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Abstract: Kreativitat spielt in der Informatik und im Informatikunterricht eine
wichtige Rolle. Nur wenige Arbeiten der Fachdidaktik setzen sich dagegen mit
diesem Thema auseinander. In diesem Artikel werden bezuglich der Unterrichts-
voraussetzungen, Aufgabenstellungen, Schulertatigkeiten und Unterrichtsumge-
bung Kriterien aufgestellt, die fir einen kreativen Informatikunterricht erfillt sein
sollten. Unterrichtsskizzen aus der Zeitschrift LOG IN wurden anhand der Krite-
rien untersucht. Nur wenige beriicksichtigen kreatives Arbeiten; viele zeigen An-
séatze dafir. Mit generellen Empfehlungen fiir einen kreativen Informatikunterricht
schlieBen wir diesen Beitrag ab.

1 Einleitung

Bereits 1950 fragte Guilford [Gu50], warum Schulen nicht mehr kreative Personlichkei-
ten hervorbringen. Wie empirische Studien zeigen, beméngeln auch heutige Berufstétige,
dass in ihrer Lehrzeit wichtige Sozialkompetenzen, insbesondere Kreativitat, zu wenig
gefordert wurden (vgl. [Fe96]). Aus der Wirtschaft wird ebenfalls mangelnde Kreativitat
bei Schulabgangern angemahnt (vgl. [Ge06]). In der Schule scheint ein besonderer Wert
auf Gedachtnisleitungen und analytische Fahigkeiten gelegt zu werden, wobei doch
kreative und praktische Fahigkeiten genauso wichtig fur den Erfolg im Leben sind, viel-
leicht sogar wichtiger (vgl. [St03]).

Wir denken, dass das Schulfach Informatik eine gute Plattform zur Férderung von Krea-
tivitat bietet. Auch wenn eine mogliche Ubertragung von Kreativitit aus einem Gebiet
auf ein anderes Gebiet in der psychologischen Forschung noch umstritten ist [St04],
sollte auch fachspezifische Kreativitdt nach Maéglichkeit gefordert werden. Dazu kann
der Informatikunterricht einen wichtigen Beitrag leisten, vergleichbar mit Fachern wie
Musik, Kunst oder Sprache, vielleicht sogar dariiber hinaus.



2 Zum Kreativitatsbegriff

Kreativ ist eine Leistung im Allgemeinen dann, wenn sie neu ist, Seltenheitswert besitzt
und niitzlich ist’. Wie lassen sich solche neuen und seltenen Leistungen in der Schule
vermitteln und férdern? Boden [Bo95] beschreibt zwei Auspragungen kreativer Leistun-
gen: Historische Kreativitat (H-Kreativitat), welche Ideen bezeichnet, die in der Ge-
schichte neu sind, sowie P-Kreativitat fiir auf eine Person bezogene originelle und neue
Ideen. Fir die Schule steht die personliche Kreativitat im Zentrum des Interesses. Der
Unterschied zwischen einem auBergewdhnlich kreativen und einem weniger kreativen
Menschen ist damit ,,nicht irgend eine besondere Fahigkeit, sondern gréferes Wissen (in
der Form praktisch angewandter Kenntnisse) und der Wille, sich dieses anzueignen und
es zu benutzen.“([B095] S.39)

Wir wollen Denken damit als kreativ bezeichnen, wenn es zu persénlich neuen und ver-
wendbaren Ideen, Losungen oder Erkenntnissen fuhrt (vgl. [RC95]).

3 Kreativitat in Informatik und Informatikdidaktik

Die Informatik wird von praktizierenden Informatikern als kreatives Gebiet angesehen:
,,Die Konstruktion des Produkts erfordert Ideen, viele kleine und manchmal auch einige
groRere. Jedes Projekt ist ,Neuland’ - denn sonst kénnte man das System bereits kaufen®
([oVa]). Betont wird, dass — im Gegensatz zu anderen Disziplinen, wie z.B. der Chemie
oder Physik — die Realitaten nicht fest sind. An der eigenen Welt kann ,,mitgebaut* wer-
den. ,,In computer science, the limit is your imagination! The more creative you are, the
further you are going to get” [oVb].

Auch fir den Informatikunterricht sehen Fachdidaktiker kreatives Potential, wobei vor
allem das informatische Modellieren als kreativer Prozess herausgestellt wird (vgl.
[Th02, Sco3, Br03]), welcher ,,Schiler[n] die Méglichkeit [bietet,] kreative Ldsungen zu
Problemen zu entwickeln, diese zu realisieren und zu Uberprifen” (JTh02] S. 71). Auch
Schulte [Sc03] hélt es fur besonders wichtig, dass Softwareentwicklung, speziell Model-
lieren, den Schilern als kreativer Prozess deutlich wird. Fraglich bleibt, ob dieses Poten-
tial in Unterrichtsmodellen und im Unterricht auch umgesetzt wird. Ansatze und Be-
grundungen flr den Informatikunterricht beziehen sich zwar auf das (potentiell kreative)
informatische Problemlésen oder Modellieren, allerdings werden bspw. nach dem in-
formationszentrierten Ansatz (vgl. [Hu00]) zwar Modelle erstellt und mit informatischen
Mitteln formalisiert, nur unterbleibt bewusst das Entwickeln von Softwareprodukten.
Eine Implementierung der Modelle erfolgt wenn dann nur zu ihrer Priifung. Dennoch
betont Hubwieser den Motivationsaspekt eines lauffahigen Produktes bei den Schilern.
An verschiedenen Stellen wird der kreativitatsfordernde Charakter der - im Informatik-
unterricht haufig zu findenden - Projektarbeit betont. ,,Projekte erlauben es, die Kreativi-
tat und Gestaltungsideen der Schilerinnen und Schiiler einzubinden, sie eigene Gestal-
tungserfahrungen machen zu lassen und deutlich werden zu lassen, dass unterschiedliche
Entwurfe denkbar sind und je nach Ziel unterschiedliche Aspekte einer Situation model-

! Dieser gemeinsame Nenner findet sich in vielen Artikeln zur Kreativitat wieder [St04].



liert werden missen® ([Sc03], S. 53). Unbeantwortet bleibt allerdings die Frage, wie die
Schuler wirkliche Gestaltungserfahrungen machen sollen, wenn sie auf ein vom Lehrer
erwartetes, i. d. R. funktionales, oft konvergentes Ergebnis hinarbeiten missen. Schiiler
neigen in solchen Situation zu einem Problemvermeideverhalten, d. h. sie wéhlen siche-
re, ausgetretene Wege, die risikoarm und erfolgversprechend sind, aber fur Kreativitét
nicht viel Raum lassen (vgl. [SL91, WD95). Friihe Evaluation und Perfektionsstreben
sind in diesem Kontext als Kreativitdtshemmer bekannt (vgl. [Os53]).

Mangelndes Bewusstsein flir kreative Unterrichtsphasen spiegelt sich auch in den in der
LOG IN vorgeschlagenen Unterrichtssequenzen wider. In einer Analyse auf Mdglichkei-
ten kreativer Schilertdtigkeiten rdumten nur wenige der vorgestellten Unterrichtsskizzen
kreativen Handlungen explizit Raum ein (vgl. Kap. 5). Mitunter wird sogar gefurchtet,
dass Schiler ,ihre Kreativitit zu viel spielen lassen* ([Ja06] S. 65). Tatséchlich sind
unkreative Schiler im Unterricht fir den Lehrer ,,handlicher* als kreative Schiiler (vgl.
[WD95], [SL91]), so dass Kreativitat mitunter im Unterricht sogar unerwiinscht ist.

Wir halten das explizite Einbeziehen von kreativen Unterrichtsphasen flr wichtig. Flr
den Informatikunterricht bedeutet das bspw., statt nur das Erkennen von Prinzipien von
Informatiksystemen als Lernziel zu fokussieren, Freiraum fur das Gestalten von Infor-
matiksystemen zu lassen und divergente Aufgabenstellungen anzubieten. Implementie-
ren sollte nicht nur zum Testen papiergefundener (oder vorgegebener) Modellierungen
dienen, sondern in den Lernprozess aktiv mit eingebunden werden.

Informatik scheint ein Unterrichtsfach zu sein, in dem Kreativitdt aufgrund der Inhalte
und Methoden eine besondere Rolle spielen kann. Haufig treten einzelne Schuler mit
besonders kreativen Leistungen im Unterricht hervor (vgl. [Ro06]). Aus Unterrichtsbeo-
bachtungen vermuten wir, dass kreative Phasen die Motivation der Schiller erh6hen
kénnen und dass diese selbstandige, kreative Auseinandersetzung mit den Unterrichtsin-
halten das Verstandnis fiir Konzepte erhoht (vgl. [To81]), so wie im Gegenzug ein Ver-
standnis der Fakten, Methoden und Paradigmen eines Gebiets fiir kreatives Arbeiten
Voraussetzung ist (vgl. [SB94]); Studien zum Programmierenlernen und in anderen
Gebieten deuten darauf hin [BS05, LJ05, Hi98] u. a.]. Im Folgenden schlagen wir ver-
schiedene Kriterien fur die Durchfiihrung kreativer Unterrichtsphasen vor.

4 Kriterien fur einen kreativen Informatikunterricht

4.1 Voraussetzungen

Auch wenn der Informatikunterricht es den Schilern erleichtert, im Umgang mit Infor-
matiksystemen kreativ zu sein, ist das Anwenden von kreativen Lehrmethoden im Unter-
richt notwendig. Wird im Unterricht nicht nur konvergentes sondern auch divergentes
Denken stimuliert, werden alle Schiller zur Kreativitit angeregt und kreative Schiler
weiter animiert.

Relevanz. Eine zentrale Voraussetzung fiir einen kreativen Unterricht ist ein Unter-
richtsgegenstand, der furr die Schiiler relevant und interessant ist und ansprechend moti-
viert wird. Interesse und besonders intrinsische Motivation sind entscheidende Faktoren
fur kreative Leistungen. Es ist demnach notwendig, dass die Schiler vom Thema, mit
dem sie sich beschéftigen sollen, angesprochen werden (vgl. [Fa00]). Hierzu sollte das



Thema aus der Lebenswelt der Schiiler stammen und/oder so aufbereitet sein, dass der
Schuler einen personlichen Bezug dazu herstellen kann.

Problemlésung oder Produkt. Gardner [Ga93] klassifiziert fiinf Typen kreativer Akti-
vitdten, von denen zwei als informatiktypisch zu bezeichnen sind:

e Das Ldsen eines speziellen Problems und

e das Erschaffen eines Produkts.
Gardner zahlt dabei zum Problemlésen wissenschaftliche und mathematische Fragen
genauso wie kiinstlerische Téatigkeiten wie das Schreiben musikalischer Arrangements.
Im Mittelpunkt der Informatik steht der Prozess der Softwareentwicklung und damit
auch das Erschaffen von Softwareprodukten. So ist z.B. der Katalog der fundamentalen
Ideen nach Schwill am Softwareentwicklungsprozess orientiert (vgl. [SS04]). Naturlich
kann sich nicht der gesamte Informatikunterricht auf Problemlésung und das Modellie-
ren von Software beschréanken: Das Erwerben von Wissen, vor allem von Konzeptwis-
sen, bildet die Grundlage fir jede kreative Téatigkeit. Unserer Ansicht nach sollten aller-
dings kreative Unterrichtsphasen explizit in der Planung berticksichtigt werden, um dem
gelernten Wissen einen konkreten und kreativen Anwendungsbezug zu geben.

4.2 Anforderungen an Aufgabenstellungen

Kreative Leistungen sind nur in eigenstandiger? Arbeit méglich. Da selbstandige Ar-
beitsphasen im Unterrichtskontext durch den Unterrichtsverlauf bzw. den Lehrer einen
Rahmen in Form von Themen und Aufgabenstellungen oder Arbeitsauftrdgen bekom-
men, sind diese hinsichtlich ihres kreativen Potentials genauer zu analysieren.

Subjektive Neuheit. Neuheit ist ein wichtiges Kriterium kreativer Leistungen. In der
Schule diirfte allerdings nur selten eine absolut neue Lésung von einem Schiiler entwi-
ckelt werden. Dennoch kann jeder Schiler fir sich neue (p-kreative) Produkte und L6-
sungen entwerfen, wenn ihm bezlglich der Bearbeitung einer Aufgabenstellung kein
Lésungsweg oder Muster bekannt ist oder vorliegt. Nicht erfullt wird dieses Kriterium
von der Aufgabe (Negativbeispiel): ,,Verschlissele folgende Nachricht mit der (bekann-
ten) Caesar-Verschlisselung®“. Erfllt wird dieses Kriterium durch die Aufgabenstellung
(Positivbeispiel): ,,Denke Dir ein eigenes Verfahren zum Verschliisseln eines Textes
aus.”

Offenheit. Charakteristisch fur kreative Prozesse sind Bestandteile des Problemfindens,
Explorierens und Entdeckens (vgl. [Tr80]). So kann bei einer offenen Aufgabenstellung
eine ungefahre Zielvorstellung vorhanden sein, die aber nicht klar definiert ist und erst
im Prozess festgelegt wird. Stattdessen sind oft Rahmenbedingungen einzuhalten, wel-
che die Richtung vorgeben und durch den Lehrer oder die Aufgabenstellung bestimmt
sind. Der Schiiler muss sich dann seine Mdglichkeiten bewusst machen und sein Betéti-
gungsfeld abstecken. Die Mdglichkeit, die Aufgabe selbst mitzugestalten, wirkt zusétz-
lich motivierend. Positivbeispiel: ,,Wende deine Kenntnisse aus der Kryptologie bei der
Erstellung eines Informatiksystems an“.

Abstufungen

2 Auch eine Gruppe kann eigenstandig arbeiten.



Ist eine offene Zielstellung nicht méglich oder unpraktikabel, lassen sich Abstufungen
bzgl. des Bearbeitungswegs und des Ziels vornehmen.

Offenheit: Offene Ergebniserwartung. Auch bei festgelegtem Ziel ist es mdglich,
unterschiedliche Ergebnisse zu erhalten, wenn diese die Anforderungen erfillen (diver-
gente Aufgaben). So kann bspw. den Schiilern die Wahl gelassen werden, verschiedene
Parameter begrindet oder nach Belieben gegeniiber einem empfohlenen Lésungsweg
auszuwahlen oder zu variieren. Dieses Vorgehen fulhrt zu einer begrenzten Vielfalt an
Loésungen. Schillern bietet sich dadurch die Mdglichkeit, auch andere Lésungen heraus-
zufinden und den Lésungsraum zu erkunden.

Beispiel: ,,Verschlussele folgenden Text nach dem RSA-Algorithmus. Variiere die Pa-
rameter p und g.“

Offenheit: Offener Losungs-/Bearbeitungsweg. Zum Kkreativen Prozess gehort das
Auswaéhlen aus verschieden Vorgehensweisen und das bewusste Entscheiden, wie eine
Problemldsung/ein Produkt erarbeitet werden soll - nur Aufgaben, die verschiedene
Wege zulassen, ermdglichen den Schillern Gestaltungserfahrungen®.

Beispiel: ,,Erstelle ein Textdokument nach folgender Vorlage.*

Bearbeitungstiefe. Engagieren sich Schiler kreativ, arbeiten sie selbstgesteuert. Sie
entscheiden, wie stark, wie lange und wie intensiv sie sich mit einem Gegenstand/einer
Aufgabenstellung auseinandersetzen mdchten und welche Qualitét ihr Produkt besitzen
soll*. Dabei kann eine intensive Beschéftigung bis hin zum Forschen auftreten. Um die-
ses Engagement nicht zu unterbinden oder durch mangelnde Vertiefungsmaoglichkeiten
abzuschneiden, sollte eine Aufgabe unterschiedliche Bearbeitungstiefen zulassen, z.B.
indem das angestrebte Ziel Erweiterungen oder Verédnderungen/Optimierungen zul&sst.
So lassen sich auch unterschiedliche Leistungsniveaus beriicksichtigen.

Konzeptwissen. Ein solides Grundwissen im Betatigungsgebiet ist VVoraussetzung fur
jeden kreativen Prozess®, da hierauf begriindete Modellierungs- und Problemléseent-
scheidungen basieren. Faktenwissen und Produktwissen sind in dem Zusammenhang
zwar ebenfalls notwendig, aber erst das Anwenden von dahinter stehenden Zusammen-
héngen und Konzepten ermdglicht ein problemibergreifendes kreatives Denken. Folg-
lich ist insbesondere Konzeptwissen zu vermitteln und den Schilern die Méglichkeit zu
bieten, dieses anzuwenden.

Ideenanregung. Einer kreativen Leistung geht zumeist ein Stimulus voraus. Art, Inhalt,
Formulierung und/oder Hintergrund einer Aufgabenstellung kénnen eine solche Anre-
gung darstellen. Die Bedeutung hierfir wird recht schnell deutlich, wenn man z.B. Aus-
sagen von Komponisten betrachtet: Hier ist hdufig ein Gefihl, eine Begegnung, ein
Erlebnis oder ein Eindruck von aufien ausschlaggebend fir die Inspiration. Entsprechend
soll die Aufgabe dem Schiiler reichlich AnstoR geben, Ideen zu entwickeln, z.B. durch
den Kontext, in den sie eingebettet ist oder durch das Ankniipfen an die Erfahrungswelt
der Schiiler.

® Auch konvergente Aufgaben kénnen hier hinzuzahlen, falls verschiedene Lésungswege méglich sind.

4 “Creativity also involves quality of work”[St03] S. 336)

® Ohne Wissen ist nach Meinung der Kreativitétsforscher keine kreative Leistung méglich. Um H-kreative
Leistungen zu vollbringen, ist eine Expertise von i. d. R. mind. 10 Jahren im Fachgebiet nétig. Es besteht also
eine enge Verbindung zwischen Kreativitat und Wissen.



4.3 Schilerorientierte Anforderungen

Kreative Beschaftigung kann einen Menschen begeistern, an die Aufgabe fesseln
und/oder in einen Flow-Zustand (vgl. [Cs90]) versetzen, in welchem er voll in seiner
Betétigung aufgeht. Dieses Phanomen erfahren z.B. viele Programmierer, die sich in
Open Source Projekten engagieren [Lu06]. Ziel kreativer Unterrichtsphasen sollte es
sein, einem solchen Empfinden oder einem solchen Zustand mdglichst nahe zu kommen.
Hierzu zahlt auch, eine positive Einstellung zur Kreativitat zu etablieren. Sternberg und
Lubart [SL91] identifizierten folgende Einstellungen als ausschlaggebend fiir Kreativitat:
Toleranz fiir Mehrdeutigkeiten, Willen, Hindernisse zu bewaltigen und durchzuhalten,
Willen, mit der Aufgabe zu wachsen, Risikobereitschaft und der Glaube an sich selbst.

Identifikation. Um mdglichst stark in seiner Arbeit aufzugehen, soll sich der Schiiler
mit seiner Beschéftigung identifizieren kénnen (vgl. [Pa93, Hi98]). Das bedeutet, er
nimmt sich der Aufgabe an und kann die Bearbeitung als ,,seine eigene* ansehen. Der
Unterrichtsinhalt muss damit fur den Schiler eine Bedeutung besitzen oder zumindest
eine Bedeutung erlangen kdénnen. Die spétere Mdglichkeit, seine Losung auch présentie-
ren zu durfen, kann dies unterstiitzen.

Originalitat. Jeder Schiler ist ein eigenes Individuum mit eigenen Anspriichen, Vorstel-
lungen und Vorlieben. Der Trend zur Individualitdt nimmt in letzter Zeit sogar noch zu.
So sind Schiler auch bestrebt, ihre Individualitdt in ihrem Tun — und damit auch im
Unterricht — zu unterstreichen und zu verdeutlichen. Originalitét als Kriterium kreativer
Leistungen bedeutet in diesem Zusammenhang, dass sich ein Schiler einen Originali-
tatsanspruch setzen und erfullen kann, bspw. indem er seiner Losung/Bearbeitung eine
»eigene Note“ verleiht. Diese kann &sthetische, funktionale, gewitzte oder andere Be-
sonderheiten ausmachen.

4.4 Anforderungen an die Unterrichtsumgebung

Kreatives Arbeiten ist immer auch von der Umgebung abhéngig (vgl. [FT85, Da91]).
Ein negatives Unterrichtsklima kann ein deutlicher Kreativitdtshemmer sein. Entspre-
chend sollte der Lehrer (wie in jedem Unterricht) darauf achten, dass die Schiler sich
akzeptiert und wohl fuhlen. Darlber hinaus stellen kreative Unterrichtsphasen weitere
Anforderungen an die Umgebung, um Kreativitat zu stimulieren; Das ,,Zlinden* neuer
Ideen, die Ermutigung, kreativen Ideen zu folgen, sowie das Auswerten und Wertschat-
zen von kreativen Ideen (vgl. [SL91, To81]). Eine Besonderheit stellen hier wieder die
Informatikunterrichtslabore dar: Durch die Arbeit am Computer mit Entwicklungs- und
Simulationsumgebungen wird den Schiilern Experimentieren ermdglicht, sie erhalten
direktes (Compiler-)Feedback und kdnnen ihre Ergebnisse meist direkt betrachten und
analysieren.

Experimentieren. Kreativ tatig sein bedeutet, mit Ideen zu experimentieren, Heuristiken
anzuwenden und Lésungsmdglichkeiten zu testen. Ist das Losungsfinden durch Versuch
und Irrtum auch ein Vorgehen, das methodisch im Informatikunterricht oft nicht préfe-
riert wird, so gehort es doch zum kreativen Prozess dazu (vgl. [GI06, Cu95]) und ermdg-
licht gerade in der Softwareentwicklung das Aufstellen und Testen von Hypothesen.
Experimentieren schlie3t hierbei nicht das ,,Nach-Experimentieren* gemalR vorgegebe-



ner Versuchsanleitungen mit ein, sondern meint das selbststdndige Untersuchen und
Prlfen von Ideen und Hypothesen.

Zeitlicher Raum. Kreativitit ist unter Druck nur schwer realisierbar. Zur Uberpriifung
und Realisierung von Ideen sowie fiir die Illumination von Gedankenansétzen wird Zeit
benétigt. Da die Schiler in kreativen Unterrichtsphasen selbstgesteuert arbeiten, teilen
sie sich ihre Zeit auch selbst ein.

Unterrichtsklima der Vielfalt. So wie zeitlicher Druck negative Einflisse haben kann,
sind auch Konformitatsdruck (Gruppendenken), erwartete Perfektion (Suche nach der
erwarteten Antwort) (vgl. [SL91, WD95]), Hierarchien und frihe Evaluation Kreativi-
tatshemmer. Stattdessen sollte der Unterricht gegenseitige Anregungen und Inspiration
ermdéglichen (vgl. [Fe88]). Neue Ideen sollten willkommen sein, Misserfolge ermdglicht
und vielféltige Lésungen begriift und respektiert werden.

Lehrerrolle. Wahrend im traditionellen Unterricht der Lehrer den Unterricht leitet, Wis-
sen vermittelt und die Schiler korrigiert und bewertet, besteht in kreativen Unterrichts-
phasen seine Aufgabe im Coaching: Sollten Schiler ein nur schwer zu Uberwindendes
Problem haben, nicht weiter wissen oder eine Inspiration bendtigen, kann der Lehrer
helfen, ansonsten halt er sich — vor allem auch mit wertenden AuBerungen — zuriick.
Zuspruch und Motivation sind allerdings legitim und notwendig. Damit sollte der Lehrer
auch ausdriicken, dass er Kreativitat begriiit und wertschétzt (vgl. [Fa00]). Er berét,
begleitet, informiert und unterstiitzt wo erforderlich und erwiinscht.

Kreativitatsorientierte Unterrichtsphasen verlangen die Beriicksichtigung dieser genann-
ten Kriterien. Nichtsdestotrotz kann die Beachtung einzelner Kriterien kreatives Arbeiten
beglinstigen bzw. vorbereiten.

5 Analyse von Unterrichtsbeispielen fur den Informatikunterricht

Mit Hilfe der aufgestellten Kriterien wurde untersucht, inwieweit Kreativitat im Infor-
matikunterricht bereits berlicksichtigt wird. Sucht man nach einer expliziten Thematisie-
rung von Kreativitat in der deutschen Fachzeitschrift zum Ideenaustausch von Informa-
tiklehrern LOG IN, findet sich fast nichts. Allein in einem Heft aus dem Jahr 1995 wur-
de Kreativitdt im Zusammenhang mit dem Computer als Werkzeug zur Musik- oder
Textgenerierung thematisiert. Die informatikspezifischen Mdglichkeiten kreativen Tuns,
wie z.B. in der Programmierung, wurden dabei nicht bericksichtigt. Untersucht wurde
nun, ob sich kreative Aspekte des Informatikunterrichts vielleicht implizit in den vielen
Unterrichtsvorschlagen in LOG IN wieder finden. Untersucht wurden 144 Unterrichts-
vorschldge, die dort innerhalb der Jahre 1995-2006 vorgestellt wurden.

Zum Vorgehen

Die Unterrichtsbeispiele beinhalten meist eine inhaltliche und eine methodische Ebene.
Far die Untersuchung waren vor allem die methodischen Hinweise, die Unterrichtsemp-
fehlungen sowie — wenn dargestellt — die (Teil-)Lernziele interessant. Schiileraktivitat
wird in der Regel durch Arbeitsauftrage oder Aufgaben gesteuert. Solche durch Unter-
richtsbeispiele suggerierte Schileraufgaben wurden genauer betrachtet. Ein grofer Teil
der Unterrichtsskizzen bezog sich allerdings auf Inhalte und deren didaktische Aufberei-
tung. Bzgl. des Aufbaus der Vorschldge stellten wir uns die Fragen: L&sst die vorge-



schlagene Vorgehensweise die Erfillung der Kreativitatskriterien zu? Bleibt im Kontext
des dargestellten Unterrichts Raum fir kreative Phasen? Die Analyse brachte folgende
Ergebnisse.

Unterrichtsvoraussetzungen

Fast Dreiviertel der Unterrichtsskizzen wéhlten als Unterrichtsgegenstand Themen, die
fur die Schiiler relevant sein diirften® und motivierten diese ansprechend. Publizierende
Lehrkréfte sind sich offenbar dem wichtigen Einflussfaktor von Motivation auch auf den
allgemeinen Unterricht’ bewusst. Gezielt werden in vielen Beispielen schiilerrelevante
Themen ausgewdhlt, die von Gefahren im Internet bis hin zu gut motivierten Graphen-
problemen reichen. Dieses Kriterium wurde z.B. nicht erfiillt von Unterrichtsvorschlagen
zur Turingmaschine, zu Teleheimarbeit oder zur Datenmodellierung?®.

Nur gut die Hélfte der Unterrichtsvorschlége l&sst den Schulern die Mdoglichkeit, selbst
problemlésend oder gestaltend tétig zu werden. Hier scheinen viele Lehrer v. a. dem
Verstehen von Informatiksystemen und dem Aneignen von Wissen einen Vorzug zu
geben. Indikatoren fiir solche Unterrichtsvorschlage sind formulierte rezeptive Lernziele
der Art: ,,Die SuS wissen, dass...“, ,,Die SuS erkennen, dass...“ oder ,,.Die SuS vollzie-
hen nach, wie...“. Erfullt wurde dieses Kriterium z.B. von Unterrichtsbeispielen zur
Kryptologie oder zur Gestaltung von Internetprasentationen.

Aufgabenstellung

Subjektiv neue Aufgaben werden in 57% Prozent der Unterrichtsskizzen gestellt. Dieser
Wert korrespondiert mit der Art der Aufgabenstellungen: Sollen die Schiiler nicht prob-
lemlsend oder gestaltend tatig werden, besteht ihre Aufgabe wohl darin, den Lernstoff
an zu den behandelten analogen Aufgaben zu festigen bzw. an &hnlichen Aufgaben
nachzuvollziehen. Mitunter reichen einfache Anderungen, um einer Aufgabenstellung
Neuigkeitswert zu geben aber dennoch Gelerntes anwenden zu machen: ,,Definiere aus-
gehend von der hier beschriebenen Ameisenwelt eine Hamsterwelt gemaR folgender
Vorstellung...” [Pr04]. Immerhin Zweidrittel der Unterrichtsskizzen zielen auf die Ver-
mittlung und Anwendung von Konzeptwissen. Dies bedeutet bspw. die Vermittlung der
Textverarbeitungsdarstellungen ,,kursiv* oder ,fett” als Attribute des Objekts ,,Zeichen*,
Die Vermittlung einer Handlungsfolge zum ,,Kursiv-machen* eines markierten Wortes
bewirkt dagegen prozedurales Wissen. Gut die Halfte der Unterrichtsskizzen lasst eine
variable Bearbeitungstiefe zu und immerhin die Hélfte regt die Schiler zum Einbringen
eigener Ideen an. So bietet eine Unterrichtseinheit zu interaktiven Animationen eine
Bandbreite an Mdglichkeiten eigene Ideen einzubringen, wéhrend ,,Beobachtungen an
Bildschirmen* wenig Einfluss zulassen.

Der Grad der Offenheit einer Aufgabe ist ein entscheidender Anhaltspunkt dafiir, wie
viel Kreativitat verlangt wird und eingebracht werden kann. Aufgaben mit offener Ziel-
stellung und damit mit Mdglichkeiten des Problemfindens regen nur ein Flnftel der
vorgestellten Unterrichtseinheiten an (i. d. R. Aufgaben zum Modellieren oder Pro-
grammieren in einem bestimmten Themenbereich). Verschiedene Ergebnisse sind nur

® Die tatsachliche Relevanz ist natiirlich vom Individuum abhéngig. Wir legten bei der Beurteilung die Frage-
stellungen zu Grunde: Stammt das Thema aus der Lebenswelt der Schiiler? Ist das Thema schilerorientiert?

" Etwa 20 Prozent der Schillerleistung kénnen der Motivation zugeschrieben werden! (vgl. [As94])

& Was nicht bedeutet, dass es unméglich ist, diese Themen entsprechend zu motivieren.



bei 44 % der Aufgaben mdglich, verschiedene Bearbeitungswege bei knapp der Halfte.
Vor dem Hintergrund, dass Modellieren und Problemldsen einen zentralen Stellenwert in
der Informatik besitzt und wohl jeder dieser Prozesse in seiner Durchfiihrung variabel
ist, scheint dieses Ergebnis unbefriedigend. Konvergente Aufgaben mit strikten Lo-
sungsmustern scheinen den Informatikunterricht zu dominieren.

Schilerbezogene Kriterien

Eine Auswertung des Kriteriums, ob sich ein Schiler mit einem Thema identifizieren
kann, ist nur sehr schwer mdéglich. Wahrend der unterrichtende Lehrer ein Gefiihl fiir die
Interessen und Bediirfnisse seiner Schiiler hat und diese bei der Beriicksichtigung des
Kriteriums in der Planung des Unterrichts einbeziehen kann, ist dies bei der Auswertung
von Unterrichtsvorschlagen schiilerunabhéngig nur schwer durchzufiihren. Die zugrunde
liegende Frage bei der Auswertung war entsprechend: ,,Ist es grundsatzlich méglich, sich
mit dem Unterrichtgegenstand bzw. der eigenen Tétigkeit im Rahmen dieses Unterrichts
zu identifizieren?* Offensichtlich ist das der Fall bei Modellierungen, Problemlésungen
oder Themen, welche die Schiiler direkt betreffen. Bei der Behandlung von z.B. Proto-
kollen ist das nicht ohne weiteres mdglich. 41% der ausgewerteten Themen lieRen in
diesem Sinn eine Identifizierung zu. Das Einbringen einer ,,eigenen Note* ermdglichten
39% der Unterrichtsvorschlage, welches hdufig durch das Gestalten einer GUI, einer
Présentation o. 4. geschah.

Umgebung

Gut die Halfte der Unterrichtsskizzen gibt den Schiilern die Mdglichkeit zu experimen-
tieren - hier spiegelt sich die Durchfiilhrung des Informatikunterrichts in Computerkabi-
netten wider, welche softwarebasierte Experimentier- und Simulationsumgebungen
bereitstellen. Entsprechend beziehen sich auch einige Unterrichtsskizzen auf die Anwen-
dung von solcher Software. Ein gewisser zeitlicher Freiraum wird den Schilern in im-
merhin 41% der Unterrichtsskizzen zugestanden. Dieses geschieht meist durch das Ein-
binden von (Mini-) Projekten oder l&ngeren Schilerarbeitsphasen. Eine Mehrzahl der
Lehrer halt an der traditionellen Lehrerrolle fest — in nur 38% gibt der Lehrer phasenwei-
se diese Rolle ab und tritt in die Rolle des Coachs. Ein Klassenklima der Vielfalt ist in
einem Drittel der Unterrichtseinheiten zu finden. Méglicherweise offenbart sich hier ein
Bediirfnis der Lehrkréafte nach konvergenten, leicht zu Uberschauenden und zu bewer-
tenden Losungen sowie einer mdglichst homogenen Schilerschaft, welche den Unter-
richt einfacher machen.

Insgesamt ist festzustellen, dass eine Mehrheit der untersuchten Unterrichtsvorschlage
kreativem Informatikunterricht noch wenig Beachtung schenkt. Es spiegelt sich hierin
allerdings auch wider, dass Informatikunterricht einen Teil der Anforderungen fiir krea-
tives Arbeiten per se schon anwendet, sei es durch das Arbeiten an Computern, welche
kreatives Arbeiten begtinstigen, oder durch den zentralen Stellenwert von Problemlésen
und Modellieren. In nicht wenigen Unterrichtsskizzen wére allerdings durch eine Ande-
rung der Aufgabenstellungen und durch die Berlicksichtung der Kriterien ein starkeres
Einbinden kreativer Unterrichtsphasen méglich. Dieses kann durch Anwenden folgender
Vorschlége erreicht werden.



6 Vorschlage fur kreativen Unterricht

Maochte man in seinem Unterricht kreative Schulerleistungen foérdern, ist es vor allem
notwendig, explizit kreative Unterrichtsphasen einzuplanen sowie sich selbst und die
Schiler entsprechend darauf vorzubereiten. Fir die Vorbereitung des Unterrichts emp-
fiehlt sich die Beriicksichtigung der o. g. Kriterien. Darliber hinaus existieren zahlreiche
Empfehlungen in Aufsatzen zur Kreativitat und in Kreativitatstrainings, welche Faktoren
das Hervorbringen kreativer Leistungen unterstiitzen. Folgende Richtlinien empfehlen
wir flir den Informatikunterricht (vgl. [Fa00]:

1. Bereiten Sie die Schiler auf kreatives Tun vor: Vermitteln Sie Konzepte,
grenzen Sie Wissen ab, arbeiten Sie mit vielen Beispielen und machen Sie
Quellen verfugbar, wo weitere Informationen zu finden sind.

2. Schaffen Sie in der Thematik Selbstvertrauen bei den Schiilern.

3. Verwenden Sie in Ihrem Unterricht Kreativitatstechniken zur Ideenfindung,
wie z.B. Brainstorming, Mind-Mapping etc.

4. Schaffen Sie eine ziindende Eingangserfahrung, um die Schiler fiir ein
Problem, Konzept, eine Situation, Aufgabe oder Idee zu interessieren.

Stellen Sie offene Aufgaben.
Helfen Sie den Schiilern sich in der ihrer Aufgabe selbst wieder zu finden.
Schaffen Sie ein kreatives Unterrichtsklima.

Wenden Sie kreative Phasen regelmalRig und als langfristige Leitlinie im In-
formatikunterricht an.

N o g

7 Zusammenfassung und Ausblick

Die Informatik darf und braucht sich hinsichtlich Kreativitat nicht hinter anderen Fa-
chern zu verstecken. Es wurden Ansétze aufgezeigt, wie den Schiilern ein kreativer Zu-
gang zur Informatik ermdglicht werden kann. Wahrend einige veroffentlichte Unter-
richtsskizzen kreative Aspekte im Informatikunterricht bereits beriicksichtigen, sind bei
vielen Vorschlagen die Mdoglichkeiten der kreativen Schulertitigkeit noch nicht ausge-
nutzt. Die vorgestellten Kriterien bieten Anhaltspunkte, welche die Planung und Gestal-
tung kreativer Unterrichtsphasen unterstiitzen. Nicht zuletzt wird durch die Berlcksich-
tigung von Kreativitat gegenlber einem techniklastigen Unterricht dazu beigetragen, das
Bild der Informatik zurechtzurlicken. Fur die Zukunft ist geplant, in einer qualitativen
Studie mittels Schilerinterviews den Einfluss kreativen Arbeitens auf Motivation und
Konzeptverstandnis genauer zu untersuchen.
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