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Vom ,,richtigen* Umgang mit Alltagserfahrung bei realitats-
bezogenen Aufgaben

Die Anbindung von Inhalten und Tatigkeiten im Mathematikunterricht an
auflerschulische Kontexte und Praktiken wird aus unterschiedlichen Griin-
den immer zentraler: Einerseits verlangt die Forderung nach einer anwen-
dungsorientierten Schulausbildung das Fullen fachinhaltlicher Konzepte
und Strukturen mit lebensweltlichen Inhalten und die Reflexion Uber den
Zusammenhang von Mathematik und Welt. Andrerseits werden Realitéts-
beziige als Moglichkeit zur Sinnstiftung und Motivation diskutiert. Die
Hoffnung ist, dass Kinder und Jugendliche Mathematik leichter und lieber
lernen, wenn sie weniger abstrakt und mehr kontextbezogen erlebt und er-
worben werden kann.

Geht man weiter davon aus, dass Diskrepanzen zwischen der Lebenswelt
der Lernenden und dem Schulkontext hinderlich fiir Lern- bzw. Schulerfolg
sein konnten, dann missten Realitatsbezlige im Mathematikunterricht einen
Beitrag zum Abbau solcher Diskrepanzen leisten und Schulleistungen for-
dern und angleichen konnen. Diese Uberlegungen sollen im Folgenden aus
soziologischer Perspektive problematisiert werden.

Aufgaben mit Alltagsbezug

Als ,,Aufgaben mit Alltagsbezug“ lassen sich Aufgaben bezeichnen, die
entweder inhaltlich (z. B. realitatsbezogene Text- bzw. Sachaufgaben) oder
in den geforderten Tatigkeiten bewusst an auf3erschulische Lebenswelten
angebunden sind (z. B. Schatzaufgaben). Trotz dieser Einbettung muss bei
solchen Aufgaben jedoch ein dezidiert mathematischer Blick (oder ,,ma-
thematical gaze®, vgl. Dowling 1996, S. 403) eingenommen werden, mit
dem die beschrieben ,reale” Situation betrachtet und bewertet wird. Auf-
gaben mit Alltagsbezug stellen somit zwei nicht-mathematische Anforde-
rungen an die Lernenden:

e Erstens: das Ernstnehmen des auRermathematischen Kontextes und der
erfolgreiche Anschluss des Problems an auRermathematische Erfahrun-
gen und Kenntnisse, die hierftr nattrlich (meist schulextern) erworben
und verfugbar sein missen.

e Zweitens: die Kenntnis darlber, dass es sich um einen rekontextualisier-
ten Text handelt, d.h. dass etwas (ndmlich die ,,Realitat”, auf die sich



die Aufgabe bezieht) aus ihrem urspringlichen Zusammenhang (dem
wirklichen ,,Alltag*) geldst und in einen neuen Kontext (,,Schule®) ge-
stellt wird. Insofern mussen ,,realistische Uberlegungen®, die in den im
Aufgabentext geschilderten Situationen angestellt werden kénnten, einer
bestimmten mathematischen Sichtweise untergeordnet werden.

Kurz: Der aullermathematische/auBerschulische Kontext der Aufgabenstel-
lung muss ernst genommen werden, aber nicht zu ernst. Das ,,richtige Er-
kennen* und Handhaben von Kontexten wird zu einer zusétzlichen Anfor-
derung beim Bearbeiten alltagsbezogener Aufgaben.

Das ,,Lesen von Kontexten* nach Basil Bernstein

Der Bildungssoziologe Basil Bernstein hat ber mehrere Jahrzehnte ein
Modell padagogischer Prozesse entwickelt (z. B. Bernstein 1996), mit dem
insbesondere das erfolgreiche ,,Lesen” von Grenzen zwischen Kontexten
als Fahigkeit zum Erkennen der Bedeutung eines Kontextes bzw. eines Dis-
kurses (,,Recognition Rules*) beschrieben und verortet werden kann. Die
»,Realisation Rules* dagegen sind notwendig, um sich innerhalb des Kon-
textes, d. h. in der entsprechenden Situation, angemessen zu verhalten bzw.
auszudrucken.

Bernstein definiert fur die Aufgaben von Recognition und Realisation Ru-
les zwei Konzepte: ,,Classification” (Klassifizierung) Ubertragt die Kon-
textgrenzen und ,,Framing“ (Rahmung) Ubertragt die Sozialisierung bzw.
die Strukturen der Kommunikation in die interaktionale Praxis. Die Kon-
trolle Uber die Kontextgrenzen und die Kontrolle tiber den Modus der Sozi-
alisierung konnen auf3erhalb einer Interaktion, z. B. in institutionellen Be-
dingungen, liegen.

Recognition und Realisation Rules sind also auf der Ebene des Indivi-
duums, z. B. des Lernenden, eine Art Reprasentation der Konzepte Klassi-
fizierung und Rahmung. Bei starker Abgrenzung der Kontexte spricht man
von ,starker* Klassifizierung, sonst von ,,schwacher*. Bei starker Kontrolle
uber die Elemente der Kommunikation (z. B. Uber die Reihenfolge der
Lernschritte, die Auswahl der Inhalte und die Kriterien der Evaluation)
spricht Bernstein von ,,starker* Rahmung.

Kinder, die die Grenzen zwischen Schul- und Alltagswissen nicht souverén
oder anders als erwartet ziehen wollen oder kénnen, werden bei alltagsbe-
zogenen Aufgaben ,,schlecht evaluiert”, wenn sie (aus der Sicht der Aufga-
bensteller) unangemessen auf ihr Alltagswissen zugreifen. Mit der Termi-
nologie Bernsteins lassen sich zwei Arten von Unangemessenheit im
Zugriff auf Alltagswissen charakterisieren:



1. Nehmen Schiler den ,,Hinweis®, sich auf ihr Alltagswissen zu beziehen,
zu ernst, dann schliel3en sie womoglich von der geschwachten Rahmung
einer Aufgabe (in Bezug auf die Auswahl der Inhalte) auch auf schwa-
che Klassifizierung und wéhlen eine nicht-offizielle Recognition Rule
aus. Sie produzieren Texte (Antworten) in denen sie sich nach den Re-
geln der h&uslichen Praxis und nicht des offiziellen Schulkontextes du-
Rern.

2. Greifen Schuler nicht auf ihr Alltagswissen zu, so gehen sie (mogli-
cherweise aufgrund von Vorerfahrungen) von einer starken Klassifizie-
rung und einer starken Rahmung des Mathematikunterrichtes aus. Sie
ignorieren dann die Schwéchung der Rahmung oder werden beim Bear-
beiten der Aufgabe irritiert bzw. behindert.

Soziales Milieu und alltagsbezogene Aufgaben

Interessiert man sich fur den (angemessenen) Umgang mit Grenzen zwi-
schen Mathematik und Alltag dann wird schnell deutlich, dass eine ent-
sprechende Untersuchung sich auch mit kulturellen Aspekten auseinander-
setzen muss. ,,Benachteiligung* erfahrt ein Kind bzw. eine bestimmte sozi-
ale Gruppe schliellich dann, wenn die ,kulturellen Anforderungen® der
Schule nicht dem ,,kulturellen Kapital* des Kindes bzw. der Gruppe ent-
sprechen (was keine Defizittheorie begriinden muss, sondern zundchst nur
ein Problem ,relativer Benachteiligung® darstellt). Von (relativer) ,,Be-
nachteiligung® durch alltagsbezogenen Aufgaben wiirde man dann spre-
chen, wenn die Unangemessenheit im Umgang mit Alltagserfahrung bei
Kindern aus bestimmten Milieus haufiger auftritt.

Die Uberbetonung der hauslichen Praxis

Untersuchungen (z. B. Verschaffel 1994, Holland 1981; Cooper & Dunne
2000) zeigen tatsachlich, dass Recognition Rules Gber unterschiedliche so-
ziale Milieus nicht gleich verteilt sind. Diesen Studien zufolge beziehen
sich mehr Kinder der ,,unteren” Klassen ,,unangemessen* auf ihr Alltags-
wissen (im Sinne einer Uberbetonung) als Kinder der Mittelklasse. Arbei-
terkinder tendieren demnach dazu, nicht-spezielle, d.h. lokale, nicht-
offizielle Recognition Rules zu wahlen — was darin resultiert, dass auch
nicht-spezielle Kontexte gewahlt werden, z. B. Kontexte der Peer-Groups
oder der Familie. Die untersuchten Arbeiterkinder scheitern insgesamt hau-
figer daran, die ,stark* klassifizierte Natur der Schulmathematik in Anbe-
tracht des suggerierten Realismus der Aufgabenstellung zu erkennen.

Die Uberbetonung der offiziellen Praxis

Wahrend man das Feld der Uberbetonung der hauslichen Praxis in der in-
ternationalen Diskussion durchaus als intensiv bearbeitet bezeichnen kann,



ist das Phanomen der Uberbetonung des ,,offiziellen” Kontextes noch we-
nig analytisch erforscht. Problematisierungen verbleiben hier meist auf der
Ebene der Feststellung fehlender Alltagsbeziige. Insbesondere fehlt der
Blick auf Zusammenhange, die ber die Schule hinaus verweisen.

Um eigenstéandige Erwagungen (z. B. das Validieren in realitdtsbezogenen
Aufgaben, Schatzen, Uberschlagen) erfolgreich durchzufiihren, ist neben
kognitiven F&higkeiten und Fertigkeiten auch eine Souveranitat im Um-
gang mit ,,Alltagswissen“ und mit eigenen Erfahrungen nétig: Die Schuler
missen einerseits die entsprechenden auflRerschulischen Kenntnisse erwor-
ben und verfligbar haben. Andrerseits mussen sie das Selbstbewusstsein
besitzen, ihren lebensweltlichen Kontext im Mathematikunterricht neben
den offiziell erlernten Algorithmen als legitime Quelle fur Plausibilitatser-
wégungen und LAsungsansétze einzusetzen.

Wie eine eigene Studie in einer zehnten Klasse Gymnasium mit einem
Migrantenanteil von 100% gezeigt hat, gibt es Schiler, die sehr deutlich
zwischen lebensweltlichen Praktiken und solchen (offiziellen), die sie im
Schulkontext fur angemessen und erfolgreich halten, unterscheiden — und
ihre lebensweltlichen Erfahrungen und Verhaltensmuster dem Schulkontext
unterordnen. Wenn sich diese Strategie in der Schulsozialisation der Schi-
lerinnen und Schiler als besonders erfolgreiche Praxis im Umgang mit All-
tagserfahrung erwiesen hat, dann koénnte eine Schwéchung der Rahmung
des Mathematikunterrichtes und der Distanz zwischen Schule und Alltags-
welt eine tatséchliche Hirde fir diese Schiler darstellen. Fir die beobach-
teten ,,bildungserfolgreichen Migranten* also — eine soziale Gruppe, die in
Bernsteins Modell (noch) nicht erfasst ist — konnten Realitatsbeziige dann
entgegen aller Erwartungen zu einer Benachteiligung fiihren, insbesondere
wenn diese Jugendlichen bewusst ihr ,belastetes hdusliches Milieu* vor
den Schultoren zuriickzulassen.
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