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In der achten Erhebungsrunde des Programme for 
International Student Assessment (PISA), 2022, wurde 
als innovative Domäne das kreative Denken erfasst. 
Dies ist die Kompetenz, kreative bzw. vielfältige Ideen 
zu entwickeln oder bestehende Ideen weiterzuent-
wickeln. Dazu haben die Jugendlichen Aufgaben in 
den Bereichen soziales- und naturwissenschaftliches 
Problemlösen sowie im visuellen und schriftlichen 
Ausdruck bearbeitet. Fünfzehnjährige in Deutsch-
land lagen in dieser innovativen Domäne im Durch-

Abstract

schnitt der OECD-Staaten. Mädchen zeigten, wie auch 
in allen anderen OECD-Staaten, höhere Kompetenzen 
im kreativen Denken als Jungen. Gymnasiast*innen 
zeigten bessere Leistungen als Schüler*innen an nicht 
gymnasialen Schulformen. In einer Mehrebenenanaly-
se zeigte sich, dass Schüler*innen mit höheren Mathe-
matik-, Naturwissenschafts-, oder Lesekompetenzen 
auch besser gelernt hatten, kreativ zu denken. Es ist 
von einer wechselseitigen Befruchtung der Kompe-
tenzen auszugehen (Gajda et al., 2017). 

Kreativität wird als die Fähigkeit beschrieben, neu-
artige und gleichzeitig zweckmäßige Gedanken, 
Ideen und Produkte im weitesten Sinne zu entwickeln 
(Stein, 1953; Runco & Jäger, 2012; Diedrich et al., 2015). 
Die Fähigkeit, kreativ zu denken, gehört zu den We-
sensmerkmalen des Menschen und ist eine zentrale 
Voraussetzung, um mit Veränderungen umzugehen 
(Runco, 2004). Sie durchzieht alle Lebensbereiche so-
wie die gesamte Lebensspanne (Scott, 2015). Kreative 
Fähigkeiten werden von Menschen nicht nur in klas-
sischen Bereichen wie z. B. bildender Kunst oder Mu-
sik gefordert, sondern in allen Lebensbereichen, vom 
Ingenieursbereich über das Kochen bis hin zu alltäg-
lichen Lebenssituationen (Carson et al., 2005; Diedrich 
et al., 2018). In vielen Feldern ist es hilfreich oder not-
wendig, kreativ zu sein. So kann es beispielsweise 
nötig sein, neue Produktionsanlagen zu entwickeln 
oder Rezepte kreativ abzuwandeln, sodass sie unter 
gegebenen Einschränkungen – wie begrenztem Bud-
get – umgesetzt werden können. Dabei ist zu beach-
ten, dass kreatives Denken die künftigen kreativen 
Leistungen besser vorhersagen kann als Intelligenz 
(Feist et al., 1998; Hunter et al., 2012). Studien haben 
gezeigt, dass Kreativität trainiert werden kann. In ei-
ner Metaanalyse fanden Scott und Kolleg*innen (2004) 
moderate Effekte (Glass‘ Delta  =  0.64), wobei Studien-
teilnehmerinnen mehr von Trainings profitierten als 
Teilnehmer. Trainingsstudien, die auf konvergente 
Fähigkeiten abzielten, d. h. das analytische und ziel-
gerichtete Denken förderten, erzielten bessere Ergeb-
nisse als solche, die auf das divergente Denken, d. h. 

freie, eher unsystematische Denkprozesse, fokussier-
ten. Insgesamt handelt es sich beim kreativen Denken 
um eine Kompetenz, die wichtig für das spätere Leben 
ist und z. B. durch die Schule gefördert werden kann 
(Gu et al., 2021). 

Förderliche Faktoren für die Entwicklung 
des kreativen Denkens
Für die Ausbildung des kreativen Denkens von Schü-
ler*innen spielen sowohl Merkmale der Person, wie 
z. B. die Persönlichkeit oder das Selbstbild, als auch 
Merkmale des Umfelds, wie z. B. das Angebot und die 
Nutzung kreativer Aktivitäten oder ein kreativitäts-
förderlicher Unterricht, eine Rolle (Benedek, 2024). 
Studien zeigen, dass die Offenheit einer Person der 
wichtigste Prädiktor ist. Menschen, die offen für intel-
lektuelle Herausforderungen, neue Erfahrungen oder 
ästhetische Empfindungen sind, können im Durch-
schnitt auch kreativer denken und mehr kreative Leis-
tungen erbringen (Furnham & Bachtiar, 2008; Lin et al., 
2012; Isaksen et al., 2016; Nusbaum & Silvia, 2011). 

Darüber hinaus fördern kreative Aktivitäten das kreati-
ve Denken (Jauk et al., 2014), da die wiederholte Tätig-
keit zu vielfältigeren Erfahrungen und größeren Rou-
tinen führt. 

Ein weiterer zentraler Faktor ist die Selbstwirksamkeits-
erwartung, die nicht nur die Motivation und das krea-
tive Verhalten beeinflusst, sondern auch die Art und 
Weise, wie Personen ihre eigene Kreativität wahrneh-
men und einschätzen. Metaanalytische Befunde zei-

Einleitung
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gen, dass ein mittelstarker Zusammenhang zwischen 
Indikatoren der Selbstwirksamkeitserwartung und 
verschiedenen Maßen der Kreativität besteht (r  =  .39; 
Haase et al., 2018). 

Für die Frage, ob es Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern gibt, ist entscheidend, welches Kriterium 
man heranzieht: So zeigen Männer einen Vorteil beim 
Entwickeln kreativer Ideen (Matud et al., 2007), Frauen 
beim Entwickeln diverser Ideen (Lin et al., 2012). Die 
gefundenen Effekte sind allerdings klein und wechsel-
haft, sodass Baer und Kaufmann (2008) annahmen, 
dass Metaanalysen keinen oder wenn, dann nur einen 
kleinen Geschlechterunterschied zugunsten der Frau-
en finden würden. Passend dazu wiesen Ma und Kol-
leg*innen (2009) ein Jahr später in einer Metaanalyse 
tatsächlich einen kleinen Geschlechterunterschied 
(d  =  0.14) zugunsten der Frauen nach. 

Kulturelle Unterschiede im kreativen 
Denken
Kultur- und Ländervergleiche im kreativen Denken fan-
den vor PISA 2022 nur mit kleineren Stichproben statt. 
So verglichen Jellen und Urban (1989) Zeichnungen aus 
11 Staaten und fanden die höchsten Punktzahlen bei 
Kindern der Philippinen, dem Vereinigtem Königreich 
und aus Deutschland. Tang und Kolleg*innen (2015) 
fanden bezogen auf eine Alternate Uses-Aufgabe (al-
ternative Verwendungsarten) einen Vorteil deutscher 
Studierender gegenüber chinesischen Studierenden. 
Yi und Kolleg*innen (2013) ermittelten Unterschiede 
in die gegenteilige Richtung bei einer Zeichen- sowie 
Collage-Aufgabe. Somit ist es mit PISA 2022 erstmalig 
möglich, die Kompetenzen Jugendlicher im kreativen 
Denken über verschiedene Bildungssysteme hinweg 
systematisch, basierend auf einem breiten Aufgaben-
feld, zu vergleichen.
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Facetten 
	� Entwicklung diverser Ideen 
§	Zu einer Aufgabe sollten zwei oder drei unterschiedliche Ideen entwickelt werden, die grundsätzlich 

möglich sind. 
§	Kodierung: Sind die Antworten jeweils unmöglich (0 Punkte)? Wenn sie möglich sind, unterscheiden sich 

die zwei (1 Punkt) oder drei Ideen (2 Punkte) hinreichend voneinander? 
	� Entwicklung kreativer Ideen 
§	Zu einer Aufgabe sollte eine Idee entwickelt werden, auf die nicht jeder kommt, die aber grundsätzlich 

möglich ist.
§	Kodierung: Ist diese Idee unmöglich (0 Punkte)? Wenn sie möglich ist, fällt diese Idee in eine der 

sechs am häufigsten genannten Kategorien (1 Punkt) oder kann sie einer der drei seltener genannten 
Ideenkategorien zugeordnet werden (2 Punkte).

	� Evaluieren und Verbessern 
§	Zu einer Aufgabe sollte eine vorgegebene Idee weiterentwickelt werden. Auf diese Verbesserung sollte 

nicht jeder kommen, sie sollte aber grundsätzlich möglich sein.
§	Kodierung: Ist diese Verbesserung unmöglich (0 Punkte)? Wenn sie möglich ist, fällt diese Verbesserung 

in eine der sechs am häufigsten genannten Kategorien (1 Punkt) oder kann sie einer der drei seltener 
genannten Verbesserungskategorien zugeordnet werden (2 Punkte).

Subdomänen
	� Problemlösen
§	Bei den Aufgaben zum Problemlösen sollten zu einem gegebenen Problem eine oder mehrere Lösungen 

gefunden oder eine vorgegebene Lösung verbessert werden. Die Probleme kamen aus zwei Bereichen:
	∙ Beim naturwissenschaftlichen Problemlösen waren naturwissenschaftliche Techniken wie Experimente 

anzuwenden. Es sollte z. B. in einer Aufgabe der Aufgabeneinheit Rettet den Fluss (s. Abb. 1) eine Idee 
entwickelt werden, wie man die Ursache der Verschmutzung eines Flusses feststellen könnte. 

	∙ Beim sozialen Problemlösen entstammten die Aufgaben dem sozialen Bereich. Es waren z. B. in einer  
Aufgabe der Aufgabeneinheit Rettet die Bienen drei Kampagnen zu konzipieren, mit denen Auf
merksamkeit für den Erhalt der Bienen gefördert werden könnte. 

	� Ausdruck
§	Bei den Ausdrucksaufgaben sollten zu einem gegebenen Stimulus eine kreative oder mehrere unter-

schiedliche Ideen entwickelt oder eine vorgegebene Idee verbessert werden. Auch hier wurden zwei ver-
schiedene Arten des Ausdrucks erfasst: 
	∙ Beim schriftlichen Ausdruck bestand der Stimulus aus einem Buchtitel, für den eine Geschichte zu  

entwickeln war, oder zu einer vorgegebenen Geschichte sollte ein neuer Dialog geschrieben werden. 
Z. B. sollten sich die Schüler*innen in einer Aufgabe der Aufgabeneinheit Weltall Comic einen kreativen 
Dialog zwischen Erde und Sonne ausdenken. 

	∙ Beim visuellen Ausdruck sollte freihändig oder unter Zuhilfenahme von Stempeln eine Skizze zu ei-
nem vorgegebenen Thema erstellt werden. Z. B. sollte in einer Aufgabe der Aufgabeneinheit Plakat für 
Wissenschaftswettbewerb ein Plakat gestaltet werden, das einen Wissenschaftswettbewerb bewirbt. 

1	 Erfassung des kreativen Denkens und seiner Korrelate

Die Aufgaben zum kreativen Denken in PISA 2022 er-
fassten drei verschiedene Facetten des kreativen 
Denkens in zwei mal zwei Subdomänen (s. Box). Jede 
Aufgabe (Item) war jeweils einem Prozess zugeordnet 

und jede Aufgabeneinheit (Unit; d. h. Zusammenfas-
sung von bis zu vier Aufgaben zum selben Thema) war 
einer Subdomäne zugeordnet.
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Übergeordnetes 
Konstrukt

Merkmal bzw. Faktor Beschreibung Beispielitem 

Individualebene1 

Selbstwirksamkeits- 
erwartung hinsichtlich 
kreativen Denkens

Bewertungen der Schüler*innen, wie 
sicher sie sich fühlten, verschiedene 
Aufgaben zu bewältigen, die kreative 
Denkfähigkeiten erfordern.

Wie zuversichtlich bist du, wenn du 
folgende Dinge tun musst? 
„Kreative Ideen für Schulprojekte 
entwickeln.“

Kreative Aktivitäten 
innerhalb der Schule³

Bewertungen der Schüler*innen, 
wie oft sie an kreativen Aktivitäten 
teilnahmen, die in ihrer Schule 
angeboten wurden.

Bitte gib für jede der untenstehenden 
Aktivitäten an, wie häufig du in deiner 
Schule daran teilnimmst. Bitte gib  
auch an, wenn eine Aktivität an deiner 
Schule nicht angeboten wird.  
„Musikunterricht/musikalische 
Aktivitäten (z. B. Chor, Band)“

Kreative Aktivitäten 
außerhalb der Schule³

Bewertungen der Schüler*innen, 
wie oft sie an kreativen Aktivitäten 
teilnahmen, die außerhalb ihrer Schule 
angeboten wurden.

Bitte gib für jede der untenstehenden 
Aktivitäten an, wie häufig du 
außerhalb deiner Schule daran 
teilnimmst. Bitte gib 
auch an, wenn eine Aktivität bei dir  
zu Hause in der Nähe nicht angeboten 
wird.  
„Musikunterricht/musikalische 
Aktivitäten (z. B. Chor, Band)“

Offenheit für kreatives 
Denken

Bewertungen der Schüler*innen, wie 
sehr sie Aussagen über ihre eigene 
Kreativität und ihre Offenheit für 
kreatives Denken zustimmen.

Wie sehr stimmst du folgenden 
Aussagen zu oder nicht zu?  
„Etwas Kreatives zu tun, erfüllt mich.“

Offenheit für Ästhetik 
(Kunst, Musik)

Bewertungen der Schüler*innen, wie 
sehr sie Aussagen über ihre eigene 
Offenheit für Ästhetik (Kunst, Musik) 
und Selbstreflexion zustimmen.

Wie sehr stimmst du folgenden 
Aussagen zu oder nicht zu?  
„Ich erkenne Schönheit in alltäglichen 
Dingen.“

Schulebene2 

Kreatives Schulklima Schulleittungen geben an, in welchem 
Ausmaß an ihrer Schule kreatives 
Denken durch Lehrkräfte und durch 
schulische Aktivitäten gefördert wird.

Wie sehr stimmen Sie folgenden 
Aussagen zu oder nicht zu?  
„Die Lehrkräfte an unserer Schule 
geben den Schülerinnen und Schülern 
ausreichend Zeit, kreative Lösungen  
für ihre Aufgaben zu entwickeln.“

Kreatives Potential der 
Schüler*innen

Schulleitungen geben an, wie stark das 
kreative Potential und die Offenheit 
für Kreativität ihrer Schüler*innen 
ausgeprägt sind.

Wie sehr stimmen Sie folgenden 
Aussagen zu oder nicht zu? 
„Die meisten Schülerinnen und Schüler 
an meiner Schule sind kreativ.“

Anmerkungen: 1 Eingeschätzt durch die Schüler*innen. 2 Eingeschätzt durch die Schulleitung. 3 Schüler*innen schätzten sich selbst bezüglich derselben 
Aktivitäten innerhalb und außerhalb der Schule ein.

Tabelle 1: Übersicht der kreativitätsbezogenen Merkmale auf Individual- und Faktoren auf Schulebene

Die Gesamtskala des kreativen Denkens reicht von 
0  bis 60 Punkten. Diese Punkte teilen sich auf sechs 
Kompetenzstufen auf (s. Tab. 2). Somit unterscheidet 
sich die Kreativitätsskala von den Skalen der Mathe-
matik-, Naturwissenschafts- und Lesekompetenz in 
PISA. Die Skalen der Kerndomänen in PISA wurden 
in der jeweiligen ersten Erhebungsrunde auf einen 
Mittelwert von 500 Punkten geeicht (Lewalter et al., 
2023b, OECD, 2024a). 

Auf der Kreativitätsskala gilt eine Differenz von drei 
Punkten als großer und eine von einem Punkt als 

kleiner Unterschied. Ein weiterer wesentlicher Unter-
schied besteht in der Klassifikation der Leistung: Im 
Gegensatz zu den Hauptdomänen sollten Jugendli-
che mindestens die Kompetenzstufe 3 erreichen, um 
für das lebenslange Lernen vorbereitet zu sein (OECD, 
2024). 

Ergänzend wurden die Schüler*innen zu ihrem Erleben 
und Verhalten hinsichtlich des kreativen Denkens be-
fragt (Individualebene) und die Schulleitungen mach-
ten u. a. Angaben zum kreativen Schulklima und kreati-
ven Potential ihrer Schüler*innen (Schulebene; s. Tab. 1). 
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Tabelle 2: Überblick über die Anforderungen der Kompetenzstufen kreativen Denkens in PISA 2022 (adaptiert nach OECD, 2024)

Kompetenzstufe Wozu die Jugendlichen auf der jeweiligen Kompetenzstufe im Allgemeinen in der Lage sind

VI Schüler*innen auf Stufe IV können sich produktiv an der kreativen Ideenfindung beteiligen und sowohl 
originelle als auch vielfältige Ideen für ein breites Spektrum von Ausdrucks- und Problemlösungsaufgaben 
entwickeln, auch in komplexeren, abstrakteren und ungewohnten Kontexten. Im Vergleich zu Schüler*innen 
der Stufe V können Schüler*innen auf dieser Stufe Schwachstellen in bestehenden Lösungen für soziale oder 
wissenschaftliche Probleme erkennen, auch in weniger vertrauten Kontexten, und darauf aufbauend origi-
nelle und innovative Wege zur Verbesserung von Lösungen vorschlagen. Sie können auch mehrere geeigne-
te Lösungsideen für komplexe soziale und wissenschaftliche Probleme entwickeln, die spezifischeres Wissen 
über den Kontext des Fachgebiets erfordern und einen begrenzteren Lösungsraum aufweisen. Bei Ausdrucks-
aufgaben können Schüler*innen der Stufe VI abstraktere visuelle Entwürfe erstellen und verbessern, indem 
sie visuelle Elemente und Darstellungen auf unerwartete Weise kombinieren und eine originelle Interpreta-
tion oder Weiterentwicklung einer bestehenden Darstellung erstellen.

≥ 48 Punkte

V Schüler*innen der Stufe V können sich produktiv an der kreativen Ideenfindung beteiligen und sowohl ori-
ginelle als auch vielfältige Ideen für eine Reihe von Ausdrucks- und Problemlösungsaufgaben entwickeln. 
Schüler*innen auf Stufe V können sich mehrere qualitativ unterschiedliche Möglichkeiten ausdenken, um 
ihrer Fantasie Ausdruck zu verleihen und vertraute soziale und wissenschaftliche Probleme zu lösen. Sie 
können verschiedene Ideen miteinander verbinden und dabei unterschiedliche Interpretationen und Pers-
pektiven zu ein und demselben Thema oder Stimulus in Betracht ziehen. Sowohl bei einfachen als auch bei 
abstrakteren schriftlichen Ausdrucksaufgaben können sie ihre Vorstellungskraft einsetzen, um originelle Texte 
zu schreiben, die unkonventionelle Assoziationen zwischen Ideen herstellen oder untypische Details hinzu-
fügen, um allgemeine Themen kreativ zu bearbeiten. Im Gegensatz zu den Schüler*innen auf der Stufe IV 
können Schüler*innen dieser Stufe auch unkonventionelle Lösungsideen entwickeln, die innovative Ansätze 
in vertraute soziale und manchmal auch wissenschaftliche Problemkontexte integrieren. Dies gilt auch für 
die Aufgabe, eine bestehende Lösungsidee in offeneren, vertrauten Problemkontexten weiterzuentwickeln.

41–47 Punkte

IV Schüler*innen der Stufe IV können bei einer Reihe von Ausdrucks- und Problemlösungsaufgaben produktiv 
Ideen finden. Schüler*innen dieser Stufe können auch originelle und vielfältige Ideen für einfache Aufgaben 
in vertrauteren Kontexten entwickeln. Im Vergleich zu Schüler*innen der Stufe III können Schüler*innen auf 
dieser Stufe für die meisten Arten von Aufgaben zur Ideenfindung eine geeignete Idee entwickeln, ein-
schließlich komplexerer oder unbekannter Problemlösungsaufgaben und Aufgaben in einem wissenschaftli-
chen Kontext. Sie können auch die Lösungsideen anderer in sozialen und naturwissenschaftlichen Kontexten 
weiterentwickeln, obwohl sie dazu neigen, eine offensichtliche oder gemeinsame Iteration in Bezug auf ihre 
Peers zu liefern. Schüler*innen der Stufe IV können bei Aufgaben zum schriftlichen Ausdruck und manchmal 
auch bei der Weiterentwicklung von Ideen anderer ihre eigenen originellen Ideen entwickeln. Sie können 
ihre Vorstellungskraft auf unerwartete Weise zum Ausdruck bringen, indem sie unkonventionelle Assozia-
tionen zwischen den Elementen des Stimulus und ihren Texten herstellen, oder sie fügen untypische Details 
hinzu, um gängige Ideen kreativ weiterzuentwickeln. Schüler*innen auf diesem Niveau können oft zwei oder 
drei qualitativ unterschiedliche Ideen in offenen schriftlichen Ausdrucksformen und in sozialen Problemkon-
texten vorschlagen, sind aber in komplexeren oder mit Einschränkungen behafteten sozialen und naturwis-
senschaftlichen Problemkontexten weniger erfolgreich.

32–40 Punkte

III Schüler*innen auf Stufe III können eine oder mehrere geeignete Ideen für einfache bis mittelkomplexe Aus-
drucks- und Problemlösungsaufgaben entwickeln, einschließlich ausführlicher schriftlicher Ideen, bei denen 
sie ihre Vorstellungskraft einsetzen müssen, um sich auszudrücken, oder bei denen sie kohärent auf den 
Ideen anderer aufbauen müssen. Schüler*innen auf dieser Stufe zeigen somit ein höheres Maß an Enga-
gement bei kreativen Aufgaben als Schüler*innen der darunterliegenden Stufen. Schüler*innen auf Stufe III 
schlagen in der Regel immer noch Ideen vor, die sich auf offensichtliche Ideenassoziationen oder Themen 
stützen, die auch ihre Peers finden, aber sie beginnen, die Fähigkeit zu demonstrieren, originelle Lösungen 
für vertraute, alltägliche Probleme mit sozialem Schwerpunkt zu entwickeln. Sie können Lösungsideen vor-
schlagen, an die nicht viele andere Schüler*innen denken, oder sie fügen konventionelleren Lösungsideen 
eine innovative oder andersartige Wendung hinzu.

23–31 Punkte

II Schüler*innen auf Stufe II können geeignete Ideen für einfache visuelle und schriftliche Ausdrucksaufgaben 
sowie für solche, die sich auf die Lösung vertrauter, alltäglicher sozialer Probleme beziehen, entwickeln. Im 
Vergleich zu Schüler*innen der Stufe I können Schüler*innen der Stufe II einfache schriftliche Ideen in Form 
von längeren Bildunterschriften oder kurzen Dialogen entwickeln. Schüler*innen auf Stufe II schlagen typi-
scherweise Ideen vor, die sich bei Ausdrucksaufgaben auf offensichtliche Ideenassoziationen stützen oder 
bei sozialen Problemlösungsaufgaben auf bestehende Problemlösungen verweisen. Die Schüler*innen kön-
nen mehr als eine passende Idee für einige Aufgaben des schriftlichen Ausdrucks und des sozialen Problem-
lösens entwickeln, aber diese Ideen unterscheiden sich qualitativ nicht voneinander.

15–22 Punkte

I Schüler*innen der Stufe I können sehr einfache visuelle Entwürfe unter Verwendung isolierter Formen oder 
vorhandener visueller Elemente und in einigen Fällen sehr kurze Texte (z. B. einige Wörter) erstellen, die ihre 
Vorstellungskraft beanspruchen. Im Allgemeinen verlassen sich Schüler*innen auf dieser Stufe auf offensicht-
liche Themen oder Ideenassoziationen als Grundlage für ihre Antwort und haben Mühe, mehr als eine pas-
sende Idee zu entwickeln, selbst bei sehr offenen und einfachen Vorstellungsaufgaben. Diese Schüler*innen 
erstellen in der Regel einfache Visualisierungen oder Texte mit wenigen Details, die nur ein minimales Maß 
an Auseinandersetzung mit der Aufgabe widerspiegeln.

6–14 Punkte

unter  I
 

≤ 5 Punkte
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2	 Kreatives Denken der Schüler*innen in Deutschland im  
internationalen Vergleich

2.1 	Mittelwerte
Mit durchschnittlich 32.53 Punkten erreichen Fünfzehn-
jährige in Deutschland nahezu gleich viele Punkte wie 
der Durchschnitt der 28 teilnehmenden OECD-Staaten 
(M  =  32.67; Abb. 2). Dieser Punktwert liegt etwas ober-
halb der Mitte der Skala. Deutschland gehört zu den 
sieben Staaten – Litauen, Spanien, Tschechien, Frank-

reich, Niederlande und Israel – welche sich nicht sig
nifikant vom OECD-Durchschnitt unterscheiden. Die 
höchste Kompetenz im kreativen Denken innerhalb 
der OECD-Staaten weisen Jugendliche in Korea, Ka-
nada, Australien und Neuseeland auf. Zieht man die 
OECD-Partnerstaaten mit hinzu, so übertreffen nur die 
Fünfzehnjährigen in Singapur (M  =  40.96 Punkte) die 

OECD-Staaten M SD

Korea 38.09 10.42

Kanada 37.93 11.06

Australien 37.31 10.89

Neuseeland 36.43 10.81

Estland 35.85 9.70

Finnland 35.82 11.79

Dänemark 35.49 9.20

Lettland 35.07 8.30

Belgien 34.91 10.39

Polen 34.44 10.89

Portugal 33.90 10.60

Litauen 32.86 10.76

Spanien 32.75 10.64

OECD 32.67 10.78

Tschechien 32.64 10.68

Deutschland 32.53 11.24

Frankreich 32.43 10.90

Niederlande 32.39 11.55

Israel 32.28 12.82

Italien 31.40 10.82

Ungarn 30.94 11.38

Chile 30.67 10.87

Island 30.46 11.41

Slowenien 29.99 10.29

Slowakei 29.22 12.59

Mexiko 28.99 10.08

Costa Rica 27.48 10.10

Griechenland 27.00 10.09

Kolumbien 25.55 11.60
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Abbildung 2: Mittelwerte, Streuungen und Perzentilbänder der Gesamtskala kreatives Denken der OECD-Staaten
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Jugendlichen in Korea im kreativen Denken. Das unte-
re Ende der Skala bilden Mexiko, Costa Rica, Griechen-
land und Kolumbien; bei den OECD-Partnerstaaten ist 
es Albanien (M  =  13.09 Punkte). 

Auf den ersten Blick zeigt sich im kreativen Denken ein 
vergleichbares Muster wie in den anderen PISA-Domä-
nen – die Rangreihe wird angeführt von ostasiatischen 
Staaten und abgeschlossen von lateinamerikanischen 
Staaten (Lewalter et al., 2023). Auf den zweiten Blick 
fallen allerdings die hohen kreativen Leistungen Ju-
gendlicher aus Australien und Neuseeland auf. Wäh-
rend diese in der mathematischen Kompetenz nicht 
einmal in der oberen Hälfte der OECD-Staaten ange-
siedelt sind, platzieren sie sich im kreativen Denken 
unter den Top 5. 

2.2 	Standardabweichung und Perzentile
In Deutschland variiert die Kompetenz im kreativen 
Denken mit 11.24 Punkten signifikant breiter als im 
OECD-Schnitt (SD  =  10.78 Punkte). Die höchsten Stan-
dardabweichungen zeigen sich in Israel (SD  =  12.82 
Punkte) und der Slowakei (SD  =  12.59 Punkte); die nied-
rigsten in Dänemark (SD  =  9.20 Punkte) und Lettland 
(SD  =  8.30 Punkte). 

Betrachtet man die Perzentilbänder (s. Abb. 2), so 
verteilen sich die Kompetenzen der Schüler*innen in 
Deutschland über 36.42 Punkte. Das heißt, die fünf 
Prozent der Jugendlichen mit der niedrigsten Kompe-
tenz im kreativen Denken (M  =  13.52) liegen auf Kom-
petenzstufe I, während die besten fünf Prozent der Ko-
horte (M  =  49.94) Fähigkeiten auf der Kompetenzstufe 
VI aufweisen. Im Staat mit der niedrigsten Standard-
abweichung, Lettland, erreichen auch die unteren fünf 
Prozent der Verteilung (M  =  20.68) die zweite Kompe-
tenzstufe, während die oberen fünf Prozent (M  =  47.87) 
ebenfalls auf Stufe VI liegen. Diesem baltischen Staat 
gelingt es somit besser, das kreative Denken aller 
Schüler*innen zu fördern. 

2.3 	Kompetenzstufen
In den anderen Kompetenzdomänen in PISA spricht 
man von leistungsschwach (hier: wenig kreativ), 
wenn Schüler*innen nicht die Kompetenzstufe II errei-
chen, im kreativen Denken sollten Schüler*innen min-
destens die Kompetenzstufe III erreichen (ausführliche 
Beschreibung der Kompetenzstufen, s. Tab. 1). Dabei 
ist zu beachten, dass die Anteile leistungsschwacher 
Jugendlicher nicht direkt vergleichbar sind, da wie 
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eingangs beschrieben eine andere Kompetenzstufe 
als Schwelle angenommen wird. Jugendliche dieser 
Stufe können einfache bis mittelkomplexe visuelle De-
signs und schriftliche Darstellungen entwickeln und 
eine oder mehrere geeignete Lösungen für vertraute 
Probleme finden. Demgegenüber werden Jugendli-
che, welche die Kompetenzstufe V oder VI erreichen, 
als leistungsstark (hier: hoch kreativ) bezeichnet. 
Diese Stufen repräsentieren fortgeschrittene Fähig-
keiten in der Generierung von originellen und vielfäl-
tigen Ideen für komplexe, abstrakte und unbekannte 
Aufgaben. Schüler*innen auf diesen Stufen können 
Schwächen in bestehenden Lösungen identifizieren 
und innovative Verbesserungen vorschlagen sowie 
abstrakte visuelle Designs erstellen. Analog zu dieser 
Klassifikation sind in Deutschland 22.4 Prozent der 
Schüler*innen als wenig kreativ und 26.6 Prozent als 
hoch kreativ zu bezeichnen (s. Abb. 3). Zum Vergleich: 
Die zweite Kompetenzstufe, welche in den anderen 
PISA-Domänen die Schwelle dessen markiert, was Ju-

gendliche können sollten, um im weiteren schulischen 
und beruflichen Leben voll handlungsfähig zu sein, 
wird in diesen Kompetenzdomänen von wesentlich 
mehr Schüler*innen bzw. in vergleichbarem Umfang 
unterschritten. So sind 29.5 Prozent der Jugendlichen 
leistungsschwach in der mathematischen (Diedrich et 
al., 2023), 22.5 Prozent in der naturwissenschaftlichen 
(Kastorff et al., 2023) und 25.5 Prozent in der Lese-
kompetenz (Heine et al., 2023). Jugendliche, welche in 
einer PISA-Domäne die Kompetenzstufe V und höher 
erreichen, bringen besonders gute Voraussetzungen 
mit, um im späteren Leben einen einschlägigen Be-
ruf ergreifen zu können. Dieser Anteil ist im kreativen 
Denken mit über 26 Prozent weit höher als in der Ma-
thematik (8.6 %; Diedrich et al., 2023) in den Naturwis-
senschaften (9.7 %; Kastorff et al., 2023) und im Lesen 
(8.2 %; Heine et al., 2023). 

In den Anteilen der Randgruppen ist Deutschland 
vergleichbar mit dem Durchschnitt der OECD-Staa-
ten (21.7 % vs. 27.0 %; Abb. 3). Den höchsten Anteil we-
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für das kreative Denken in den OECD-Staaten
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nig kreativer Schüler*innen findet sich in Kolumbien 
(45.3 %), gefolgt von der Griechenland (36.2 %). Auf der 
anderen Seite weisen Korea (45.9 %), Kanada (44.8 %) 
und Australien (42.7 %) die meisten hoch kreativen Ju-
gendlichen auf. 

2.4 	Geschlechterunterschiede
In allen Staaten der OECD weisen Mädchen höhere 
Kompetenzen im kreativen Denken als Jungen auf; 
nur in Chile und Mexiko wird dieser Unterschied nicht 
signifikant (Abb. 4). Im Durchschnitt der OECD-Staaten 
liegt die Differenz bei 2.72 Punkten; in Deutschland ist 

diese Differenz signifikant größer (3.09 Punkte). Die 
größten Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen 
innerhalb der OECD finden sich in Finnland (6.02 Punk-
te), Island (4.68 Punkte) und Slowenien (4.37 Punkte). 
Jene Staaten mit dem höchsten Mittelwert im kreativen 
Denken – Korea, Kanada, Australien und Neuseeland – 
liegen im Mittelfeld der Geschlechterunterschiede, 
ihre Spitzenleistung scheint zu einem größeren Anteil 
auch von den Jungen getragen zu werden. Auf der an-
deren Seite finden sich unter jenen Jugendlichen mit 
den geringsten Kompetenzen im kreativen Denken im 
OECD-Vergleich – in Chile und Mexiko – die geringsten 
Unterschiede zwischen den Geschlechtern. 

OECD-Staaten

M (SE) M (SE)

Finnland 38.88 0.36 32.87 0.39

Island 32.84 0.33 28.16 0.33

Slowenien 32.23 0.34 27.86 0.31

Litauen 34.58 0.28 31.10 0.39

Estland 37.63 0.39 34.19 0.34

Slowakei 30.96 0.53 27.67 0.47

Neuseeland 38.08 0.40 34.81 0.36

Niederlande 34.02 0.51 30.84 0.51

Deutschland 34.10 0.44 31.01 0.47

Korea 39.70 0.44 36.62 0.48

Griechenland 28.47 0.41 25.57 0.39

Tschechien 34.10 0.33 31.22 0.39

Polen 35.87 0.40 33.05 0.35

Australien 38.67 0.25 35.94 0.33

OECD 34.05 0.07 31.33 0.07

Dänemark 36.88 0.27 34.16 0.34

Lettland 36.37 0.36 33.73 0.31

Kanada 39.26 0.27 36.65 0.27

Israel 33.59 0.42 30.99 0.53

Frankreich 33.66 0.35 31.14 0.41

Belgien 36.04 0.32 33.75 0.34

Spanien 33.87 0.29 31.65 0.23

Ungarn 32.03 0.45 29.86 0.41

Portugal 34.97 0.34 32.85 0.34

Italien 32.28 0.35 30.48 0.46

Kolumbien 26.34 0.51 24.70 0.55

Costa Rica 28.00 0.36 26.97 0.37

Chile 30.97 0.41 30.37 0.33

Mexiko 29.01 0.39 28.97 0.37

Mädchen Jungen Differenz

Jungen – Mädchen

-7 -6 -5 -4 -3 -2 -1 0 1

nicht signifikant signifikant

Abbildung 4: Mittelwerte des kreativen Denkens nach Geschlecht in den OECD-Staaten
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Bezogen auf den Zusammenhang zwischen kreati-
vem Denken und den PISA-Kompetenzbereichen (Ma-
thematik, Lesen und Naturwissenschaften) zeigt sich, 
dass das kreative Denken in Deutschland mit allen 
drei Kompetenzbereichen stark (r  =  .76) zusammen-
hängt. Dieser Zusammenhang ist höher als jener im 
Durchschnitt der OECD-Staaten (r  =  .67 Mathematik 
bzw. jeweils r  =  .66 Lesen und Naturwissenschaften). 

In Deutschland übertrafen sozioökonomisch begüns-
tigte Schüler*innen (jene 25% der Schüler*innen mit 
dem höchsten ESCS in Deutschland) die benachteilig-
ten Schüler*innen  (jene 25% der Schüler*innen mit 
dem niedrigsten ESCS in Deutschland) im kreativen 
Denken um 11 Punkte. Dies ist größer als der durch-
schnittliche Unterschied zwischen den beiden Grup-
pen in den OECD-Ländern (9.5 Punkte).

3.1	 Unterschiede zwischen Schularten
In den vergangenen Jahren hat sich in Deutschland 
bezogen auf die Kompetenzen der Schüler*innen 
immer wieder ein deutlicher Unterschied zwischen 
gymnasialen und nicht gymnasialen Schulen gezeigt 
(Prenzel et al., 2013; Reiss et al., 2016; Reiss et al., 2019; 
Lewalter et al., 2023a). Daher wird im Folgenden näher 

auf die Unterschiede zwischen diesen Schularten ein-
gegangen. Dies geschieht insbesondere hinsichtlich 
der Kompetenzstufen (Kapitel 3.1) und mit Bezug auf 
mögliche weitere Einflussfaktoren auf die Leistung im 
kreativen Denken, die mittels Mehrebenenanalysen 
identifiziert werden (Kapitel 3.2).

Für die Schulartvergleiche wird üblicherweise, so wie 
auch in diesem Kurzbericht, nur zwischen Gymnasien 
und anderen, nicht gymnasialen Schularten (Haupt-
schule, Integrierte Gesamtschule, Realschule und 
Schule mit mehreren Bildungsgängen) unterschie-
den (für weitere Informationen s. Diedrich & Lewal-
ter, 2023). Von den insgesamt 5  863 fünfzehnjährigen 
Schüler*innen in Deutschland besuchten 2  273 (38.1 %) 
ein Gymnasium und 3  590 (61.9 %) eine andere, nicht 
gymnasiale Schulform.

Schüler*innen an Gymnasien erzielen in Deutschland 
durchschnittlich 39.89 Punkte (SD  =  8.50). Schüler*in-
nen an den nicht gymnasialen Schularten erzielen 
demgegenüber 28.75 Punkte (SD  =  10.41). Damit un-
terscheiden sich beide Gruppen signifikant (p < .001) 
voneinander. Die durchschnittlichen Unterschiede im 
kreativen Denken zwischen Schüler*innen an Gymna-
sien und nicht gymnasialen Schularten spiegeln sich 
auch in den Kompetenzstufen wider (s. Abb. 5). Schü-

3	 Vertiefende Analysen der Fähigkeit zum kreativen Denken innerhalb 
Deutschlands
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Abbildung 5: Prozentuale Anteile der Fünfzehnjährigen auf den Stufen des kreativen Denkens nach Schulart in Deutschland

ler*innen nicht gymnasialer Schularten finden sich, 
verglichen mit den Gymnasiast*innen, eher in den 
unteren Kompetenzstufen. Rund 32 Prozent der Schü-
ler*innen an nicht gymnasialen Schularten befinden 
sich unter Kompetenzstufe III und sind somit als we-
nig und für ihre weitere Ausbildung nicht ausreichend 
kreativ denkend zu bezeichnen. Im Vergleich trifft dies 
nur auf 3.6 Prozent der Gymnasiast*innen zu. 

In den mittleren Stufen (Stufen III und IV) sind Schü-
ler*innen aus den nicht gymnasialen Schularten stär-
ker vertreten. Rund 54 Prozent der Schüler*innen aus 
diesen Schularten (verglichen mit 46 % der Schüler*in-
nen aus Gymnasien) beherrschen die Fähigkeit, meh-
rere geeignete Ideen für mittelkomplexe Aufgaben 
zu entwickeln, originelle Ideen zu generieren und un-
konventionelle Verbindungen zwischen Ideen herzu-

stellen. Sie können auch originelle visuelle Arbeiten 
schaffen und innovative Lösungsansätze in sozialen 
und wissenschaftlichen Kontexten entwickeln. 

Hoch kreativ (Kompetenzstufen V und VI) sind nur 
rund 14 Prozent der nicht gymnasialen Schüler*innen, 
aber 50 Prozent der Gymnasiast*innen. Diese Stufen 
repräsentieren fortgeschrittene Fähigkeiten in der 
Generierung von originellen und vielfältigen Ideen 
für komplexe, abstrakte und unbekannte Aufgaben. 
Schüler*innen in diesen Stufen können Schwächen in 
bestehenden Lösungen identifizieren und innovative 
Verbesserungen vorschlagen sowie abstrakte visuel-
le Designs erstellen und sind damit, bezogen auf das 
kreative Denken, bestens für ihre weitere Bildungs-
laufbahn vorbereitet.
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3.2	 Zusammenhänge des kreativen Denkens mit 
Merkmalen der Fünfzehnjährigen und mit 
schulischen Faktoren 

Um besser zu verstehen, welche Merkmale das krea-
tive Denken der Schüler*innen begünstigen können, 
werden für das folgende Kapitel Mehrebenen-Regres-
sionsanalysen durchgeführt. 

Die im Folgenden vorgestellten Mehrebenen-Regres-
sionsanalysen untersuchen die Zusammenhänge der 
kreativen Kompetenz der Jugendlichen mit Merkmalen 
der Schüler*innen auf Individualebene (Kompetenzen 
in den anderen PISA-Domänen, Selbstwirksamkeitser-
wartung hinsichtlich kreativen Denkens, kreative Akti-
vitäten inner- und außerhalb der Schule, Offenheit für 
kreatives Denken sowie Ästhetik; vgl. Tab. 1) sowie mit 
Faktoren auf der Schulebene (kreatives Schulklima, 
kreatives Potential der Schüler*innen jeweils aus Sicht 
der Schulleitungen). Auf Schulebene wird dabei für die 
Schulart kontrolliert (Gymnasium versus nicht gym-
nasiale Schularten), auf Individualebene für das Ge-
schlecht sowie den sozioökonomischen Hintergrund 
ESCS. Der sozioökonomische Hintergrund wurde inter-

national über das soziale und kulturelle Kapital erfasst 
(ESCS; s. hierzu Mang et al., 2023). 

In den Modellen 2a bis 2c werden die gleichen Prädik-
toren wie im Basismodell (Modell 1) verwendet, jedoch 
wird zusätzlich je eine der Kompetenzen in den ande-
ren PISA-Domänen (2a Mathematik, 2b Lesen, 2c Natur-
wissenschaften) hinzugenommen, um deren Einfluss 
auf das kreative Denken zu untersuchen (Tab. 3).

Im ersten Modell zeigt sich, dass die Selbstwirksam-
keitserwartung hinsichtlich des kreativen Denkens 
eine negative, aber nicht signifikante Vorhersagekraft 
aufweist. Nimmt man die anderen PISA-Domänen hin-
zu, wird diese positiv und für alle Kompetenzen au-
ßer der Lesekompetenz signifikant. Dies weist darauf 
hin, dass Schüler*innen, die sich kreatives Denken zu-
trauen, höhere kreative Kompetenzwerte aufweisen, 
wenn die anderen PISA-Kompetenzen berücksichtigt 
werden. Somit erfasst die innovative Domäne wohl 
ein von den anderen PISA-Bereichen getrenntes Merk-
mal. 

Kreative Aktivitäten innerhalb der Schule werden in 
allen Modellen als negative und nur teilweise (Mo-
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  Kreative Kompetenz

  Modell 1 Modell 2a Modell 2b  Modell 2c

  b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)

Achsenabschnitt 40.30 (0.35) 35.57 (0.27) 34.70 (0.27) 35.40 (0.26)

Individualebene                

Mathematikkompetenz     7.82 (0.13)        

Lesekompetenz         7.55 (0.12)    

Naturwissenschaftskompetenz             7.61 (0.13)

Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich 
kreativen Denkens -0.22 (0.17) 0.47 (0.13) 0.25 (0.13) 0.34 (0.13)

Kreative Aktivitäten innerhalb der Schule -0.28 (0.20) -0.32 (0.14) -0.34 (0.14) -0.22 (0.15)

Kreative Aktivitäten außerhalb der Schule -1.53 (0.22) -0.65 (0.16) -0.41 (0.16) -0.54 (0.16)

Offenheit für kreatives Denken 1.17 (0.19) 0.30 (0.13) 0.14 (0.13) 0.23 (0.13)

Offenheit für Ästhetik (Kunst, Musik) 0.49 (0.17) 0.57 (0.14) 0.42 (0.13) 0.39 (0.14)

Kontrollvariablen                

Geschlecht -1.50 (0.26) -3.02 (0.20) -0.73 (0.19) -2.18 (0.19)

ESCS 1.57 (0.14) 0.23 (0.11) 0.49 (0.10) 0.32 (0.11)

Schulebene                

Kreatives Schulklima -0.10 (0.36) 0.16 (0.21) 0.10 (0.21) 0.08 (0.22)

Kreatives Potential der Schüler*innen 1.50 (0.44) 0.71 (0.24) 0.59 (0.27) 0.71 (0.24)

Kontrollvariable                

Schulart -8.88 (0.47) -1.12 (0.34) -1.80 (0.33) -1.72 (0.32)

Varianzanteile                

R² Ebene der Schüler*innen 0.08 (0.01) 0.59 (0.01) 0.58 (0.01) 0.58 (0.01)

R² Ebene der Schule 0.66 (0.04) 0.22 (0.07) 0.28 (0.07) 0.29 (0.07)

Tabelle 3: Zusammenhang zwischen dem kreativen Denken, PISA-Domänen und kreativitätsbezogener Merkmale der 
Schüler*innen und Schulen

Anmerkungen: Unstandardisierte Regressionskoeffizienten (b) und deren Standardfehler (SE). Aufgeklärte Varianz (Determinationskoeffizient 
R2). Statistisch signifikante Werte (p < .05) sind fett hervorgehoben. Die Variable Gender ist binär kodiert (0  =  weiblich, 1  =  männlich). Die Variable 
Schulart ist ebenfalls binär kodiert (0  =  Gymnasium, 1  =  nicht gymnasiale Schularten). Die Variablen für die Mathematik-, Naturwissenschafts- 
und Lesekompetenz sind Z-Standardisiert.

delle 2a und 2b) signifikante Prädiktoren mit geringer 
Vorhersagekraft ausgewiesen, was darauf hindeutet, 
dass diese in einem hinderlichen Zusammenhang mit 
der gemessenen kreativen Leistung der Schüler*innen 
stehen und die kreative Kompetenz der Schüler*innen 
entgegen den Erwartungen nicht zu steigern vermö-
gen. Kreative Aktivitäten außerhalb der Schule zeigen 
in allen Modellen ebenfalls eine signifikant negative 
Vorhersagekraft. Die Befunde deuten entgegen an-
derer Studienergebnisse (Jauk et al., 2014) darauf hin, 
dass die Gesamtheit der international erfassten Akti-
vitäten, wie das angeleitete Singen beim Besuch eines 
Chors, nicht das kreative Denken im Sinne der Schaf-
fung von Neuem fördern. Daher müssen Aktivitäten 
differenziert bezüglich ihrer Förderlichkeit für Kreati-
vität betrachtet werden (Diedrich et al., 2018). 

In Einklang mit der Forschungsliteratur zeigt Offen-
heit positive Zusammenhänge mit dem kreativen 
Denken. Dieser Zusammenhang schwächt sich jedoch 

deutlich ab, sobald die Kompetenzen in den anderen 
PISA-Domänen berücksichtigt werden. Offenheit für 
kreatives Denken (z. B. „Etwas Kreatives zu tun, erfüllt 
mich“) wird in den Modellen 2b und 2c nicht mehr als 
signifikanter Prädiktor ausgewiesen. Die Offenheit für 
Ästhetik (z. B. „Ich erkenne Schönheit in alltäglichen 
Dingen.“) weist hingegen in allen Modellen einen 
positiven Zusammenhang mit dem kreativen Denken 
auf. Die Wertschätzung für Kunst und Musik kann folg-
lich möglicherweise zur Entwicklung kreativer Kompe-
tenzen beitragen.

Die Kontrollvariable Geschlecht weist in allen Model-
len negative Zusammenhänge auf, was bedeutet, 
dass Mädchen höhere kreative Kompetenzwerte als 
Jungen aufweisen. Dies entspricht den in Kapitel 2.4 
dargestellten Befunden. Interessant erscheint hier 
der Unterschied zwischen den Modellen: Bei Hinzu-
nahme der mathematischen Kompetenz (Modell 2a), 
aber auch bei der Hinzunahme der naturwissenschaft-
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lichen Kompetenz (Modell 2c) zeigt sich ein größerer 
Zusammenhang mit dem kreativen Denken als bei der 
Lesekompetenz (2b). Das stark sinkende Regressions-
gewicht bei Berücksichtigung der Lesekompetenzen 
deutet darauf hin, dass die Vorteile der Mädchen im 
kreativen Denken erheblich durch ihre Leseleistungen 
vermittelt werden. 

Der sozioökonomische Status (ESCS) zeigt in Modell 1 
einen positiven und signifikanten Zusammenhang, 
welcher sich in jenen Modellen, welche die anderen 
PISA-Domänen hinzuziehen, deutlich abschwächt. 
Dies weist darauf hin, dass Effekte des sozioökonomi-
schen Status auf das kreative Denken erheblich durch 
die drei in PISA erfassten kognitiven Kompetenzen 
vermittelt werden. 

Auf Schulebene wird das kreative Potential der Schü-
ler*innen als positiver Prädiktor in allen Modellen aus-
gewiesen. Dies bedeutet, dass die Schulleitungen die 
kreativen Fähigkeiten ihrer Schüler*innen zutreffend 
einschätzten. Umgekehrt spielt ihre Einschätzung, ob 
die Lehrkräfte an ihrer Schule kreativitätsförderlichen 

Unterricht halten, also das kreative Schulklima, für das 
kreative Denken der Jugendlichen keine Rolle. 

Der stärkste Prädiktor auf Schulebene ist, wie zu er-
warten war, die Kontrollvariable Schulart. Am Gym-
nasium werden 9 Punkte mehr erreicht als in nicht 
gymnasialen Schulformen. Dieser Effekt schwächt sich 
in den anderen Modellen ab. Die Vorteile des Gym-
nasiums werden offenbar erheblich durch deren Vor-
sprung in den drei Kompetenzbereichen (Mathematik, 
Lesen, Naturwissenschaften) vermittelt. 

In Modell 1 werden 8 Prozent der Varianz auf Schü-
ler*innen-Ebene erklärt, während in den Modellen 2a 
bis 2c 58 bis 59 Prozent der Varianz auf Individualebe-
ne erklärt werden. Dies zeigt, dass letztere Modelle 
durch den Einbezug der Kompetenzen eine deutlich 
höhere Erklärungskraft besitzen. Auf Schulebene wird 
in Modell 1 66 Prozent der Varianz erklärt, während 
in den weiteren Modellen 22 Prozent (2a Mathema-
tik) bis 29 Prozent (2c Naturwissenschaften) der Va-
rianz erklärt werden. Darin spiegelt sich wider, dass 
der Gymnasialeffekt erheblich durch die individuellen 
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Leistungen in den Bereichen Mathematik, Lesen und 
Naturwissenschaften vermittelt wird. 

Zusammengefasst sind die Kompetenzen in den an-
deren PISA-Domänen ein zentraler Faktor für die unter-
suchten kreativen Fähigkeiten. Ihre Berücksichtigung 
erhöht die Erklärungskraft der Modelle erheblich. 
Selbstwirksamkeitserwartung, Offenheit für kreati-
ves Denken und Offenheit für Ästhetik sind ebenfalls 
wichtige Merkmale, welche die kreativen Fähigkeiten 
vorhersagen. Aktivitäten außerhalb der Schule zei-
gen überraschenderweise negative Zusammenhän-
ge, was zum einen auf die Art dieser Aktivitäten, zum 
anderen aber auch auf die Passung zu den erfassten 
Merkmalen des kreativen Denkens zurückzuführen 
sein könnte. Tendenziell handelt es sich bei den Ak-

tivitäten allgemein um sehr stark angeleitete krea-
tivitätsbezogene Aktivitäten (z. B. Musikunterricht, 
Schauspielunterricht, Singen im Chor), welche weni-
ger förderlich für die Fähigkeit zum kreativen Denken 
der Schüler*innen sein könnten als erwartet. Mädchen 
weisen tendenziell höhere kreative Fähigkeiten als 
Jungen auf. In Deutschland ist dieser Effekt stärker 
ausgeprägt als z. B. im Durchschnitt der anderen OECD-
Staaten. Der sozioökonomische Status spielt eine Rol-
le, ist aber weniger bedeutend, sobald Kompetenzen 
berücksichtigt werden. Das kreative Potential der 
Schüler*innen und ein unterstützendes schulisches 
Umfeld fördern die kreativen Fähigkeiten, wobei die 
Schulart (Gymnasium vs. nicht gymnasiale Schularten) 
ebenfalls eine wichtige Rolle spielt.
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Wie eingangs beschrieben bietet PISA 2022 erstmalig 
die Möglichkeit, das kreative Denken über verschie-
dene Staaten hinweg zu vergleichen. Jugendliche in 
Deutschland lagen hinsichtlich ihrer mittleren Kom-
petenz im kreativen Denken im Durchschnittsbereich 
der OECD-Staaten. In allen bisherigen innovativen Do-
mänen mit deutscher Beteiligung an der Testung (Pro
blemlösen 2003; komplexes Problemlösen 2012, kolla-
boratives Problemlösen 2015) lagen die Leistungen der 
Schüler*innen in Deutschland immer über dem Durch-
schnitt der OECD-Staaten (OECD, 2005, 2014, 2017). 
Die Befunde zum kreativen Denken entsprechen den 
ebenfalls im OECD-Durchschnitt liegenden Kompeten-
zen in Mathematik und Lesen. Da die innovativen Do-
mänen bisher jeweils nur einmalig erhoben wurden, 
ist nicht feststellbar, ob die lediglich im OECD-Durch-
schnitt liegende Leistung der Jugendlichen in Deutsch-
land in PISA 2022 am kreativen Denken selbst liegt, 
oder ebenfalls im Zusammenhang mit dem Leistungs-
abfall zwischen PISA 2018 und 2022 zu betrachten ist 
(Lewalter et al., 2023c). Zukünftige Studien in PISA 
werden erstmalig auch Trendschätzungen innerhalb 
sowie Vergleiche der innovativen Domänen unterei
nander erlauben. 

Berücksichtigt man die Verteilung der Schüler*innen 
über die Kompetenzstufen, so fallen die Befunde zum 
kreativen Denken deutlich positiver aus. Die Hälfte 
der Gymnasiast*innen und immerhin 14 Prozent der 
Schüler*innen an nicht gymnasialen Schulen können 
als hoch kreativ bezeichnet werden und sind damit in 
diesem Teil kognitiver Fähigkeiten vermutlich sehr gut 
für ihre weitere Bildungslaufbahn gewappnet. Dem-
gegenüber finden sich an Gymnasien nur recht weni-
ge Schüler*innen und an nicht gymnasialen Schulen 
knapp 32 Prozent in Kompetenzstufen, die durch ge-
ringe Kreativität gekennzeichnet sind und für den wei-
teren Bildungsweg als nicht ausreichend eingeschätzt 
werden. Damit ergibt sich insbesondere für Gymna-
sien ein überaus positives Bild. Wie kann dieses, im 
Vergleich zu den sehr problematischen Verteilungen 
der Kompetenzstufen in den Kerndomänen der PISA-
Studie, positive Bild erklärt werden? Die Mehrebenen-
analysen geben auf den ersten Blick keine belastba-
ren Hinweise, dass hierfür schulische Merkmale bzw. 
Maßnahmen verantwortlich sind. Es zeigt sich kein 
nennenswerter Zusammenhang zu den in PISA ge-
messenen kreativitätsbezogenen Faktoren des Schul-
kontexts. Weder die stark angeleiteten kreativen Akti-

vitäten in der Schule noch jene Aktivitäten außerhalb 
der Schule können wesentliche Beiträge zur Erklärung 
dieser Befunde liefern. Gleiches gilt für das kreative 
Schulklima, von dem man vermuten könnte, dass es 
an Gymnasien aufgrund ihrer curricularen Ausrichtung 
stärker ausgeprägt sein könnte. 

Die Bedeutung von Schule für kreative Leistungen 
lässt sich am ehesten an den sehr hohen Zusammen-
hängen mit den Kompetenzen der Schüler*innen in 
Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften ab-
lesen. Erworbene Kompetenzen in diesen Bereichen 
unterstützen offenbar erheblich das kreative Denken. 
Dies bedeutet, dass Jugendliche, die in der Schule in 
diesen drei Bereichen die Kompetenzen aufbauen, 
nebenbei auch im kreativen Denken gefördert werden 
und dadurch ein größeres Potential für hohe Kreativi-
tät aufweisen. Auf Basis der Befunde kann auch eine 
Wechselwirkung zwischen kreativem Denken und den 
Kompetenzen der Schüler*innen nicht ausgeschlossen 
werden. Hohe Kompetenzen in kreativem Denken 
könnten somit auch förderlich für den Kompetenzer-
werb in den Kernbereichen sein. Dies entspricht auch 
allgemeinen Vorschlägen zur Förderung des kreativen 
Denkens (z. B. Lucas & Spencer, 2017; Lucas, 2022): Statt 
eines gesonderten Schulfachs „Kreativität“ ist es effek-
tiver das kreative Denken parallel während des regu-
lären Unterrichts zu fördern. 

Konsistent mit der Metaanalyse von Ma (2009) zeigt 
sich in fast allen OECD-Staaten eine signifikante Ge-
schlechterdifferenz im kreativen Denken zugunsten 
der Mädchen. Diese ist in Deutschland stärker aus-
geprägt als im OECD-Durchschnitt. Auf Basis der wei-
terführenden Analysen scheinen diese Unterschiede 
in Deutschland im Wesentlichen ein Effekt der Lese-
kompetenz zu sein. Kontrolliert man für die Lesekom-
petenz, ist die prädiktive Kraft des Geschlechts und 
damit der Unterschied zwischen den Geschlechtern 
deutlich geringer. Das heißt, in Deutschland haben 
wir, nach mehrebenenanalytischer Berücksichtigung 
weiterer Variablen, einen sehr geringen Geschlechter-
effekt im kreativen Denken. In den Unterschieden bil-
den sich primär die Differenzen im Lesen zwischen 
Mädchen und Jungen ab, die bei 20 Punkten zuguns-
ten der Mädchen liegen.

Die gefundenen Effekte der Schulart sind im Wesent
lichen durch Unterschiede in den drei zentralen Kom-
petenzbereichen der PISA-Studie vermittelt. Berück-
sichtigt man nur einen der Kompetenzbereiche, so 

4 	 Zusammenfassung und Diskussion
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nimmt, insbesondere bei Einbezug der mathemati-
schen Kompetenz, die prädiktive Kraft der Schulart 
sehr stark ab. Es bleibt ein kleiner Effekt. Ebenso sind 
die sozialen Disparitäten im Wesentlichen durch die 
drei Kernkompetenzbereiche vermittelt. Auch hier fällt 
der Effekt für die Mathematik am deutlichsten aus. 

Insgesamt spricht Vieles dafür, dass schulische Kern-
kompetenzen (Mathematik, Lesen und Naturwissen-
schaften) wichtige Voraussetzungen für kreatives 
Denken sind. Guter Fachunterricht mit großen Lerner-
folgen kann dementsprechend auch das kreative Den-
ken fördern, da die Relevanz des kreativen Denkens 
für das zukünftige lebenslange Lernen in der heutigen 
Welt eher noch zunehmen wird. 

Fazit 
Um auch zukünftig für die Anforderungen des Berufs-
lebens und das lebenslange Lernen gewappnet zu 
sein, bedarf es auch Kompetenzen im kreativen Den-
ken. Aus diesem Grund sollte es in der Schule gefördert 
werden. Das kreative Denken unterscheidet sich in 
mehrerlei Hinsicht von den PISA-Domänen der mathe-
matischen, der naturwissenschaftlichen und der Lese-
kompetenz. Es steht mit ihnen aber auch in Wechsel-
wirkung. Aus diesem Grund kann es auch in der Schule 
gefördert werden. Ansätze hierzu werden in zukünfti-
gen vertieften Analysen untersucht werden. 
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