnten im Voraus eine Kategorie auswahlen, welcher das zu entwickelnde Objekt angehdéren sollte.
Gruppe 2 wurde ebenfalls eine Kategorie zugeordnet, jedoch durch Zufall. Auch fiir die Gruppe 3 wurde
eine Kategorie zuféllig ausgewahlt, jedoch erst nachdem die prainventiven Strukturen entwickelt worden
waren.
Die wichtigsten Erkenntnisse aus ihren Untersuchungen zur creative imagery, fassen die Autoren (Finke
u.a., 1992; Finke, 1996) wie folgt zusammen: Probanden waren dann besonders kreativ in der Entwicklung
eines Produkts, wenn die zu verwendenden Teile vorgegeben waren und der Interpretationsspielraum
etwas, aber nicht zu sehr, eingeschrankt wurde. Es durfte nicht ein genau definiertes Produkt gefordert
werden, sondern die Kriterien erst nach der generativen Phase genannt werden, wenn die prainventiven
Strukturen schon bestanden.
Besonders gut fir kreative Entdeckungen geeignet sind mentale Bilder (Finke u. a., 1992, S. 50)

1. Wenn sie Kombinationen von ungewdéhnlichen Teilen enthalten.

2. Wenn ein breiter Interpretationsspielraum im Umgang mit den Elementen besteht (Ambiguitdt).

3. Wenn Teile oder Merkmale eines mentalen Bildes so kombiniert werden, dass dadurch

neue Eigenschaften erkennbar werden, mit denen unvorhergesehene Verbindungen
hergestellt werden kénnen (Emergenz).

Mit dieser Art von Experiment haben die Autoren gezeigt, dass man kreative Leistung auch unter
Laborbedingungen erforschen kann. Dabei wurden Probandinnen nie direkt aufgefordert, kreativ zu sein.
Ilhre Motivation ging auf die Struktur der Aufgaben zuriick, die ihr kreatives Engagement initiierten und
damit den Einsatz kreativer kognitiver Prozesse (Finke u. a., 1992, S. 61).
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Zur Bedeutung abstrakter Konzepte
Die Autoren interessierten sich weiter dafir, inwiefern sich diese Erkenntnisse auf abstrakte konzeptuelle

Strukturen anwenden liessen. Zu diesem Zweck passte Finke (1996; Finke, 1990 in Vogt 2010) das Design
zur Erforschung mentaler Bilder an.

Das Grundmaterial war dabei identisch (Abb. 5). Die prdinventiven Strukturen sollten jedoch als
symbolische Darstellung einer abstrakten Idee betrachtet werden. Ausgangspunkt fur die Erfindung war
nicht ein konkretes Objekt, sondern ein abstraktes Konzept. Die konkreten Objektkategorien aus dem
zweiten Experiment wurden folglich durch abstraktere Kategorien ersetzt: Architektur, Physik und
Astronomie, Biologie, Medizin, Psychologie, Literatur, Musik und Politikwissenschaft.

Abbildung 6 - Beispiele konzeptueller Erfindungen (aus Finke 1990, in Vogt, 2010 S. 211).
Oben: Fahrbare Deckenlampe, gebildet aus den Elementen HALBKUGEL, DRAHT und RADER. Unten: Konzept eines Lichtkegels.
Elemente KEGEL, ZYLINDER und ldnglicher KLOTZ Vom Kegel oben diagonal nach unten strahlende Lichtquellen sollen den
Eindruck eines Lichtkegels erzeugen.

Die Studien zeigen, dass Uber die Verbindung verschiedener Konzepte oder die Veranderung einzelner
Konzepte Neues entstehen kann. Sie sind folglich die Grundbausteine kreativer kognitiver Prozessen
(Vogt, 2010, S. 212). Diese Erkenntnis scheint unser intuitives Verstandnis der grundlegen Bedeutung von
Konzepten fir das menschliche Denken zu belegen. Tatsachlich begreifen wir Menschen die Welt mittels
unserer mentalen Reprdsentationen. Da sich unsere Umgebung stetig wandelt, unterliegen auch unsere
konzeptuellen Strukturen einer standigen Veranderung. Diese Fahigkeit kann an sich schon als kreativer
Prozess verstanden werden. Wir kénnen sie aber auch dann nutzen, wenn keine unmittelbare
Notwendigkeit besteht, sich an die Umwelt anzupassen. (Vogt, 2010, S. 212)
Wisniewsky (1997, in Vogt, S. 212) identifizierte drei Strategien zur Erkundung prainventiver konzeptueller
Strukturen:

1. Konzepte in Beziehung zueinander setzen (linking)

2. Eigenschaften eines Konzeptes auf andere tbertragen.

3. Verschmelzung mehrere Konzepte
Zur lllustration der Strategien wird von Ward u. a. (1999, S. 203) die konzeptuelle Kombination skunk bird
(Stinktier + Vogel) herangezogen. Der skunk bird kdnnte ein Vogel sein, der sich von Stinktieren ernahrt.
Das wdren die beiden Konzepte zueinander in Bezug gesetzt. Es kdnnte sich aber um einen schlecht
riechenden Vogel handeln. Damit ware die Eigenschaft des einen Tieres auf das andere (bertragen
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worden. Oder der skunk bird ist eine Kreuzung zwischen den beiden Tieren, also gewissermassen eine
Verschmelzung der beiden.

Wisniewski (1997, S. 60) konnte zeigen, dass bei weit auseinanderliegenden Konzepten eher die erste
Strategie, das in Beziehung setzen, angewendet wird. Das Ubertragen von Merkmalen und Verschmelzen
von Reprdsentationen, werden eher eingesetzt, wenn die Konzepte dhnlich sind.

Unterstiitzend fir kreative Prozesse wirken Inkongruenzen und Doppeldeutigkeiten (Finke u. a., 1992, S.
108). Diese erhohen den Interpretationsspielraum und damit die Moglichkeit der Emergenz.

3.1.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die Grundlagen der kreativen Kognition erldutert. In Anlehnung an Vogt (2010,
S. 223ff) konnen ihre theoretischen Erkenntnisse und ihre Anwendungen wie folgt zusammengefasst
werden: Es konnte experimentell gezeigt werden, welche kognitiven Mechanismen wie und wann im
kreativen Prozess eingesetzt werden. Weiter konnten zwei Phasen des kreativen Prozesses identifiziert
werden, die Generierungs- und Explorationsphase.
In der Generierungsphase werden ldeen als sogenannte prainventive Strukturen (preinventive structures)
gebildet. Sie kénnen unterschiedliche Formen annehmen:

e visuelle Muster,

e Objektformen,

e mentale Bilder (unter Einbezug ihrer raumlichen Beziehungen),

e mentale Mischungen (mental blends) auf visueller Ebene (blended mental images)

sowie
e Kombinationen und Metaphern auf sprachlich-konzeptueller Ebene (verbal combinations,
conceptual combinations, metaphors),

e ungewohnliche oder hypothetische Kategorien und

e mentale Modelle.
Die prainventiven Strukturen enthalten Eigenschaften, die den weiteren kreativen Prozess begiinstigen
kénnen:

e Neuartigkeit

e Ambiguitat

e Implizite Bedeutung

e Emergenz

e Inkongruenz

e Divergenz
Es kann spekuliert werden, dass je mehr dieser Merkmale in der prainventiven Struktur enthalten sind,
desto eher ist der kreative Prozess erfolgreich.
Der kreative Prozess wird bei Finke u.a (1992, S. 194) als strukturiertes Wechselspiel zwischen
vorbewussten und abrufbaren (zuganglicheren), kontrollierbaren kognitiven Prozessen beschrieben. An
seinen zwei Phasen, einer generierenden und einer explorativen, sind verschiedene kognitive Instrumente
beteiligt. Tabelle 2 zeigt ihre Zusammenfassung und Einteilung nach divergentem (D) oder konvergentem
(K) Denken.

27



Mehrsprachigkeit und Kreativitat Masterarbeit Isabelle Udry Marz 2018

Generative Phase Explorative Phase

e Wissen aus dem Gedachtnis abgerufen (D) ¢ Neue Eigenschaften suchen und zuordnen

e Assoziationen bilden (D) (D/K)

e Mentale Synthesen und (K) e Konzepte unter Anwendung von Weltwissen
e Mentale Transformationen generieren (D/K) interpretieren (D/K)

e Analogien bilden (D) e Anwendungsmoglichkeiten und

e Kategorien reduzieren. (K) Nutzungsbereiche erschliessen (D)

e Kontexte dndern (D/K)
e Hypothesen testen (K) und

e Grenzen der Ideen erkunden (K)
(Finke et al., 1992; Vogt, 2012)

In Klammer: D = divergent K = konvergent
Tabelle 2 - Kognitive Prozesse der generativen und explorativen Phase

Experimentell konnte beobachtet werden, dass die Wahrscheinlichkeit einer kreativen Entdeckung erhoht
wird, wenn
e die zu verwendenden Elemente vorgegeben sind und
e der Interpretationsraum eingeschrankt wird;
e aber die Entwicklung des Produkts nicht im Detail vorgegeben wird
e Weiter ist es besser, wenn der Interpretationsraum erst dann definiert wird,
e wenn die prdinventiven Strukturen bereits gebildet worden sind.
Wie gezeigt wurde, haben die prainventiven Strukturen, einen Einfluss darauf, ob am Ende der
explorativen Phase ein kreatives Produkt entstehen konnte oder nicht (Finke u.a., 1992, S. 189). Der
kreative Vorgang ist demnach ein Wirken kognitiver Prozesse auf mentale Strukturen.
Folgende Aussagen sind in Bezug auf die Aktivierung und Verarbeitung von Informationen moglich:
e Der Weg liber Skripte und Schemata ist vorteilhaft, aber nicht ganz effizient, da diese in ihrer
Natur relativ statisch sind.
e Am besten geeignet fur kreative Exploration sind mentale Modelle, da sie hypothetisch tGberpriift
und angepasst werden kénnen.

3.1.6 Kritik und Kommentar

In der Literatur findet sich kaum Kritik am wissenschaftlichen Vorgehen der creative cognition (Vogt, 2010,
S. 228). Das liegt wohl daran, dass sie sich einer etablierten Methodik bedient, wie sie aus der
Kognitionspsychologie bereits bekannt und akzeptiert ist. Kontrovers diskutiert wird jedoch seit langem
die Frage, inwiefern der kognitive Ansatz das Phdanomen der menschlichen Kreativitat ausreichend zu
erfassen vermag (Vogt, 2010:228). Andererseits herrscht weitgehend Konsens dariber, dass die creative
cognition mit ihrem Zugang die kognitiven Grundmechanismen untersuchen kann, welche auch im
Kontext anderer akademischer Ansatze aufschlussreich sein konnen (Vogt, 2010, S. 228). Wie im nachsten
Kapitel zur mehrsprachigen Kognition ausgefiihrt wird, kann auch die Mehrsprachigkeitsforschung dazu
gezahlt werden. Es stellt sich dabei die Frage, inwiefern der Umgang mit mehreren Sprachsystemen die
kognitive Flexibilitat und dadurch die Fahigkeit zum kreativen Denken férdert.
Die Vertreter der creative cognition hegen den Anspruch, theoretisches Wissen direkt in die Praxis zu
Uberfiihren. Sie halten es fiir moglich und sogar empfehlenswert, generatives und exploratives Denken zu
trainieren. Gemaéss Finke u.a. (1992) kénnen durch ein gezieltes Kreativitdtstraining u.a. Angste und
Hemmungen im Umgang mit kreativen Prozessen abgebaut werden.

We believe that an important part of training oneself to think more creatively is to learn not

to fear creativity. In our experiments, subjects often expressed initial apprehension at having
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to generate something creative. Once they became accustomed to doing so, however, this

apprehension usually faded, and they became interested in, and even excited by creative

possibilities. (Finke u.a., 1992, S. 200)
Die creative cognition versteht Kreativitdt also als dynamisch und formbar. Eine Optimierung des
kreativen Denkens ist durch gezieltes Training oder durch dussere Einfllsse auf die Prozesse denkbar. Vor
diesem Hintergrund kann die Hypothese aufgestellt werden, dass bestimmte Umweltbedingungen in
besonderem Masse zur Ausbildung kreativitatsrelevanter Fertigkeiten beizutragen vermaogen. Eine dieser
hilfreichen Umweltbedingungen kdnnte auch auf die Zwei- und Mehrsprachigkeit sein. In umgekehrter
Richtung kann spekuliert werden, dass eine gezielte Forderung des kreativen Denkens positiv auf das
Fremdsprachenlernen einwirkt. Letztere Hypothese findet sich bei Ricciardelli (1992b). Hier wurde
spekuliert, dass nicht der Bilingualismus foérderlich fir die Kreativitdt, sondern die Kreativitdt einen
forderlichen Einfluss auf das Sprachenlernen hat. Dies wird darauf zurlickgefiihrt, dass kreative eine
grossere Ambiguitatstoleranz mitbringen. Dadurch kénnen nicht eindeutige Signale im Umgang mit einer
unbekannten Sprache besser ausgehalten und genutzt werden, um neues Wissen zu verarbeiten.
Das Verhaltnis zwischen mehrsprachiger Kognition und kreativen Leistungen ist Gegenstand der nachsten
Kapitel.

3.2 Mehrsprachige Kognition

Verschiedene Forschungsarbeiten geben Hinweise auf einen positiven Zusammenhang zwischen
Mehrsprachigkeit und Kreativitdt (Hommel u. a., 2011; Kharkhurin, 2012; Onysko, 2016; Ricciardelli,
1992a) Die Ergebnisse lassen vermuten, dass das Beherrschen mehrerer Sprachen und kreatives Denken
gewisse Verarbeitungsprozesse teilen, die sich gegenseitig beeinflussen.
Es ist also denkbar, dass kognitive Vorteile, die aus der Mehrsprachigkeit entstehen, das kreative Schaffen
begilinstigen. Auch eine mogliche Umkehrwirkung ist denkbar, wobei kreatives Denken das
Fremdsprachenlernen erleichtern konnte (Ricciardelli, 1992a). Die Art der kognitiven Bereicherung
situiert Jessner (1999) in verschiedenen Bereichen, darunter auch die Kreativitat:
An overview of the studies carried out on the effects of bilingualism clearly shows that, in
contrast to monolingual children, bilingual children develop cognitive benefits such as
communicative sensibility, creativity and metalinguistic awareness. (Jessner, 1999, S. 202)
In diesem Kapitel wird zunachst die mehrsprachige Kognition allgemein beleuchtet. Danach werden drei
Aspekte vorgestellt, die aufgrund der Literatur als besonders relevant fiir kreative Denkprozesse gelten
(Kharkhurin, 2010; Simonton, 2008; Ricciardelli, 1992a). Es handelt sich um die Sprachbewusstheit
(metalinguistic awareness), die exekutiven Kontrollfunktionen und das bilinguale Gedachtnis. Sie werden
in Verbindung gebracht mit kreativen Denkprozessen. Schliesslich wird die Forschungslage in Bezug auf
Mehrsprachigkeit und Kreativitat erlautert.

3.2.1 Uberblick

Einen Uberblick iiber Arbeiten zur mehrsprachigen Kognition geben (Valian, 2015a; Adesope, Lavin,
Thompson, & Ungerleider, 2010; Bialystok, 2009; Cook, 1997).

Die Forschungslage ist nicht eindeutig und allgemein gibt es Hinweise darauf, dass Zwei- und
Mehrsprachigkeit sowohl kognitive Vorteile als auch Nachteile mit sich bringen kann (Bialystok, 2009;
Valian, 2015a, 2015b).

Nachteile werden haufig im Zusammenhang mit Sprachkompetenz (proficiency) und Sprachgeldufigkeit
(verbal fluency) erwdhnt (Bialystok, 2009). Zweisprachige Kinder verfligen beispielsweise Uber einen
kleineren Wortschatzin ihren jeweiligen Sprachen als monolinguale (Oller & Eilers, 2002; Perani u.a., 2003
in Byalistok, 2009; Portocarrero, Burright, & Donovick, 2007).
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Bei bilingualen Erwachsenen konnten Schwierigkeiten beim Lexikonzugriff (lexical retrieval) beobachtet
werden. Sie sind z.B. langsamer, wenn es darum geht Bilder zu benennen (Picutre naming) (Gollan,
Montoya, Fennema-Notestine, & Morris, 2005; Roberts, Garcia, Desrochers, & Hernandez, 2002;
Kaushanskaya & Marian, 2007) oder schneiden bei Gelaufigkeitsaufgaben (fluency tasks) schlechter ab
(Portocarrero u. a., 2007). Im Gegensatz zu Einsprachigen kdmpfen sie auch in ihrer dominanten Sprache
haufiger mit Situationen, in denen ihnen ein Wort auf der Zunge liegt, es ihnen aber nicht in den Sinn
kommt, dem sogenannten Tip of the Tongue Phanomen (Gollan u. a., 2005).

In einer Metaanalyse auf der Grundlage von 63 Arbeiten Uber die kognitiven Korrelate der
Zweisprachigkeit mit insgesamt 6022 Versuchspersonen, konnten (Adesope u. a., 2010) in folgenden
Bereichen Vorteile fiir Zweisprachige identifizieren: Aufmerksamkeitskontrolle (attentional control),
Arbeitsgedachtnis (working memory), abstrakte und symbolische Reprasentationsfahigkeit (abstract and
symbolic representational skills) und Sprachbewusstheit (metalinguistic awareness). Bei Bialystok finden
sich ausserdem Hinweise zur besser ausgebildeten exekutiven Kontrolle (executive control) (Bialystok,
2005, 2009; Bialystok & Craik, 2010; Bialystok & Viswanathan, 2009)

Die Sprachbewusstheit (metalinguistic awareness), die exekutiven Kontrollfunktionen (executive control),
und Besonderheiten des zweisprachigen Gedachtnisses konnen aufgrund der Literatur mit dem kreativen
Denken in Bezug gesetzt werden (Jessner, 1999; Kharkhurin, 2012; Ricciardelli, 1992b).

3.2.2 Sprachbewusstheit - Metalinguistic Awareness

Der Begriff beinhaltet sowohl affektive, soziale, politische, leistungsbezogene und kognitive Aspekte und
kann daher auf unterschiedliche Weise beschrieben werden. In Anlehnung an die kognitive Ausrichtung
dieser Arbeit soll hier eine Definition entlang dieser Komponenten gewahlt werden.
Ausgehend von Reynolds (1991) beschreibt (Kharkhurin, 2012, S. 23) Sprachbewusstheit als explizite
Wahrnehmung von Sprache allgemein und ihren Strukturen, losgeldst von semantischer Bedeutung:
The latter can be described as the conscious awarenenss of strucutral properties on one’s
language, the awarenenss of language itself, independent of the message it is conveying.
(Reynolds 1991, in Kharkhurin, 2012:23)
Von einer aktiven Auseinandersetzung mit der Sprache wird in (Adesope u. a., 2010, S. 209) ausgegangen.
Bezugnehmend auf Cazden (1974) sprechen die Autoren von der Fahigkeit, Giber Sprache nachzudenken,
sowie einem Verstandnis ihrer Strukturen und deren Zusammenwirken.
Metalinguistic awareness is the ability to think about language. It is the explicit awareness of
linguistic forms and structures and an understanding of how these relate to and produce
meaning. (Cazden, 1974, in Adesope et al. 2010)
Jessner (2008) erwahnt nicht nur die Reflexion lGber Sprache, sondern auch die Fahigkeit, diese in Worte
zu fassen. Weiter nennt sie die kognitiven Mechanismen, welche mit Sprachbewusstheit verbunden sind,
namlich die Fahigkeit, Worter in Kategorien einzuteilen und die Aufmerksamkeit auf verschiedene
Aspekte der Sprache, wie Form, Funktion und Bedeutung richten zu kénnen.
It can be defined as the ability to focus on linguistic form and to switch focus between form
and meaning. Individuals who are metalinguistically aware are able to categorize words into
parts of speech; switch focus between form, function, and meaning; and explain why a word
has a particular function. (Jessner, 2008, S. 277)
Dabei kann zwischen der phonologischen, morphologischen und syntaktischen Bewusstheit
unterschieden werden (Reder, Marec-Breton, Gombert, & Demont, 2013, S. 687)

Adesope u.a. (2010) konnten in ihrer Metastudie zwar auf einem positiven Zusammenhang zwischen
Zweisprachigkeit und Sprachbewusstheit schliessen, die Forschungslage ist jedoch nicht eindeutig. In
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Bezug auf die phonologische Bewusstheit konnten Bialystok, Luk, & Kwan (2005); Goldstein, Fabiano, &
Washington (2005) beispielsweise keinen Effekt nachweisen.
Diese Uneinigkeit kann auf die Beriicksichtigung unterschiedlicher Variablen zuriickgefiihrt werden, wie
Alter bei L2 Erwerb, die Art des L2 Erwerbs, das Kompetenzniveau sowie das Alter zum Testzeitpunkt
(Reder u. a., 2013). Eine Studie von Kovelman, Baker, & Petitto (2008) zur phonlogischen Bewusstheit bei
Spanisch-Englisch Bilingualen konnte zeigen, dass Probanden besser waren, wenn sie die L2 zwischen 0-3
Jahren erworben hatten, als wenn dies danach bis zum Alter von 6 Jahren geschehen war. Die Arbeit zeigt
auch auf, dass notigerweise unterschieden werden muss zwischen simultanem Spracherwerb und
Fremdsprachenlernen. Zeitpunkt und Art des L2 Erwerbs beeinflussen weiter die Fertigkeiten in den
jeweiligen Sprachen. Eine besser entwickelte phonologische Bewusstheit konnte nachgewiesen werden
fir Kinder, die in beiden Sprachen {iber sehr gute Kompetenzen verflgten, wahrend fir L2 Lernende
moderate bis gar keine Vorteile erkennbar waren (Bialystok, Luk, u. a., 2005; Bialystok, McBride-Chang, &
Luk, 2005; Chen, Ku, Koyama, Anderson, & Li, 2008; Kovelman u.a., 2008). Aufgrund der
Sprachentwicklung kann ausserdem das Alter zum Testzeitpunkt auf die Resultate einwirken. Bialystok
u.a. (2005) beschreiben, dass ein bilingualer Vorteil in der phonologischen Bewusstheit lediglich bei 5-
jahrigen beobachtet werden konnte. Dieser verschwand jedoch bereits im Alter von 6 Jahren, mit dem
Beginn der Alphabetisierung.
Schaut man sich nun die positive Seite der Medaille an, geben mehrere Studien zur Entwicklung der
Sprachbewusstheit bei Kindern Hinweise auf einen bilingualen Vorteil (Bialystok, Majumder, & Martin,
2003; Galambos & Hakuta, 1988). Eine Untersuchung von Reynolds (2015) zeigte beispielsweise, dass
Zweisprachigkeit die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit begiinstigt. Ob die Kinder dadurch
einen Vorteil im Transfer zwischen den Sprachen haben, bleibt geméss der Autorin jedoch umstritten.

Phonological awareness, however, seems to be positively influenced by bilingualism, although

there is no agreement on whether the transference of this skill between two languages is

fundamentally beneficial for the child. (Reynolds, 2015, S. 2349)
In einer Langzeit Studie von Galambos & Hakuta (1988) mit 104 portorikanischen Spanisch — Englisch
Bilingualen, wurde festgestellt, dass zweisprachige Kinder ein besser ausgebildetes syntaktisches
Bewusstsein haben, insbesondere wenn es darum ging, fehlerhafte Satze zu korrigieren.

With regard to the effects of bilingualism on metalinguistic awareness in our experiment, the

information-processing approach successfully accounts for our findings that bilingualism by

and large enhances the metalinguistic abilities to

note errors and correct errors. (Galambos & Hakuta, 1988, S. 153)
Eine Studie von (Lauchlan u. a., 2013) mit Sardisch-Italienisch und Galisch-Englisch bilingualen Kindern
zeigte, dass die zweisprachigen in einem Wortschatztest zur Erhebung der Sprachbewusstheit, statistisch
signifikant bessere Resultate erzielten.
Beobachtete Vorteile fir Multilinguale werden in Adesospe u.a. (2010) durch den Umgang mit mehr als
einem Sprachsystem erklart. Dadurch wird ein explizites Verstandnis iber Funktionsmechanismen der
Sprache gefordert. Zwei- und Mehrsprachige verfiigen Gber mehrere Woérter fir die meisten Konzepte.
So lernen sie, semantische Bedeutung und Wortform zu abstrahieren. Dadurch erhalten sie Zugang zu den
grundlegenden Eigenschaften der Sprache. Sie erkennen beispielsweise, dass die Wort-Referent
Verbindung symbolischer Natur ist und entwickeln so ein Bewusstsein fiir die Arbitraritdt der Sprache. Sie
verstehen also, dass Sprache aus urspriinglich willkiirlichen Symbol-Konzept Zuordnungen besteht, die
zur Konvention geworden sind. In einem noch heute viel zitierten Experiment von lanco-Worrall (1972)
zur Beziehung zwischen Wort und Objekt, wurden 4-9 Jihrigen Afrikaans/Englisch Bilinguale und
Monolinguale gefragt, ob es moglich sei, Gegenstianden andere Namen zu geben und ob dadurch die
Eigenschaften dieser Objekte verandert wurden. Mehr als doppelt so viele zweisprachige Kinder gaben zu
Protokoll, dass ein Hund dog auch Kuh cow genannt werden kdnnte oder eine Kuh Hund heissen kdnnte.
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In Anlehnung an Hamers & Blanc (1998) bringt Jessner (2008) Sprachbewusstheit mit Kreativitat in
Verbindung, indem sie die damit verbundene Fahigkeit zur Strukturierung von Informationen hervorhebt:
Metalinguistic awareness encompasses the linguistic skills that develop at the higher level of
creativity and reorganization of information. (Hamers & Blanc, 1998 in Jessner 2008, S. 277)

Ein ausgereifteres Bewusstsein fir die Arbitraritdt der Sprache, tragt womoglich zu einer erhéhten

Abstraktionsfahigkeit bei Mehrsprachigen bei:

They grasp an idea that there is no ono-to-one match between an object and ist referent,

which in turn may encourage their abstract thinking (Kharkhurin, 2010, S. 57f).
Ausserdem ist es denkbar, dass die Abstraktionsfahigkeit weiter durch explizites Wissen lber sprachliche
Strukturen geférdert wird (Berguno & Bowler, 2004; Adesope u. a., 2010).
Auch (Ricciardelli, 1992b, S. 251) fiihrt bessere Resultate der Bilingualen auf die Erfahrung mit zwei
Sprachsystemen zurick. Sie erwdhnt hierzu die interlingual interference, die Bilinguale dadurch losen,
dass sie ihre Aufmerksamkeit gezielt auf die Sprachstruktur richten. Sie nimmt an, dass dadurch die
Ambituitatstoleranz und schliesslich die die Sprachbewusstheit besonders ausgebildet werden.
Gemadss Kharkhurin (2012) fuhrt die Verarbeitung von mehreren Sprachsystemen dazu, dass Wissen
anders gespeichert wird, ein Umstand der zur kognitiven Flexibilitat beitragen kann:

Due to this experience, multilinguals may learn to encode and access knowledge in diverse

ways this may account for multilinguals’ greater metalingustic awareness..., which

presumably facilitates their cognitive flexibility (Kharkhurin, 2012, 58).
Erhohte Abstraktionsfahigkeit im Sinne einer geistigen Flexibilitdit und Amgibuitatstoleranz kénnten
Mehrsprachigen helfen, relevante Informationen zu fokussieren und von Nebensachlichem zu trennen.
Womoglich gelingt es ihnen dadurch besser, Informationen neu zu strukturieren (Jessner, 2008) und Ideen
zu generieren, was dem divergenten Denken zutraglich ist (Jessner, 2008; Kharkhurin, 2012).

Both cognitive flexibility and tolerance of ambiguity are considered as valuable traits for

divergent thinking, because unrelated, often contradicting elements coexist during this

process (Kharkhurin, 2012, S. 58).
Der Zusammenhang zwischen Sprachbewusstheit und kreativem Denken wurde von Showqi & Ghonsooly
(2015) im schulischen Kontext untersucht. Sie verglichen Anfinger mit fortgeschrittenen
Englischlernenden und fanden bei beiden Gruppen eine positive Korrelation zwischen dem Grad der
Sprachbewusstheit und der kreativen Leistung.

The correlation analysis between creativity and metacognitive awareness asserted the

significant relationship between the total creativity and total metacognitive awareness scores

in both groups, i.e., beginners and advanced English as a foreign language learners. (Showqi

& Ghonsooly, 2015, S. 1056)
Ricciardelli (1989) nahm an, dass Kinder, die ihre Zweitsprache simultan erworben hatten, iber eine
besser ausgereifte Sprachbewusstheit verfligten, welche sich auf den Umgang mit kreativen Aufgaben
positiv auswirken wiirde. lhre Hypothese konnte in ihrer Dissertation mit Englisch-Italienisch bilingualen
Kindern zwischen 5-9 Jahren, nicht bestatigt werden. Sie geht davon aus, dass die Resultate gemadss der
Threshold Theory von Cummins (1976) mit Verweis auf die Sprachkompetenz der Kinder zu interpretieren
sei. Die Theorie besagt, dass Kinder ein gewisses Sprachniveau erreichen miissen, damit kognitive Defizite
vermieden und intellektuelle Vorteile erkenntlich werden. Gemass Cummins (1976) missen Kinder in
beiden Sprachen ein genligend hohes Niveau erreicht haben, um von potenziellen kognitiven Vorziige der
Zweisprachigkeit einsetzen zu kdnnen. Ist nur eine Sprache gut entwickelt und die andere nicht, hat die
Zweisprachigkeit weder einen positiven noch negativen Effekt auf die kognitive Entwicklung. Verfiigen
Kinder aber in keiner Sprache Uber genligend ausgebildete Kompetenzen, kommt es zu negativen
Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung. Die Theorie ist aus verschiedenen Griinden umstritten, nicht
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zuletzt deswegen, weil die Schwelle der zu erreichenden Niveaus ungeklart bleibt®. Ausserdem lohnt sich
die Frage, wieso ein Kind keine seiner Sprachen erwerben kann. Dies kann auf eine
Sprachentwicklungsstérung oder eine Beeintrachtigung der allgemeinen Fahigkeiten hindeuten und
verdient daher eine sorgfaltige Betrachtung, bei der nicht nur die Zweisprachigkeit als massgeblich
angesehen wird.
Tatsachlich schnitten bei Ricciardelli (1989) jene Bilinguale besser ab, die in beiden Sprachen ein hohes
Kompetenzniveau aufwiesen.
Auch die Metastudie von Ricciardelli (1992b) konnte keinen signifikanten Zusammenhang zwischen
Sprachbewusstheit und Kreativitdtsmassen aufzeigen.
Kharkhurin (2008, 2010, 2012) hingegen konnte in mehreren Studien mit Erwachsenen zeigen, dass diese
in Tests zum divergenten Denken besser abschnitten. Diese Resultate bringt er u.a. mit dem
metalinguistischen Wissen der Probandlnnen in Verbindung. Er geht davon aus, dass Mehrsprachige in
der Regel liber eine besser ausgebildete Sprachbewusstheit verfligen. Weiter spekuliert er, dass diese zur
kognitiven Flexibilitdt beitragt, welche wiederum divergentes Denken beglinstigt. Er konnte seine
Hypothesen in mehreren Studien mit Erwachsenen bestdtigen. bei Erwachsenen Faris-Englisch und
Russisch-Englisch Bilingualen zeigen, dass die Mehrsprachigen in Kreativitdtstests zum divergenten
Denken besser abschnitten.
One of the possible advantages is that the acquisition of both languages at an early age may
lead to a greater sensitivity to underlying concepts and more refined connections between
linguistic and conceptual representations. In turn, greater sensitivity may result in
establishing more elaborate associations and therefore greater divergent thinking.
(Kharkhurin 2008, S. 227)
Die theoretische Argumentation der verschiedenen Autoren bezlglich Mehrsprachigkeit und
Sprachbewusstheit erscheint durchaus schliissig. Auch die positive Auswirkung der Sprachbewusstheit auf
kreatives Denken wird nachvollziehbar begriindet. Trotzdem kann die (hier absichtlich vereinfacht
ausgedriickte) Formel Mehrsprachigkeit = besser ausgebildete Sprachbewusstheit = bessere Ergebnisse
im kreativen Denken von der Literatur nicht eindeutig unterstiitzt werden.

3.2.3 Exekutive Kontrollfunktionen - Executive control

In der Literatur werden drei zentrale Aspekte der exekutiven Kontrolle hervorgehoben (Miyake u. a.,
2000). Es handelt sich um die Fahigkeit unerwiinschte Informationen zu unterdriicken (/nhibtion),
zwischen verschiedenen Stimuli wechseln zu kénnen (task switching oder cognitive flexibility) und die
Anpassung von Reprasentationen im Arbeitsgedachtnis.

Diese Prozesse erfordern einen zielgerichteten Umgang mit der Aufmerksamkeit. Tatsachlich haben
verschiedene Studien gezeigt, dass Bilinguale in nonverbalen Aufgaben besser abschneiden, wenn
selektive Aufmerksamkeit, Inhibition und kognitive Flexibilitat gefordert wird (Adesope u.a., 2010;
Bialystok, 2009; Cook, 1997).

Laut Valian (2015,a) ist die Forschungslage bei Kindern und Jugendlichen jedoch nicht eindeutig.
Besonders Studien mit grossen Stichprogen konnten keine bilingualen Effekte nachweisen (Antén u. a.,
2014; Dunabeitia u. a., 2014; Gathercole u. a., 2014). Die Autorin schliesst daraus:

Bilingualism’s benefits for executive function are especially inconsistent for children and

young adults (Valian, 2015a, S. 19).
Wendet man sich bilingualen Vorteilen zu, findet man sie besonders im Forschungsumfeld von Bialystok.
Bialystok & Viswanathan (2009) zeigten z.B: dass es zweisprachigen Kindern besser gelingt, Probleme zu
I6sen, bei denen widerspriichliche oder irrefihrende Hinweise gegeben wurden

L Fiir eine kritische Auseinandersetzung mit Schwellen Hypothesen und Interdependenz Theorien vgl. Berthele
& Lambelet (2017)
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In spite of comparable performance on background measures and on the control condition,

the bilinguals were more skilled than the monolinguals in performing conditions that required

inhibitory control and switching but not response suppression. Thus, contrary to earlier claims

(e.g., Bialystok, 2001), bilinguals do not differ from monolinguals simply in inhibitory control

but also demonstrate differences in the cognitive flexibility that underlies task switching.

(Bialystok & Viswanathan, 2009, S. 499)
In einem Experiment von Zelazo u.a. (1996, in Bialystok 2009, S. 3) wurden Kinder aufgefordert, Karten
aufgrund eines Kriteriums zu sortieren (z.B. Farbe), welches im Verlaufe der Aufgabe gedndert wurde (z.b.
in Form). Zweisprachige waren in jlingerem Alter fahig, sich auf die veranderten Stimuli oder Spielregeln
einzustellen. In einem &dhnlichen, jedoch computerbasierten, Experiment von (Bialystok & Martin, 2004)
wurden Kinder ebenfalls aufgefordert Objekte zu sortieren. Dabei wurden ihnen vier Konditionen mit
unterschiedlichen Sortierungskriterien prasentiert: Die ersten drei waren perzeptueller Natur (Farbe,
Form oder Farbe in Kombination mit einem Objekt), ein Kriterium war konzeptueller Natur (Objekt in
Kombination mit einer Funktion). Bilinguale Kinder erzielten bessere Ergebnisse in den perzeptuell
basierten Konditionen, nicht aber beim Sortieren aufgrund konzeptueller Eigenschaften.
Weiter scheinen bilinguale Jugendliche und junge Erwachsene tendenziell bessere Resultate im Stroop
Task zu erzielen (Bialystok, Craik, & Luk, 2008). Bei diesem Test werden Versuchspersonen eine Reihe von
Farbwortern (Rot, Grin....) prasentiert, die in unterschiedlichen Farben gedruckt sind. Das Ziel ist es, die
Druckfarbe des Worts so schnell wie moglich zu nennen. In einer Testkondition stimmen geschriebenes
Wort und Druckfarbe Uberein (,Rot” ist auch rot geschrieben). In einer zweiten Testkondition
unterscheiden sie sich (,,Rot“ ist z.B. griin geschrieben). Es geht also darum, einen irrefihrenden Stimulus
zu unterdriicken: Die Farbe, in der das Wort steht, muss genannt werden, ohne dass das Wort gelesen
wird.
Der bilinguale Vorteil im Stroop Test wurde von (Heidlmayr u. a., 2014) in einer Studie mit Erwachsenen
bestatigt. Die Autoren kamen weiter zum Schluss, dass sich der bilinguale Vorteil durch Kenntnisse einer
weiteren Fremdsprache erhoht.

The more the bilinguals used an additional third language, the smaller their Stroop effect was.

This result indicates that bilinguals who are highly trained to control a third language on a

daily basis are less disturbed by interferences between reading and colour naming in the

incongruent condition of a Stroop task. (Heidlmayr u.a., 2014, S. 639)
Eine mogliche Erklarung fir diesen kognitiven Vorsprung ist die Tatsache, dass Bilinguale stets zwischen
zwei Sprachen in Bezug auf eine Zielsprache wechseln (Adesope u.a. 2010). Die Items der Ziel- und Nicht-
Zielsprache stehen also stets im Konflikt. Dieser Konflikt |dsst sich auflésen, indem die exekutiven
Funktionen gezielt eingesetzt werden: Die Aufmerksamkeit wird auf die Zielsprache gelenkt und die
unterwiinschte Option unterdriickt (Green & Abutalebi, 2013; Green, 1998 in Bialystok, 2009).
Tatsachlich konnte in Untersuchungen beobachtet werden, dass bei Bilingualen, die ihre Sprachen
regelmassig benutzen und flUssig beherrschen, in der Sprachverarbeitung beide Sprachsysteme simultan
aktiviert werden (Kaushanskaya & Marian, 2007). Alle Lemmata sind also gleichzeitig verfligbar und
werden aufgrund der Zielsprache passend ausgewahlt, andere werden ausgeblendet oder es entsteht ein
Wechsel zwischen den Sprachen (Bialystok, 2005).
Da Bilinguale im Gegensatz zu Monolingualen standig mit solchen kognitiven Entscheidungen konfrontiert
sind, ist es denkbar, dass bei ihnen die exekutiven Prozesse von Aufmerksamkeitssteuerung, Selektion
und Inhibition in besonderem Masse beansprucht und moglicherweise trainiert werden. Diese
Fertigkeiten kénnen dazu beitragen, dass Bilinguale relevante Informationen einfacher erkennen und von
Unwichtigem abstrahieren (Bialystok, 2009; Kharkhurin, 2012; Miyake u. a., 2000).
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Inhibition und selektive Aufmerksamkeit sind zudem forderlich, wenn auf ein gestelltes Problem eine
korrekte Losung gefunden werden soll. Hommel u. a. (2011) konnten zeigen, dass gerade ausgeglichene
Bilinguale in Aufgaben zum konvergenten Denken besser abschnitten als andere. Sie schliessen daraus:
Relating the findings from research on bilinguals to the observations from creativity studies
suggests that the cognitive-control style that seems to be acquired by learning multiple
languages fits well with the style implied by convergent thinking. (Hommel u. a., 2011, S. 2)
Interessanterweise scheinen sich Aspekte der kognitiven Kontrolle und der Sprachbewusstheit zu
Uberschneiden (Lauchlan u. a., 2013). Bialystok & Codd (1997) identifizierten zwei zentrale Mechanismen
der Sprachbewusstheit, die Analyse von Wissen (analysis of knowledge) und die Verarbeitungskontrolle
(control of processing).
Our research into children's metalinguistic development has investigated a framework for
language acquisition that sets out two separable processing components, analysis of
knowledge and control of processing (Bialystok, 1993). These processing components are
responsible for aspects of the development of language proficiency by, respectively,
restructuring mental representations and allowing controlled access to those
representations. Consequently, these processing components lead to higher or more complex
levels of performance. (Bialystok & Codd, 1997, S. 88)
Bei der Verarbeitungskontrolle wird die selektive Aufmerksamkeit gezielt eingesetzt, um
Reprasentationen zu verarbeiten, eine Fahigkeit die z.B. beim Lesen erfordert wird.
Control of processing is the selective attention directed to different representations or
different aspects of a representation. It operates in a way that is consistent with the selectivity
of attention described by Enns (1990) or the selecting function proposed by Jackendoff (1987).
These accounts relate advances in performance to advances in the knowledge of where
attention needs to be directed for rapid and efficient processing. The need for control is most
apparent in situations containing competing or distracting information. In language use,
attention naturally focuses on meanings so little control is needed during a conversation, but
reading requires high levels of attentional control to balance attention to the letters, the
words, the meanings, and the discourse. Fluency and intentional performance are achieved
as control of processing advances. (Bialystok & Codd, 1997, S. 89)
Es ist also denkbar, dass potenzielle bilinguale Vorteile in den Bereichen Sprachbewusstheit und
Kontrollfunktionen auf gemeinsamen Eigenschaften beruhen.

3.24 Bilinguales Gedachtnis

Der Aufbau des bilingualen Gedachtnisses kann als weitere Erklarungsgrundlage herangezogen werden,
um potenzielle Vorteile Mehrsprachiger im kreativen Denken zu erkldaren (Kharkhurin, 2012, S. 41). Er
stlitzt sich dabei auf das distrubited lexical/conceptual feature model von Kroll und De Groot (1997, in
Kharkhurin, 2012, vgl. Abb. 7). Es beinhaltet drei Ebenen:

1. Die konzeptuellen Merkmale (conceptual features) beinhalten alle semantischen Konzepte, d.h.
Reprasentationen und Wissen, das im konzeptuellen Gedachtnis gespeichert wurden (conceptual
memory).

2. Die Ebene der lexikalen Merkmale (lexical features) besteht aus allem, was die Form der Worter
betrifft, also phonologische und orthographische Aspekte. Hier kann es zu Uberschneidungen
kommen, wie beim Wort BRIEF, das sowohl fiir die deutsche Nachricht in Papierform, als auch das
englische kurz stehen kann.

3. Als Mittlerin zwischen Form und Bedeutung dient die sprachspezifische, lexikal-semantische
Ebene der Lemmata.
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Beim Austausch zwischen der lexikalen und konzeptuellen Ebene kénnen beide Sprachen simultan aktiv
sein und sich dabei gegenseitig beeinflussen. Es ist aber auch eine Abgrenzung untereinander moglich.
The assumption of a language-specific lemma level in the present model may allow the
bilingual’s two languages to be influenced by one another and to share access to a common
pool of lexical and conceptual features, but at the same time, enable functional autonomy
when only one language is active. (Kroll und De Groot, 1997, S. 224 in Kharkhurin, 2012)

Conceptual features level

Lemmas level

Lexical features level

Abbildung 7 - Distributed lexical/conceptual feature model von Kroll & De Groot in Kharkhurin (2012, S. 41)

Allgemein wird davon ausgegangen, dass Begriffe und Konzepte im Gehirn in Kategorien angeordnet sind.
Bei der Sprachproduktion werden, gleich einem Netz, Verbindungen zwischen den Elementen der
Kategorien hergestellt.
Merkmale fungieren in diesem Sinne als Knoten in einem vieldimensionalen Netz, das die im
Geddchtnis gespeicherten Begriffe miteinander verbindet, sie sind Verbindungsglieder
zwischen Begriffen. (Linke, Nussbaumer, & Portmann, 2004, S. 391)
Wie dieser Mechanismus bei Bilingualen funktioniert, soll durch einen Exkurs in die Welt der
domestizierten Tiere verdeutlicht werden:
Ein Lemma aktiviert im Gedachtnis andere, konzeptuell verwandte Lemmata. Das Wort Katze z.B. lasst
einen vielleicht an vier Pfoten, Schnurren oder Katzenfutter denken. Es werden aber auch andere
Vorstellungen wach, Ausdriicke wie die Katze im Sack kaufen, kommen einen in den Sinn. Man kann auch
weitere Mitglieder aus der Kategorie der Haustiere abrufen, und Hunde beginnen sogleich, sich vor dem
inneren Auge zu tummeln.
Wie dieser Mechanismus bei Zweisprachigen funktioniert, erklart das distrubited lexical/conceptual
feature model. Im bilingualen Gedachtnis werden (ber das geteilte Konzept gleich zwei
Ubersetzungsdquivalente aktiviert. Beim Deutsch-Franzésisch Bilingualen sind das simultan Katze und
chat. Diese wiederum filihren zu weiteren Assoziationen, wobei Bilder und Begriffe in den beiden Sprachen
nicht immer identisch sind. Lasst man auf Deutsch z.B. ,,die Katze aus dem Sack”, zeigt man auf Franzosisch
,le bout de l'oreille”.
Stellen wir uns weiter vor, dass ein Konzert wegen der dirftigen Darbietung des Orchesters schlecht
besucht wird. Auf Franzosisch kommentiert man die leeren Sitze mit den Worten, dass keine Katze
anwesend war il n’y avait pas un chat”, Deutsche Besucher wiirden hingegen womaoglich erzahlen, dass
»kein Schwein” da war. Wahrend die unangenehmen Klange auf Deutsch als Katzenmusik betitelt werden,
kann das Tier auf Franzdsisch nichts dafiir (auch kein anderes, den Ausdruck gibt es namlich so nicht).
Durch die Aktivierung der verschiedenen Sprachsysteme kommt es also zu Assoziationen zwischen den
ungleichen Begriffen Katze und Ohr (oreille), oder Katze (chat) und Schwein.
Auf der phonologische Ebene kénnen ebenfalls ungewohnte Ahnlichkeiten ausgemacht werden. Das
Homophon slip z.B. lasst die deutsche Unterhose gleich neben dem englischen Ausrutscher oder der
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Gehaltsabrechnung erscheinen. Kharkhurin (2012, S. 81ff) nennt den beschriebenen Vorgang lemma-
mediated spreading activation oder language mediated concept activation (LMCA).
Im bilingualen Gedachtnis existieren zwei konzeptuelle und lexikalische Systeme durchlassig
nebeneinander und kdnnen simultan arbeiten. Wie anhand des LMCA erldutert wurde, entstehen dadurch
mehr Assoziationsmoglichkeiten (Hommel u. a., 2011; Kharkhurin, 2012).
Da einem Wort in verschiedenen Sprachen konzeptuell verschiedene Nuancen zu Grunde liegen kénnen,
wird es leichter, gangige Kategorien gedanklich zu Gberschreiten. Es ist denkbar, dass Mehrsprachige
dadurch besser im divergenten Denken werden, denn hier geht es ja gerade um diese neuartige
Verkniipfung von Ideen (Hommel u. a., 2011; Kharkhurin, 2012).
Due to this mechanism, conceptual representations, from distant categories can be activated
through shared lexical units. This in turn, may encourage cognitive flexibility and facilitate
multilingual cognitive and creative performance. (Kharkhurin, 2012, S. 81ff)
In einer Untersuchung von Onysko (2016) wurden erwachsene bilinguale und monolinguale
Versuchspersonen gebeten, zwei Worter zu einem neuen zu verbinden (compounding). Im Vergleich zu
den Monolingualen, stiitzten sich die Bilingualen bei ihren Assoziationen haufiger auf Analogien mit
Idiomen (festen Redewendungen) und Homophonen (gleichklingenden Woértern mit unterschiedlicher
Schreibweise). Auf die Frage, was ein bucket philosopher sein kdnnte, antwortete eine Versuchsperson,
dass es sich um einen Dichter handelt, der offen iber den Tod spricht. Sie tat dies mit Verweis auf die
idiomatische Wendung to kick the bucket, was soviel bedeutet wie sterben (Onysko, 2016, S. 323). Ein
board philosopher wurde als gelangweilter Dichter definiert, also in Anlehnung an das Homophon bored
(gelangweilt) (Onysko, 2016, S. 323).
Die haufige Bezugnahme der Bilingualen auf Idiome und Homophone, interpretiert der Autor als ein
Zeichen fir eine gesteigerte Aktivitdt in und zwischen ihren sprachlichen Netzwerken:
This bilingual characteristic in the compound meaning interpretation task can be seen as a
generally increased associative flexibility, which is perhaps related to an overall higher level
of activation in the speakers’ lexical network. (Onysko, 2016, S. 329)
(Kharkhurin, 2010) konnte nachweisen, dass zweisprachige Erwachsene bei nonverbalen Aufgaben zum
divergenten Denken einen Vorteil haben, nicht aber bei verbalen. In den nonverbalen Tasks zeichneten
sich die Bilingualen durch einen grosseren Ideenreichtum aus. Der Autor bringt dies mit einem erweiterten
sprachlichen und kulturellen Erfahrungsspielraum in Verbindung.
A remarkable difference in the performance of bilinguals and monolinguals was obtained on
the richness and colorfulness of imagery. Monolinguals scored higher on this indicator in the
verbal domain, whereas bilinguals obtained higher scores in the nonverbal domain. ... A
speculative explanation of this finding is rooted in bilinguals’ experience with different
linguistic and cultural frameworks, which allows them to perceive the world through the
amalgam of different conceptual prisms and view events with a wider range of enriched
experiences (e.g. Kharkhurin, 2008, in press). In turn, non-standard perspectives may promote
novel and creative ways of problem solving. (Kharkhurin, 2010, S. 221)
Keinen oder gar einen hemmenden Effekt bei verbalen Tasks wurde auch von Portocarrero et al. (2007)
nachgewiesen. Junge Erwachsene (Durchschnittsalter 19 Jahre) fiihrten je einen Test zur verbalen und zur
semantischen FlUssigkeit aus. Beim ersten sollten moglichst viele Woérter mit den Anfangsbuchstaben A
und F genannt werden. Bei der Aufgabe zur semantischen FlUssigkeit sollten Worter aus der Kategorie
Kichenutensilien und Handlungen (z.B. Dinge, die jemand tun kann) generiert werden. In beiden Fallen
hatten die Versuchspersonen eine Minute Zeit. In der verbalen Fliissigkeit waren Ein- und Zweisprachige
dhnlich gut. In Bezug auf die semantische Flissigkeit schnitten die Bilingualen jedoch schlechter ab.
Interessant in diesem Kontext ist einerseits der Einfluss der Zeiteinschrankung. Ausserdem stellt sich die
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Frage, ob die Aufgaben von Bilingualen womdglich besser gelést worden waren, wenn Antworten in
beiden Sprachen gezahlt worden waren.

3.3 Mehrsprachige Kognition und kreatives Denken: Zusammenfassung

Kognitive Vorteile fiir Zwei- und Mehrsprachige konnen in den Bereichen der exekutiven
Kontrollfunktionen, der Sprachbewusstheit (metalinguistic awareness) und der mehrsprachigen
Gedachtnisstruktur beobachtet werden. Sie entstehen durch den permanenten Umgang mit mehreren
Sprachsystemen, bei dem standig zwischen wichtigen und unwichtigen Informationen unterschieden
werden muss. Ausserdem gibt es mehrere Worter fir das gleiche Konzept, was die Moglichkeit erhoht,
Assoziationen zu bilden. Die Forschungslage dazu ist jedoch nicht immer eindeutig.
Interessanterweise gibt es zudem Hinweise auf Uberschneidungen zwischen Sprachbewusstheit und der
kognitiven Kontrolle. Potenzielle Vorteile Zweisprachiger in diesen Bereichen kdnnten also von den
gleichen Mechanismen gesteuert werden.

It is important to highlight here that there is much overlap between metalinguistic ability and

cognitive control. In fact, Bialystok and Codd (1997) cite ‘control of processing’ (p. 85) as an

important metalinguistic skill. It has also been argued that metalinguistic awareness overlaps

with skills that develop ‘at the higher level of creativity and reorganisation of information’

(Jessner, 2008, p. 277). It is clear, therefore, that the potential benefits of bilingualism cited

in the literature have common characteristics. (Lauchlan u.a., 2013, S. 46)
Die Prozesse, die aufgrund der Literatur direkt auf das kreative Denken einwirken kdénnten, sind eine
erhohte Ambiguitdtstoleranz und Inhibitionsfahigkeit sowie eine bessere Kontrolle der selektiven
Aufmerksamkeit. Sie fihren womoglich zu einer ausgereifteren Abstraktionsfahigkeit, Fahigkeit zur
Neustrukturierung bestehenden Wissens, Fahigkeit ausserhalb von konventionellen Kategorien zu
denken, Konzepte aus entfernten Kategorien miteinander in Verbindung zu setzen und Analogien zu
bilden. Effekte sind dadurch im divergenten (Kharkhurin, 2008, 2010, 2012) sowie konvergenten Denken
(Hommel, 2012, Hommel et al. 2011) zu erwarten.
Ricciardelli (1992b) verweist auf die Moglichkeit einer Umkehrwirkung, d.h. nicht Mehrsprachigkeit
ermoglich kreatives Denken, sondern umgekehrt. In dieser Logik hatten kreative Kinder Vorteile
Fremdsprachenlernen hilft. Folgt man der Argumentation der kreativen Kognition (Finke u.a., 1992; Vogt,
2010; vgl. Kapitel 3.1.6) konnte ein gezieltes Training des kreativen Denkens zu Erfolg im Sprachelernen
beitragen. Wie aus dem nachsten Kapitel ersichtlich wird, gibt es unterschiedliche Ergebnisse zur Frage,
ob Kreativitat das Lernen einer Fremdsprache beginstigt.

4 Mehrsprachigkeit und Kreativitat: Forschungslage

Untersucht wird vor allem in alteren Studien das Verhaltnis zwischen Bilingualismus und divergentem
Denken. Eine neuere Forschungstendenz widmet sich vermehrt dem Einfluss besonderer Mechanismen
oder Kontexten, wie der kulturellen Erfahrung, dem Code-Switching, also dem Wechsel zwischen zwei
oder mehreren Sprachen innerhalb einer Gesprachssituation, sowie dem Effekt des schulischen oder
gesteuerten Fremdspracherwerbs.

41.1 Einfluss von Mehrsprachigkeit auf Kreativitat

In einer Metaanalyse von Ricciardelli (1992b) wurden 24 zwischen 1965-1980 durchgefiihrte Studien zum
Verhaltnis zwischen Bilingualismus und Kreativitat untersucht. Probanden waren ausschliesslich Kinder
und Jugendliche. Die Review bleibt bis heute die aktuellste ihrer Art, und wird daher immer noch von
verschiedenen Autoren als Referenz herangezogen (vgl. z.B. (Kharkhurin, 2012; Lee & Kim, 2010; Leikin,
2013; Onysko, 2016).
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Ricciardelli (1992b) identifizierte in 20 der 24 Studien Vorteile fir Bilinguale. In den vier Ausnahmen waren
die Monolingualen in drei Fallen kreativer, einmal konnte kein Unterschied zwischen den Gruppen
festgestellt werden. Erhoben wurde Kreativitat in diesen Untersuchungen mit psychometrischen Tests im
verbalen und nonverbalen Bereich, wie sie im Kapitel 3.1.2 erldutert wurden. Beurteilungskriterien
bildeten Flussigkeit (moglichst viele Ideen produzieren), Flexibilitdt (ein Problem aus verschiedenen
Perspektiven gleichzeitig betrachten kénnen) und Originalitdt (unkonventionelle Ideen generieren). Die
Metalanayse lasst den allgemeinen Schluss zu, dass bei Kindern Kreativitat und Bilingualismus positiv
korrelieren.

Zweisprachige Kinder waren besser in FlUssigkeit (Carringer 1974, Jacobs & Pierce, 1966 in Ricciardelli,
1992b), Flexibilitat (Carringer, 1974 in Ricciardelli, 1992b); Elaboration (Srivstava & Khatoon, 1980,
Torrance u.a 1980 in Ricciardelli, 1992b) und Originalitdt (Cummins & Gulutsan, 1974 in Ricciardelli
1992b). Auch bei Okoh (1980) gab es bilinguale Vorteile, jedoch lediglich in der verbalen Kreativitat, nicht
aber in der nonverbalen.

Positive Ergebnisse zugunsten der Bilingualen in verschiedenen verbalen und nonverbalen Tests zum
divergenten Denken wurden nach Ricciardellis Analyse von weiteren Studien bestéatigt. Konaka (1998)
fand bei 94 Japanisch-Englisch bilingualen 12- und 13-jahrigen, Vorteile in der verbalen und nonverbalen
FlUssigkeit, Flexibilitat und Originalitat. Stone (1993) verglich das divergente Denken bei 393 Kindern der
Klassen 6H-8H (10-12 Jahre) die entweder bilingual oder monolingual waren, und aus Regel- und
Sonderschulen stammten. Die bilingualen Schilerlnnen hatten in allen Tests hohere Ergebnisse in der
Flexibilitat, also der Fahigkeit unterschiedliche Ideenkategorien zu aktivieren.

In einer Studie von Lee & Kim (2010) wurde ein Zusammenhang zwischen dem Grad der Zweisprachigkeit
und den kreativen Fahigkeiten bei Koreanisch-Englisch zweisprachigen Studenten festgestellt. Kharkhurin
(2012) rat, dieses Resultat mit Vorbehalt zur Kenntnis zu nehmen, da die Sprachkompetenz mit dem Word
Association Test erhoben wurde. Dort missen Probandinnen zu einem gegebenen Wort so viele
Assoziationen bilden wie moglich. Der Test erfordert divergente Denkprozesse, daher ist es nicht
Uberraschend, dass Sprachkompetenz und divergentes Denken in dieser Studie hoch korrelieren
(Kharkhurin, 2012).

Zu den Studien, die keine bilingualen Vorteile zeigten gehért Whithney (1974, in Ricciardelli 1992b). Er
fand keine Gruppenunterschiede im verbalen TTCT (Torrance Test for Creative Thinking, vgl. 3.1.2) bei 12-
und 14-jahrigen Deutsch-Englisch Bilingualen und den jeweiligen Monolingualen. Auch bei Stephens
(1997) waren die Resultate bei Spanisch-Englisch Bilingualen und ihren monlingualen Kolleginnen im TTCT
gleich. Zu erwahnen ist bei Stephens (1997) jedoch, dass alle 84 Kinder sowohl Englisch, als auch Spanisch
sprachen. Die Einteilung in die jeweilige Gruppe erfolgte nach den Ergebnissen im Sprachtest.
Versuchspersonen, die in beiden Sprachen ein Resultat von Gber 60% erreichten galten als bilingual, die
anderen als monolingual. Gowan & Torrance (1965, in Ricciardelli 1992b) untersuchten Chinesisch-
Englisch, Malayisch-Englisch und Tamil-Englische Primarschulkinder im figuralen TTCT mit den jeweiligen
monolingualen Sprachgruppen. Hier schnitten die Monolingualen besser ab. In einer &ahnlich
ausgerichteten Studie finf Jahre spater, erhielten Torrance u.a. (1970, in Ricciardelli, 1992b) gemischte
Resultate. Die Autoren verglichen Chinesisch- und Malaysisch-Englisch bilinguale und monolinguale
Kinder (Chinesisch und Malaysisch) im TTCT figural. Die Resultate zeigten, dass Monolinguale in der
Flassigkeit (in allen Jahrgangen) und Flexibilitdt (3. und 4.Klasse) besser waren. Die Bilingualen der 4.
Klasse erzielten héhere Ergebnisse in einer Subkomponente des Tests, namlich der Elaboration.

Im Gegensatz zu den meisten Studien, die Primarschulkinder und Jugendliche untersuchten, interessierte
sich Leikin (2013) fir Vorschulkinder und ihr Problemldseverhalten im mathematischen und
nonmathematischen Bereich. Daflir wurde Hebraisch-Russisch bilingualen und Hebrdisch monolingualen
Vorschulkindern eine Alltagssituation bildlich vorgefiihrt, in der ein Kind seine Miitze vom Kleiderstander
holen will, die jedoch zu hoch liegt. Die Kinder sollten zu diesem Problem Losungen vorschlagen. Beim
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mathematischen Test lagen auf einer Seite eines Tisches 3 Flaschendeckel, auf der anderen 5. Die Kinder
sollten die Flaschendeckel so ordnen, dass auf beiden Seiten die gleiche Anzahl vorhanden war. In dieser
Studie l6sten die bilingualen Kinder die Aufgaben besser als ihre monolingualen Kollegen.

Durchgehend positive Ergebnisse zugunsten mehrsprachiger Erwachsener im Vergleich zu
Monolingualen, findet Kharkhurin (2008, 2010, 2012). Er hebt dabei hervor, dass Mehrsprachige
besonders in nonverbalen Aufgaben gegeniiber den Monolingualen besser abschneiden, weniger aber in
verbalen Tests (2010).

Kharkhurin untersuchte in mehreren Studien das divergente Denken von Probandinnen aus den USA und
dem Mittleren Osten. Die amerikanische Stichprobe bestand aus Englisch-Russisch Bilingualen
Immigranten aus der ehemaligen Sowietunion. Die iranische Stichprobe bestand aus Farsi-Englisch
Sprechenden aus den Vereinigten Arabischen Emiraten und Farsi Monolingualen mit Wohnsitz im Iran.
Weiter untersuchte er mehrsprachige Gruppen mit Vertreterinnen unterschiedlicher Sprachen in den
Vereinigten Emiraten. Der sprachlich-kulturelle Hintergrund wurde mittels Fragebogen, die
Sprachkompetenz mit einem Picutre-naming Task (PNT) und die Kreativitdit mit Aufgaben zum
divergenten Denken und der strukturierten Imagination erhoben (Abbreviated Torrance Test for Adults).
Zur Erfassung der kognitiven Fahigkeit nahmen die Probandinnen an einem Test zur fluiden Intelligenz
und selektiven Aufmerksamkeit teil. In der Studie mit Russisch-Englisch bilingualen Immigranten (2008)
berichtet er zwar von bilingualen Vorteilen im divergenten Denken, die Resultate sind aber nicht
statistisch signifikant. Eine Folgestudie (2010) fand statistisch signifikant bessere Resultate fiir Bilinguale
im nonverbalen Bereich des divergenten Denkens, und statistisch signifikante Resultate fiir Monolinguale
im verbalen Test fur diesen Bereich.

4.1.2 Einbezug der interkulturellen Erfahrung

Kharkhurin schenkte ausserdem der interkulturellen Erfahrung Beachtung. Um diese zu berechnen
bericksichtigt er das Alter bei Ankunft und die Aufenthaltsdauer. Diese beiden Faktoren kombiniert er in
eine Variable, dem cultural exposure coefficient (Kharkhurin 2007, in Kharkhurin 2012, S. 95). In seiner
Studie aus dem Jahre 2007 mit Russisch-Englisch Bilingualen in den USA konnte kein signifikanter Effekt
dieses Koeffizients auf das divergente Denken nachgewiesen werden. In einer anderen Studie (2008)
wurden beide Faktoren einzeln betrachtet. Hier zeigte sich, dass die Aufenthaltsdauer im neuen Land
starker mit der Leistung im divergenten Denken korrelierte als die Zweisprachigkeit.
Ebenfalls der interkulturellen Erfahrung widmeten sich Storme, Lubart, u. a. (2017). Sie untersuchten vier
Gruppen von Kindern zwischen 6-11 Jahren: 1. Nach China immigrierte franzdsische Kinder; 2. nach
Frankreich ausgewanderte chinesische Kinder; 3. Monolinguale chinesische Kinder in China; 4.
Monolinguale franzdsische Kinder in Frankreich. Die Versuchspersonen nahmen an Tests zum divergenten
und konvergenten Denken im verbalen und figuralen Bereich teil. Die Autoren berichten von einem
Einfluss der Gruppenzugehorigkeit auf die Resultate. Sie nehmen an, dass der kulturelle Kontext sich in
der kreativen Leistung widerspiegelt.

The main result of the present study is the finding that culture has an impact on the

structure of creative ability. More specifically, the correlation patterns are different in the

four groups that we investigated. (Storme, Lubart u.a., 2017, S. 271)
Garcia (1997) untersuchte das divergente Denken bei 95 amerikanischen Zweitkldsslern mit
mexikanischen Wurzeln. Sie ging der Frage nach, ob die Sprachkompetenz der Kinder und die kulturelle
Einstellung einen Einfluss hatten, je nachdem, ob sich die Familie an der Kultur ihres Herkunftslandes,
jener der USA oder beiden orientierte. Wahrend fiir die Sprachkompetenz keine Effekte beobachtet
wurden, beeinflusste die kulturelle Orientierung des sozialen Umfelds die Resultate im divergenten
Denken.
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413 Einfluss des Code-Switching

Inwiefern das Code-Switching, also der Wechsel zwischen zwei oder mehreren Sprachen innerhalb einer
Gesprachssituation, die kreative Leistung beeinflusst, wurde von Kharkhurin & Wei (2015) untersucht. 57
mehrsprachigen College Studierenden fiillten eine Selbsteinschatzung zu ihrem code-switching Verhalten
aus. Aus diesen Angaben wurden zwei Gruppen gebildet: Gewohnheits-code-switcher und solche, die es
wenig tun. Darauf fiihrten die Probandinnen Kreativitatstests und Aufgaben zur selektiven
Aufmerksamkeit durch. Jene, die haufiges Code-Switching angegeben hatten, zeigten bessere innovative
Fahigkeiten. Keine Gruppenunterschiede waren fir die selektive Aufmerksamkeit festzustellen.

Den Effekt eines forciertem Sprachwechsels wahrend eines Kreativitatstests (AUT) untersuchten Storme,
Celik, u.a. (2017). Die Code-Switching-Gewohnheiten der Versuchspersonen wurde mit einem
Fragebogen erhoben. Der AUT wurde in zwei Konditionen durchgefiihrt: Einmal ausschliesslich in einer
Sprache und einmal wurden die Probandinnen aufgefordert, wahrend der Aufgabe die Sprache zu
wechseln. Die Autoren interessierte, inwieweit sich ein erzwungener Wechsel zwischen zwei Sprachen auf
die kreative Leistung auswirkte. Sie fanden, dass Probandinnen welche die Sprache im Experiment
wechseln mussten, mehr und originellere ldeen produzierten als die anderen. Dies traf nur auf
Probandlnnen zu, die hdufig im Alltag code-switchen. Bei Versuchspersonen, die dies wenig tun, verkehrte
der Effekt ins Gegenteil: Jene, die nur eine Sprache im Test benutzten waren origineller als jene, die
zwischen den Sprachen wechseln mussten.

41.4 Wirkung von Kreativitidt auf den gesteuerten Fremdspracherwerb

Das Verhéltnis zwischen Kreativitdt und Fremdsprachenlernen wurde bis anhin in nur wenigen Arbeiten
untersucht. In einer sehr friihen Studie von Carroll (1962, in Otto, 1998) konnte kein positiver Einfluss von
Kreativitat auf Sprachlernerfolg nachgewiesen werden. Dies wird in u.a. auf die Didaktik jener Zeit
zuriickgefihrt, welche hauptsachlich aus der Erarbeitung formaler Strukturen bestand (Otto, 1998). Otto
(1998) untersuchte Kreativitat in einem kommunikativ orientierten Unterrichtssetting mit High School
Studenten. Er fand signifikante Unterschiede zwischen den Lernenden zugunsten der kreativeren. Dieses
Resultat konnte von Albert (2006) nicht bestatigt werden. Sie untersuchte den Zusammenhang zwischen
L2-Kompetenz, Kreativitdat und Sprachlerneignung (Language Aptitude). Probandlnnen waren 41
fortgeschrittene L2 Englisch Lernende im 1. Jahr ihrer universitdaren Ausbildung. Albert berichtet gar von
einer negativen Korrelation zwischen bestimmten Komponenten der Kreativitdt (FllUssigkeit und
Flexibilitat) und der phonetischen Kodierungsfahigkeit, einer Komponente der Sprachlerneignung.

Although a previous study (Otto, 1998) suggested that there might be a direct relationship

between creativity and language proficiency, the findings of the current investigation failed

to lend support to this hypothesis...

...It seems that some aspects of creativity (creative fluency and flexibility) and language

aptitude (phonetic coding ability) are negatively correlated. Therefore creative learners tend

to be at a disadvantage when a task calls for the memorization and retrieval of sound symbol

associations. (Albert, 2006:95)
Albert & Kormos (2011) vertieften ihre Untersuchung indem sie einen spezifischen Bereich der
Sprachkompetenz, das Erzahlen, fokussierten. Bei 76 ungarischen Englischlernenden der Sekundarschule
(15-16 Jahre) konnte keine signifikante Korrelation zwischen Kreativitdt und der Erzahlkomplexitat,
Erzdhlgenauigkeit und Wortschatzbreite nachweisen.
In ihrer Studie verglichen Ghonsooly & Showqi (2012) 60 fortgeschrittene Englischlernende mit einer
gleichgrossen monolingualen Kontrollgruppe, die nie eine Fremdsprache gelernt hatten. Resultate im
Torrance Test of Creative Thinking (TTCT, vgl. Kapitel 4.2) zeigten, dass Fremdsprachenlernen positiv mit
vier Kreativitatsindikatoren zusammenhing, namlich Flissigkeit, Flexibilitat, Originalitdt und Elaboration.
In einer weiteren Studie der Autoren (2015) wurde die Korrelation zwischen Sprachbewusstheit und
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Kreativitdt bei beginnenden und fortgeschrittenen Englischlernenden verglichen. In beiden Gruppen
wurde ein signifikanter positiver Zusammenhang beobachtet. In beiden Gruppen wurde eine positive
Korrelation beobachtet.

Fleith, Renzulli, & Westberg (2002) untersuchten den Effekt eines Kreativitatstrainings auf das divergente
Denken bei brasilianischen Kinder, die entweder in eine portugiesische oder portugiesisch-englischen
Klasse gingen. Es konnten keine Unterschiede zwischen den beiden Gruppen festgestellt werden. Auch
die Zugehorigkeit zum bilingualen oder monolingualen Unterrichtsmodell hatte keinen Einfluss auf die
Entwicklung der divergenten Fahigkeiten.

4.1.5 Zusammenfassung und Kritik

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Literatur eine Tendenz zeigt, die Mehrsprachigkeit und
kreatives Denken in einen positiven Zusammenhang bringen. Es gibt aber auch Ergebnisse, die dagegen
sprechen. Griinde fiir die unklare Forschungslage werden bei methodologischen Ansatzen vermutet, die
in den Studien unterschiedlich konzeptualisiert wurden (Kharkhurin, 2012; Simonton, 2008).

Dazu gehort die Erfassung der Sprachkompetenzen (Khakrkhurin, 2012; Simonton 2008). Entweder
werden sie in einigen Studien gar nicht empirisch erfasst, oder die Erhebung erfolgt mit ungeeigneten
Instrumenten, wie im Falle von Lee und Kim (2011, vgl. S. 39). Bei First & Grin (2017), wurde das
sprachliche Niveau der Probandinnen z.B. durch eine Selbsteinschatzung der vier Grundkompetenzen
Verstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben erhoben. Zur Verfligung stand eine Skala zwischen 0 und 7,
wobei jede Zahl einem Mass des GERS zwischen Al und C2 entsprach?. Methodologisch auffallend an
dieser Studie ist ausserdem, dass alle weiteren Variablen ebenfalls per Fragebogen erhoben wurden, auch
die Kreativitat. Sie wurde erfasst durch eigene Aussagen Uber die Fahigkeit Ideen zu generieren und
auszuwahlen® sowie zu den kreativen Beschaftigungen. Aus den lediglich auf Selbsteinschitzungen von
596 Probandinnen beruhenden Daten wurde der Schluss gezogen, dass L2 Kompetenzen systematisch
positiv mit Kreativitat korreliert:

Key results show that L2 skills are systematically and positively related to virtually all
indicators of creativity. (Flirst und Grin, 2017, S. 1)

Auch fir Untersuchungen, die keinen bilingualen Vorteil zu Tage fuhrten, wird die Sprachkompetenz der
Probandlnnen ins Feld gefihrt (Ricciardelli, 1992b; Kharkhurin 2012). Bei Kindern wird in Anlehnung an
die Threshold Theory von Cummins (1976) argumentiert, dass sie ein gewisses Sprachniveau erreicht
haben missen, damit kognitive Defizite vermieden und intellektuelle Vorteile erkenntlich werden (vgl.
3.2.3). Gemass Cummins (1976) mussen Kinder in beiden Sprachen ein genligend hohes Niveau erreicht
haben, um die potenziellen kognitiven Vorziige der Zweisprachigkeit einsetzen zu kdnnen. Diese Annahme
sieht Ricciardelli (1992b) in ihrer Review bestatigt, denn Kreativitat korrelierte nur dann positiv mit
Bilingualismus, wenn die Zweisprachigkeit ausgeglichen war. Ansonsten waren keine Effekte zugunsten
der Bilingualen beobachtbar. Die Ausgeglichenheit der Mehrsprachigkeit soll auch bei Erwachsenen dazu
beitragen, kognitive Prozesse vorteilhaft im kreativen Denken einzusetzen (vgl. z.B. Hommel et al., 2011).
Auffallend ist hier, dass die Definition der Mehrsprachigkeit je nach Studie unterschiedlich ausfallt
(Khakrkhurin, 2012; Simonton, 2008). Wie aus den bereits erwdhnten Beispielen hervorgeht, wird sie
entweder als simultaner Zweitspracherwerb in der Kindheit gefasst (Lauchlan u. a., 2013; Lee & Kim, 2010;
Leikin, 2013), als Konsequenz von Migration (Kharkhurin, 2012) oder als gesteuerter Fremdspracherwerb
in einem schulischen Umfeld (Albert, 2006; Ghonsooly & Showqi, 2012; Ottd, 1998). Im letzten Szenario
kann die Intelligenz zum Stoérfaktor werden. Es ist namlich durchaus moglich, dass intelligentere Lernende
sich auch hohere Sprachkompetenzen aneignen konnen. Sie sind vielleicht auch eher bereit, als

2 0= gar keine Kompetenz, 1 = Minimale Kompetenz, 2 = Al etc.
3 Entspricht der in dieser Arbeit verwendeten Terminologie fiir divergentes und konvergentes Denkens.

42



Mehrsprachigkeit und Kreativitat Masterarbeit Isabelle Udry Marz 2018

zusatzliche Herausforderung an einem immersiven Schulmodell teilzunehmen. Schneiden solche
Lernende in Tests zum kreativen Denken besser ab, konnte dies also auf ihre allgemeinen Fahigkeiten und
nicht ihre Zweisprachigkeit zurlickzufiihren sein (Lauchlan u. a., 2013; Simonton, 2008).
Auch der individuelle Spracherwerb sollte eingehender betrachtet werden (Khakrhurin, 2012). Dazu
gehoren Uberlegungen zum Alter bei Spracherwerb, Erfahrung mit dem kulturellen Umfeld, sowie der
Kontext in dem die Sprachen wann und wie oft angewendet werden. Dies ist auch im Hinblick auf die
Diskussion der Resultate entscheidend, da im Grunde unterschiedliche Populationsgruppen beschreiben
werden.
Wie bereits im Kontext der kulturellen Erfahrung besprochen wurde, untersuchte Kharkhurin (2008) in
seiner Arbeit den Einfluss der Variable Spracherwerb und berticksichtigte die Ausgeglichenheit der beiden
Sprachen, Alter bei Spracherwerb und die Aufenthaltsdauer im sprachlich-kulturellen Umfeld. Er fand,
dass alle drei Faktoren das divergente Denken beeinflussen:

Divergent thinking was facilitated by bilinguals’ proficiency in two languages, the age of

acquisition of these languages and the length of exposure to the new cultural settings that

accompanies the acquisition of a new language (Kharkhurin, 2008, S. 225).
Ausserdem wird von verschiedenen Autoren angezweifelt, ob die Erhebungsinstrumente Kreativitat
angemessen zu erfassen vermogen (vgl. dazu Kapitel 3.1.2). Ein Problem ist dabei eine geringe
Inhaltsvaliditat, sprich Konvergenz- und Diskriminanzvaliditat der Tests. Als Nachteil werden die Nahe zum
Konstrukt der allgemeinen Intelligenz eingestuft, sowie die Tatsache, dass psychometrische Tests bloss
einen Teilaspekt der Kreativitat zu erfassen vermogen (Kharkhurin, 2012; Simonton, 2008; Lubart, 1994).
Weiter wird von Simonton (2008) kritisiert, dass die meisten Studien mit Kindern und Jugendlichen
gemacht wurden. Dies kann Einfluss haben auf die Variable Zweisprachigkeit, da Kinder noch nicht Gber
die gleichen Kompetenzen verfligen kénnen wie Erwachsene, besonders was den Wortschatzumfang
angeht (Simonton, 2008).
Ein weiterer Punkt, der vom Autor aufgegriffen wird, ist der Umgang mit Storvariablen, wie Intelligenz,
Motivation oder dem sozio6konomischen Status (Simonton, 2008). Dabei gilt es auch zu bedenken, dass
die Kausalitdt zwischen Mehrsprachigkeit und Kreativitat nicht eindeutig ausgemacht werden kann.
Lauchlan u.a. (2013, S. 53) erwahnen, dass intelligentere Kinder auch bessere Mehrsprachige werden
kdnnten:

There is the question of causality: does bilingualism enhance cognitive development or is it

that more intellectually gifted children become higher-proficient bilinguals? (Lauchlan u.a.

2013, S. 53)
Dies konnte auch fir die motivierteren und sozial besser gestellten Schiilerinnen gelten.
Simonton (2008) schlagt vor, diese methodologischen Vorbehalten sorgfaltig in die Forschungsdesigns
einzubeziehen. Aktuell werden in der Regel cross-sectional Designs bevorzugt, bei denen zwei
Stichproben, z.B. Bilinguale vs. Monolinguale oder fllssig vs. nicht fllssig zweisprachig, verglichen werden.
Eine Korrelation zwischen zwei Variablen erlaubt aber noch keine Kausalerklarungen, ein Umstand, der
die interne Validitat einer Studie schwacht. Simonton (2008) schlagt daher vor, Langsschnittstudien
durchzufihren, bei denen Zeit als Faktor einen within subject und between subject Vergleich erlaubt. Ein
cross-lagged Design in einem schulischen Kontext, wirde es z.B. erlauben, Verbesserungen in der L2 als
Pradiktor flr kreative Leistung zu berechnen (Simonton, 2008, S. 154). Sollte Bilingualismus tatsachlich
Kreativitdt beglinstigen, dann wdre zu erwarten, dass Bilingualismus bei Testzeitpunkt 1 (T1) und
Kreativitat bei Testzeitpunkt 2 (T2) starker korrelieren als Kreativitat bei T1 und Bilingualismus bei T2. Eine
gute Kontrollgruppe ist dabei ebenfalls Bestandteil des Designs. Wie von Simonton (2008) angemerkt
wird, ist diese Art von Langzeitstudie in der Literatur jedoch sehr selten anzutreffen.
Ob und in welchem Masse Abiguitatstoleranz, Inhibition, selektive Aufmerksamkeit und besondere
Merkmale des bilingualen Gedachtnisses beim kreativen Schaffen tatsachlich einen Mehrwert bringen,
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wird in der Literatur unterschiedlich eingeschatzt. Tendenziell scheint bei Kindern ein bilingualer Vorteil
erkenntlich zu sein. Mehrsprachige Erwachsene schneiden besonders im nonverbalen, divergenten
Kontext besser ab, nicht aber bei verbalen Aufgaben (Kharkhurin, 2008, 2010, 2012). Untersuchungen des
konvergenten Denkens haben Sprachkompetenz, oder die Ausgeglichenheit der Zweisprachigkeit als
Einflussfaktoren identifiziert (Hommel u.a. 2011). Da Bilinguale langer flr den Lexikonzugriff benétigen
(Gollan, Montoya, Fennema-Notestine, & Morris, 2005; Roberts u. a., 2002); Kaushanskaya & Marian,
2007), kénnte auch ausschlaggebend sein, ob eine Zeiteinschrankung vorgegeben ist.

5 Empirischer Teil

5.1 Fragestellung und Hypothesen

Wie im Kaptiel 3.1 dargelegt wurde, sind aus kognitiver Sicht zwei Mechanismen zentral fiir das kreative
Schaffen (Guilford, 1950, 1956): Das divergente Denken (Fahigkeit, moglichst viele Ideen zu generieren)
und das konvergente Denken (zu einem gestellten Problem die richtige Losung finden).

Man kann sich fragen, ob letzteres tatsachlich etwas mit Kreativitat zu tun hat, scheint die Fahigkeit eine
richtige Losung zu finden, doch eher mit Reproduzieren von gelerntem Wissen zu tun zu haben, als mit
gestalterischem Geschick.

Betrachtet man jedoch den kreativen Prozess ganzheitlich, wie dies im Geneplore Modell der Fall ist, wird
erkenntlich, dass kreatives Denken nicht nur auf das Generieren von Ideen reduziert werden kann. Gerade
bei innovativen Denkprozessen geht es auch darum, relevante Ideen zu identifizieren und so umzusetzen,
dass ein neuartiges Produkt entsteht. Die beiden Denkarten werden von Guilford als komplementar
beschrieben und tragen auf unterschiedliche Weise zum Gelingen des kreativen Prozesses bei. Um ein
komplettes Bild der kognitiven Mechanismen der Kreativitdt und ihrem Verhaltnis zur Mehrsprachigkeit
abbilden zu kénnen, ist es daher lohnenswert, sowohl Divergenz als auch Konvergenz zu erfassen.

Um den womodglich unterschiedlichen Sprachkenntnissen der Probandinnen Rechnung zu tragen und die
Deutschkenntnisse als Storfaktor ausschliessen zu kénnen, wurden daher fir die vorliegende Arbeit
nonverbale Tests gewahlt.

Wie in den vorigen Kapiteln dargelegt wurde, gibt es Hinweise darauf, dass die Bereiche der
Sprachbewusstheit, der exekutiven Kontrolle (Inhibition, selektive Aufmerksamkeit und kognitive
Flexibilitat), sowie das bilinguale Gedachtnis die kreative Leistung begilnstigen konnen. Die
Forschungsresultate lassen sowohl in Bezug auf bilinguale Vorteile in diesen Bereichen, als auch auf deren
Auswirkung auf das kreative Denken keine eindeutigen Schlisse zu.

Die vorliegende Arbeit soll Einsichten vermitteln Gber das Zusammenspiel von Mehrsprachigkeit und
divergentem/konvergentem Denken. Aufgrund der Literatur werden zwei Fragestellungen formuliert.
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Frage und Hypothese 1
Gibt es signifikante Unterschiede in den Resultaten eines nonverbalen Kreativitdtstests zum divergenten
Denken (Test 1 TSD-Z) zwischen mehrsprachigen und monolingualen Schiilerinnen?

Die Literatur gibt Hinweise darauf, dass die mehrsprachige Kognition gewisse Denkstrukturen besonders
ausbildet, die dem divergenten Denken zutraglich sind (Bialystok, 2009; Cook, 1997; Kharkhurin, 2012;
Ricciardelli, 1992a). Dazu gehoéren eine bessere selektive Aufmerksamkeit, kognitive Flexibilitat und
Ambiguitatstoleranz. Aufgrund der Beschaffenheit des mehrsprachigen Gedachtnisses, wird auf eine
erhohte Assoziations- und Abstraktionsfahigkeit und die Fahigkeit, weit auseinanderliegende Kategorien
zu verbinden geschlossen (Kharkhurin, 2012). Nur wenige Studien berichten von keinem Unterschied
zwischen Bi- und Monolingualen oder einem Vorteil fir die Monolingualen in Tests zum divergenten
Denken. Es ist daher anzunehmen, dass die mehrsprachigen Kinder ihre monolingualen Kolleglnnen im
TSD-Z (ibertreffen.

Frage und Hypothese 2:
Gibt es signifikante Unterschiede zwischen mehrsprachigen und monolingualen Schiilerinnen bei einer
perzeputellen Aufgabe (Test 2 GEFT), die konvergentes Denken erfordert?

Die Literatur lasst die Vermutung zu, dass Mehrsprachigkeit auch konvergentes Denken begiinstigt
(Hommel u. a., 2011). Die allgemeine Forschung zur mehrsprachigen Kognition gibt Hinweise darauf, dass
Mehrsprachige eine besser ausgebildete Inhibitionsfahigkeit und selektive Aufmerksamkeit haben. Das
lasst darauf schliessen, dass sie bei Aufgaben, die konvergentes Denken zugunsten einer richtigen Losung,
schneller ihr Gedachtnis nach relevanten Informationen absuchen und andere unterdriicken kénnen.
Folglich lasst sich spekulieren, dass die mehrsprachigen Kinder in einem Test besser abschneiden, der
konvergentes Denken zugunsten einer richtigen Antwort erfordert.

5.2 Datenerhebung und Auswertung

Die Daten wurden im Rahmen des Projekts Language Aptitude in Primary Schools (LAPS) des Instituts flr
Mehrsprachigkeit der Universitat Freiburg und der PH Ziirich* erhoben. Ziel dieser Studie ist die Erfassung
und Beschreibung von Faktoren, die erfolgreiches Sprachenlernen in der Primarschule beglinstigen
(Lambelet & Berthele, in press). Aus der umfassenden Testbatterie, welche im LAPS Projekt durchgefiihrt
wurde (vgl. Anhang I), wurden in der vorliegenden Arbeit zwei Tests bericksichtigt: Fir das divergente
Denken nonverbal der TSD-Z (Test fiir schopferisches Denken, Zeichnerisch) und fiir das konvergente
Denken nonverbal der GEFT (Group Embedded Figures Test).
Die Erhebungen fanden wahrend drei Wochen statt:

e Inden zwei Wochen vom Montag 27. Mdirz bis Freitag 7. April 2017 und

e inder Woche vom Montag 24. April bis Freitag 28. April.
Jede Klasse wurde jeweils zweimal fiir 2 Lektionen besucht. Die hier beschriebenen Tests wurden im Paper
Pencil Format und in der Gruppe durchgefiihrt. Der GEFT wurde jeweils in der ersten Sitzung, der TSD-Z
beim zweiten Besuch neben anderen Tests durchgefihrt (vgl. Testablauf Anhang Il) durchgefiihrt. Anhang
IV gibt einen Uberblick tiber die Daten.
Die Ergebnisse des GEFT wurden von den Testheften auf eine digitale Eingabemaske Gbertragen und mit
dem Programm R Studio statistisch ausgewertet. Der TSD-Z wurde gemass den vorgegebenen Kriterien
und Rastern ausgewertet und die Scores in die digitale Eingabemaske Ubertragen. Fiir 16% des TSD-Z

4 Mein Dank gilt Raphael Berthele und Amelia Lambelet fiir die Einsicht in die Daten.
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(n=27) wurden zwei Raterurteile eingeholt. Die Autoren des TSD-Z erwahnen eine erwartete Abweichung
zwischen den Ratern von +/- 4 Punkten. Diese Bandbreite wurde bei der Berechnung der Interrater
Reliabilitat beriicksichtigt. Eine Analyse mit der Cohen’s Kappa Funktion in R ergab einen Wert von 0.84°.

5.3 Stichprobe

An der Studie nahmen 164 Kinder der Stufen 6H (Alter 10 Jahre, n = 54) und 7H (Alter 11 Jahre, n = 110)
aus dem deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg teil. Sie stammen insgesamt aus 10 Testklassen.
Mehrsprachigkeit wurde mit einem Elternfragebogen (vgl. Anhang lll, Tab. 3) aufgrund des friihkindlichen
Spracherwerbs und der aktuellen Familiensprache ermittelt. Als mehrsprachig wurden Kinder definiert,
die laut Aussage der Eltern:
e Seitihrer friihen Kindheit mehr als eine Sprache gleichzeitig gelernt haben (Frage 3).
und
e Jetzt zu Hause Deutsch und eine andere Sprache sprechen (Frage 4).
oder
e Jetzt zu Hause eine oder mehrere andere Sprachen als Deutsch sprechen (Frage 4).
Kriterium war also der frihe simultane Erstspracherwerb, wobei diese L1 auch jetzt noch zu Hause
gesprochen werden soll. Drei VP wurden aufgrund dieser Kriterien aus der mehrsprachigen Stichprobe
ausgeschlossen, da sie zwar in der friihen Kindheit zwei Sprachen gelernt hatten, in der Familie jedoch
aktuell hauptsachlich Deutsch verwenden. Es wurde nicht zwischen Dialekt und Hochdeutsch
unterschieden.

3. Welche ist die Muttersprache Ihres Kindes?

Hat Ihr Kind in friiher Kindheit gleichzeitig zwei oder mehr Sprachen gelernt?
Dann kreuzen Sie bitte alle an.

1 Deutsch (1 Kurdisch

(1 Franzosisch [1Mazedonisch
1 Italienisch (1 Portugiesisch
(1 Ratoromanisch (1 Russisch

(1 Englisch [1Serbisch

1 Albanisch [1Slowenisch
1 Arabisch 1 Spanisch
[1Bosnisch [ Tamilisch

(1 Kroatisch (] Turkisch

(1 Andere Sprache(n):

4. Welche Sprache wird in der Familie mit dem Kind gesprochen?
[ Hauptsachlich Deutsch (inkl. Schweizerdeutsch)
[ Hauptsachlich eine andere Sprache, namlich:

[] Deutsch (inkl. Schweizerdeutsch) und eine andere Sprache
Tabelle 3 - Items zur Mehrsprachigkeit aus dem Elternfragebogen

5 Dies entspricht bei Greve und Wentura (1997) einer gut bis ausgezeichneten Interrater Reliabilitit, bei Landis und
Koch (1977) einer ,(fast) vollkkommenen Ubereinstimmung”.
(«Cohens Kappa», 2017, https://de.wikipedia.org/wiki/Cohens_Kappa)
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Die Antworten der Eltern wurden abgeglichen mit den Klassenlisten, welche von den Lehrpersonen zur
Verfligung gestellt wurden. Weiter wurden die Angaben der Kinder zu ihrer Muttersprache berlicksichtigt,
die im Rahmen des Gesamtprojekts LAPS erfragt worden waren®.

Nachdem unvollstandige Datensatze aussortiert worden waren, betrug die Stichprobe der Monolingualen
n = 128, die der Bilingualen n = 36. Letztere setzt sich zusammen aus 17 Madchen und 19 Knaben.
Insgesamt gehen 10 Kinder in die 6H, 26 besuchen die 7H. Von den 36 Schiilerinnen sind 32 bilingual, 4

sind dreisprachig. Tab. 4 fasst ihre Sprachprofile zusammen.

Deutsch + 1 Sprache Deutsch + 2 Sprachen

=
o

Franzosisch Madagassisch Polnisch

Portugiesisch Polnisch Russisch
Albanisch

Englisch

Serbisch Franzosisch

Spanisch Franzosisch
Total

BlRr|Rr[R|R

Polnisch

Slowakisch
Arabisch
Indonesisch

Rumanisch

Tamilisch
Thai
Turkisch

D R|IR|R|R|IR[R[N[R|W|w|w

Andere
Total 32

Tabelle 4 - Sprachprofile der Versuchspersonen

5.4 Erhebungsinstrumente

Im Folgenden werden Inhalt, theoretischer Hintergrund, Durchfiihrung und Auswertung der Tests
erlautert. Ausserdem werden die beteiligten kognitiven Mechanismen mit Verweis auf das Geneplore
tabellarisch dargestellt.

5.4.1 Divergentes Denken nonverbal, TSD-Z (Test zum Schépferischen Denken — Zeichnerisch)

Theoretischer Hintergrund

Zur Erhebung des divergenten Denkens wird der TSD-Z (Test zum Schopferischen Denken — Zeichnerisch)
eingesetzt. Er versteht sich als ein Screening-Instrument, das eine erste Einschatzung des kreativen
Potenzials einer Person bieten kann.

Der Test wurde unter Bericksichtigung folgender Merkmale der Kreativitat konstruiert, wie sie die
Autoren aus der Kreativitatsforschung ableiten:

1. Neues, ungewodhnliches, Gberraschendes Produkt als Losung zu einem gegebenen Problem

2. Sensible, umfassende Wahrnehmung

3. Kombination der Informationen mit neuen Elementen

4. Durch (Um)-Strukturierung der Informationen eine Lésung zu finden

5. Die Losung als Produkt darzustellen

6. Das Produkt durch Kommunikation fiir andere erfahrbar zu machen

(Urban & Jellen, 1995)

6 Beim Test zur Unterrichtssprache ELFE gaben die Kinder ihre Muttersprache an. Sie konnten aus zwei
Moglichkeiten auswahlen: Deutsch oder andere.
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Ausserdem stitzen sich Autoren auf ein Mehrkomponentenmodell mit sechs Bereichen:

Allg. Wissens-

& Denkfihig-
keits-Basis |
~ Meta-Kognition { ™~
- Kritisches & s ~
- evaluierendes D. N
7 _| SchluBfolgerndeq
Divergentes | &logisches D. ~ Spezifische
Denken & Handeln 4 Analysieren & N Wissensbasis &
Elaboration Originalita synthetisieren spezifische Fertigkeite)
Entfernte Assoziationen Gedéchtnisnetz zunehmende Aneignung und
Umstrukturierung & breite Wahrne| Beherrschung spezifischer
Redefinition mﬂng Wissensbestande u. Fertig-
Flexibilitat keiten in spezif. Bereicheg
Flissigkeit 1 (kreativen) Denke
Problemsensitivita 3 & Handelgs

-k A,

Offenheit & 6 4 Fokussierung &

Ambiguititstolers Anstrengungsbereit-
Offenheit f. Erfahrungen § schaft
Spiclen & Experimentieren 5 Gegenstands(bereichs)-/
Risikobereitschaft Motive & Situations-/Produktfokussierung
Ambiguitatstoleranz Motivation Selektivitit ~ Konzentration
[Nonkonformitit & Autonomig Bediirfnis nach Durchhaltewillen/-vermogen
Regression & Relaxatig Neuheit Anstrengungs-
Defocussierung N Neugier - bereitschaft
Humor ~~{ Erkenntnisstreben |- =~
Kommunikation
5 Widmung & Pflich o -
e Selbstaktualisierun; -
™~ _JKontrollbediirfnis |
instrumenteller
Nutzen

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

Abb.: Komponentenmodell der Kreativitit

Abbildung 8 - Mehrkomponenten Modell der Kreativitdt Urban & Jellen (1995, S. 9)

Neben den kognitiven Prozessen enthédlt das Modell auch personlichkeitsrelevante und motivationale
Aspekte. Die Autoren des Tests gehen davon aus, dass eine Wechselwirkung zwischen diesen
Komponenten den kreativen Prozess als ein funktionales System pragen (Urban & Jellen, 1995, S. 8f).

Die Autoren kritisieren den limitierenden Charakter traditioneller Tests, die oft nur eine Subkomponente
des divergenten Denkens, ndmlich die Ideenfllssigkeit (fluency) quantitativ erheben, d.h. sie erfassen die
Anzahl generierter Ideen zu einer Aufgabe.

Im TSD-Z beziehen Urban & Jellen (1995) das divergente Denken umfassender ein und berlcksichtigen
zudem inhaltliche, gestalterische und elaborative Aspekte der Zeichnung. Der Test ist figural konzipiert,
um die Wirkung von Sprachkompetenzen auszuschalten.
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Der TSD-Z ist zunachst als Screening Instrument zur Einschatzung kreativer Fahigkeiten bei Individuen und
Gruppen. Ausser in der Forschung, wird er in der padagogischen Beratung eingesetzt, um
Schulschwierigkeiten zu erklaren oder Potentiale Lernbehinderten zu erkennen. Auch bei der Planung und
Uberpriifung von Massnahmen zur Férderung der Kreativitit ist der TSD-Z hilfreich. Weiter wird er bei
Selektionsentscheidungen in beruflichen Bereichen eingesetzt, die besondere kreative Anforderungen
haben. wird der TSD-Z eingesetzt (Urban & Jellen, 1995).

Beschreibung

Auf einem Testblatt sind figurale Fragmente vorgegeben, die zum Weiterzeichnen in irgendeiner Art
anregen sollen. Ein Fragment, der liegende U, befindet sich ausserhalb des Rahmens. Damit sollen
Probandinnen angeregt werden, gangige Muster zu durchbrechen.

—

Abbildung 9 - Testblatt TSD-Z

Die Testleitenden geben folgende Anweisung:

Vor dir siehst du eine angefangene Zeichnung. Der Zeichner hat aufgehért, bevor er wusste,

was daraus werden wiirde. Du sollst jetzt einfach weiterzeichnen! Du kannst so zeichnen, wie

du willst! Du kannst also nichts falsch machen; alles ist richtig. Wenn du fertig bist, gib mir

still ein Handzeichnen,; dann hole ich dien Blatt ab. (Test Manual, S. 14)
Es wird die Anfangszeit notiert, welche bei der Auswertung eine Rolle spielt. Der zeitliche Rahmen betragt
15 min, dieser wird jedoch nicht bekannt gegeben. Sollten die Versuchspersonen danach fragen, wird
ihnen gesagt, dass ihnen genligend Zeit zur Verfliigung stehen wird.
Bei Teilnehmenden, die vor 12 min Test fertig werden, wird die bendtigte Zeit auf dem Testblatt notiert.
Wenn die erste Person das Blatt abgibt, wird sie aufgefordert, ihrer Zeichnung einen Titel zu geben. Dies
wird dann gleichzeitig fiir alle Teilenehmenden laut gesagt. Dabei wird prazisiert, dass es freiwillig ist, ein
Thema oder eine Uberschrift zu finden.

Testauswertung

Die Bewertung erfolgt auf einem Raster und dauert fiir gelibte Rater 1-2 Minuten. Die Hochstpunktzahl
betragt 72.
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Wf Eg Ne Vz Vih Bfa Bru Pe Hu Uka Ukb Uke Ukd Zf Total

SSEEE 0L EEE 33 o

Cn Cm Ne CICw Bfd Bfi Pe Hu Uca Ucb Ucc Ued Sp Total

Abbildung 10 - Beurteilungsraster TSD-Z

Die Evaluation erfolgt aufgrund von 4 Faktoren, welche fiir das Korrekturraster in 14 Kriterien
aufgeschlisselt wurden. Die Abkiirzungen fiir diese Kriterien stehen oben Deutsch und unten Englisch. Im
Folgenden wird der deutsche Teil erklart.

Faktor 1: Das Aufgreifen von vorhandenen Elementen, inkl. des Fragments ausserhalb des Rahmens.

o Wf: Weiterfihrung (0-6 Punkte)
e Eg: Ergdnzung (0-6 Punkte)
e Ne: Neues Element (0-6 Punkte)

Faktor 2: Erkennbarkeit einer Gesamtkomposition unter Einbezug neu geschaffener Elemente.

e Bfa: Begrenzungsiiberschreitung, fragment-abhangig. Einbezug des liegenden Us
ausserhalb des Rahmens. (0, 3 oder 6 Punkte)

e Bfu: Begrenzungsiiberschreitung, fragment-unabhangig Weiterfiihrung von Elementen
ausserhalb des Rahmens, unabhangig vom liegenden 0, 3 oder 6 Punkte

e Pe: Perspektive (0-6 Punkte)

e Vz:Verbindung zeichnerisch (0-6 Punkte)

e Vth: Verbindung thematisch (0-6 Punkte)

Faktor 3: Unkonventionalitdt (Verwendung des Blatts; Symbole, z.B. Sprechblasen, Worter, Zahlen;
Abstraktes Thema; Originalitdt; Humor)

e Uka: Einsatz des Blattes (drehen, falten etc.) Unkonventionalitat (O oder 3 Punkte)
e Ukb: Abstraktheit, Fiktion, Symbolik (O oder 3 Punkte)

e Ukc: Figur-Symbol-Kombination (Sprechblasen, Ziffern, etc.) (0 oder 3 Punkte)

e Ukd: Nicht-stereotype Verwendung von Fragmenten/Figuren (3, 2, 1 Punkte)

e Hu: Humor (0-6 Punkte)

Faktor 4: Zeit. Diese wird nur dann bericksichtigt, wenn vor 12 min abgegeben wurde und in den
anderen Bereichen insgesamt mindestens 25 erreicht wurden. Damit soll vermieden werden,
dass nicht zielfihrendes schnelles Arbeiten belohnt wird.

e Zf: Zeitfaktor (0-6 Punkte)
Unter 2 min: 6 P
Unter 4 min: 5P
Unter 6 min: 4 P
Unter 8 min: 3 P
Unter 10 min: 2 P
Unter 12 min: 1P

An zwei Beispielen aus der Stichprobe soll nun die Anwendung dieser Kriterien gezeigt und ein Eindruck

vermittelt werden, wie unterschiedlich die Aufgabe gel6st werden kann.
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\) :
Wf | Eg Ne | Vz Vth | Bfa | Bfu | Pe Hu | Uka | Ukb | Ukc | Ukd | Zf Total
5 3 0 0 5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 13

Abbildung 11 - Beispiel TSD-Z, Versuchsperson A

Von den sechs vorgegebenen Elementen wurden finf in das Bild aufgenommen, d.h. weitergefiihrt. Das

liegende U ausserhalb des Rahmens wurde ausgelassen (5 Wf). Beim Kreis und Quadrat wurden die
Formen lediglich vervollstandigt, dies gibt keine Punkte. Drei Figuren wurden ergdnzt: Der Punkt wurde
zu einer Art Spinnennetz, die Schlangenlinie und gestrichelte Linie wurden zu geometrischen Figuren
(=3 Eg). Der Titel der Zeichnung ist Magische Zeichen. Fiinf der Elemente wurden so ausgestattet, dass sie
thematisch zum Titel passen (5 Vth). Der Titel erscheint zwar abstrakt, da die Fragmente jedoch nicht
weiter ausgefiuhrt wurden, konnen fir Ukb (Abstraktion, Fiktion, Symbolik) keine Punkte vergeben

werden. Die ergibt ein Total von 13 Punkten.
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N

o =\ {
/ \ |
\) KL
Wf | Eg Ne | Vz Vth | Bfa | Bfu | Pe Hu | Uka | Ukb | Ukc | Ukd | zf Total
5 5 5 5 6 0 0 0 4 0 3 3 3 1 40

Abbildung 12 - Beispiel TSD-Z, Versuchsperson B

Fiinf der vorgegebenen Elemente (ausser das liegende U) wurden in das Bild integriert und erganzt (5 Wf,
5 Eg). Im Unterschied zu Bild A, wurden die Elemente nicht nur als geometrische Zeichen interpretiert,
sondern zu komplexen Figuren ausgearbeitet (5 WF, 5EG). Ausserdem wurden neue Elemente erfunden
(5 Ne). Diese Elemente wurden untereinander zeichnerisch verbunden (5 Vz) und thematisch zu einer
Gesamtkomposition zusammengefigt (6 Vth). Die Thematik ist erkennbar, auch wenn das Bild keinen Titel
hat. Es wurden humorvolle Elemente eingebaut (4 Hu) und das Bild erzielt eine hohe Punktzahl in der
Unkonventionalitat (je 3 Ukb, Ukc, Ukd). Da das Bild Gber 25 Punkten erreicht, kann auch der Zeitfaktor
einbezogen werden (1 Zf). Insgesamt werden 40 Punkte vergeben, was einem der hochsten Ergebnisse

der Stichprobe entspricht.

In Tabelle 5 werden die erforderten kognitiven Prozesse fir den TSD-Z mit dem Geneplore Modell in

Verbindung gebracht.
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Externer Stimulus
Testblatt TSD-Z (Abb. 9) mit 6 vorgegebenen Fragmenten
Anweisung zur Vervollstandigung der angefangenen Zeichnung

Generative Phase Explorative Phase:
Problemstellung erfassen: Zeichnung und Auftrag zur Welche Ideen lassen sich zeichnen, wie
Vervollstindigung setzte ich sie in Bezug zueinander?
Was zeichne ich? Entsteht eine Gesamtkomposition?
Wahrnehmung der einzelnen Figuren Gegebene Figuren vervollstdandigen
Assoziationen bilden Neue Elemente auswahlen
(zwischen den gegebenen Figuren — Gesamtkomposition entwerfen und
welche Objekte daraus entstehen kénnen — zeichnen.

welche neuen Elemente gebildet werden kdnnen
—Verbindung zu einer Gesamtkomposition

Prdinventive Struktur
Visuelle Muster, Objektformen, mentale Bilder, ungewdhnliche Kategorien

Kreatives Produkt
Fertige Zeichnung

Tabelle 5 - TSD-Z im Geneplore Modell

5.4.2 Konvergentes Denken nonverbal, GEFT (Group Embedded Figures Test)

Beschreibung

Der GEFT Group Embedded Figures Test) basiert auf dem Gottschaldt figures Test (Gottschaldt, 1926 in
Guilford 1959), der von Guilford (1959) als Erhebungsinstrument fir konvergentes Denken,
Transformationen im figuralen Bereich beschrieben wurde. Basierend auf den Gottschaldt Figuren,
entwickelte Witkin (1967, 2014) den GEFT. Abb. 13 zeigt die Figuren der beiden Tests im Vergleich. Wtikins
Arbeit widmete sich der Untersuchung von Feldabhangigkeit und Feldunabhangigkeit, zu deren Erfassung
der GEFT eingesetzt wird.

O T 4

A~ T
B 3 b

ITEM | ITEM 2

Abbildung 13 - Figuren im Vergleich: Gottschaldt Figuren (Guilford, 1959, S. 475) Grundformen des GEFT

Beim GEFT missen Probandlnnen einfache Formen in komplexeren Formen wiedererkennen. Die
komplexe Form bildet eine Gestalt, in der eine von 8 Grundformen (vgl. Abb. 13) eingebettet ist. Wie in
Abb. 14 dargestellt, muss die Grundform in der komplexeren Form mit Bleistift eingezeichnet werden.
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Grundform: Komplexe Form: Losung:

X

>

Abbildung 14 - Einfiihrungsbeispiel GEFT

Der GEFT ist eine Anpassung des Einzeltests EFT fiir Gruppen. Es handelt sich um ein Paper and Pencil
Format. Fir das LAPS Projekt wurden die Instruktionen aus dem Englischen ins Deutsche libersetzt,
dabei wurde der originale Wortlaut ibernommen. Er besteht aus drei Teilen (Tab. 6). Je hoher die
erzielte Punktzahl, desto hoher die Feldunabhangigkeit.

Teil 1 7 einfache Items zu Ubungszwecken Dauer: 2 Min
Wird nicht bewertet

Teil 2 9 schwierigere Items. 1 Punkt pro richtiges Item. Dauer: 5 Min
Teil 3 9 schwierigere Items. 1 Punkt pro richtiges Item. Dauer: 5 Min
Gesamtscore: 18 Punkte Dauer: 12 Min

Tabelle 6 - Ablauf GEFT

Theoretischer Hintergrund

Bei der Feld(un)abhangigkeit handelt sich um einen kognitiven Stil (cognitive style), also um die Art wie
jemand Informationen verarbeitet oder sich einem gestellten Problem nahert. Der kognitive Stil ist mit
den im Kapitel 2.4.5 dargelegten Denkstilen verwandt, die beiden Konzepte werden haufig synonym
verwendet (Witkin u. a., 2014, S. 10). Witkin u.a. (2014, S. 18) definieren Feld(un)abhangigkeit als

The capacity to analyze and/or overcome an embedding context in perceptual functioning.
Beim Konstrukt der Feld(un)abhangigkeit gilt es zu unterscheiden zwischen Aspekten der

Personlichkeitspsychologie und den unterliegenden kognitiven Mechanismen (Witkin, Oltman, Raskin,
Karp, & Demick, 2014, S. 19 ff). Fir die vorliegende Arbeit sind letztere von besonderem Interesse und
sollen nun in Verbindung mit den bereits dargelegten Theorien der kreativen Kognition (vgl. 3.1) genauer
beleuchtet werden.
Auf kognitiver Ebene erfasst der GEFT den Verarbeitungsprozess der Restrukturierung, die von den
Autoren des Tests cognitive disembedding or restructuring ability genannt wird (Witkin u. a., 2014, S. 19
ff). Damit gemeint ist die Fahigkeit, ein Problem in seine Einzelteile zu zerlegen und diese dann neu zu
kombinieren, um eine Losung zu finden.
Bodner & McMillen (1986) sehen in der Fahigkeit zur Restrukturierung die Grundlage fir erfolgreiches
Problemldseverhalten:
...there is invariably an early stage whose goal is understanding the problem, or finding the
problem. We would like to suggest that this is a holistic or gestalt stage where relevant
information is “disembedded” from the problem, and the elements of the problem are juggled
more or less simultaneously until the problem is “restructured” or transformed into a problem
that the student understands (i.e., a problem for which the student recognizes the initial and
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goal states). Unless students can get through this stage successfully, they can’t solve the
problem regardless of how well they understand the analytic processes involved in answering
similar questions.(Bodner & McMillen, 1986, S. 730)
In einer Studie mit 587 Studierenden der Universitat Gber Problemldseverhalten erhoben die Autoren die
Fahigkeit zur Restrukturierung mit dem Find-A-Shape-Puzzle Test (Abb. 15), der wie der GEFT auf den
Gottschaldt Figuren basiert (vgl. Abb. 13).

COGNITIVE RESTRUCTURING

<

& 5 &
Dy,

Abbildung 15 - Beispiel aus dem 20-Item Test Find-A-Shape-Puzzle, basierend auf den Gottschaldt Figuren.

Guilford (1959) nennt den Begriff Restrukturierung redefinition, und meint damit einen Prozess, der in
seiner Einteilung der Structure of Intellect (vgl. 3.1.1) zum konvergenten Denken gehort.
In the way of producing transformations of a unique variety, we have three recognized
factors, known as redefinition abilities. In each case, redefinition involves the changing of
functions or uses of parts of one unit and giving them new functions or uses in some new unit.
For testing the ability of figural redefinition, a task based upon the Gottschaldt figures is
suitable. Figure 3 shows the kind of item for such a test. In recognizing the simpler figure
within the structure of a more complex figure, certain lines must take on new roles. (Guilford,
1959, S. 475).
Im Geneplore Modell von Finke u.a. (1992) findet sich die Restrukturierung wieder als
Verarbeitungsmechanismus, bei dem auf der Grundlage der prainventiven Strukturen, Assoziationen
gebildet, Teile der Strukturen miteinander verschmolzen oder mental transformiert werden (mental
synthesis, mental transformation). Uber den Transfer von Analogien (analogical transfer) kénnen
schliesslich neue Strukturen generiert und Loésungen gefunden werden (Finke u.a., 1992; Vogt, 2010).
Die Feld(un)abhangigkeit beschreibt zwei Moglichkeiten der Informationsverarbeitung: Feldabhangige
Personen sehen ein Ganzes als eine Einheit. Sie verlassen sich in ihrer Einschatzung eher auf visuelle
Stimuli, d.h. auf das Feld oder dussere Hinweise. Feldunabhangige Personen hingegen, nehmen einzelne
Elemente des Gesamten wahr (Witkin, 1967, S. 236). Letztere sind also eher dazu in der Lage, Einzelteile
losgeldst von der Einheit zu begreifen, womit eine erhdhte Fahigkeit zur Abstraktion und Restrukturierung
einhergeht.
Witkins Interesse galt besonders dem Verstandnis der menschlichen Personlichkeit, welcher er sich durch
die Perzeption zu ndhern versuchte (Witkin u.a., 2014, S. 21). Feld(un)abhangigkeit wird mit einer Reihe
von Eigenschaften und Verhaltensweisen in Verbindung gebracht. Feldabhdngige gelten als
zwischenmenschlich interessierter und sensibler. Folglich wahlen sie haufiger Berufe im sozialen Bereich
oder Dienstleistungssektor. Ihnen wird ein besseres Gedachtnis fir Namen und Gesichter attestiert als
Feldunabhdngigen (Witkin u.a., 2014, S. 17). Feldunabhdngige Personen werden dagegen als
unabhangiger in ihren sozialen Beziehungen eingestuft und scheinen haufiger in naturwissenschaftlichen
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Bereichen tatig zu sein. In ihrer extremen Auspragung dussert sich die Feldunabhangigkeit in autistischem
Verhalten (Witkin u.a., 2014, S. 17). Kognitiv assoziiert man mit Feldunabhangigkeit allgemein analytisches
Denken, eine Anndherung an Probleme durch Uberpriifung von Hypothesen sowie eine bessere
Problemlosefahigkeit bei Aufgaben, die einen unkonventionellen Gebrauch von Alltagsgegenstdnden
erfordern (Witkin u.a., 2014, S. 17).

In Tabelle 7 werden die Prozesse noch einmal zusammengefasst und in Verbindung mit dem Geneplore
Modell gebracht.

Externer Stimulus
GEFT Testheft mit auditiven Answeisungen und 7 Ubungsitems.

Generative Phase Explorative Phase:

Figur betrachten und mit Grundfigur Richtige L6sung auswdhlen und einzeichnen
ablgeichen. Wo ist sie? Da!

Perzeptuelle Wahrnehmung der Figur. Transformation bilden in Bezug auf Grundfigur
Assoziationen bilden zu Grundfigur (figural). und komplexe Figur.

kognitive Entbettung (cognitive disembedding)
und Restrukturierung (restructuring) der
Elemente.

Prdinventive Strukturen
Objektformen, visuelle Muster, mentale Bilder
Kreatives Produkt

In der Form einer richtigen Lésung: Die einfache Figur in der komplexen Figur einzeichnen.
Tabelle 7 - GEFT im Geneplore Modell

5.5 Resultate

Mehrsprachige (n = 36) und monolinguale (n = 128) Primarschulkinder der 6H und 7H (10 und 11 Jahre)
flihrten einen nonverbalen Test zum divergenten (TSD-Z) und einen nonverbalen Test zum konvergenten
Denken (GEFT) aus. Bei den Gruppen handelt es sich um zwei unverbundene Stichproben. Mit der (Ime4)
Funktion in R Studio wurde ein gemischtes lineares Modell unter Einbezug der Klassenzugehorigkeit als
Zufallsvariable berechnet. Die Korrelation zwischen den beiden Tests wurde mit einer Pearsons Produkt-
Moment Korrelation bestimmt.

Der Vergleich der beiden Stichproben brachte keine signifikanten Unterschiede hervor (vgl. Abb. 16-19,
Tab 8,9). Im TSD-Z zum divergenten Denken erreichten die Mehrsprachigen Kinder ein Mittel von (0.30)
und die Monolingualen (0.28). Die Standardabweichung betrug fir die Mehrsprachigen (0.14) und fir die
monolinguale Gruppe (0.11). Im GEFT sind sowohl Mittel (0.30) als auch Standardabweichung in beiden
Gruppen identisch (0.23). Der Effekt der Klassenzugehorigkeit ist nicht signifikant (vgl. Abb. 20, 21).

Die Korrelation zwischen den beiden Tests ist in Abb. 22-24 dargestellt. Fir die ganze Stichprobe ist ein
schwacher Effekt erkennbar (t = 2.503, df= 162, p= 0.03, r = 0.19). Eine Betrachtung nach Sprachgruppe
zeigt fur die Mehrsprachigen einen mittleren Effekt (t = 1.9986, df = 34, p = 0.05, r = 0.32) und fiir die
Monolingualen einen schwachen Effekt (t = 1.7205, df = 126, p = 0.08, r = 0.15).
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Abbildung 17 - TSD-Z nach Gruppen

Abbildung 16 - GEFT nach Gruppen
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Gemischtes Modell TSD-Z

Gemischtes Modell GEFT

Scaled Residuals

Scaled Residuals

Min 1Q Median 3Q Max Min 1Q Median 3Q Max
-1.62 -0.72 -0.12 0.44 3.03 -1.74 -0.74 -0.16 0.55 2.56
Random effects Random effects

Groups Name Variance  Std. Dev. Groups Name Variance  Std. Dev.
teacher (Intercept) 0.002 0.039 teacher (Intercept) 0.004 0.066

Residual 0.013 0.112 Residual 0.048 0.219

Number of obs: 164

groups: teacher, 10

Number of obs: 164

groups: teacher, 10

Fixed effects

Fixed effects

Estimate Std. Error  tvalue Estimate Std. Error  tvalue
(Intercept) 0.29 0.02 17.94 (Intercept) 0.31 0.028 10.84
groupmsp 0.01 0.02 0.787 group msp  -0.002 0.042 -0.054
Correlation of Fixed effects Correlation of Fixed effects
(Intr) (Intr)
groupmsp  -0.293 groupmsp  -0.321
Tabelle 8 - Gemischtes Modell GEFT Tabelle 9 - Gemischtes Modell TSD-Z
Abbildung 20 - Klassenunterschiede TSD-Z
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Abbildung 21 - Klassenunterschiede GEFT
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Abbildung 22 - Korrelation TSD-Z— GEFT insgesamt
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Abbildung 23 - Korrelation TSD-Z — GEFT Mehrsprachige
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Abbildung 24 - Korrelation TSD-Z — GEFT Einsprachige
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5.6 Diskussion

In der vorliegenden Arbeit konnten keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Leistungen
mehrsprachiger und monolingualer Kinder in einem nonverbalen Test zum divergenten und einem
nonverbalen Test zum konvergenten Denken beobachtet werden. Beide Hypothesen, welche einen
bilingualen Vorteil im divergenten (Hypothese 1) sowie konvergenten Denken (Hypothese 2) erwartet
hatten, wurden verworfen.

59



Mehrsprachigkeit und Kreativitat Masterarbeit Isabelle Udry Marz 2018

Mit der Widerlegung von Hypothese 1 werden die Befunde von Withey (1974, in Ricciardelli, 1992b)
bekraftigt, der keine Unterschiede zwischen Englisch-Deutsch Bilingualen und Englisch Monolingualen im
divergenten Denken feststellen konnte. Die Resultate widersprechen jedoch einem Grossteil der Literatur,
welcher von Vorteilen der Bilingualen in Tests zu kreativem Denken berichtet. In der Review von
Ricciardelli (1992b) verzeichneten bilinguale Kinder und Jugendliche im Vergleich zu den Monolingualen
in 20 Studien bessere Resultate. Auch die Untersuchungen von Kharkhruin (2008, 2010, 2012) mit
Erwachsenen geben systematisch Hinweise auf Vorteile flr zwei- und mehrsprachige im divergenten
Denken. Hommel u.a. (2011) fanden, dass Erwachsenen mit ausgeglichener Zweisprachigkeit im
konvergenten Denken bessere Ergebnisse erzielten als unausgeglichene Bilinguale. Lediglich drei Studien
aus Riccardellis (1992b) Metaanalyse berichten von monolingualen Vorteilen.

Im Licht der beobachteten Tendenz zugunsten der Mehrsprachigen, lohnt sich eine eingehende
Betrachtung des methodischen Vorgehens dieser Arbeit. Zu diesem Zweck sollen potenzielle
Einflussfaktoren auf die Resultate diskutiert werden. Unter Bericksichtigung der theoretischen
Grundlagen dieser Arbeit, werden folgende Aspekte ausgefiihrt: Die Ausprdagung der relevanten
kognitiven Mechanismen (Inhibition, selektive Aufmerksamkeit, Sprachbewusstheit) und ihr Transfer; die
Erhebungsinstrumente; der Sprachgebrauch und das Sprachprofil der Bilingualen; die allgemeinen
Fahigkeiten; die Zusammensetzung der Stichprobe.

Vielleicht verfligen die bilingualen Kinder zwar tatsadchlich Uber besser ausgebildete kognitive
Verarbeitungsmechanismen, konnten diese jedoch nicht auf die gestellten Aufgaben transferieren. Es ist
moglich, dass solche Vorteile erst mit fortgeschrittenem Alter zum Tragen kommen, und an langeren
Kontakt mit der Sprache (exposure time) und die Entwicklung anderer relevanter Strukturen des Gehirns
gebunden sind (Hommel, 2012; Kharkhurin, 2012).

Weiter konnte die Art der Aufgaben einen Transfer erschwert haben. Wie im Kapitel 3.1.2 aufgezeigt
wurde, sind psychometrische Tests zwar ein beliebtes Erhebungsinstrument, wegen Fragen der
Inhaltsvaliditdt jedoch umstritten. Ihr Format liegt nahe an géngigen schulischen Ubungen, wobei Kindern
Uber auditive und/oder schriftliche Anweisung eine Aufgabe gestellt wird, die es auf Papier zu |6sen gilt.
Womoglich messen die Tests daher auch die Fahigkeit der Kinder, sich erfolgreich auf solche Items
einstellen zu kénnen. Es ist denkbar, dass die Aufgaben allgemeine kognitive Fahigkeiten im Sinne des IQs
miterfassen. Dagegen spricht jedoch der Befund, dass die beiden Tests nur schwach miteinander
korrelieren, also unterschiedliche Prozesse zu erfassen scheinen. Um die Wirkung der allgemeinen
Fahigkeiten in nachsten Studien zu berlicksichtigen, ware es ratsam, ein Mass fiir die fluide Intelligenz
einzubeziehen (vgl. 2.5).

Was den TSD-Z angeht, werden zwar keine besonderen zeichnerischen Fertigkeiten vorausgesetzt. Die
Selbstwahrnehmung der Kinder als gute oder schlechte Zeichner kénnten aber durchaus die Einstellung
und folglich die Aufgabenmotivation (Amabile & Kidd, 1983) beeinflussen. In dieser Studie wurden das
divergente und konvergente Denken in verschiedenen Tests gesondert erhoben. Fir kiinftige Arbeiten
ware es ratsam, den kreativen Prozess nach Finke u.a. (1992) ganzheitlich zu erfassen. Dies kann in der
Form komplexer Aufgaben erfolgen, welche eine Integration generativer und explorativer Vorgange
erfordern (vgl. 3.1.4).

Wie im Kapitel 4.1.5 dargelegt wurde, wird die Ausgeglichenheit der Zweisprachigkeit oder das
Sprachniveau an sich, von verschiedenen Autoren fir Unterschiede in den Forschungsresultaten
verantwortlich gemacht (Kharkhurin, 2012; Simonton, 2008; Ricciardelli 1992; Leikin, 2013; Lauchlan u.a.
2013). Zwar wurden die Kinder fir die vorliegende Untersuchung nach dem Kriterium des frihen
simultanen Zweitspracherwerbs ausgewihlt. Uber den aktuellen Verwendungsgrad der jeweiligen
Sprachen kann jedoch keine Aussage gemacht werden. Dazu gehoren der prozentuale Gebrauch beider
Sprachen in den Familien und die Kompetenzen der Kinder in allen ihren Sprachen. Um ein
differenzierteres Bild der Mehrsprachigkeit zu erhalten, kénnten diese Aspekte kinftig in den
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Elternfragebogen integriert und durch kurze Sprachtests erganzt werden. Ein anderer erwdhnenswerter
Aspekt sind die Sprachprofile der Kinder. Es ware lohnenswert, in einer grosseren Stichprobe der Frage
nachzugehen, inwiefern sprachtypologische Unterschiede im Repertoire einer Person eine Rolle im
kreativen Denken spielen. Moglich, dass dabei entfernte Sprachen, z.B. Chinesisch und Deutsch, die
kognitiven Strukturen vielfaltiger beanspruchen und so zu einer erhéhten kognitiven Flexibilitat fihren.
Letztlich kann die Hypothese formuliert werden, dass auch die als monolingual betrachteten Kinder
mehrsprachig waren, namlich Schweizerdeutsch-Hochdeutsch, und deswegen der erwartete Unterschied
ausgeblieben ist. In dieser Logik hatte hier ein Vergleich zwischen Zwei- und Mehrsprachigen
stattgefunden. Daraus kann weiter gefolgert werden, dass eine zusatzliche dritte oder vierte Sprache in
dieser Stichprobe die Leistung im kreativen Denken nicht signifikant beeinflusst hat.

Inwiefern Schweizerdeutsch als eigenstandige Sprache gefasst werden kann, hangt davon ab, welche
Kriterien in der Diskussion vordergriindig sind. Was den Erwerb des Hochdeutschen fiir Schweizer Kinder
angeht, wird dieser von Hacki Buhofer & Burger (1998) als erweiterter Erstspracherwerb beschrieben, der
auch gewisse Ziige des Zweitspracherwerbs enthalt. Der Wechsel zwischen zwei Sprachsystemen mit z.T.
unterschiedlichen semantischen, syntaktischen und phonologischen Eigenschaften ist im Falle von Dialekt
und Hochdeutsch vorhanden. Die im Kapitel 3.2 dargelegten Mechanismen der Inhibition und selektiven
Aufmerksamkeit kommen daher auch in diesem Kontext zur Anwendung. In welchem Masse dies
geschieht und ob dadurch messbare Effekte entstehen kénnen, bleibt jedoch dahingestellt. Eine
zusammenfassende Darstellung des Hochdeutscherwerbs bei Schweizer Kindern und den
Spracheigenschaften des Schweizerdeutschen findet sich bei Udry (2017). Um die potenzielle
Zweisprachigkeit der Schweizer Kinder einzubeziehen, ware ein Vergleich mit einer Kontrollgruppe ohne
dialektalen Hintergrund aufschlussreich. In Betracht dafiir kommen franzdsischsprachige Kinder des
Kantons Freiburg, die doch in einem relativ dhnlichen schulischen und sozio6konomischen Kontext
aufwachsen. Auch eine deutsche Stichprobe ware denkbar, wobei die Region mit Blick auf den jeweiligen
Dialekteinfluss sorgfaltig gewahlt werden musste.

Die Kinder stammen aus einem relativ homogenen sozio6konomischen Umfeld. Sie wachsen in landlichen,
mittelstandisch gepragten Gemeinden des Kantons auf. Dies sollte eigentlich die Aussagekraft der Studie
bekraftigen, kann doch der SES als Storvariable weitgehend ausgeschlossen werden. Auch das schulische
Milieu ist homogen und orientiert sich an denselben Lehrplanen und -mitteln. Wie aus der statistischen
Analyse hervorgeht, hat die Klassenzugehdrigkeit keinen signifikanten Einfluss auf das Abschneiden der
Schilerlnnen. Es ist wahrscheinlich, dass das Erlernen von mehreren Sprachen seit der frihen Kindheit,
wie dies bei den mehrsprachigen ProbandInnen der Fall ist, eine Bereicherung auf vielen Ebenen darstellt.
Auswirkungen auf die Kognition sind dadurch zu erwarten. Dies wird von der Literatur, wie im Kapitel 3.2
erlautert wurde, mehrfach bestatigt und kann auch intuitiv nachvollzogen werden. Wie von Valian (2015b)
ausgefihrt wird, ist Mehrsprachigkeit aber nicht der einzige Faktor, der die Ausbildung kognitiver
Strukturen, wie die in dieser Arbeit untersuchten, férdern kann. Valian (2015a, 2015b) erwadhnt z.B. eine
Reihe von anderen Aktivitaten, die positiv auf die exekutiven Kontrollfunktionen einwirken, welche
ihrerseits einen Einfluss auf das kreative Denken ausiiben. Dazu gehéren neben der Schulbildung ein
Instrument zu lernen, Sport zu treiben oder (unter gewissen Bedingungen) auch Videogames zu spielen.
Es ist denkbar, dass viele Kinder aus dieser Stichprobe aufgrund ihres sozialen Umfelds in den Genuss
solcher Erfahrungen kommen, die von Valian (2015a) enriching experiences genannt werden. Tatsachlich
sind Sportvereine ein integraler Bestandteil des kulturellen Angebots in diesem Teil des Kantons. Auch der
Musikunterricht ist eine verbreitete Aktivitat, die sogar von den Gemeinden finanziell unterstitzt wird.
Genauere Aussagen zum Freizeitverhalten der Kinder wurden nicht erhoben. Eine mogliche Erganzung fur
kiinftige Untersuchungen ware die Erfassung kreativer Aktivitdten und des allgemeinen Interesses an
Kreativitat per Fragebogen.
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Offen bleibt letztlich auch die Frage nach der Kausalitat zwischen Mehrsprachigkeit und Kreativitat. Auch
hier spielen allgemeine kognitive Fahigkeiten eine Rolle, besonders dort, wo der schulische
Fremdspracherwerb erhoben wird. Dies war hier nicht der Fall, trotzdem lohnt sich folgende Uberlegung.
Es ist denkbar, dass die monolingualen Kinder einen potenziellen bilingualen Vorteil ihrer Kolleginnen
durch hohere Intelligenz wettmachen konnten. Auch hier wéare ein Mass fiir die fluide Intelligenz
aufschlussreich.

Weiter sind Mehrsprachigkeit und Intelligenz, wie bereits erwahnt, wohl nicht die einzigen Faktoren, die
kreatives Denken beglinstigen. Die enriching experiences (Valian, 2015a, 2015b) und die individuelle
Begabung fir diese Bereiche, tragen auch dazu bei. Wie von der Autorin (2015a) erldutert wird, werden
solche stimulierenden Aktivitaten womaoglich aufgegriffen, weil sowieso schon ein Talent dafiir vorhanden
ist. Jemand erlernt z.B. ein Musikinstrument, weil sie musikalisch ist. Wird dann eine erhdhte kognitive
Flexibilitat bei dieser Person festgestellt, ist nicht eruierbar, ob diese auf den Umgang mit dem Instrument
oder der personlichen Voraussetzung zuriickzufiihren ist. Auch in Bezug auf die hier erhobenen
Fertigkeiten kann man sich fragen, ob Effekte von der Mehrsprachigkeit, oder von anderen Faktoren
herriihren, welche die nétigen kognitiven Strukturen gefordert haben.

Um die Kausalitdt der Konstrukte erfassen zu kdnnen, schlagt Simonton (2008) eine Langsschnittdesign
vor (vgl. Kapitel 4.1.5). Gerade im besseren Verstandnis der Wirkungsrichtung besteht grosses Potenzial
fir Unterricht und Erziehung. So kdnnte ausgemacht werden, ob sich ein gezieltes Training kreativer
Prozesse lohnt, um das Fremdsprachenlernen zu férdern, oder ob eine mehrsprachige Erziehung positiv
auf innovatives Denken einzuwirken vermag.

5.7 Abschliessende Uberlegungen

Ziel der Untersuchung von kognitiven Prozessen ist das bessere Verstandnis des menschlichen Denkens.
Im besten Fall entstehen dadurch interdisziplindre Synergien und die Erkenntnisse helfen, kognitive
Ressourcen in verschiedenen Bereichen, wie z.B. der Bildung, besser zu nutzen (Hommel, 2010). Die
Untersuchung von Vorgadngen, die sowohl der mehrsprachigen, als auch der kreativen Kognition zugrunde
liegen, bleibt in diesem Zusammenhang ein legitimer Forschungsgegenstand.
Auffallend bei der Konsultation der Literatur ist, wie hoch die Anspriiche an die Effekte von
Mehrsprachigkeit und/oder Kreativitdt sind. Bilingualismus soll z.B. dank einer ausgereifteren
Sprachbewusstheit zu besseren Erfolgschancen in der Volksschule fiihren:
Metalinguistic capacities are more advanced in bilinguals than in equivalent monolingual
groups. This refers to better analytical skills as well as better cognitive control over linguistic
operations (Bialystok, 1988, 1991a). For example, bilinguals have greater sensitivity to
semantic relationships between words (Cummins, 1978; Diaz & Padilla, 1985). This brings in
its wake advantages for acquiring literacy skills and a better chance of success at school.
(Baetens Beardsmore, 2008, S. 7)
Auch die Losung gesellschaftlicher Probleme sollen Mehrsprachigkeit und Kreativitat ermaoglichen:
The evidence clusters described here suggest that multilingualism is a resource which has the
potential to play a key role in responding to the challenges of the present and future. It is one
existing resource which is likely to nourish emergent processes of creativity that will help
expand individual and societal opportunities. (European Council, 2009, S. 18)
Nicht zuletzt sollen flir Mehrsprachige (und besonders mehrsprachige Schweizer) gar bessere Aussichten
auf einen Nobelpreis bestehen:
The Nobel Prize award is used as an indicator of exceptional creative capacities. We reason
as the following: if multilingual practice has an impact on creativity, then the proportion of
Nobel Prize laureates should be greater in the geographical locations where multilingualism
is more common. (Kharkhurin. 2012, S. 48).
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The analysis of Nobel Laureates in countries with population over 1 million (List Nobel

laureates by country per capita) revealed that the multilingual nations deliver the largest

number of the laureates per capita. Switzerland, with four official languages ...., tops the list.

(Kharkhurin. 2012, S. 52).
Diese Feststellung wird vom Autor als indirekten Beweis dafiir interpretiert, dass Mehrsprachigkeit positiv
auf Kreativitat einwirkt (Kharkhurin, 2012, S. 52). Eine differenziertere Analyse unter Beriicksichtigung des
Bildungskontextes, der Art der Zweisprachigkeit oder anderen gesellschaftlichen und politischen
Einflussfaktoren fehlt. Dies gilt auch fur die anderen Zitate.
Erwdhnenswert scheint weiter, dass psycholinguistische Forschung mitunter auf einen
sprachideologischen Nenner erweitert wird, bei dem es plétzlich um das Uberleben von
Minderheitssprachen geht. Eine Studie zu kreativem Denken bei Galisch-Englisch und Sardisch-Italienisch
sprechenden Kindern, schliesst aufgrund ihrer Resultate mit einer Empfehlung fir den Erhalt dieser
Sprachen:

It is clear from the current research that the speaking of these minority languages, whether

it be at home or in a school setting, but preferably both, should be encouraged. Otherwise

minority languages, such as Sardinian and Gaelic, and many others like them, will struggle to

survive well into the 21st century (Lauchlan u.a., 2013, S. 54).
Diese Zitate aus wissenschaftlichen Dokumenten erwecken den Eindruck, dass die Verbindung von
Mehrsprachigkeit und Kreativitat viele zentrale Bereiche unseres Lebens erfolgreich zu regeln vermag.
Daraus kénnen hohe Erwartungen entstehen an das Leistungsvermogen mehrsprachiger Kinder und
Fremdsprachenlernender, sowie an das Schulsystem, welches (iber den gesteuerten Spracherwerb fir die
Forderung der Mehrsprachigkeit in einer breiten Bevolkerung zustandig ist.
Mehrsprachigkeit und Kreativitdt sind komplexe Konstrukte, welche eine eingehende Betrachtung
erfordern, damit differenzierte Aussagen moglich werden. Die Frage ist demnach auch, wie sich
Forschende im Umgang mit den oben erwahnten Haltungen positionieren kénnen und sollen. In der
Kreativitatsforschung finden sich bisweilen kritische Stimmen, die zu Vorsicht in der Interpretation
empirischer Daten auffordern und auf die multifaktoriellen Beziige aufmerksam machen:

Despite the research evidence presented, some methodological considerations should be

made.... In other words, any differences found between bilinguals and monolinguals may not

be due solely to the factor of ‘bilingualism’, but instead, one must consider the variations

there will be in socio-economic status, cultural and educational background (including the

value placed upon education by the parents of the children) and ethnic variables, all of which

may contribute to differences in the performance of children on cognitive ability tests.

(Lauchlan u.a., 2013, S. 53)
Intuitiv erscheint klar, dass kein einzelner Umstand, sei es Mehrsprachigkeit, Kreativitat oder ein anderer,
eine Garantie fir Bildungserfolg, die Bewaltigung gesellschaftlicher Herausforderungen, den Erhalt von
Minderheitssprachen oder gar eine Nominierung fiir den Nobelpreis sein kann. Die Tatsache, dass in der
vorliegenden Arbeit trotz gegenteiliger Hinweise aus der Literatur, keine statistisch signifikante
Korrelation zwischen Mehrsprachigkeit und kreativem Denken aufgezeigt werden konnte, 1adt einerseits
zu weiteren Untersuchungen ein, und ermutigt andererseits zu einem gelasseneren Umgang mit den
beiden Bereichen und ihrem unmittelbaren Nutzen fir unseren Alltag.
Eine weitere Beschaftigung mit dem Thema Mehrsprachigkeit und Kreativitdt erscheint aufgrund seiner
gesellschaftlichen Relevanz, seinem Potenzial fiir das Verstandnis der allgemeinen Kognition, und seinen
moglichen Beitrdgen zu Bildung und Erziehung, legitim und empfehlenswert. Wie die wissenschaftliche
Auseinandersetzung gelingen kann, wurde hinsichtlich der Methodenwahl allgemein und in Form von
Verbesserungsvorschlagen fiir die vorliegende Arbeit erlautert.
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Anhang I: Testbatterie des Projekts LAPS (Language Aptitude at the Primaryschool)

Induktive Fahigkeit PLAB 4

Grammatikalische Sensibilitat MLAT-E

Phonemische Diskriminierung Llama-D

Verbales Arbeitsgedachtnis

Allgemeine Intelligenz

Digit Span

vorwarts, riickwarts

CFT 20-R (Subtests 3+4)
N-S Personality scale
(Nowicki-Strickland, 1973)

Kontrollliberzeugung

Sprachlernangst, Selbst-Konzept,

Motivation, Unterstiitzung durch Fragebogen
LP/Eltern

Sprache, Umfeld,

Elternfragebogen
Migrationshintergrund, SES

OYLPT/ C-Tests



Anhang II: Ablauf Testsession LAPS

Lektion Schritt Dauer Total Dauer Lektion
Begrtissung, Information 10’

Lektion 1 Test A: Sprachdetektive (PLAB) 15 48 min.
(Paper&Pencil) Test B: Formen finden (GEFT) 20’ (inkl. Pause)
Pause 3

Lektion 2 Test C: Passende Worter (MLAT) 31 51 min.
(Paper&Pencil) Test D: Deutsch (ELFE) 20’ (ohne Pause)
Begrtissung, Information 57

Lektion 3 Test E: Franzdsisch (C-Test) 20 54 min.
(Paper8&Pencil) Test F: Kreativitiit (TSD-2) 14/ (ohne Pause)
Test G: Zahlenfolgen 15’
Test H: Wortpaare (LLAMA-E) 10’
Lektion 4 Test I Schnelle Quadrate (Corsi Blocks) 5’ 40 min.
(computerbasiert)  Test J: Zahlen merken (Digit Span) 5 (ohne Pause)
Fragebogen 20’




Anhang III: Elternfragebogen SES

C SP Center scientific da cumpetenza per la plurilinguitad Cogniziun Societa Formation

CSP Centro scientifico di competenza per il plurilinguismo Scuola Arbeit Communauté PADAGOGISCHE

CSP Centre scientifique de compétence sur le plurilinguisme Migrazione Society Scola HOCHSCHULE

KFM Wissenschaftliches Kompetenzzentrum fiir Mehrsprachigkeit Politique Cognizione ZURICH

RCM Research Centre on Multilingualism Comunita Migration Work Ecole Gemeinschaft Z H
]

Elternfragebogen zum Projekt «Sprachlerneignung in der Primarschule»

Liebe Eltern

Folgend finden Sie einige Fragen zum sprachlichen und familidren Hintergrund Ihres Kindes. Die
Bearbeitung dauert ca. 10 Minuten und Sie helfen uns damit, die Resultate in einen grdsseren
Zusammenhang zu setzen.

Bitte fiillen Sie den Fragebogen wahrheitsgemass und vollstandig aus. Ihre Angaben werden
gemass Informationsschreiben vertraulich behandelt und nicht an Dritte weitergegeben.

Bei Fragen stehen wir Ihnen gerne zur Verfligung (isabelle.udry@unifr.ch, 026 305 62 87

Donnerstag und Freitag zu Birozeiten).
Herzlichen Dank!

Name Ihres Kindes:

Personliche und sprachbiografische Angaben

1. In welchem Land sind Sie und Ihr Kind geboren?

Falls Sie oder Ihr Kind nicht in der Schweiz geboren sind, geben sie bitte das Herkunftsland an.

Mutter: [ Schweiz [ anderes Land:

Vater: [] Schweiz [ anderes Land:

Kind: [ Schweiz [ anderes Land:




2. Welche Kindergarten- und Schuljahre hat Ihr Kind an einer deutschsprachigen (inkl.
Schweizerdeutsch) Schule verbracht?

Bitte kreuzen Sie diese in der Liste an.

0 1. Kindergarten
0 2. Kindergarten
1 1. Klasse
1 2. Klasse
1 3. Klasse
1 4. Klasse

3. Welche ist die Muttersprache Ihres Kindes?

Hat Ihr Kind in friher Kindheit gleichzeitig zwei oder mehr Sprachen gelernt? Dann kreuzen Sie bitte alle

an.

"1 Deutsch

"1 Franzdsisch
"] Italienisch

"] Ratoromanisch
0 Englisch

"1 Albanisch

"1 Arabisch

"1 Bosnisch

"1 Kroatisch

"] Kurdisch

"1 Mazedonisch
[0 Portugiesisch
"] Russisch

"] Serbisch

"] Slowenisch

(1 Spanisch

"] Tamilisch

"] Turkisch

1 Andere Sprache(n):




4. Welche Sprache wird in der Familie mit dem Kind gesprochen?

1 Hauptsachlich Deutsch (inkl. Schweizerdeutsch)

1 Hauptsachlich eine andere Sprache, namlich:

[1 Deutsch (inkl. Schweizerdeutsch) und eine andere Sprache

5. In welcher Sprache / in welchen Sprachen hat Ihr Kind zuerst Lesen und Schreiben
gelernt?

" Deutsch

"1 Franzdsisch

"] Italienisch

"] Ratoromanisch
0 Englisch

"1 Albanisch

"1 Arabisch

"1 Bosnisch

'] Kroatisch

"] Kurdisch

"] Mazedonisch
[0 Portugiesisch
"1 Russisch

"] Serbisch

"1 Slowenisch

[1 Spanisch

"] Tamilisch

[J Tirkisch

1 Andere Sprache(n):



6. Ausbildung der Eltern

a) Hochste Ausbildung des Vaters: b) Héchste Ausbildung der Mutter:

"1 Primarschule "1 Primarschule

"1 Sekundar- oder Realschule "1 Sekundar- oder Realschule

"1 Berufslehre "1 Berufslehre

"] Berufsmaturitat "] Berufsmaturitat

[ gymnasiale Maturitat / Lehrerseminar [ gymnasiale Maturitat / Lehrerseminar
[ Meisterdiplom / eidg. Fachausweis [ Meisterdiplom / eidg. Fachausweis

1 Hochschulabschluss (ETH, Universitat, PH, FH) [ Hochschulabschluss (ETH, Universitat, PH, FH)

Haushalt

7. Haushaltseinrichtungen

Kreuzen Sie in folgender Tabelle bitte jeweils an, ob die gefragte Einrichtung bei Ihnen zu Hause
vorhanden ist.

Gibt es in Ihrem Haushalt....

JA NEIN
... einen eigenen Schreibtisch fiir Ihr Kind? O 0
.. €in Einzelzimmer fur Ihr Kind? O O
.. einen ruhigen Ort zum Lernen? O 0
.. einen Computer, welcher zum Lernen genutzt werden kann? 0 O
.. Computerlernprogramme / Lern-Apps? 0 O
.. ein eigenes Smartphone fiir Ihr Kind? O 0

8. Wie viele Computer (inkl. Tablets) besitzen Sie in Ihrem Haushalt?

00 1 2 ] 3 oder mehr

Vi



9. Wie viele Autos besitzen Sie in ihrem Haushalt?

00 1 2 ] 3 oder mehr

10. Wie viele Bicher gibt es in Ihrem Haushalt insgesamt?
In einem Blicherregal haben auf einem Meter normalerweise ca. 40 Blicher Platz.

Bitte kreuzen Sie den geschatzten Wert in der Liste an.

710-10 111-25 126-100 1101-200 1201-500 1>500

Schule und Unterricht

11. Besucht Ihr Kind momentan Unterricht in Deutsch als Zweitsprache / hat Ihr Kind in

der Vergangenheit Unterricht in Deutsch als Zweitsprache besucht?

0 Ja (weiter zur Frage 12) 0 Nein (weiter zur Frage 13)

12. Falls ja, in welchen Kindergarten- und Schuljahren?

Bitte kreuzen Sie diese in der Liste an.

0 1. Kindergarten
0 2. Kindergarten
1 1. Klasse
1 2. Klasse
1 3. Klasse
1 4. Klasse

13. Besucht Ihr Kind momentan Unterricht in Heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) /
hat Ihr Kind in der Vergangenheit HSK-Unterricht besucht?

1 Ja (weiter zur Frage 14) 1 Nein (weiter zur Frage 15)

14. Falls ja, in welchen Kindergarten- und Schuljahren?

Vii



Bitte kreuzen Sie diese in der Liste an.

1 1. Kindergarten
1 2. Kindergarten
1 1. Klasse
] 2. Klasse
1 3. Klasse
1 4. Klasse

15. Wie viele Stunden verbringt Ihr Kind durchschnittlich pro Woche beim Erledigen der
Hausaufgaben und Lernen flir das Fach Franzdsisch?

10h

1 biszu 0.5 h

Ibiszulh

I biszu 1.5h

I biszu2h

I biszu3h

I biszu4h

[ mehr als 4

Herzlichen Dank fir Ihre Teilnahme!

Bitte geben Sie den Fragebogen und den Talon mit der Einverstandniserklarung an die

Klassenlehrperson ab. Besten Dank!

viii



Anhang IV: Daten TSD-Z, GEFT

studentlID|group|gradel|geft.score tct.score teacherlhome_language
'6E01 | msp | 6 ]0.333333333333333 |0.305555555555556 E a
'6E02 e 6 0]0.305555555555556 E dt
'6E03 e 6 [0.444444444444444 10.194444444444444 E dt
'6E04 e 6 [0.111111111111111 |0.138388888888889 E dt
'6E05 e 6 [0.111111111111111 |0.277777777777778 E dt
'6E06 e 0.277777777777778 |0.263838888888889 E dt
'6E08 e 6 [0.111111111111111 |0.472222222222222 E dt
'6E09 | msp | 6 ]0.333333333333333 |0.277777777777778 E a
'6E10 e 6 [0.277777777777778 |0.305555555555556 E dt
'6E11 e 6 [0.722222222222222 |0.333333333333333 E dt
'6E12 e 6 |0.666666666666667 |0.208333333333333 E dt
'6E13 e 6 0]0.263888888888889 E dt
'6E14 e 6 [0.277777777777778 |0.416666666666667 E dt
'6E15 e 6 [0.277777777777778 |0.194444444444444 E dt
'6E16 e 6 |0.0555555555555556(0.277777777777778 E dt
'6E17 e 6 [0.111111111111111 |0.152777777777778 E dt
'6E18 e 6 [0.277777777777778 |0.236111111111111 E dt
'6E19 e 6 [0.111111111111111 |0.208333333333333 E dt
'6E20 e 6 [0.111111111111111 |0.555555555555556 E dt
'6G01 e 6 |0.444444444444444 10.430555555555556 G dt
'6G02 e 6 |0.666666666666667 |0.25 G dt
'6G03 e 6 0]0.305555555555556 G dt
'6G04 e 6 [0.222222222222222 |0.152777777777778 G dt
'6G05 e 6 [0.277777777777778 |0.319444444444444 G dt
'6G06 | msp | 6 [0.722222222222222 (0.319444444444444 G a
'6G07 e 6 0]0.305555555555556 G dt
'6G08 e 6 [0.0555555555555556/0.208333333333333 G dt
'6G09 e 6 |0.388888888888889 |0.416666666666667 G dt




'6G11 | e 0.0555555555555556[0.305555555555556 dt
'6G12 | e 0.111111111111111 [0.291666666666667 dt
'6101 | e 0.0555555555555556|0.263883883883889 dt
'6102 | e 0.111111111111111 [0.208333333333333 dt
'6103 | e 0.838838838888889 (0.277777777777778 dt
'6104 | e 0.111111111111111 [0.208333333333333 dt
'6105 | e 0.666666666666667 [0.333333333333333 dt
'6106 | e 0.222222222222222 [0.305555555555556 dt
'6107 | e 0.5 0.194444444444444 dt
'6J01 | msp 0(0.319444444444444 a
‘602 | e 0.166666666666667 |0.291666666666667 dt
'6J03 | msp 00.166666666666667 a
‘604 | e 0(0.277777777777778 dt
'6J05 | msp 0(0.444444444444444 a
'6J06 | e 0.555555555555556 [0.291666666666667 dt
'607 | e 0.0555555555555556(0.333333333333333 dt
‘608 | e NA NA dt
'609 | e 0.222222222222222 (0.444444444444444 dt
‘610 | e 0.333333333333333 [0.180555555555556 dt
611 | e 0.111111111111111 (0.152777777777778 dt
'6J12 | msp 0.166666666666667 [0.458333333333333 a
613 | e 0.166666666666667 |0.263883883883889 dt
614 | e 0.0555555555555556(0.333333333333333 dt
'6J15 | msp 0.111111111111111 |0.541666666666667 a
‘616 | e 0.277777777777778 (0.152777777777778 dt
'6J17 | msp 0.555555555555556  [0.194444444444444 a
'6J18 | msp 0.166666666666667 [0.444444444444444 a
‘619 | e NA NA dt
701 | e 0.444444444444444 (0.319444444444444 dt
7702 | e 0.777777777777778 |0.305555555555556 dt
7703 | e NA 0.513838838838889 dt




'7A04 e 0.444444444444444 10.180555555555556 dt
'7A05 | msp 0.555555555555556 |0.194444444444444 a
'7A06 e 0.666666666666667 |0.305555555555556 dt
'7A08 e 0.277777777777778 |0.513888888888889 dt
'7A09 | msp 0.333333333333333 |0.388888888888889 a
'7A10 e 0.0555555555555556(0.347222222222222 dt
'7A11 e 0.444444444444444 |0.597222222222222 dt
'7B01 e 0.888888888888889 10.37 dt
'7B02 e 0.333333333333333 |0.361111111111111 dt
'7B03 e 0]0.222222222222222 dt
'7B04 e 0.388888888888889 10.37 dt
'7BO5 | msp 0.111111111111111 |0.37 a
'7B06 e 0.5 0.25 dt
'7B07 e 0.444444444444444 10.416666666666667 dt
'7B08 | msp 0.5 0.291666666666667 a
'7B10 e 0.777777777777778 |0.611111111111111 dt
'7B11 e 0.611111111111111 |0.569444444444444 dt
'7C01 e 0.333333333333333 |0.166666666666667 dt
'7C02 e 0.166666666666667 |0.222222222222222 dt
'7C03 e 0.277777777777778 |0.208333333333333 dt
'7C04 e 0.222222222222222 |0.305555555555556 dt
'7C05 e 0.388888888888889 (0.277777777777778 dt
'7C06 e 0.277777777777778 |0.333333333333333 dt
'7C07 e 0.555555555555556 |0.319444444444444 dt
'7C08 e 0.388888888888889 (0.277777777777778 dt
'7C09 | msp 0.5 0.180555555555556 a
'7C10 | msp NA 0.444444444444444 a
'7C11 e 0.5 0.152777777777778 dt
'7C12 | msp 0.444444444444444 10.388888888888889 a
'7C13 | msp 0.111111111111111 |0.277777777777778 a
'7C14 e 0.111111111111111 |0.166666666666667 dt

Xi



7¢15 | e 0.222222222222222 [0.180555555555556 dt
'7¢16 | e 0.277777777777778 (0.277777777777778 dt
'7C17 | msp 0.277777777777778 (0.208333333333333 a
7¢18 | e 0.222222222222222 (0.222222222222222 dt
'7D01 | msp 0.666666666666667 [0.486111111111111 a
'7D02 | e 0.444444444444444 (0.291666666666667 dt
'7D04 | msp 0.111111111111111 [0.291666666666667 a
'7D05 | e 0.277777777777778 (0.472222222222222 dt
'7D06 | e 0.555555555555556 [0.25 dt
'7D07 | msp 0.444444444444444 (0.5 a
'7D08 | e 0.166666666666667 |0.180555555555556 dt
'7D09 | e 0.338838838888889 (0.194444444444444 dt
'7D10 | e 0.333333333333333 (0.222222222222222 dt
'7D11 | e 0.338838838888889 [0.305555555555556 dt
'7D12 | e 0.666666666666667 [0.333333333333333 dt
'7D13 | e 0(0.472222222222222 dt
'7D14 | e 0.444444444444444 (0.277777777777778 dt
'7D15 | e 0.166666666666667 [0.444444444444444 dt
'7D16 | msp 0(0.263888883883889 a
'7D17 | msp 0.5 0.444444444444444 a
'7D18 | msp 0.333333333333333 [0.166666666666667 a
'7D20 | msp 0.0555555555555556(0.208333333333333 a
'7FO1 | e 0/0.333333333333333 dt
'7F02 | e 0.338838838838889 (0.25 dt
'7F03 | e 0(0.0833333333333333 dt
'7F04 | e 0(0.0972222222222222 dt
'7FO5 | e 0.666666666666667 [0.236111111111111 dt
'7F06 | e 0.111111111111111 |0.291666666666667 dt
'7F07 | e 0.5 0.194444444444444 dt
'7FO8 | e 0.944444444444444 [NA dt
'7F09 | msp 0.166666666666667 [0.194444444444444 a
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'7F10

0.111111111111111

NA

dt

'7F11

0

0.222222222222222

dt

'7F12

0.0555555555555556

0.12

dt

'7F13

0.222222222222222

0.305555555555556

dt

'7F14

0.333333333333333

0.180555555555556

dt

'7F15

0.0555555555555556

0.111111111111111

dt

'7F16

0.0555555555555556

0.236111111111111

dt

'7F17

0.166666666666667

0.25

dt

'7F18

0.111111111111111

0.166666666666667

dt

'7F19

0.222222222222222

0.277777777777778

dt

'7F20

msp

0.833333333333333

0.597222222222222

'7F21

msp

0.555555555555556

0.555555555555556

'7F22

0.111111111111111

0.194444444444444

dt

'7F23

0.222222222222222

0.222222222222222

dt

'7F24

0.166666666666667

0.152777777777778

dt

'7F25

0.333333333333333

0.138888888888889

dt

'7F26

0.333333333333333

0.180555555555556

'7F27

0.666666666666667

0.12

dt

'7F28

0.166666666666667

0.222222222222222

dt

'7F29

0.388888888888889

0.152777777777778

dt

'7G01

0

0.472222222222222

dt

'7G02

0.0555555555555556

0.472222222222222

dt

'7G03

0.0555555555555556

0.291666666666667

dt

'7G04

0.222222222222222

0.194444444444444

dt

'7G05

0.166666666666667

0.37

dt

'7G06

0.611111111111111

0.541666666666667

dt

'7G07

0.611111111111111

0.333333333333333

dt

'7HO1

0.333333333333333

0.472222222222222

dt

'7H02

msp

0.277777777777778

0.222222222222222

'7HO4

0.611111111111111

0.319444444444444

dt

'7HO5

msp

0.333333333333333

0.138888888888889
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'7HO7 | e 0.333333333333333 (0.152777777777778 dt
'7HO8 | e 0.222222222222222 [0.305555555555556 dt
'7HO9 | e 0.833333333333333 (0.152777777777778 dt
'7H10 | e 0.444444444444444 (0.569444444444444 dt
TH11 | e 0.277777777777778 |0.430555555555556 dt
TH12 | e 0.666666666666667 [0.305555555555556 dt
'7H14 | msp 0.222222222222222 |0.166666666666667 a
'TH15 | e 0.222222222222222 (0.166666666666667 dt
'7H16 | e 0.444444444444444 (0.277777777777778 dt
TH17 | e 0.222222222222222 (0.194444444444444 dt
'7H18 | e 0.333333333333333 [0.25 dt
'7H19 | msp 0(0.0972222222222222 a
'7H20 | e 0.166666666666667 [0.180555555555556 dt
'7H21 | msp 0.5 0.291666666666667 a
'7H22 | msp 0(0.138888883883889 a
"7H23 | e 0.444444444444444 (0.25 dt
7101 | e 0.555555555555556  [0.444444444444444 dt
7102 | e 0.777777777777778 (0.222222222222222 dt
'7103 | msp 0.277777777777778 (0.194444444444444 a
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Anhang V: Eidesstattliche Erklarung

Ich erklare ehrenwortlich, dass ich meine Masterarbeit selbststandig und ohne
unerlaubte fremde Hilfe verfasst habe.
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