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Kategorien bereichsspezifischer Auffassungen von
Schulanalysis als stoffdidaktische Untersuchungsperspektive

Im Rahmen eines empirischen Forschungsprojektes wurden bereichsspezi-
fische Auffassungen (domain-specific beliefs) zur Schulanalysis von Abitu-
rienten mittels Assoziationen zu Schlisselbegriffen der Schulanalysis erho-
ben (Witzke & Spies, 2016). Dabei bieten nicht nur die Ergebnisse Anlass
zu weiterer Forschung (vgl. z.B. Spies & Witzke (2017) und Spies & Witz-
ke (2018)), vielmehr zeigte sich auch das im Rahmen der Auswertung der
halboffenen Fragebtgen entstandene Kategoriensystem als geeignetes In-
strument fur die weitere stoffdidaktische Untersuchung. Dies soll im Fol-
genden skizziert werden.

Das Kategoriensystem

Zur Auswertung mittels theoriegeleitet vorgehender qualitativer Inhaltsana-
lyse (Mayring, 2010) wurden zundchst zwei als klassisch anzusehende Ka-
tegoriensysteme der Forschung zu Auffassungen zur Mathematik im All-
gemeinen herangezogen: zum einen die Kategorien zur Beschreibung des
Mathematischen Weltbildes nach Grigutsch, Raatz & Torner (1998) (For-
malismusaspekt, Prozessaspekt, Schemaaspekt und Anwendungsaspekt),
die in erster Linie mathematische Handlungsweisen und die Motivation
zum mathematischen Handeln als Auffassungsobjekte beschreiben. Diese
wurden erganzt durch die Kategorien zur Charakterisierung von "beliefs-
systems"” nach Schonfeld (1989) in der weiteren Ausdeutung nach Bur-
scheid & Struve (2010) (empirisch-gegenstandliche Orientierung vs. for-
malistische Orientierung), deren Auffassungsgegenstéande die ontologische
Bindung der mathematischen Gegenstande und daraus folgenden Begriin-
dungsmuster sind. Auf diese Weise konnen auch bereichsspezifische Auf-
fassungen differenziert nach verschiedenen relevanten Betrachtungsebenen
untersucht werden. Nach der Durchsicht eines Teils der empirischen Daten
wurden die Kategorien einer induktiven Revision unterzogen. Dies fiihrte
einerseits zur Verschrankung der deduktiv gewonnenen Kategorien. So
konnte beispielsweise nicht klar zwischen Formalismusaspekt und forma-
listischer Orientierung unterschieden werden. Jedoch stellte sich in diesem
Zusammenhang heraus, dass einerseits bei einigen Teilnehmern ein starker
Fokus auf begrifflicher Prézision lag, andererseits und davon Klar unter-
scheidbar logisch-strukturelle Zusammenhénge im Vordergrund standen.
Dies flhrte zur Auflosung der theoriegeleiteten und zur Konstruktion zwei-
er neuer Kategorien. An diesem Beispiel zeigt sich dartber hinaus, dass
sich die neu entstandenen Kategorien an den von den Lernenden real ge-
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zeigten Auffassungen orientieren und damit auch von einer theoretisch zu-
néchst plausiblen Unterscheidung abweichen kénnen. Diese Lernendenper-
spektive der entstandenen Kategorien zeigt sich auch in der neu hinzu ge-
kommenen Kategorie der Symbolorientierung, also der direkten Assoziati-
on von Schlisselbegriffen und dem dazugehérigen Standardsymbol; einem
Aspekt, der in den theoriebasierten Kategorien allenfalls implizit mitge-
dacht ist, sich von diesen aber klar unterscheidet. Diese Ergebnisse der in-
duktiven Revision lassen weiterhin bereits im Kategoriensystem angelegt
eine Spezifizierung auf die Schulanalysis erkennen. So ist mindestens zu
vermuten, dass etwa die Symbolorientierung oder auch die Logisch-
strukturelle Orientierung bei einer Untersuchung zu anderen Disziplinen
nicht als eigenstéandige Kategorien entstanden waren.

Mit der Unterscheidung in die Kategorien Schemaorientierung, Logisch-
strukturelle Orientierung, Formal-begriffliche Orientierung, Anwendungs-
orientierung, empirisch-gegenstandliche Orientierung, Symbolorientierung
und Prozessorientierung entstand ein System, das Uber die Auswertung der
empirischen Daten hinaus zur systematischen und differenzierten Untersu-
chung von Gegenstéanden der (Schul-)Analysis ausgehend von der Lernen-
denperspektive geeignet erscheint.

Exemplarische Anwendung

Eine erste Spezifikation der Kategorien am Beispiel der Ableitungsfunktion
findet sich bereits in Witzke & Spies (2016). Ahnelt diese Beschreibung
der verschiedenen Aspekte eines ausgewahlten Gegenstandes auch den Er-
gebnissen einer ausfihrlichen Sachanalyse — wenn auch mit dem Unter-
schied, dass nicht der Gegenstand die Kategorien vorgibt, sondern die Re-
zipienten - so zeigt sich die besondere Starke des Ansatzes insbesondere
bei der Beschreibung von Fallen, die sich nur auf den ersten Blick als ein-
deutig kategorisierbar darstellen. Einen solchen Beispielkomplex stellt der
Zugang zur Ableitung Gber Profilkurven und Steigungsprobleme dar. Als
klassische Beispiele seien hier etwa die Frage nach der Steigung eines Ski-
hangs oder das eine Skisprungschanze erklimmende Auto genannt. Die in
diesem Zusammenhang behandelten Probleme kommen auf den ersten
Blick als Anwendung der Ableitung in der Interpretation als lokale Lineari-
sierung daher. Damit sind sie der Anwendungsorientierung zu zuordnen.
Auf den zweiten Blick zeigt sich jedoch, dass haufig nicht etwa die Situati-
on mit Hilfe einer passenden Funktion modelliert wird, um dann mit Hilfe
von Analysis und Algebra Punkte mit einer bestimmten Steigung zu be-
stimmen und dies entsprechend zu interpretieren. Vielmehr wird direkt am
gegebenen Profil argumentiert. Das real bzw. als Zeichnung oder Foto vor-
liegende Gelénde generiert gleichsam die Kurve, an der (graphisch) die
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Steigung bestimmt wird. Sie wird somit direkt zum empirisch gegebenen
Gegenstand der Untersuchung, was wiederum ein starkes Indiz fir eine
empirisch-gegenstandliche Orientierung darstellt. Dieser differenziertere
Blick wird allererst durch das Einbeziehen der verschiedenen Auffassungs-
ebenen ermoglicht bzw. systematisch herbeigefuihrt.

Ahnliche verschiedene Deutungsmdglichkeiten zeigen sich etwa bei der
Verwendung von erganzenden Grafiken. Erfiillen diese die Funktion einer
unterstiitzenden Visualisierung etwa einer Definition oder eines mathemati-
schen Satzes, so ware dies als logisch-strukturelle Orientierung einzuord-
nen, insbesondere dann, wenn dadurch die Beziehung zwischen geometri-
scher Deutung und beispielsweise dem Aspekt der Anderungsrate verdeut-
licht wird. Dabei kann es jedoch je nach Umgang auch dazu kommen, dass
die Grafik selbst zum Gegenstand der Untersuchung und zur Argumentati-
onsbasis wird, was wiederum auf eine empirisch-gegenstandliche Orientie-
rung hindeutet. So kann beispielsweise der Unterschied zwischen den Mo-
tiven von Lehrkraften und den daraus resultierenden Auffassungen ihrer
Schuler beschrieben werden.

Stoffdidaktische Tragweite und Ausblick

Die Entstehung der Kategorien verweist bereits darauf, inwiefern dieser
Ansatz vom Vorgehen und der Motivation klassischer Ansétze abweicht.
So handelt es sich gerade nicht um eine Analyse vom Gegenstand und sei-
ner Rezeption aus, wie man Sie etwa in der klassischen Sachanalyse (vgl.
etwa Blum & To6rner (1983)) oder auch bei der Beschreibung von Grund-
vorstellungen zu den zentralen Gegenstanden (vgl. Greefrath u.a. (2016))
findet. Auch liefern die Kategorien zundchst eine Beschreibungsgrundlage,
lassen so aber keine bildungstheoretisch begriindete Wertung zu (vgl. z.B.
Danckwerts & Vogel (2006) unter Ruckgriff auf das Wintersche Konzept).
Als deskriptiver Ansatz unterscheidet sich das beschriebenen Vorgehen
auch von David Talls (2013) Vorgehen, der zwar dhnliche Kategorien vor-
schlagt, hier aber eine entwicklungspsychologische Reihung mitdenkt. Im
Gegensatz zu den genannten Ansatzen lasst das vorgestellte Kategoriensys-
tem zunachst keine direkte konstruktive Wendung zu. Dennoch zeigt insbe-
sondere die oben skizzierte Anwendung auf eher uneindeutige Félle, dass
die angebotene Analyse aus der Lernendenperspektive durch die Einbezie-
hung verschiedener Auffassungsebenen zu einem umfassenden Beschrei-
bungsinstrument werden kann, das selbstverstandlich Rlckbeziige zu den
genannten bekannten Ansatzen zuldsst. So kann das bezogen auf unsere
Daten vollstandige analysisspezifische Kategoriensystem als Erweiterung
der bisherigen stoffdidaktischen Diskussion aus der Lernendenperspektive
gesehen werden.
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Auf der Grundlage der hier skizzierten Kategorien ist zundchst eine weiter-
gehende reflektierte Beschreibung von Gegenstanden und Materialien der
Schulanalysis moglich. Insbesondere versprechen systematisch Schulbuch-
analysen und auch die Untersuchung historischen Materials aufschlussrei-
che Ergebnisse. Wie die obigen Beispiele bereits zeigen, liegt ein Schwer-
punkt dabei im prazisen Ausweisen moglicherweise problematischer Kons-
tellationen, was wiederum einen erklarenden Ruckbezug zu den empiri-
schen Ergebnissen ermdglicht.
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