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Entwicklung und Anwendung von Theoriebausteinen zu
interessendichten Situationen

Interesse an Mathematik ist eine wichtige Komponente fir Leistungsent-
wicklung und tiefgehende Lernprozesse. Hidi und Renninger (2006) haben
vorausgegangene Forschung (Krapp 2002; Deci 1998; Mitchell 1993) zu
einem Entwicklungsmodell fur Interesse zusammengefuigt. Danach beginnt
Interessenentwicklung mit dem Wecken von Interesse in der Situation. Es
entsteht situationales Interesse. Dieses Interesse kann aufrechterhalten wer-
den, wenn Lernende sich in individuell bedeutungsvolle Interessehandlun-
gen involvieren. Wird dieses situationale Interesse wiederholt erlebt, dann
kann es zu einem personlichen Interesse werden. Dieses Entwicklungssta-
dium kann sich bei zunehmender Stabilisierung zu einem nachhaltigen In-
teresse weiterentwickeln. Fir das Mathematiklernen im Unterricht zentral
ist vor allem anhaltendes situationales Interesse, weil es durch die Unter-
richtsgestaltung gefordert werden kann, z.B. durch aktivierende Formen
des Unterrichtens (Willems 2011). Das ist aber nur eine grobe Orientie-
rung. Unterricht wird als soziales Miteinander in Klassen gestaltet. Deshalb
ist zunéchst wichtig zu wissen, wie Situationen im Mathematikunterricht
gestaltet sind, in denen sich Schiilergruppen nachhaltig interessiert am Un-
terrichtsgegenstand zeigen. Dies leistet z. B. das Konzept interessendichter
Situationen.

Konzept interessendichter Situationen

Interessendichte Situationen beziehen sich auf Erkenntnissituationen, in
denen Lernende gemeinsam ein Problem l6sen oder eine mathematische
Frage beantworten. Solche Situationen heiBen interessendicht, wenn fol-
gende drei Merkmale erfullt sind (vgl. Bikner-Ahsbahs 2005; vgl. Bikner-
Ahsbahs & Halverscheid 2014):

(1) Die Schilerinnen und Schiler orientieren sich in ihren Erkenntnis-
prozessen an fachinhaltlichen Anforderungen unabhéngig von den
inhaltspezifischen Erwartungen der Lehrkraft (Involviertheit).

(2) Einsichten fuhren ber Sammeln und Verknipfen mathematischer
Bedeutungen vertieft zu Struktursehen (positive Erkenntnisdynamik)

(3) Lernende produzieren mathematisch wertvolle Ideen und die Lehr-
kraft unterstutzt sie darin (mathematische Wertigkeit)

Interessendichte Situationen werden von Lernenden und Lehrenden ge-
meinsam hergestellt. Die epistemischen Handlungen (Sammeln, Verknip-
fen, Struktursehen) sind als kollektive Handlungen zu verstehen, die im
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sozialen Miteinander hervorgebracht werden und typische Formen anneh-
men. Dabei kann situationales Interesse vermehrt entstehen.

Interessendichte Situationen in der Lehrerfort- und ausbildung

Interessendichte Situationen sind zunédchst dadurch gekennzeichnet, dass
ein allgemeines Erkenntnisbedirfnis (GEN genannt) (Kidron et al. 2010)
den Prozess vorantreibt. Dieses kann zu einem spezifischen Erkenntnisbe-
durfnis werden, das auf das Ausfullen einer Erkenntnisliicke ausgerichtet
ist. Gelingt dies, kann Kompetenzerfahrung entstenen und dies Interesse
fordern. Sobald sich Lernende dabei als involviert erleben und an bedeut-
samen Handlungen beteiligt sind, entsteht anhaltendes situationales Interes-
se. Letzteres tritt in interessendichten Situationen verstarkt auf. Das zeigt
etwa ein Designprojekt zur FOrderung der Motivation in einem 11ten Jahr-
gang (Bikner-Ahsbahs 2014; Hoffert 2013). Darin haben Lehrkrafte selbst
interessendichten Unterricht zu besonderen Punkten (Extrempunkte, Wen-
depunkte, Nullstellen) auf Funktionsgraphen gestaltet. Kerngedanke der
Unterrichtsgestaltung war, dass Schilergruppen an Spezialféallen derselben
Idee arbeiteten, ndmlich hinreichende und notwendige Bedingungen fir
besondere Punkte in Funktionsgraphen zu finden. Das Erkenntnismittel
war, in einem Dreischritt Hypothesen durch Sammeltatigkeiten zu finden,
durch Vergleichen (Verknipfen) mit Diagrammen der anderen Gruppen zu
verbessern und durch Rechtfertigen zu Struktursehen zu gelangen. Letzte-
res wurde im sozialen Miteinander mittels ,,diagrammatic reasoning* liber
die Art der Glltigkeit der Hypothesen (allgemeingultig, in Einzelféllen gul-
tig, niemals gultig, immer gultig aber irrelevant) gestaltet.

Seit zwei Jahren werden einige Kerngedanken dieser Gestaltung zusammen
mit Studierenden in Designprojekten weiterentwickelt. Dabei ist die 3-
Elemente-Methode als Ansatz fir das Unterrichten in Mathematik in stark
heterogenen Lerngruppen herausgearbeitet worden (vgl. Bikner-Ahsbahs &
Grolie Kamphake 2016), diese Elemente sind:

(1) Differenzierung durch Orientierung an einer zentralen Idee
(2) Organisation des Unterrichts durch eine Mitmachgeschichte
(3) Adaption der Lernprozesse mittels emergenter Aufgaben.

In einem solchen Unterricht werden strukturdhnliche Aufgaben zur selben
Idee in differenzierender Form von Schilergruppen bearbeitet. Wie im obi-
gen Fortbildungsbeispiel werden gezielt Spezialfalle als Variation von
Kerneigenschaften der zu unterrichtenden zentralen Idee ausgewéhit. Z. B.
wurden in einem studentischen Designprojekt® zur Behandlung der Mehr-
wertsteuer Grundwert, Prozentsatz und Prozentwert in unterschiedlicher
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Komplexitat fir Anwendungsaufgaben im Unterricht eingesetzt. Eine Mit-
machgeschichte sorgte daflir, dass alle Ergebnisse am Ende zu einer ge-
meinsamen Erkenntnis zusammengefiihrt werden konnten. Dazu verwende-
te die Studentin eine Einkaufsgeschichte auf Helgoland und verglich ihre
Eink&ufe mit Einkdufen auf dem Festland. Am Ende kamen die Lernenden
zur gemeinsamen Erkenntnis, dass 19% Rabatt vom Verkaufswert und das
Einsparen der Mehrwertsteuer von 19% zu unterschiedlichen Preisen fiihrt.

Mit emergenten Aufgaben (Bikner-Ahsbahs & JanRen 2013) greifen Lehr-
krafte die Interessenlagen der Lernenden auf und fihren sie fort. So zeigt
die Schiilerbemerkung ,,19% Rabatt und Kaufen ohne Mehrwertsteuer ist
doch das Gleiche!“ ein Interesse an Rabatt- und Nettopriesen an. Die Frage
,,Wie kannst du das priifen?* greift diese Interessenlage auf und fihrt sie in
eine herausfordernde Situation fiir alle Lernenden Uber.

Geschickt eingesetzt, fiihrt die Gestaltung von Unterricht mit der 3-
Elemente-Methode zu interessendichten Situationen. Warum? Die Orientie-
rung an der zentralen Idee erméglicht die Beteiligung aller am Erkenntnis-
prozess. Die Mitmachgeschichte involviert Lernende und verleiht dem Er-
gebnis Sinn. Emergente Aufgaben richten die Prozesse an den individuel-
len Erkenntnisbedirfnissen aus und fordern Kompetenzerfahrung und
dadurch Interesse.

Ausblick

Fordern interessendichte Situationen wirklich Interessentwicklung? Alle
bisherigen Projekte weisen daraufhin. Allerdings steht ein wissenschaftli-
cher Nachweis noch aus. Dieser misste durch eine gquantitative Implemen-
tationsstudie realisiert werden. Nur galten interessendichte Situationen bis-
lang als seltene Ereignisse im Mathematikunterricht. Inzwischen gibt es
jedoch einige Anséatze, wie diese Situationen von Lehrkréften im Alltag
gezielt etabliert werden kénnen. Um aber eine solche Implementationsstu-
die durchfuhren zu kénnen, bendtigen wir eine Designtheorie flr interes-
sendichte Situationen fiir verschiedene Inhaltsbereiche und Altersgruppen.
Insbesondere misste diese Theorie die Fragen beantworten, wie ein allge-
meines Erkenntnisbedlrfnis aufgebaut und in spezifische Erkenntnisbe-
durfnisse hineingefiihrt werden kann, um Interesse zu wecken, und wie
Lehrpersonen interessendichte Situationen aufrechterhalten kénnen, um
situationales Interesse zu fordern. Die 3-Elemente-Methode waére ein ge-
eigneter Ansatz, der aber noch nicht fir alle Klassen und Inhalte ausgear-
beitet ist.
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