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In Kapitel 1 wird aus theoretischer Sicht die flir das Fach Mathematik
zentrale Bedeutung von Aufgaben flr den Unterricht und fur Klassen-
arbeiten diskutiert und Aufgabenmerkmale sowie EinflussgréRen auf
die Aufgabenauswahl werden dargelegt. Kapitel 2 fokussiert auf die
Leistungsuberprifung und geht auf konzeptionelle sowie aufgabenspezi-
fische Merkmale verschiedener Tests ein; dabei stehen Klassenarbeiten
im Kern der Betrachtungen.

1 Zur Rolle von Aufgaben im Fach Mathematik

Dieser Arbeit liegt die Annahme zugrunde, dass Klassenarbeitsaufgaben
Unterrichtsaufgaben in weiten Teilen treu wiederspiegeln, weshalb hier
zunachst potentielle Unterschiede zwischen beiden erdrtert werden (Kap.
1.1). Nach einem Uberblick liber ausgewéhlte EinflussgroRen auf die Auf-
gabenauswahl (Kap. 1.2) werden kognitive Aufgabenmerkmale betrachtet
und deren Zusammenhang zum kognitiven Anspruchsniveau wird dis-
kutiert (Kap. 1.3). Die Ausfiihrungen schliefsen mit einer Charakterisierung
der Aufgabenkultur, bei der dem Umgehen mit Kalkllen besondere Auf-
merksamkeit gewidmet ist (Kap. 1.4).

1.1 Die Bedeutung von Aufgaben im Unterricht und in Klassen-
arbeiten

Aufgaben bilden beim Lernen im Unterricht die Schnittstelle fir die Inter-
aktion zwischen Lehrkraften und Schulerinnen und Schulern. Ebenso
bilden sie in Leistungstberprifungen die Grundlage der Aktivitaten der
Schilerinnen und Schiiler, sodass sie der ,Kern des mathematischen Ge-
schehens” sind (Jordan et al., 2006, S. 11). Obwohl Aufgaben in Lern- und
in Leistungssituationen unterschiedliche Funktionen erfillen, weisen die
jeweils verwendeten Aufgaben zahlreiche strukturelle Gemeinsamkeiten
auf und sind deshalb letztlich nur Uber ihren Verwendungszweck und
somit funktional zu typisieren.
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111  Aufgaben in Lernsituationen — Unterrichtsaufgaben

Aufgaben verschiedener Facher kénnen in Lernsituationen, d.h. im
Unterricht, mit Blick auf die an die Institution Schule formulierten Zweck-
bestimmungen® betrachtet werden (Herrlitz, 1989). Speziell die Zweck-
bestimmung der Qualifikation berthrt in besonderem MaRe das Fach
Mathematik, da hier Kenntnisse und Fahigkeiten wesentlich in der Aus-
einandersetzung mit Aufgaben erworben werden. Aufgaben pragen den
Unterricht — dies geschieht unabhangig von dessen Niveau —, sie bilden
den Ausgangspunkt des Lehrerhandelns (Bromme, Seeger & Steinbring,
1990) und sie wirken auf das Lehren und Lernen. Lehrkrafte steuern mit
ihnen den Unterricht und somit auch die Aktivitdten der Schilerinnen und
Schuler (Neubrand, 2002), sodass Aufgaben als ,‘'meeting place’ between
teacherand learner” (Christiansen & Walther, 1986, S. 244) eine besondere
Bedeutung zukommt. Dabei sind ,die vielen Aufgaben des Mathematik-
unterrichts in der Regel solche der Lehrenden [...], direkt oder vermittelt
Uber Schulblicher, Aufgabensammlungen und didaktische Literatur,
sodass die Lernenden allenfalls reagieren kdnnen“ (Schupp, 2002, S. 6).
Aufgaben sind demnach zentrale Elemente des Mathematikunterrichts, sie
sind Trager mathematischer Inhalte und sie bestimmen diese weitgehend
(Neubrand, 2002), sodass sie ,entscheidendes Mittel zur Steuerung ver-
standnisvoller Lernprozesse” sind (Brunner et al., 2006, S. 55). Dies setzt
hierfir geeignete Aufgaben voraus, die als ,flexible, breit einsetzbare und
aktiv steuerbare inhaltliche und didaktische Strukturierungselemente des
Mathematikunterrichts“ (Neubrand, Jordan, Krauss, Blum & Léwen, 2011,
S. 116) eingesetzt werden kdnnen, um ,Trager der kognitiven Aktivitaten
[zu werden]® (ebd.). Von der intendierten Funktion einer Aufgabe hangt
letztlich das breite Spektrum ihrer Einsatzmdglichkeiten ab, welches
,von Aufgabenklassen mit homogenen Lésungswegen, die nur auf den
jeweiligen Spezialfall zu adaptieren sind, bis zu offen gestellten Aufgaben
[reicht]® (ebd.). Abhangig von der jeweiligen Phase des Unterrichts pragt
ein solches Spektrum von Aufgaben demnach eine Erarbeitung, Ubung
oder Vertiefung des Gelernten und schlieBlich auch dessen Uberpriifung,
etwa in einer Klassenarbeit.

3 Schule hatte im Laufe der Geschichte, wenngleich in sich verandernden Gewichtungen,
die drei Zweckbestimmungen Qualifikation, Selektion und Integration zu erfillen.
Diese Zweckbestimmungen finden ihren Niederschlag in Schulformdiskussionen und
reichen in ihrer Wirkung bis in den Unterricht hinein.
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11.2  Aufgaben in Leistungssituationen — Klassenarbeitsaufgaben

In Leistungssituationen sind Klassenarbeiten — wiederum speziell im Fach
Mathematik — das zentrale Instrument schulinterner Leistungsmessung,
und auch sie werden mittels Aufgaben ,gestaltet” (vgl. Kap. 2.2). Lehrkrafte
wahlen u.a. vor dem Hintergrund des erteilten Unterrichts und unter Be-
achtung guiltiger rechtlicher Vorgaben jene Aufgaben fiir Klassenarbeiten
aus, die ihrer personlichen Einschatzung zufolge das Leistungsspektrum
ihrer Klasse adaquat abbilden, weshalb insbesondere Klassenarbeitsauf-
gaben

wvalide Riickschliisse auf die Schwerpunkte des Unterrichts [erlauben], da die
Einlibung von prifungsrelevanten Aufgabentypen einen besonderen Schwer-
punkt des Mathematikunterrichts in Deutschland darstellt (u.a. Blum & Neu-
brand, 1998; Jordan et al., 2006; Lenné, 1969) und sich in Klassenarbeiten das
Niveau beziehungsweise der mathematische Anspruch des Unterrichts aus-
drickt* (Kunter et al., 2006, S. 170).

Klassenarbeitsaufgaben spiegeln in diesem Sinne die unterrichtliche Auf-
gabenkultur wieder und geben Auskunft Gber den normativen Anspruch
einer Lehrkraft an das, was die Schulerinnen und Schuler schlieRlich
gelernt haben sollen, d.h. sie zeigen die ,Quintessenz der bearbeiteten
Inhalte® auf (Jordan et al., 2008, S. 84). Diese Einschatzung ist fir die vor-
liegende Arbeit von zentraler Bedeutung.

Eine so getroffene Auswahl von Klassenarbeitsaufgaben beeinflusst
auch die weitere Auswahl von Unterrichtsaufgaben, denn Korrektur und
Auswertung einer Klassenarbeit geben Lehrkraften eine Rickmeldung
Uber den Erfolg ihres unterrichtlichen Handelns, sodass hier — zu-
mindest implizit — eine Steuerungswirkung anzunehmen ist und Klassen-
arbeiten somit den Unterricht ,noch im Nachhinein (Jahnke, 2001,
S. 14) akzentuieren. Allerdings wird das Potenzial von Prifungen — im
vorliegenden Falle von Klassenarbeiten — zur Reflexion des Unterrichts
(-erfolgs) nicht immer genutzt und ,die nétigen Handlungskonsequenzen*
[nicht] gezogen® (Sacher, 2009, S. 55), da Lehrkrafte ,oft nach dem Be-
werten der Schilerleistungen ganz selbstverstandlich mit jenem Unter-
richt fort[setzen], der vor der Prufung betrieben wurde® (ebd.).

4 Hervorhebung im Original.
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Dass auch Aufgaben externer Tests zumindest potentiell auf die Aus-
wahl von Unterrichts- bzw. Klassenarbeitsaufgaben wirken, wird in
Kapitel 2 dieser Arbeit diskutiert, sodass hier nur darauf verwiesen sei.

11.3  Eine funktionale Typisierung von Aufgaben

In der Literatur werden Aufgaben Uber ihren Verwendungszweck in Lern-
und Leistungsaufgaben — hier: Unterrichts- und Klassenarbeitsaufgaben
— unterteilt und somit funktional unterschieden. Dabei bleibt vielfach offen,
welche Merkmale beide Arten von Aufgaben unterscheiden. Vielmehr
lassen sich sogar deutliche Hinweise identifizieren, dass Unterrichts-
und Klassenarbeitsaufgaben weitgehend identische kognitive Aufgaben-
merkmale aufweisen. So unterscheiden beispielsweise Terhart, Baumgart,
Meder und von Sychowski (2009) in einer Typologie sogenannter
Prifungsaufgaben u.a. Aufgaben zum Entdecken, zum Ordnen und zum
Unterscheiden und benennen damit explizit ,kognitive Operationen® (ebd.,
S. 25), die sie auch in einer Priifung verlangen. Selbst ihre dreifache und
rein funktionale Differenzierung von sogenannten Lernaufgaben einer-
seits und Selbsttest- und Testaufgaben andererseits® zeigt, dass sich
deren Unterschied letztlich nur im Umgehen mit den Ergebnissen der
Bearbeitung manifestiert. Daher unterscheiden eher Bewertungsaspekte
denn strukturelle Merkmale Lern- von Leistungsaufgaben, was auch am
Zeitpunkt des Stellens einer Aufgabe deutlich wird: So haben nach Auf-
fassung dieser Autoren

.Lernaufgaben [...] die Funktion, das Kdnnen zu initiieren, das Konnen ein erstes
Mal hervorzubringen. Selbsttestaufgaben haben die Funktion, die Lernenden
Uber den Stand in ihrem Lern- und Bildungsprozess aufzuklaren. Testaufgaben
haben die Funktion zu zertifizieren, welches Kénnen im Bildungsprozess er-
worben wurde“® (ebd., S. 24).

Aus einer lernpsychologischen Perspektive lassen sich Lernaufgaben
zwar durchaus von Leistungsaufgaben unterscheiden, da Prozesse

5 Die Autoren beziehen sich auf Aufgaben, die Studierenden im Fach Erziehungs-
wissenschaften gestellt werden; die getroffenen Unterscheidungen sind jedoch gut auf
das Fach Mathematik Ubertragbar.

6  Hervorhebungen im Original.
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beim Lernen phasenweise divergent verlaufen und in diesen Situationen
.Fehler ausdriicklich zugelassen sein sollen® (Blchter & Leuders, 2005a,
S. 165), wahrend in Situationen des Leistens ,eher konvergent und ergeb-
nisorientiert gearbeitet” wird (ebd.; vgl. auch Leuders, 2004), um eine Auf-
gabe oder ein Problem richtig zu I6sen; doch auch diese Charakterisierung
l&sst keine Unterschiede der kognitiven Aufgabenmerkmale erkennen.
Vielmehr ist es das Umgehen mit den Ergebnissen und deren Bewertung,
die diese Unterscheidung begriindet. Auch die von Blchter und Leuders
genannten drei Arten von Leistungsaufgaben deuten nur auf den Zweck
der Aufgaben, nicht jedoch auf deren kognitive Merkmale hin. Demnach
gibt es:

,Aufgaben zur Diagnose, mit denen Lehrerinnen und Lehrer etwas Uber die
Kompetenzen der Schilerinnen und Schiller erfahren kdnnen [...], Aufgaben
zur Leistungsbewertung, an die besondere Anspriche beziglich der Ange-
messenheit und Objektivitat gestellt werden [und] [...] Aufgaben, bei deren Be-
arbeitung Schilerinnen und Schiiler ihre eigenen Kompetenzen und vor allem
ihren Kompetenzzuwachs bewusst erleben und einschatzen kénnen* (Blichter
& Leuders, 2005a, S. 166).

Im Sinne dieser Kriterien befinden sich Klassenarbeitsaufgaben an einer
Schnittstelle zwischen Diagnose und Leistungsfeststellung (vgl. Kap. 2.1)
und sind nicht klar von Unterrichtsaufgaben abzugrenzen.

Zur Diagnose sind Aufgaben jedoch nur dann geeignet, wenn sie, so
Sjuts (2007b), Auskunft ber Denkprozesse geben, Verstehensprozesse
fordern, Begriffsverstandnis offenlegen, Ubersetzungsprozesse in
mathematische Strukturen offenlegen, den Einsatz des Werkzeugs
Formalisierung und zudem Sprachgebrauch erfordern, Darstellungs-
wechsel berlcksichtigen und ,das Denken in strukturierten Beziehungen
oder dynamischen Prozessen sowie die Metakognition“ transparent
machen (ebd., S. 44). Dies kdnne, so Sjuts weiter, am ehesten von Auf-
gaben geleistet werden, die ,schriftliche Erlauterungen, Stellungnahmen,
Analysen und Fortsetzungen® erfordern (ebd., S. 50). Somit sind auch
hier kognitive Merkmale von Aufgaben benannt, die gleichermalRen im
Unterricht wie in Klassenarbeiten gestellt werden kdnnen, wobei eine
differenziertere Darstellung von Leistungsstanden nur dann moglich
ist, wenn Schdlerinnen und Schuler Aufgaben mit derartigen kognitiven
Merkmalen hinreichend vertraut sind.



10 | Forschungsstand und Theorie

Schlielich spricht auch die zentrale Eigenschaft von Klassenarbeits-
aufgaben, dass sie Unterrichtsaufgaben abbilden (u.a. Sacher, 2000;
Vollstadt, 2005) oder dies zumindest sollen (Biermann, Wiegand & Blum,
2003), fir eine weitgehende Ubereinstimmung der jeweiligen Aufgaben-
merkmale. So sollen Aufgaben nach Biermann, Wiegand und Blum gewisse
Fahigkeiten erfordern — diese bezeichnen die Autoren als ,Qualitatsmerk-
male“ —, zu denen sie u.a. Modellieren, Argumentieren, Verallgemeinern
sowie Textverstehen und -produzieren rechnen, die ,im Verlauf jeder
Unterrichtseinheit und ebenso bei der abschliefenden Klassenarbeit an-
gemessene Berlcksichtigung finden” sollen (ebd., S. 32). Berlcksichtigt
man weiter, dass Lehrkréfte Aufgaben fir den Unterricht Ublicherweise
aus dem an einer Schule eingefihrten Schulbuch auswahlen und Auf-
gaben fur Klassenarbeiten aus einem anderen (vgl. Kap. 2), so werden auf
diese Weise potentielle Lernaufgaben zu Leistungsaufgaben.

1.2 Ausgewdbhlte EinflussgréBen auf die Aufgabenauswahl

Eine Auswahl von Aufgaben, die eine Lehrkraft trifft, ist von jeweils
aktuellen politischen Entwicklungen und didaktischen Diskussionen beein-
flusst und sie kann auf als relevant erachtete Unterrichtsziele hinweisen.
Als weitere Einflussgroflen gelten lerntheoretische Orientierungen der
Lehrkrafte sowie, hier nur erganzend berlcksichtigt, das Schulbuch. Alle
diese Einflussgroflen kénnen zeitlichen Veranderungen unterliegen und
Schulformspezifika aufweisen.

1.2.1 Unterrichtsziele

Im Jahr 1995 formulierte Winter schulformunabhangig Ziele des
Mathematikunterrichts, die seitdem Eingang in zahlreiche bundesland-
spezifische sowie bundesweit glltige curriculare Vorgaben fanden, und
als Quintessenz einer etwa seit dem 19. Jahrhundert schulformspezifisch

7 Die von diesen Autoren gebrauchte Formulierung, dass eine Klassenarbeit eine
Unterrichtseinheit ,abschlieRt*, ist aus lernpsychologischer Perspektive kritisch einzu-
schéatzen.
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gefuihrten Diskussion um Unterrichtsziele gesehen werden kdnnen, die
hier in Anlehnung an Henn & Kaiser (2001) skizziert wird.

Ein zentrales Unterrichtsziel des Mathematikunterrichts, das in der
geschichtlichen Entwicklung nahezu durchgéngig formuliert wurde und
sich schlief3lich auch bei Winter wiederfindet, ist das der Vermittlung von
Allgemeinbildung, das wesentlich auf das Anfang des 19. Jahrhunderts
von Humboldt formulierte humanistische Bildungsideal zurlckreicht.
Humboldt betonte ,das Verstandnis der Zusammenhange“ und lehnte
die ,mechanische Vermittlung unverstandener Formeln ohne tiefere Ein-
sicht in Begriindungen® ab (ebd., S. 361), sodass die Vermittlung von
Einsichten eine wesentlich hdhere Bedeutung hatte als die Vermittlung
des bloRen Rechnens. Bezug nehmend auf den positiven Einfluss auf die
moralische Entwicklung des Menschen wies Humboldt dem Mathematik-
unterricht vorwiegend formale Ziele zu, zu denen ,die Einsicht in die Be-
deutung von logischem Schlussfolgern bzw. in den logischen Aufbau der
Mathematik“ gehérten (ebd.), wahrend materiale, auf die Anwendung im
Leben gerichtete Ziele eine weniger bedeutende Rolle spielten. Auch
wenn Humboldts Vorstellungen, so Henn & Kaiser, nicht den von ihm an-
gestrebten Eingang in den Unterricht fanden, wurde auf ihn im Laufe der
Zeit immer wieder Bezug genommen und beispielsweise zu Beginn des
20. Jahrhunderts an nicht-gymnasiale Schulen der Anspruch gerichtet,
eine sogenannte ,Mathematik fur das Leben* zu vermitteln, bei der die
sermittlung von Sachwissen und anwendbarer Mathematik“ (ebd., S. 363)
nach Maoglichkeit gleichberechtigt neben formalen Zielen stand. Etwa zur
selben Zeit wurden im Zuge der Meraner Reform veranderte Ziele auch fir
das Gymnasium formuliert. Neben einer Fortfiihrung der Anerkennung des
formalen Bildungswerts der Mathematik sollten starker psychologische,
utilitaristische und didaktische Prinzipien treten, um der ékonomischen
Notwendigkeit einer starkeren Betonung lebensnaher schulischer Inhalte
Rechnung zu tragen. In der Zeit des Nationalsozialismus wurde schliel3-
lich die utilitaristische Auspragung des Mathematikunterrichts zu Lasten
formaler Ziele besonders stark betont. Dies anderte sich nach dem
Zweiten Weltkrieg grundlegend, und so erfuhren sowohl in gymnasialen
wie auch in nicht-gymnasialen Schulformen formale Ziele wieder eine
besondere Betonung. Eine in den 1960er Jahren angestrebte wissen-
schaftsorientierte Reform des Schulwesens (,Neue Mathematik®) fuhrte
schlieBlich zu einer fast vollstdndigen Streichung von Realitatsbezligen,
und ,die Gebiete des Sachrechnens, die insbesondere in den Haupt- und
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Realschulen eine zentrale Rolle gespielt hatten, wurden auf ihre formalen
Aspekte beschrankt® (ebd., S. 365). Humboldts Forderung nach einem
Primat der Einsicht findet sich im Laufe des 20. Jahrhunderts jedoch immer
wieder, insbesondere bei Wagenschein, dessen in den 1960er und 1970er
Jahren entwickelten Ansatze zur Reform des naturwissenschaftlichen
Unterrichts auch im Mathematikunterricht Beachtung fanden. Ebenso wie
fur Humboldt hatte flir Wagenschein das Verstehen und Einsehen Vorrang
vor dem Algorithmen betonenden Nachmachen. Wagenschein formulierte
das Prinzip des Exemplarischen als grundlegendes Prinzip fur die Aus-
wahl der zu vermittelnden Inhalte, wozu untrennbar auch das Genetische
Prinzip zu ihrer unterrichtlichen Umsetzung gehorte. Allerdings wurde
dieser Reformansatz vor allem im Gymnasium kritisch aufgenommen,
das traditionell die Fachlichkeit stark betont. Freudenthal, der ebenfalls
an die Allgemeinbildungsfunktion der Mathematik anknupfte, setzte mit
seinem Prinzip der Beziehungshaltigkeit Wagenscheins Ansatz fort. Er
forderte — wie Humboldt — neben der Vermittlung formaler Ziele zusatz-
lich das Herstellen von Bezlgen zur Lebenswelt der Jugendlichen bzw.,
allgemeiner, das Herstellen von Bezligen zur Realitat. Mit seinem Ansatz
des genetisch-beziehungshaltigen Unterrichts sollten mathematische
Strukturen nicht als etwas Statisches erfasst, sondern in ihrer Entstehung
anschaulich erarbeitet werden, um ihre Vielfalt und Anwendbarkeit zu er-
fahren. Dabei sollten geeignete (anwendungsbezogene) Aufgaben zum
einen dazu beitragen, spatere Anwendungsprobleme zu erschlieRen
und zu I6sen und so Mathematik als Werkzeug zu nutzen. Zum anderen
sollten sie helfen, mathematische Strukturen vertiefend zu verstehen.
Etwas spater formulierte Wittmann (1981) eine Reihe von Kriterien, die der
praktischen Realisierung des Genetischen Prinzips im Mathematikunter-
richt dienen sollten. Er griff dabei wesentlich auf Freudenthals Prinzip der
Beziehungshaltigkeit zurtick, kntpfte wie dieser an die Erfahrungswelt der
Schulerinnen und Schiler an und betonte die Bedeutung von Kontexten,
die zum einen vielfaltige Fragestellungen zulassen und zum anderen
typische Verwendungssituationen aufzeigen sollen, wie Henn & Kaiser
schlieBlich herausstellen.

Mitte der 1990er Jahre beschrieb Winter in einem vielbeachteten
Konzept die Ziele eines Mathematikunterrichts, der mit den ihn pragenden
Aufgaben einen Beitrag zur Allgemeinbildung leisten soll, indem allen
Schulerinnen und Schilern
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»die folgenden drei Grunderfahrungen, die vielfaltig miteinander verknupft sind,
ermoglicht werden:

(G1) Erscheinungen der Welt um uns, die uns alle angehen oder angehen
sollten, aus Natur, Gesellschaft und Kultur, in einer spezifischen Art wahrzu-
nehmen und zu verstehen,

(G2) mathematische Gegenstéande und Sachverhalte, reprasentiert in Sprache,
Symbolen, Bildern und Formeln, als geistige Schopfungen, als eine deduktiv
geordnete Welt eigener Art kennen zu lernen und zu begreifen,

(G3) in der Auseinandersetzung mit Aufgaben Problemldsefahigkeiten
(heuristische Fahigkeiten), die Uber die Mathematik hinausgehen, zu erwerben.”
(Winter, 2004, S. 6; vgl. auch Winter 1975, 1995).

Nur wenig spater verstarkte Heymann (1996) die Diskussion um Ziele
des Mathematikunterrichts sowie um den Stellenwert der Allgemein-
bildung. Er schlug ein Konzept vor, in dem er mit Lebensvorbereitung,
Stiftung kultureller Koharenz, Weltorientierung, Anleitung zum kritischen
Vernunftgebrauch, Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft, Ein-
Ubung in Verstandigung und Kooperation sowie Starkung des Schiler-
Ichs sieben zentrale Aufgaben allgemeinbildender Schulen benennt.
Drei davon sind in engem Zusammenhang mit Mathematikaufgaben zu
sehen, da diese Aufgabenbearbeitungsprozesse, Inhalte, an denen sich
diese konkretisieren (mussen), sowie Kontexte betreffen. Nach Heymann
erfordert die Umsetzung von ,Lebensvorbereitung“ die Einbindung un-
mittelbar lebensnutzlicher Alltagsaktivitaten in den Unterricht: u.a. das
verstandige Thematisieren, Uben und mathematische Reflektieren
beim ,Schéatzen, Uberschlagen, Interpretieren und Darstellen sowie die
verstandige Handhabung technischer Hilfsmittel* (ebd., S. 278). Vor-
wiegend inhaltliche Aspekte sind mit der geforderten ,Stiftung kultureller
Koharenz" angesprochen, mit der er die Umsetzung der zentralen Ideen
.Zahl, Messen, raumliches Strukturieren, funktionaler Zusammenhang,
Algorithmus, mathematisches Modellieren“® anstrebt (ebd.). Schlie3lich
fordert Heymann mit ,Weltorientierung“ die Herstellung von Anwendungs-
beziigen, indem Schdlerinnen und Schiilern vielfaltige Erfahrungen ermég-
licht werden sollen, ,wie Mathematik zur Deutung und Modellierung, zum

8 Heymanns sogenannte zentrale Ideen differenzieren nicht zwischen inhaltlichen
und kognitiven Aufgabenmerkmalen; nur Modellieren gehért im engeren Sinne zu
Letzteren. Das Stoffgebiet Stochastik wird nicht explizit erwahnt.
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besseren Verstandnis und zur Beherrschung primar nicht-mathematischer
Phanomene herangezogen werden kann“ (ebd.), und spricht hiermit die
Wahl geeigneter Kontexte an.

Ein Blick auf die hier dargestellten Entwicklungen zeigt, dass wesent-
liche Unterrichtsziele bei Winter in den drei Grunderfahrungen vereint sind.
Diese fanden u.a. Eingang in die Bildungsstandards im Fach Mathematik,
die im Rahmen des Bildungsauftrages des Mathematikunterrichts ex-
plizit und nunmehr schulformunabhéngig fordern, dass ,,Schilerinnen und
Schiilern [...] insbesondere diese Grunderfahrungen ermoglicht* werden
(KMK, 2003, S. 9; KMK, 2004, S. 6; vgl. auch KMK, 2012). Demnach gelten
diese Ziele gleichermalien fur gymnasiale und fir nicht-gymnasiale Schul-
formen. lhre Umsetzung soll einen umfassenden Beitrag zur Allgemein-
bildung leisten (vgl. Blum, Drike-Noe, Lei3, Wiegand, Jordan, 2005),
indem die erste Grunderfahrung Aspekte der Anwendungsorientierung
anspricht und die zweite und dritte, d.h. die Struktur- und die Problem-
orientierung, einen Beitrag zur Erreichung formaler Ziele leisten.

1.2.2 Lerntheoretische und didaktische Orientierungen

Aufgabenzusammenstellungen lassen den Einfluss lerntheoretischer
und didaktischer Orientierungen der Lehrkrafte erkennen, die sich nach
Neubrand (2002) in behavioristische, konstruktivistische und kognitions-
psychologische Orientierungen® unterscheiden lassen; Letztere bezieht
sich wesentlich auf den Prozess der Erkenntnisgewinnung und wird daher
hier nicht weiter betrachtet. Bestimmte Aufgabenmerkmale gelten u.a.
nach Neubrand als Indikatoren fiir eine behavioristische bzw. fir eine
konstruktivistische Orientierung: Aufgabenzusammenstellungen, die
seinen stérungsfreien Aufbau von Konnexionen (Assoziationen)“ (ebd., S.
24) ermdglichen und bei denen es ,weniger auf die aktive Verknipfung
der Gegenstande“ (ebd.) ankommt, lassen auf eine behavioristische
Orientierung und eine entsprechende Ausrichtung des Unterrichts
schlieen. Aufgaben zu bestimmten Themen oder Verfahren sind gleich-
artig und auf einen zu automatisierenden Algorithmus hin ausgewahlt. Zu-

9 Diese Konstrukte werden auch als ,Uberzeugungen“ bezeichnet (Dubberke et al.,
2008); die vorliegende Arbeit lehnt sich begrifflich an Neubrand (2002) an, die ,lern-
theoretische Orientierungen” unterscheidet.
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