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Fortschritte in Projekten in Relation zum Bild von Kreativitat

1. Einleitung

Bei der L6sung von Aufgaben ist hdufig Kreativitat gefordert. Der Begriff
Kreativitat besitzt jedoch keine eindeutige Definition. Allein in der For-
schung existieren zahlreiche Bilder von Kreativitat beim Ldsen von Frage-
stellungen (vgl. Wallas, 1926; Torrance, 1974, Liljedahl & Sriraman, 2006;
Leikin, 2009). Eigene Bilder von Schilerinnen und Schilern zeigen nicht
unbedingt diese Charakteristika. Nach Stoppel (2016) lasst sich das Bild der
Kreativitat von Schilerinnen und Schulern bei der Bearbeitung mathemati-
scher Projekten mithilfe der Falle (K;) Erweiterung von Kenntnissen und
Verstandnis bisher bekannter Mathematik, um einen tieferen Einblick in
Fachliches zu erreichen und (K,) Verknipfung und Anwendung bereits be-
kannter mathematischer Sachverhalte beschreiben.

Im Verlauf eigener Projektkurse! des Autors zum Thema der Codierung und
Kryptographie tber die Schuljahre 2013/2014 und 2014/2015 bearbeiteten
Schiilerinnen und Schiler drei eigene Projekte von fachwissenschaftlicher
Seite und/oder ihrer Anwendung. Im Verlauf der Projekte machten sie Fort-
schritte in der (F;) ErschlieBung neuer fachlicher Kenntnisse der Mathema-
tik oder der (F,) Anwendung und Verknipfung bereits bekannter fachlicher
mathematischer Zusammenhange. Zwischen dem Bild der Kreativitat von
Schulerinnen und Schilern auf der einen Seite und dem Typ ihrer Fort-
schritte einzelner Projekte sowie den Veranderungen dieser Zustande zeigen
sich Verbindungen, welche Lehrkorper bei der Interpretation und der Beur-
teilung von Ergebnissen ihrer Schilerinnen und Schiiler unterstiitzen kon-
nen.

2. Methode und Datenerhebung

Ziele des Forschungsprojekts stehen in Verbindung mit der Erforschung der
Entwicklung von Beliefs von Schilerinnen und Schilern in Relation zu Un-
terrichtsinhalten und Arbeitsformen. Sie umfassen vier Fragebogen, zwei In-
terviews, die Uber das gesamte Schuljahr verteilt liegen. Tabelle 1 zeigt den
Zeitverlauf der Unterrichtsphasen der Projektkurse und der Datenaufnahme.
Die aufgenommenen Daten werden erganzt durch die Lerntagebicher und
Forschungshefte von Schilerinnen und Schiilern sowie den Ergebnissen ih-

! Die Bezeichnungen der Kurse unterscheiden sich nach Bundeslandern. Die offizielle Bezeichnung nach
KMK ist Seminarfach.
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rer Projekte in Form von Prasentationen, Zusammenfassungen und Ausar-
beitungen. Hinzu kommen eigene Notizen des Lehrers direkt nach dem Ende
des Unterrichts und der Evaluation seines Unterrichts.

Die Fragebdgen orientieren sich an Kloosterman & Stage (1992), Schom-
mer-Aikins et al. (2005) und Urhahne & Hopf (2007), wéhrend die Inter-
views in Anlehnung an Liu & Liu (2011) entworfen wurden, erganzt durch
Bereiche auf Basis erster Beobachtungen des Autors in der Rolle als For-
scher. Die Kodierung der qualitativen Untersuchung der Studie wurden
durch den Autor vorgenommen und durch eine neutrale Person bestétigt. Die
Analyse fand unter der Anwendung von SPSS, MaxQDA und Excel statt.
Als Vertiefungsdesign in Verbindung mit Mixed Method (Kuchartz 2014, S.
44ff) l&sst sich die Datenanalyse auffassen.

Datum Datentyp | Station im Unter- | Folgende Phase
richt
Mitte FB Beginn d. Schul- | Einfihrung in Codierung/
August jahrs Kryptographie sowie Fach-
wissenschaftliches
Mitte FB Themenvergabe Ausarbeitung der Projekte
Dezember Proj. 1, Codierung
Ende Int Ende der Arbeits- | Wechsel zur Kryptologie:
Februar phase von Proj. 1, | Einfuhrung, Ausarbeitung
Ergebnisprasenta- | von Proj. 2
tion
Mitte April | FB Ende der Arbeits- | Prés. der Ergebnisse von
phase von Proj. 2 | Proj. 2, Beginn von Proj. 3
Mitte Juni | Int Ende der Arbeits- | Prasentationen von Proj. 3
phase von Proj. 3
Ende Juni /| FB Forts. Pras. der Er- | Ende des Schuljahrs
Anfang Juli gebnisse Proj. 3

Tabelle 1. Skizze des Zeitverlaufs der Projektkurse; FB: Fragebogen; Int: Interview; Proj.: Projekt

Die hier beschriebenen Ergebnisse beziehen sich auf Antworten von Schi-
lerinnen und Schiiler auf die folgende in beiden Interviews enthaltene Frage:
,Manche behaupten, das Lésen mathematischer Probleme sei eine Denkak-
tivitat, die eine personliche Kreativitat einschlieit. [...] Was meinen Sie
hierzu?“
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Die AuRerungen in Interview 1 wurden in Verbindung mit den Ergebnissen
von Projekt 1 betrachtet, wohingegen die Antworten aus Interview 2 in Re-
lation zu den Ergebnissen aus den Projekten 2 und 3 gesetzt wurden (siehe
Tabelle 1). Anschliel’end fand eine Untersuchung zeitlicher VVerdnderungen
zwischen oben beschriebenen Paaren statt.

Vollstdndige Datenséatze ber zwei Interviews und sorgféltigen Projekter-
gebnisse beider Phasen in Form von Prasentationen bzw. Ausarbeitungen
sowie Evaluation der Unterrichtsstunden liegen von 23 Schilerinnen und
Schilern vor.

3. Ergebnisse

Die Studie offenbart Zusammenhange zwischen den Beliefs der Schilerin-
nen und Schuler in Kreativitdt und den Fortschritten in Projekten. In der
Analyse der Ergebnisse bzgl. der Verteilung der Tupel von Fortschritten und
Kreativitat zeichnen sich nach den oben notierten Bezeichnungen die Kom-
binationen (F;, K;) und (F,, K,) durch hohe absolute Haufigkeiten aus. Hier
zeigen sich klare Unterschiede in den Arbeitsformen der Schilerinnen und
Schuler Gber die Projektphasen aus, die mit bestimmten Beliefs in Kreativitat
mit deutlichen Unterschieden in Verbindung zu stehen scheinen.

Ferner sind starke Veranderungen der Verteilungen der Kombinationen von
Kreativitat und Fortschritten der Schulerinnen und Schiler vom ersten zum
zweiten Interview erkennbar. Wahrend die Haufigkeit der Kombinationen
(F;, K;) abnimmt, wachst die Haufigkeit der Kombination (F,, K,) an. Die
Haufigkeiten der tbrigen Kombinationen aus Fortschritten und Kreativitat
der Schiilerinnen und Schiler sinken klar ab, wobei die Kombination (F,, K;)
in Verbindung mit dem zweiten Interview nicht mehr auftritt. Bei genauerer
Betrachtung zeigt sich, dass einzelne Personen den Wechsel von (F;, K;) hin
zu (F,, K,) vollziehen. Dies zeigt, dass sich die Beliefs in die Kreativitat von
der Seite der Ausweitung mathematischer Kenntnisse inklusive der Erfas-
sung neuer mathematischer Bereiche lediglich zur Rekonstruktion und Kom-
bination bereits bekanntem Wissens reduzieren und Fortschritte in den Pro-
jekten nicht langer von der Erfassung neuer fachlicher mathematischer As-
pekte und der Erweiterung mathematischer Hintergriinde gekennzeichnet
sind, sondern auf Basis der Kombination bisher bekannter Mathematik be-
stehen. Ein Schritt der Verdnderungen in die entgegengesetzte Richtung
blieb aus. Diese Beobachtungen legt die Vermutung nahe, dass eine zwi-
schen den Beliefs in Kreativitat und den Fortschritten in der Ausarbeitung
von Projekten eine Beziehung herrscht und bestimmte Zusténde sich hervor-
heben.

U. Kortenkamp & A. Kuzle (Hrsg.),
Beitrdge zum Mathematikunterricht 2017. Miinster: WTM-Verlag.
Seite 955



Anhand von Beispielen von Schiilern werden exemplarisch diese Zustande,
Veranderungen dieser Zustande unter Einbezug der Interviews, der For-
schungsergebnisse sowie ihrer Lerntagebicher und Forschungshefte exemp-
larisch untersucht, um Zusammenhé&nge zu erfassen und die Vermutung zu
uberprifen. Mithilfe der Ergebnisse lassen sich Riickschliisse auf mogliche
Relationen zwischen Kreativitdt und Auffassungen von Mathematik und
Kurszielen ziehen, die in der Lehre Hilfe bieten kénnen.

4. Reflexion

Wie sich an der Studie zeigt, besitzen Schilerinnen und Schler unterschied-
liche Vorstellungen von Kreativitat. Diese Vorstellungen stehen in Relation
zu Fortschritten in eigenen Projekten, was sich an der Art ihrer Ausarbeitung
in Verbindung mit Erfassung neuer fachlicher Inhalte oder lediglich der An-
wendung von bereits Bekanntem auszeichnet. Dies zeigt, dass ,krea-
tive* Ausarbeitungen von Projekten durch Schiilerinnen und Schiiler nicht
nur durch ihre Kompetenzen gekennzeichnet sein missen, sondern sich
ebenfalls durch ihren Blickwinkel auf die Kreativitat kennzeichnen lassen.
Erkenntnisse dieser Zusammenhange von aulRen kdnnen zu einer gerechten
Beurteilung von Ergebnissen zur Lehrende beitragen.
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