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Abstract:	Kontextorientierung ist eines der wichtigsten didaktischen Prinzipien, die zum Markenzeichen der 
MUED geworden ist. Der Vortrag diskutiert verschiedene Facetten und Herausforderungen, um die wichtigen 
Beiträge er MUED zu würdigen und auch mögliche Orientierungen für Weiterentwicklungen vorzuschlagen.  

 

Als ich vor 25 Jahren als Mathematik-Lehramtsstudentin zum ersten Mal ein Material der MUED in 
die Hand bekam, eröffneten sich mir neue Welten: Mathematik kann tatsächlich bedeutsame gesell-
schaftliche oder technische Zusammenhänge erfassen; und es gibt Lehrkräfte, die sich darum mit viel 
Engagement gemeinsam kümmern! Das weckte meine Neugier und machte mir Mut, ich habe immens 
viel durch diesen Verein lernen können. 

Anfang der 1990er Jahre war die MUED mit ihrer konsequenten Kontextorientierung noch absolu-
ter Vorreiter und setzte sich ein für etwas, was heute viel weiter verbreitet ist als damals:  

Mathematikunterricht soll erlebbar machen, dass die Mathematik ein nützliches Werkzeug zum Lö-
sen realer Probleme und zum Strukturieren gesellschaftlicher Phänomene ist. Dabei sollen diese 
Probleme nicht nur Einkleidungen von Standardmathematik sein, sondern echte Relevanz für das 
individuelle, gesellschaftliche oder berufliche Leben haben.  

Dieser Beitrag kann zwar die sehr wichtigen Beiträge der MUED zur Durchsetzung von Kontext-
orientierung nicht historisch aufarbeiten, aber einige Teilaspekte in einen didaktischen Diskussionszu-
sammenhang stellen (Abschnitt 1) und zwei Projekte (Abschnitt 1.4 und 2) skizzieren, die davon er-
heblich profitiert und darüber hinaus gedacht haben. Dadurch werden neben den wichtigen Beiträgen 
der Vergangenheit auch mögliche Weiterentwicklungspotenziale für die Zukunft im Bereich Kon-
textorientierung identifiziert (Abschnitt 3).  

1.	Errungenschaften	und	wichtige	Beiträge	der	MUED	zur	Kontextorientierung	

1.1	Fokus	auf	die	anwendungsorientierte	Grunderfahrung	

Dass die MUED bereits 1977 die Relevanz realitätsnaher Kontexte betonte (wenn auch noch in ande-
ren Vokabeln), ist insofern bemerkenswert, als sich zu diesem Zeitpunkt der deutsche Mathematik-
unterricht erst sehr langsam abwandte von der komplett innermathematisch orientierten sogenannten 
Neuen Mathematik.  

Der Richtungsstreit zwischen anwendungs- und strukturorientierter Mathematik sollte noch 20 wei-
tere Jahre anhalten, bis 1996 Heinrich Winter die synthetisierende Formel des „sowohl als auch“ an-
bot, nach der für mathematische Allgemeinbildung drei Grunderfahrungen wichtig sind:  
1. Die von der MUED stark geförderte anwendungsorientierte	Grunderfahrung, dass Mathematik 

ermöglicht, „Erscheinungen der Welt um uns aus Natur, Gesellschaft und Kultur, in einer spezifi-
schen Art wahrzunehmen und zu verstehen“. 
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2. Die strukturorientierte	 Grunderfahrung, dass „mathematische Gegenstände und Sachverhalte, 
repräsentiert in Sprache, Symbolen, Bildern und Formeln, als geistige Schöpfungen, als eine de-
duktiv geordnete Welt eigener Art“ bilden, die es lohnt, kennen zu lernen und zu begreifen. Sowie 

3. die problemorientierte	Grunderfahrung, „in der Auseinandersetzung mit Aufgaben Problemlöse-
fähigkeiten, die über die Mathematik hinaus gehen“, sogenannte heuristische Fähigkeiten aus-
gebildet werden können (Winter 1996, S. 35). 

Die mathematikdidaktische Theorie- und Praxis-Community hat sich seit etwa 20 Jahren darauf geei-
nigt, dass alle drei Grunderfahrungen gleichermaßen wichtig sind und daher in einer gesunden Balance 
gehalten werden sollen.  

Dem würden sicherlich auch die meisten MUED-Mitglieder zustimmen. Gleichwohl hat die 
MUED ihr Profil beibehalten und vor allem zur Realisierung der ersten Grunderfahrung substantielle 
und unverzichtbare Beiträge geleistet. Ein plastisches Beispiel gibt das aktuelle Arbeitsblatt des Mo-
nats vom Mai 2017 in Abbildung 1: Es greift ein politisch aktuelles und hoch relevantes Thema auf, 
das Abstimmungsverfahren der Türkinnen und Türken in Deutschland beim Referendum zur Verfas-
sungsänderung, und trägt mit mathematischen Mitteln (hier: Anteile vom Anteil) zur Aufklärung 
schiefer Nachrichten bei.  

Auch der zweite große Strang der MUED-Aktivitäten, der zur Handlungs- und Verstehens-
orientierung, scheint vor allem im Dienste dieser ersten Grunderfahrung zu stehen. Die graphische 
Lösung in Abbildung 1 zeigt etwa, wie hilfreich verstehensorientierte graphische Darstellung auch zur 
Durchdringung alltäglicher Probleme sein können, weil man mit ihnen die Phänomene strukturell bes-
ser erfassen kann als in rein rechnerischen Lösungen.  

  

Abb.	1:	Mathematik als Umwelterschießung – Ermöglichung anwendungsorientierter Grunderfahrungen 

1.2	Qualitätskriterien	für	realitätsnahe	Probleme	

Kontextorientierung ist mehr als eingekleidete Aufgaben, dies machten die Materialien der MUED 
von Anfang an klar, als die „Unterrichtseinheiten“ zum Teil nur aus einem Briefumschlag mit einigen 
Zeitungsartikeln bestanden. Die mehr oder weniger gut ausgearbeiteten Beispiele trugen in der ma-
thematikdidaktischen Diskussion dazu bei, Authentizität und Relevanz immer stärker zu betonen, aber 
auch weitere Kriterien:  
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Wie	viel	Platz	wird	Hennen	zugestanden?	
Dies	kann	man	plastisch	erfahrbar	ma-
chen.	

	

	

	

	

 

 

 

Abb.	2:	Bearbeitung alltäglich und politisch relevanter Themen – das klassische Projekt Hennenkäfig (Eckelt & Böer 2007) 

 
• Authentizität	der	Realitätsbezüge:	nicht nur reine Einkleidungen, sondern möglichst authentische 

Beschäftigung mit realitätsnahen Sachsituationen, um dabei auch den realen Kontexten wirklich 
gerecht zu werden und einen Beitrag zur Umwelterschließung zu bieten. 

• Komplexität	der	Realitätsbezüge:	nicht nur einschrittige Überlegungen, sondern auch komplexe 
Projekte, die vielleicht sogar ohne technische Hilfsmittel nicht zu bewältigen wären (wie bei den 
Autobahn-Kreuzen, vgl. Böer & Volk 1982, Böer 2008). 

• Grad	 der	 Konkretheit:	 	nicht nur rein medial vermittelte Realitätsbezüge durch Schulbuchtexte 
oder Zeitungsartikel, sondern auch tatsächlichem Erleben durch Ausflug in die Alltagssituation 
und Nachbau (wie bei den Hennenkäfig, vgl. Eckelt & Böer 2007 in Abb. 2 oder dem Wasserein-
sparungs-Potential der Toiletten-Spartaste, vgl. Abb. 3, Böer 2001). 

• Relevanz:	 nicht ein beliebiger Träger von mathematischen Übungsgelegenheiten, sondern echt 
relevante Probleme. 	

Was Schulbücher in den 1970er, 1980er und auch 1990er Jahren kaum schafften, wurde durch die 
Beispiele der MUED in den Bereich des Möglichen gerückt, dies war ein ungemein wichtiger Beitrag 
für die Unterrichtsentwicklung, der dazu geführt hat, dass inzwischen in jedem Schulbuch auch au-
thentische, realitätsnahe Probleme auftauchen.  
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Abb.	3: Projekt Wasserverbrauch (Böer 2001) 

1.3	Dimensionen	der	Relevanz	–	ein	Sortierungsangebot	

Gerade das Qualitätskriterium der Relevanz ist dabei zwar oft diskutiert, aber bislang wenig systemati-
siert worden: Was genau bedeutet Relevanz? Für wen, und zu welchem Zeitpunkt? Für diese Diskus-
sion ist ein Modell aus den Naturwissenschaftsdidaktiken ertragreich (vgl. Abb. 4), das Relevanz in 
verschiedenen Dimensionen aufsplittet:  
• Die individuelle,	 gesellschaftliche	 und	 berufliche	 Relevanz (einige Akteure der MUED haben 

stets die gesellschaftliche Relevanz gesucht, andere eher die individuelle, z.B. bei Imgard Eckelts 
Rock-Nähen u.ä., Eckelt 2008). 

• Die Relevanz	 für	das	hier	und	 jetzt	oder	 für	die	Zukunft	 (die eine unterschiedliche Lernenden-
Nähe aufweisen, aber dennoch gerade im Hinblick auf kritische Bildungsziele für die Zukunft 
wichtig sein kann). 

• Die eher	intrinsische	oder	eher	extrinsische	Relevanz (die MUED hat sich stets um intrinsische 
Relevanz bemüht, ihre Arbeit bekommt jedoch Rückenwind, seitdem zum Beispiel in NRW die 
Kontextorientierung der zentralen Prüfungen extrinsische Relevanz hinzufügt).  

Es könnte sich lohnen, die sowieso stets geführten Diskussionen mit diesen Vokabeln zu schärfen, um 
schneller Verständigung über Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu erreichen. Außerdem könnte 
man existierende Broschüren unter diesen Dimensionen noch einmal durchschauen und priorisieren, 
um die Forderung nach individueller und gesellschaftlicher intrinsischer Relevanz ausgewogen zu 
balancieren. Evtl. wäre auch mehr berufliche Relevanz anzustreben, dies wäre im Hinblick auf die 
Berufsorientierung der Jugendlichen ein zusätzlicher Gewinn und würde auch die fachdidaktisch noch 
unterentwickelte Arbeit für berufliche Schulen unterstützen. 
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Abb.	4:	Verschiedene Dimensionen von Relevanz (Stuckey et al. 2013) 

 

Gerade weil der MUED gelegentlich eine zu stark verkopfte Ausrichtung auf gesellschaftlich-
politische Relevanz vorgeworfen wurde in ihrer Arbeit an PROMEA („Problemorientierter Mathema-
tikunterricht in emanzipatorischer Absicht“), wurde bereits seit 1980 parallel zum Strang Kontextori-
entierung ein zweiter wichtiger Strang der MUED-Arbeit entwickelt, HOMEA („Handlungsorientier-
ter Mathematikunterricht in emanzipatorischer Absicht“): Durch Handlungsorientierung (mit hand-
lungsorientierten Materialien wie Klickies, Mathekoffer und Mexbox, ...) wurde die intrinsische indi-
viduelle Relevanz nicht nur durch die Kontextthemen gestärkt, sondern durch verstehensbezogene 
Zugänge zur Mathematik, außerdem Vergnügen, Spaß und Ästhetik. (Ich danke Heinz Böer für die 
Infos aus erster Hand zu diesen historischen Rückblicken!) 

1.4	Konsolidierung	und	Verbreitung:	Das	Schulbuch-Projekt	Mathe	live	

Einen riesigen Beitrag zur Konsolidierung und Verbreitung der Kontextorientierung über den engen 
MUED-Kreis hinaus hat Ende der 1990er Jahre das Schulbuch-Projekt Mathe live gebracht, an dem 
maßgeblich MUED-Mitglieder als Autorinnen und Autoren mitgearbeitet haben (Emde et al. 1998, 
später auch mit Wolfram Schmidt, Heinz Böer, Sabine Kliemann, Rüdiger Vernay und Regina Pu-
scher).  
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Abb.	5:  Kontexte durchgängig ernstnehmen statt Kontexthopping – Prozentrechnung in Mathe live 7  

(Kietzmann et al. 2000, S 61) 

 

Das Schulbuch war zum Zeitpunkt seines Erscheinens (Ende der 1990er Jahre) bahnbrechend im Hin-
blick auf 
• konsequente Kontextorientierung, die das Ernstnehmen realitätsnaher Kontexte dadurch stärkte, 

dass sich jedes Kapitel nur einem Kontext widmete, (z.B. das Kapitel Prozentrechnung konsequent 
am Thema Ernährung, vgl. Abb. 5) 

• die Bereitstellung reichhaltiger, kognitiv aktivierender Aufgaben gerade zum Anwenden gelernter 
Mathematik und in den meisten Kapiteln auch zum Erarbeiten von Mathematik, und 

• das Zurückdrängen der fertigen Mathematik in roten Kästen. 

Der zentrale Beitrag zur Konsolidierung der MUED-Arbeit lag darin, nicht nur unzusammenhängende 
Aufgabenideen oder Bruchstücke einer Unterrichtseinheit zu liefern, sondern ein vollständig durch-
gearbeitetes Curriculum mit aller Verantwortungsübernahme für die Kohärenz zwischen Unterrichts-
einheiten und sogar Jahrgängen. Damit war der Existenzbeweis erbracht, dass ein durchgängig kon-
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textorientiertes Curriculum möglich ist. Nur in wenigen Kapiteln mussten die Autoren auf innerma-
thematische Zugänge ausweichen.  

Das Schulbuch hat auf Anhieb insbesondere in Nordrhein-Westfalen beträchtliche Markanteile er-
obert und gehört noch immer zu den Marktführern an Gesamtschulen. Es hat auch den weiteren 
Schulbuchmarkt erheblich mit beeinflusst, da auch viele andere Schulbücher in den Folgejahren ihre 
Kontextorientierung deutlich gestärkt haben, wenn auch nicht mit dem Prinzip des einheitlichen Kon-
textes pro Kapitel. Durch diese Erfolge wurde die Mission der MUED auch an Lehrkräfte außerhalb 
des MUED-Umfeldes herangetragen.  

2.	Kontextorientierung	und	seine	Grenzen	im	Projekt	KOSIMA		

Auch das KOSIMA-Projekt (Laufzeit 2005-2017) hat erheblich von der Vorarbeit der MUED profi-
tiert und wurde u.a. von einigen MUED-Mitgliedern getragen. Auch in diesem Projekt wurde ein 
Schulbuch für die Sekundarstufe I entwickelt, die Mathewerkstatt (Herausgeber-Team: Bärbel Barzel, 
Timo Leuders, Stephan Hußmann und Susanne Prediger, vgl. Barzel et al. 2012, Prediger et al. 2013 
usw.).  

Darüber hinaus wurden die entwickelten Lerngelegenheiten beforscht bzgl. der damit initiierbaren 
Lehr-Lernprozesse. Die Forschungsergebnisse flossen wiederum ein in die Entwicklung und sowohl 
die Entwicklungs- als auch die Forschungsergebnisse wurden seit 2011 auch in breite Implementati-
ons- und Fortbildungsprojekte integriert (Hußmann et al. 2011). Im Folgenden soll daher geschildert 
werden, was das Projekt KOSIMA von der MUED sowie dem Diskussionsstrang um Kontextorientie-
rung und was von anderswo gelernt hat. 

2.1	Durchgängige	Kontextorientierung	und	ihre	Grenzen	für	Transferfähigkeit	

Die Idee, realitätsbezogene Kontexte im Unterricht ernster nehmen zu können, indem man Kon-
texthopping vermeidet und durchgängige Kontexte nutzt, zieht sich durch viele MUED-Materialien. 
Sie hat sich soweit bewährt, dass auch die KOSIMA-Lernumgebungen, die später in Mathewerkstatt-
Kapitel umgebaut wurden, jeweils einen Leit-Kontext für das Erkunden neuer Lerninhalte haben.  

Allerdings hat die empirische Forschung gezeigt, dass viele Lernende den Transfer von einem Kon-
text zum nächsten nicht ohne entsprechende Lerngelegenheiten bewältigen (Gerstenmaier & Mandl 
1995), daher wird das Prinzip der durchgängigen Kontexte nur im Erkunden zu Beginn der Unter-
richtseinheit genutzt, spätere Vertiefungsaufgaben werden bewusst auch in anderen Kontexten ange-
siedelt.  

2.2.	Erweiterung	der	Funktionen	von	Kontextbezügen:	Vorstellungsaufbau	durch	Kontextbezüge		

Winter (1985) unterschied schon früh drei verschiedene Funktionen von Kontextbezügen:  

(1) Kontextbezüge	als	 Lernstoff: Wird Mathematik angewandt, entstehen dadurch neue Lerninhalte, 
wie z.B. spezifische Grundvorstellungen, Modellierungs-Tätigkeiten (Mathematisieren, Validie-
ren, ...), bürgerliches Rechnen mit Größen, Dreisatz, Prozent-, Zins-Rechnung usw.  

(2) Kontextbezüge	 als	 Lernprinzip: In dieser Funktion werden Kontextbezüge im Dienste anderer 
Ziele eingesetzt, z.B. im Prinzip der Sinnstiftung, bei dem Umweltphänomene als Einstiege in 
Lernprozesse zur Motivation dienen. Im Prinzip des kontextorientierten Vorstellungsaufbaus 
werden mathematische Begriffe in realen Situationen verankert, damit sie besser lernbar sind. 

(3) Umwelterschließung	als	Lernziel: Kontextbezüge sind das eigentliche Ziel, denn Mathematik soll 
– im Sinne der anwendungsorientierten Grunderfahrung als allgemeinbildende Aufgabe – beitra-
gen zum besseren Verständnis der aktuellen und zukünftigen Lebenswelt der Schülerinnen und 
Schüler.  
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Da die zentrale Mission der MUED stets der dritten Funktion der Umwelterschießung gewidmet war, 
ist die erste und zweite in vielen Materialien etwas unterentwickelt. Eine Ausnahme bilden z.B. die 
Materialien zur Bruchrechnung von Kurth & Vernay (1996), bei denen die Kontexte nicht als reali-
tätsnahe Situationen mit der Funktion der Umwelterschießung konzipiert sind (Bremer Stapelzoll mit 
Kästen, in denen man verhältnisgleiche Anteile legen kann), sondern – ganz im Sinne der Realistic 
Mathematics Education Freudenthals (1973) als Träger von Bedeutungen zur Entwicklung von Vor-
stellungen für mathematische Konzepte. „Zich realiseren“ in der holländischen Tradition meint näm-
lich gerade nicht realitätsnah, sondern „sich vorstellen“. 

Während die meisten Beispiele aus den MUED-Materialien sich an der dritten Funktion der Um-
welterschließung und damit nach Erarbeitung des Wissens zur nachträglichen Anwendung bereits 
erarbeiteter Konzepte aktiviert werden, hat die auf Freudenthal zurückgehende Tradition der Realistic 
Mathematics Education stärker auch die Funktion der Kontextbezüge als Lernprinzip in Erarbeitungs-
prozessen im Blick. Gravemeijer spricht dabei von „emergent modelling“ (Gravemeijer 1999). 

Die Funktion der Kontextbezüge als Lernstoff und Lernprinzip ist daher im Schulbuch Mathe live, 
das den Lernprozess aller Phasen in den Blick nehmen muss, deutlich prominenter als in den meisten 
anderen MUED-Broschüren, die den Vorstellungsaufbau oft allein auf den getrennt laufenden Strang 
der Handlungsorientierung auslagert, der bislang wenig mit relevanten Anwendungskontexten ver-
knüpft wird.  

In KOSIMA haben wir versucht, den in Mathe live begonnenen Weg konsequent weiter zu gehen 
und dem Aufbau von Vorstellungen als zentralen Lernstoff an sich hohe Bedeutung zukommen zu 
lassen und dabei Kontexte (nicht immer authentisch) auch als Lernhilfe konsequent zu nutzen.  

Dass allerdings die Kontexte, die für den Vorstellungsaufbau benötigt werden, manchmal weit weg 
sind von authentischen Kontexten, zeigt sich etwa bei Gleichungssystemen, wo jedes reale Mi-
schungsproblem viel zu kompliziert wäre für die Einführung der Gleichungssysteme und deswegen 
Vereinfachungen erfordert bis zur völligen Nicht-Authentizität. In einigen Themenfeldern müssen 
zudem auch Inhalte eingeführt werden, die in realitätsnahen Zusammenhängen kaum gebraucht wer-
den, zum Beispiel das Addieren von Brüchen: Dies spielt zwar eine große Rolle im Alltag beim Zu-
sammenfügen von Vierteln und Halben (etwa bei Zeitabschätzungen), aber nicht für kompliziertere 
Brüche, bei denen man stets eher in Dezimalzahlen rechnen würde. Dabei beginnt „komplizierter“ 
schon bei Fünfteln und anderen Stammbrüchen. 

Dennoch kann sich die Etablierung eines Kontexts auch dann bewähren, wenn es keine authenti-
schen Probleme zu bewältigen gibt, nämlich um darin adäquate Vorstellungen aufzubauen. So dienen 
etwa die Tages-Streifen für Zeitabschätzungen als Vorstellungsträger für Brüche, das Erweitern und 
Addieren von Brüchen (vgl. Abb. 6), auch wenn man im Alltag keine komplexen Additionen in die-
sem Zusammenhang durchführen würde. Der Kontext der Zeiteinteilung per se ist interessant und 
authentisch, nicht aber das Operieren mit Brüchen in diesem Kontext. Das Operieren an Streifen be-
währt sich dennoch, um der Addition von Brüchen Bedeutung zu verleihen. 
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Abb.	6: Aufgabe zur Einführung der Bruchaddition (Prediger et al. 2013, S. 51)  

2.3	Kontext-	und	Strukturprobleme:	auch	die	strukturorientierte	Grunderfahrung	berücksichtigen	

Nicht nur interessante Kontexte stiften Sinn durch authentische Anwendungsprobleme, sondern gerade 
der vorstellungsaufbauende Mathematisierungsprozess (s.o.), in dem die Mathematik erst zum Zwecke 
der Mathematisierung erfunden wird. Dies ist die zentrale didaktische Idee von Freudenthals Ansatz: 
„Mathematik im Entstehen erleben“ ist deutlich mehr als „Mathematik realitätsnah anwenden“ (Barzel 
et al. 2011).  

Diese didaktische Orientierung ermöglicht auch, innermathematische Probleme als Ausgangpunkt 
für das Erfinden und Entdecken von Mathematik zu nehmen. Zum Beispiel Zaubertricks als Einstieg 
in den Umgang mit quadratischen Termen. Dabei geht es oft darum, arithmetische Zaubertricks durch 
geeignete algebraische Mathematisierung so zu erfassen, dass man sie durchdringen kann. Dazu wer-
den die algebraischen Terme als Werkzeug zur Lösung von Problemen nacherfunden. Es ist interes-
sant zu sehen, dass in dem zweiten MUED-Strang der Handlungsorientierung gerade die innermathe-
matischen Kontextprobleme durchaus einen Platz haben, so kommt zum Beispiel das Zaubern in ei-
nem Mathekoffer prominent vor.  

Dagegen erscheinen Strukturprobleme, die eher in die strukturorientierten Grunderfahrungen gehö-
ren zum Verallgemeinern, Abstrahieren, Schematisieren und Kalkülisieren bislang eher unterbelichtet. 
Doch sind auch diese Aktivitäten für authentisches Mathematiktreiben unglaublich wichtig: Kalküle 
können entdeckt werden als praktische Abkürzungen sonst aufwendiger Denkwege, auch dabei kön-
nen Lernenden eigenständig Mathematik entwickeln. Innermathematisches Argumentieren ist eine in 
sich sinnstiftende, erkenntnissichernde Tätigkeit, auch wenn kein konkretes Problem zu bewältigen ist. 

C
op

yr
ig

ht
: C

or
ne

ls
en

-V
er

la
g,

 B
er

lin
 

 



10 

 

2.4	Nicht	nur	Erkunden	und	anwendungsbezogen	Üben,	sondern	auch	eigenaktiv	Ordnen		

Während sich die meisten Beispiele der MUED-Broschüren und Arbeitsblätter auf das Anwenden 
bereits gelernter Mathematik und ggf. auf das Erarbeiten beziehen, wird das eigenständige Erarbeiten 
in der Mathewerkstatt durch das eigenständige Ordnen als spezifische Form des Systematisierens er-
gänzt. Denn Erarbeiten – Sytematisieren – Üben/Anwenden sind die typischen Phasen im Unterricht, 
von denen die erste und dritte durch Aufgaben bislang besser unterstützt werden als die zweite.  

Die Gestaltung der Unterrichtsphase des Systematisierens war in der Entwicklungsforschung des 
Kosima-Projekts die wichtigste Innovation, denn das Systematisieren stellt für die meisten Lehrkräfte 
eine große Herausforderung dar, bei denen gerade die innovativen Unterrichtsmaterialien in der Regel 
wenig Hilfestellung bieten. Statt im fragend-entwickelnden Unterrichtsgespräch die Systematisierung 
mit nur wenigen aktiv beteiligten Schülerinnen und Schülern abzuhandeln, können geeignete Aufga-
ben aktive Aneignungshandlungen bei allen Lernenden anregen. Abb. 7 zeigt am Beispiel der Bruch-
Addition, wie eine solche Aktivierung dennoch konvergent geführt werden kann, auf das zu sichernde 
Wissen hin. Viele andere Aneignungshandlungen, die eine Balance zwischen Aktivierung und Kon-
vergenz ermöglichen, wurden in dem Projekt zusammengestellt (Prediger et al. 2011). 

 

 

Abb.	7:		 Eigenaktives Systematisieren der erarbeiteten Vorstellungen und Verfahren –  

Ordnen-Aufgaben für eine oft unterbelichtete Unterrichtsphase (Prediger et al. 2013, S. 59) 
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3.		 Fragen	zu	möglichen	Weiterentwicklungspotentialen		
für	Kontextorientierung	in	der	MUED	

Es steht mir als simples MUED-Mitglied gar nicht zu, dem traditionsreichen Verein mit seinen vielen 
hoch engagierten Akteurinnen und Akteuren Ratschläge zu erteilen, aber vielleicht hat dieser Beitrag 
mit Einblicken in verschiedene Projekte Impulse ermöglicht, die ich abschließend als ganz persönliche 
Stellungnahme zusammenfassen möchte.  

Aus meiner ganz individuellen Sicht sollte die MUED bei der Entwicklung von Unterrichtsvor-
schlägen unbedingt folgendes beibehalten:  
• die aktuellen Bezüge, die immer wieder eindrucksvoll blitzschnell in die Materialentwicklung 

einfließen, z.B. über das Arbeitsblatt des Monats, das monatlich im Mail-Briefkasten landet, 
• die Energie, mit der immer wieder neue Ansätze und Ideen kommuniziert werden, ohne sie erst 

wasserdicht auszuarbeiten, mehrfach zu erproben und vielleicht zu beforschen, 
• die konsequente Ausrichtung der Kontextorientierung auch an einer Weiterentwicklung der Unter-

richtskultur, 
• die Buntheit der MUED, in der viele Akteurinnen und Akteure ihre ganz unterschiedlichen Ideen 

und Schwerpunkte einbringen und somit die MUED immer weiter entwickeln, 
• die Lust, sich immer wieder auch mit forschenden Didaktikerinnen und Didaktikern auseinander-

zusetzen (Danke dafür!), 
• die Ernsthaftigkeit, an der auch an Weiterentwicklung nach den ersten Entwürfen gearbeitet wird 

und so manche Broschüren und Ansätze tollen Reifungsprozessen unterworfen sind, 
• das MUED-eigene Schulbuchprojekt, das mutig Akzente setzt trotz der Beschränkungen einer 

notwendigen gewissen Mainstream-Orientierung. Es sollte unbedingt den Generationswechsel 
hinbekommen, auch wenn viele Autorinnen und Autoren in Pension gehen. 

Da ich explizit aufgefordert wurde, Anregungen zur Weiterentwicklung für die Zukunft zu geben, 
stelle ich Fragen, die das bisher Vorgestellte zusammenfassen:  
• Möchte die MUED ihre zwei Arbeitsstränge Kontextorientierung und Handlungsorientierung noch 

stärker vernetzen, z.B. indem Kontextbezüge als Lernprinzip zur Vorstellungsorientierung syste-
matisch eingesetzt werden?  

• Möchte die MUED in Zukunft noch konsequenter (auch jenseits des Schulbuchs) Unterrichts-
einheiten statt Einzelaufgaben entwickeln? Dies könnte die Nutzbarkeit durch Stärkung der Kohä-
renz erhöhen. 

• Möchte die MUED sich nicht nur für die Unterrichtsphase des Übens und Anwendens für zustän-
dig erklären, sondern auch für das systematische, vorstellungsbezogene Erarbeiten und Systemati-
sieren? 

• Möchte die MUED auch den Umgang mit Heterogenität noch stärker – auch jenseits der Bemü-
hungen um Handlungsorientierung – zum Kernelement ihrer Unterrichtskultur machen? Zum Bei-
spiel durch Berücksichtigung unterschiedlicher Zugangsweisen, unterschiedlicher sprachlicher 
Voraussetzungen u.v.m.? 

• Möchte die MUED die Zusammenarbeit mit der Wissenschaft ausbauen? Bei uns stehen die Tore 
immer offen. 

Ich freue mich auf die nächsten 20 Jahre! 
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Anmerkung:	

Das hier in Abschnitt 2 beschriebene Kosima-Projekt wurde 2005-2017 von Bärbel Barzel, Stephan 
Hußmann, Timo Leuders und mir durchgeführt. In diesem Vierer-Team habe ich in ausgesprochen 
intensiver, kreativer Zusammenarbeit extrem viel dazu gelernt. Danke dafür! 
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