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Bearbeitung von Modellierungsaufgaben mit viel/wenig
personlichem Interesse am real-weltlichen Aufgabenkontext

Einleitung

Mathematisches Modellieren ist eine im Kernelehrplan verankerte Kompe-
tenz. Zur Forderung dieser Kompetenz finden Modellierungsaufgaben An-
wendung. Bei Modellierungsaufgaben wird eine Problemsituation aus der
realen Welt mit einem mathematischen Modellierungsprozess gelost
(Greefrath & Maal}, 2020) und daher spielt der real-weltliche Kontext der
Aufgabe eine bedeutende Rolle bei der Bearbeitung dieser. In der Schule
werden Lernende mit unterschiedlichen personlichen Interessen mit den Mo-
dellierungsaufgaben konfrontiert. Da bei diesen Aufgaben der real-weltliche
Kontext eine zentrale Rolle spielt, stellt sich die Frage, ob das (fehlende)
personliche Interesse am real-weltlichen Kontext der Aufgabe sich auf die
Bearbeitung auswirkt. Dies wird im Projekt PiMo (Personliches Interesse
und Modellierungsaufgaben) untersucht. In diesem Beitrag wird der Fokus
auf das Treffen und Begriinden von Annahmen im Teilschritt Vereinfachen
und Strukturieren des Modellierungsprozesses (Greefrath & MaaR, 2020) ge-
legt und auf den Bezug zum real-weltlichen Kontext der Aufgabe hin unter-
sucht.

Theoretischer Hintergrund

Die Bedeutung der real-weltlichen Situation bei der Bearbeitung einer Mo-
dellierungsaufgabe wird in fast allen Teilschritten des idealisierten Bearbei-
tungsprozesses nach Blum und Leiss (2005) deutlich. Die reale Situation
muss zundchst verstanden werden, um anschliefend durch das identifizieren
von wichtigen/unwichtigen Informationen und das Treffen von Annahmen
vereinfacht zu werden. Daraus entsteht das reale Modell, welches dann in
die Mathematik tberfuhrt und dort gelést wird. Das entstandene mathemati-
sche Resultat muss dann wieder in Bezug zur realen Welt interpretiert und
validiert werden. Da die ersten Schritte des Modellierungsprozesses insbe-
sondere viele Hirden flr Lernende darstellen (Jankvist & Niss, 2020) und
sie einen starken Kontextbezug aufweisen, besteht hier besonders das Poten-
zial den Einfluss von personlichem Interesse am Kontext zu sehen.

Das personliche Interesse einer Person ist inhaltsgebunden und im Gegensatz
zu situativem Interesse zeitlich relativ stabil und geht einher mit positiven
Einstellungen (Krapp, 2000) und meistens viel Wissen zum Inhalt (Rennin-
ger et al., 2002).
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Bisherige Studien zeigen einen Effekt von kontextbezogenem Vorwissen auf
mathematische Anwendungsaufgaben (Stillman, 2000) sowie einen positi-
ven Einfluss von Interesse an Mathematik bzw. den Aufgaben selbst auf die
Leistung in Mathematik (Schukajlow & Krug, 2014). Dabei vermuten die
letztgenannten Autoren, dass bei Aufgaben mit Realitatsbezug (also Model-
lierungsaufgaben) das Interesse am Kontext einen Einfluss auf das Aufgabe-
ninteresse haben kénnte. Renninger et al. (2002) haben bei mathematischen
Textaufgaben mit real-weltlichem Kontext einen Einfluss von Interesse am
Kontext der Aufgaben festgestellt, der sich je nach Lernenden unterschied-
lich &uRerte. Die Ergebnisse der bisherigen Studien deuten darauf hin, dass
personliches Interesse am Kontext von Modellierungsaufgaben einen Ein-
fluss auf die Bearbeitung der Aufgaben haben konnte. In diesem Beitrag wird
folgende Forschungsfrage beantwortet:

Wie begriinden Lernende ihre Annahmen bei der Bearbeitung von Modellie-
rungsaufgaben, wenn sie viel bzw. wenig Interesse am real-weltlichen Kon-
text der Aufgabe haben?

Design

Eine qualitative Studie wird mit Lernenden der 7. Klasse an Gymnasien in
NRW durchgefuhrt. Vor Beginn wurden Modellierungsaufgaben zu ver-
schiedenen Kontexten erstellt, die sich in ihrer Offenheit, Authentizitat und
mathematischem Inhalt sowie ihrer Lernendenrelevanz moglichst &hnlich
sind und jeweils ein bis zwei kontextbezogene Annahmen zur Lésung beno-
tigen. Zuerst wird mittels Fragebogen das Interesse an den verschiedenen
Kontexten erhoben. Daraufhin werden Lernende zur weiteren Teilnahme
ausgewahlt, flr die jeweils eine Modellierungsaufgabe mit viel Interesse am
Kontext (I+ Aufgabe) und wenig Interesse am Kontext (I- Aufgabe) gefun-
den werden kann. Nach einer Einfihrung werden die Lernenden einzeln bei
der Bearbeitung von drei Modellierungsaufgaben (1+ /1- Aufgabe und Puffer-
Aufgabe dazwischen) und einem Interview gefilmt. Die Video-Transkripte
werden mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Dazu werden die Be-
grindungen zu den getroffenen Annahmen aufgeteilt in generelle und kon-
textspezifische Annahmen und nach Art der Begriindung kodiert. Hierzu
wurden die folgenden Kategorien verwendet: Kontextspezifisches Wissen,
Nicht-kontextspezifisches Wissen, Allgemeinwissen, Mathematische Ver-
fahren, Visuell und Keine Begrindung (aufgeteilt in: Implizite Annahme,
Allgemeinwissen oder Ohne).
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Erste Ergebnisse

Hier werden zwei Félle, die im Rahmen einer Masterarbeit (Franke, 2022)
entstanden sind, vorgestellt. Luis und Hannah sind 12 Jahre alt und gehen in
die 7. Klasse.

Annahme Code Art der Be- Trainingslager
. Fir Mika ist in letzter Zeit viel
grundung FuBballtraining ausgefallen. Die
. . Trainerin hatte gesundheitliche
4 WOChen prO Rea“s- Keine - All- Probleme und musste daher die |\ T 4
H H H letzten neun Monate aussetzen. 2
Monat tISCh gemel nwis- Da kein Ersatz gefunden werden konnte, fand in dieser Zeit kein
sen regelmaRiges Training statt. Es wurde bloB ab und zu drauRen
unter Aufsicht von Eltern gespielt. Normalerweise findet das
2 Trainingsein_ Realis_ Keine - Training zweimal pro Woche statt. Nun soll die verpasste
. . Trainingszeit nachgeholt werden. Es wird lberlegt, dazu ein
h9|ten pI’O Tag t|SCh Ohne Trainingslager in den Schulferien mit Ubernachtung im
R Vereinsheim anzubieten.
7 Tage Tral' Unrea_ Kelne _ Im_ Wie viele Woch {i das Trainingsl dauern, um die
ning pro WO_ - i verpasste Trainingszeit nachzuholen?
listisch lizit
che P

Tab. 1: Die von Hannah getroffenen Annahmen (fett=kontextspezifisch) mit Einschét-
zung wie realistisch die Werte sind und Art der gedulRerten Begriindung (links).
Abb. 1: Aufgabe Trainingslager, Kontext Ful3ball, I- Aufgabe von Hannah (rechts).

Hannah hat zuerst die Aufgabe Trainingslager (s. Abb. 1) zum Kontext Ful3-
ball bearbeitet, an welchem sie wenig Interesse hat. In Tabelle 1 ist zu sehen,
dass fast alle Annahmen realistisch eingestuft und nicht begriindet werden.
Anders geht sie bei ihrer I+ Aufgabe (zum Kontext Lesen) vor, bei der sie
annimmt, dass jemand 100 Seiten Harry Potter pro Ferientag liest. Diesen
(realistischen) Wert begriindet sie, indem sie tberlegt, wie viel sie selbst pro
Tag liest, also mit kontextspezifischem Wissen. Bei Hannah und Luis wer-
den insgesamt folgende Begriindungsarten verwendet:

Begriundungsarten bei 1+ Aufgaben

Kontextspezifische Annah- | Kontextspezifisches Wissen (1); Keine— Implizit (1);
men Keine-Ohne (1)

Generelle Annahmen Nicht-kontextspezifisches Wissen (2); Mathematische
Verfahren (2)

Begrindungsarten bei I- Aufgaben

Kontextspezifische Annah- | Visuell (1); Keine-Implizit (2); Keine-Ohne (1)
men

Generelle Annahmen Nicht-kontextspezifisches Wissen (1); Allgemeinwissen
(1); Mathematische Verfahren (1); Keine-Allgemeinwis-
sen (1)

Bei I+ Aufgaben wird haufiger zur Begrindung auf die eigene Erfahrung
verwiesen als bei I- Aufgaben, wéhrend bei I- Aufgaben die Begriindung
haufiger weggelassen wird als bei I+ Aufgaben.
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Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, dass Lernende ihre Annahmen auf unterschiedliche
Arten begrinden. Insbesondere konnte ausschliel3lich bei einer 1+ Aufgabe-
eine Begrindung mit kontextspezifischem Wissen beobachtet werden. Au-
Rerdem wurden bei I- Aufgaben Annahmen seltener begriindet als bei I+
Aufgaben, was daran liegen konnte, dass Lernende sich weniger mit dem
Kontext auskennen, oder er ihnen weniger wichtig ist als wenn sie viel Inte-
resse am Kontext haben (Renninger, 2002). Ob sich das ausgepréagtere Be-
grindungsverhalten bei 1+ Aufgaben positiv auf den weiteren Bearbeitungs-
prozess auswirkt, wird in weiteren Analysen untersucht. Da bisher nur zwei
Falle untersucht wurden, sind die Ergebnisse nur als vorldufige Hinweise zu
betrachten. Die Stichprobe wird ausgeweitet, um aussagekréftigere Ergeb-
nisse zu erhalten. Dabei wird sich auch zeigen, inwieweit die Unterschiede
im Begrindungsverhalten von den konkret eingesetzten Aufgaben, den Ler-
nenden oder tatséchlich dem Interesse am Aufgabenkontext beeinflusst wer-
den.
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