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1 Einleitung

Das Institut fiir Didaktik der Mathematik, Osterreichisches Kompetenzzentrum fiir Mathe-
matikdidaktik (IDM/AEEC-M), wurde vom IMST-Fonds mit der Durchfiihrung einer verglei-
chenden Analyse von vom IMST-Fonds in den Schuljahren 2006/07 und 2007/08 geforderten
Unterrichtsprojekten im Bereich Mathematik (in der Sekundarstufe) betraut. Der Analyseauf-
trag bestand im Kern im Herstellen von Beziehungen und (vergleichenden) Bewertungen der
Projekte auf Basis der Herausarbeitung eines wissenschaftlichen fachdidaktischen Umfeldes
der Projekte. Damit war insbesondere das Ziel verbunden, empirisch fundierte Aussagen zur
Wirksamkeit und zu den Moglichkeiten einer breiteren Dissemination von Projektideen bzw.
Projektergebnissen in die Unterrichtspraxis treffen zu konnen.

In der hier vorliegenden Kurzfassung des Projektendberichts ist es nicht moglich, auf alle im
Rahmen der Analyse aufgetretenen Aspekte und herausgearbeiteten Erkenntnisse einzugehen.
Es erfolgt eine Fokussierung auf zentrale Punkte im Zuge der Analysetétigkeit (Unter-
suchungsdesign) einerseits und auf zentrale, fiir die analysierten Projekte charakteristische
Ergebnisse andrerseits. Zentrale Herausforderungen fiir kiinftige Unterrichtsprojekte werden
aufgezeigt. Eine ausfiihrliche wie auch detaillierte Darstellung der Analyseergebnisse kann im
Projektendbericht' nachgelesen werden.

2 Untersuchungsdesign

Auswahl der Projekte

In die Analyse einbezogen wurden alle Projekte aus den Forderjahrgédngen 2006/07 und
2007/08, die ihren Projektschwerpunkt deutlich im Fach Mathematik und im Bereich der
Sekundarstufen haben und deren Projektberichte bis zum 15. Janner 2009 im IMST-Wiki
verfligbar waren. Gegenstand der Analyse sind damit insgesamt 30 Projekte.

Untersuchungsmethode

Eine vergleichende Analyse von Projekten, aus der — wie vom Projektgeber intendiert — {iber-
greifende Projektschwerpunkte ersichtlich werden und gleichzeitig die Wirksamkeit der in
den einzelnen Projekten gesetzten UnterrichtsmaBBnahmen eingeschétzt werden kann, ist auf-
grund der Pluralitét der in den Einzelprojekten in der Regel verfolgten Ansitze nicht einfach.

Die Analyse basiert im Wesentlichen auf den in den vorliegenden (6ffentlich zuganglichen)
Projektberichten enthaltenen Aussagen. Die Projektberichte werden als authentische Zeug-
nisse der in den Projekten stattgefundenen Praxis betrachtet. Durch das, was die einzelnen
Projektnehmer(innen) in diesen Berichten zum Ausdruck bringen (oder eben nicht zum Aus-
druck bringen), geben sie implizit Auskunft dariiber, was ihnen an dieser Praxis bedeutsam
(oder eben nicht bedeutsam) erscheint.

Zentrales Analyseinstrument ist ein in einem mehrstufigen Prozess entwickelter Analyse-
raster, der die aus fachdidaktischer Sicht fiir Unterrichtsprojekte relevanten Dimensionen und
die in der aktuellen fachdidaktischen Diskussion thematisierten Unterrichtsinnovationen
abdeckt sowie auch die Pluralitit der in den Projekten stattgefundenen Praxis geeignet ab-
bildet. Der Analyseraster nimmt die Dimension der (fach)inhaltlichen Schwerpunktsetzungen

' Schneider, E. & Vohns, A. (2009): Projekt ,,Analyse von Projekten im Rahmen des IMST-Fonds im Bereich
Mathematik* — Endbericht. Universitit Klagenfurt, 101 S. + 148 S. Anhang
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in den Projekten, die Thematisierung von Aspekten des Settings, der Unterrichtskultur und
der Methodik sowie MaBnahmen im Bereich der Qualititssicherung, Evaluation und Disse-
mination in den Blick. In den einzelnen Bereichen werden jeweils Vorkommen und Art der
Auseinandersetzung der Projekte mit den jeweiligen Aspekten sowie Tiefe und Grad der
Reflektiertheit der Auseinandersetzung analysiert (numerische Bewertung auf einer Skala von
1 bis 5 sowie verbale Kurzkommentare und Erlduterungen der Bewertungen). Mittels dieses
Analyserasters erfolgte zundchst eine Einzelbeurteilung aller Projekte. Diese Einzelbeurtei-
lungen bildeten dann die Grundlage fiir die Vergleichsanalyse.

Zur Klirung einzelner, sich im Rahmen der vergleichenden Analyse ergebender Detailfragen
(z. B. IMST-Fonds Engagement der Projektnehmer(inne)n auflerhalb des untersuchten Zeit-
raums; Einsatz der Fordermittel) wird {iber die Projektberichte hinaus auf die Projektdaten-
bank des IMST-Fonds zuriickgegriffen .

3 Die Projekte im Uberblick

Projektnehmer(innen)

Projekte im untersuchten Zeitraum kommen (mit Ausnahme von Tirol) aus allen Bundes-
lindern Osterreichs, wobei grdfiere Stidte, allen voran Wien und Graz, deutlich dominieren.
Etwa die Halfte der analysierten Projekte wird von Lehrer(inne)n an allgemeinen Pflicht-
schulen (APS) durchgefiihrt, ein knappes Drittel entfdllt auf die allgemeinbildenden hoheren
Schulen (AHS) und der Rest findet an berufsbildenden hoheren Schulen (BHS) statt. In
beinahe 85% aller analysierten Projekte zeichnen sich drei oder weniger Personen fiir die
Durchfiihrung der einzelnen Projekte verantwortlich. Etwa die Hélfte der Projekte wird von
Personen durchgefiihrt, die bereits zuvor im IMST-Fonds in ein Projekt involviert waren.
Entsprechend hoch ist die Zahl der Personen, die in den folgenden Projektjahren erneut im
IMST-Fonds mit einem Projekt beteiligt sind.

Projektmotivation

Die Motivationen, die zur Beantragung eines Projekts im Rahmen des IMST-Fonds im Be-
reich der Mathematik fiihren, sind vielfaltig. Sie lassen sich allerdings, was den Hauptmoti-
vationsfaktor anbelangt, mit den Oberkategorien ,,Ausprobieren bislang (bei den themati-
sierten Inhalten) noch nicht eingesetzter Unterrichtsmethoden, -formen oder Technologien®,
,Bewussterer Umgang mit (Leistungs-)Heterogenitdt“ und ,,Positive Beeinflussung von
Arbeitshaltung, Motivation und Interesse an Mathematik* einigermaflen umfassend beschrei-
ben. Was den letzten Punkt betrifft, erscheinen die Zielsetzungen mit Blick auf die relative
Kurzfristigkeit der im Rahmen eines IMST-Projekts initiierbaren Mafinahmen zum Teil recht
ehrgeizig (ob ein kurzfristig angelegtes Unterrichtsprojekt nachhaltigen Einfluss auf die
grundsitzliche Haltung zur Mathematik oder dem Mathematikunterricht hat, ist in Frage zu
stellen). Auffillig sind dabei vor allem die folgenden zwei Punkte: Die Beschreibung der
Problemlagen und Zielsetzungen wird in aller Regel generell, mit Blick auf Mathematik-
unterricht oder (was Arbeitshaltung, Sozialverhalten und Motivation anbelangt) sogar fiir
Unterricht im Allgemeinen formuliert. Die Mdglichkeit von inhaltlicher Unterstiitzung durch
IMST-interne oder externe Berater(innen) kann lediglich in drei der analysierten dreiflig
Projekte zu den Motivationsfaktoren zur Beantragung eines IMST-Projekts gezahlt werden.



Projektinhalte

Was die Projektinhalte anbelangt, dominiert deutlich die elementare Geometrie (zwei Drittel
aller Projekte thematisieren geometrische Inhalte), gefolgt von der Arithmetik. Inhalte aus
dem Bereich der Statistik/Stochastik sind selten anzutreffen; ebenso spielen Inhaltsbereiche
der Sekundarstufe II (Analysis, Lineare Algebra & Analytische Geometrie) gegentiber den
Inhaltsbereichen der Sekundarstufe I eine deutlich untergeordnete Rolle. IMST-Fonds-Pro-
jekte beschrianken sich in der Mathematik nur zu einem Fiinftel auf einen einzelnen mathema-
tischen Inhaltsbereich, die Hélfte der Projekte behandelt zwei Inhaltsbereiche, zwei Drittel der
Projekte behandeln zwischen zwei und vier Inhaltsbereiche. Inhalte der Statistik oder Sto-
chastik kommen tiiberhaupt nur in Verbindung mit Inhalten anderer Inhaltsbereiche vor. In
den Bereichen Arithmetik und Algebra (z. T. auch in der Geometrie) zeigt sich eine starke
Betonung rechnerisch-operativer Anteile (Verfahrensorientierung).

4 Inhaltliche Dimension

Aus fachdidaktischer Sicht ist die Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten einer der
zentralen Punkte beim Setzen von unterrichtlichen MaBnahmen. Fachdidaktik beschéftigt sich
mit Fragen fachlichen Lehrens und Lernens, gelernt wird an mathematischen Inhalten und
Lernziele beziehen sich auf mathematisches Wissen, mathematische Fertigkeiten und Fahig-
keiten bzw. Kompetenzen. Es ist aus fachdidaktischer Sicht davon auszugehen, dass wirk-
same und nachhaltige unterrichtliche Innovationen im Mathematikunterricht nicht ohne ein
Mindestmal} an inhaltsbezogener Auseinandersetzung und Reflexion moglich sind.

Daher wurden die Projektberichte einerseits dahingehend untersucht, ob sich iiberhaupt eine
Auseinandersetzung mit den mathematischen Inhalten, genauer: mit (fachspezifischen) As-
pekten des Lehrens und Lernens, mit typischen mathematischen Handlungen und Tétigkeiten
oder mit Fragen der mathematischen Grundbildung, feststellen ldsst. Andererseits wurde die
Tiefe und Reflektiertheit der inhaltlichen Auseinandersetzung auf einer Skala von 1 bis 5
bewertet. Eine ,,1* gibt der Einschitzung Ausdruck, dass sich die zum jeweiligen Bereich
getroffenen Aussagen im Projektbericht weder besonders deutlich auf die Projektkonzeption
und -durchfithrung auswirken noch besonders gehaltvoll und reflektiert erscheinen, eine ,,3*
diagnostiziert eine durchaus erkennbare Rolle fiir Projektkonzeptionen und -durchfiihrung bei
weiterhin bestehenden Defiziten im Reflexionsgehalt und eine ,,5 erhilt ein Projekt, in dem
sich die zum jeweiligen Bereich getroffenen Aussagen nicht nur klar in Projektkonzeption
und -durchfiihrung niederschlagen, sondern die Auseinandersetzung mit diesem Bereich auch
gehaltvoll reflektiert erscheint.

Insgesamt ist festzuhalten, dass Innovationen, die in IMST-Fonds-Projekten im Bereich der
Mathematik angestrebt werden, erst in zweiter Linie Innovationen sind, die sich auf verin-
derte Schwerpunktsetzungen hinsichtlich der inhaltlichen Dimension von Mathematikun-
terricht beziehen. Auseinandersetzungen mit der Bedeutung der mathematischen Inhalte fiir
die angestrebten Unterrichtsinterventionen finden sich beziiglich des Lehrens und spezifischer
mathematischer Handlungen in jeweils etwa einem Viertel, beziiglich des Lernens in etwa
einem Drittel der analysierten Projekte. Inhaltlich herrschen dabei vor allem verstérktes
Bemiihen um anwendungsorientierte Aufgabenstellungen und entdeckendes Lernen vor.

In iiber der Hélfte aller Félle, in denen eine inhaltliche Auseinandersetzung mit einem der der
Analyse zu Grunde gelegten Bereiche Lehren, Lernen, Handlungen oder Grundbildung er-



kennbar ist, ist der erreichte Grad der Tiefe und Reflexion vergleichsweise gering (kleiner als
»3). Beziiglich der Aspekte Lernen und Grundbildung liegt der Median bei ,,2%, fiir Lehren
und mathematische Handlungen sogar darunter. Teilweise haben Aussagen zur inhaltlichen
Dimension eher den Status von Prdambel-Formulierungen, bei denen man aufgrund der
Projektdokumentation nicht klar nachvollziehen kann, welche Konsequenzen sich aus diesen
Uberlegungen fiir die Projektdurchfiihrung ergeben haben. Fiir den Bereich des Lehrens
mathematischer Inhalte finden sich z. B. iiber 50% Projekte, bei denen der/die Leser(in) kaum
etwas dazu erfahrt, ob und warum die behandelten Inhalte spezifisch ausgewdhlt wurden oder
ob und inwiefern bei diesen Inhalten eine besondere Aufmerksamkeit auf das Lehren der
Inhalte gelegt werden soll. In beinahe 50% aller betrachteten Projekte beziehen sich Aussagen
zu mathematischen Handlungen und Titigkeiten entweder beinahe ausschlielich auf die
Behandlung vorwiegend rechnerischer Routineaufgaben oder aber die Auseinandersetzung
mit anderen benannten Handlungen (wie Modellbilden, Interpretieren, Argumentieren) spielt
keine erkennbare Rolle fiir die im Projektbericht dokumentierten Unterrichtskonzeptionen
oder die ausgewdhlten Materialien und Aufgabenstellungen. Die Thematisierung des Lernens
von Mathematik erfolgt hdufiger und ist im Allgemeinen mit einer groBeren Tiefe und Re-
flektiertheit der Auseinandersetzung verbunden. Vorherrschend sind hier Projekte, die einen
hoheren Wert auf selbststindiges Erarbeiten mathematischer Inhalte legen und dazu notwen-
dige Umstellungen in der Darbietung der Inhalte diskutieren. Insofern ist eine Auseinander-
setzung mit der Frage, wie der Lernprozess zu gestalten ist, zwar gegeben, es fehlen allerdings
weitergehende Uberlegungen dazu, wie das individuelle Lernen der Schiiler(innen) zu beo-
bachten ist. Aussagen verbleiben hier in der Regel auf praskriptiver Ebene, dezidierte Ana-
lysen von Lernprozessen bilden die absolute Ausnahme. Grundbildungsaspekte werden
insgesamt seltener thematisiert, dafiir finden sich in denjenigen Projekten, die Beziige zu
diesem Aspekt aufzeigen, etwas hdufiger auch Projekte, die etwa systematisch relevante
externe Quellen (vor allem offizielle Dokumente wie Lehrplédne oder Standards) einbeziehen
oder bei denen Einfliisse der Auseinandersetzung mit der Frage mathematischer Grundbil-
dung in der Projektdurchfiihrung erkennbar werden.

Teilweise erscheinen die getroffenen Aussagen zu mathematischen Inhalten, deren Lehren
und Lernen, zu typischen mathematischen Handlungen und mathematischer Grundbildung
dem aktuellen Stand der fachdidaktischen Diskussion wenig angemessen und wenig reflek-
tiert. Die stirkere Neigung der IMST-Fonds-erfahrenen Projektnehmer(innen) sich auf eine
inhaltliche Auseinandersetzung einzulassen, fiihrt tendenziell zu keiner sichtbaren Verdnde-
rung in der Reflektiertheit oder Relevanz dieser Aussagen fiir die Projektdurchfiihrung.

(Kognitive, inhaltsbezogene) Lernziele werden in vielen Projekten nicht oder allenfalls impli-
zit aus den entwickelten Materialien deutlich. Dazu passt, dass die Evaluation kognitiver
Produktziele fast ausschlieBlich in solchen Projekten zu finden ist, die sich auf die Foérderung
mathematisch weniger leistungsfihiger Schiiler(innen) beziehen. Bei diesen Projekten
herrscht dann nicht selten eine Konzentration auf rein operative Téatigkeiten bzw. die Beherr-
schung von rechnerischen Routineverfahren vor.

5 Dimension ,,Setting, Unterrichtskultur, Methodik*

Aus fachdidaktischer Sicht erscheint fiir den Bereich ,,Setting, Unterrichtskultur und Metho-
dik* insbesondere zentral, dass Verdnderungen (,,Innovationen) im organisatorisch-metho-
dischen Bereich stets in engem Riickbezug zur inhaltlichen Dimension zu sehen sind, und
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dass das Setzen von solchen Verdnderungen nicht bereits per se zu groBeren Lernerfolgen
oder hoherer Motivation fiihrt.

Den Bereichen Unterrichtskultur, Methodik, Unterrichtssetting wird im Rahmen der Analyse
ein relativ breiter Rahmen zugestanden, da viele der analysierten Projekte vor allem in diesen
Bereichen Innovationsmoglichkeiten sehen bzw. schwerpunktmaBig UnterrichtsmaB3nahmen
setzen. Dabei wird eine groBe Palette von methodisch-organisatorischen Aspekten in die
Untersuchung miteinbezogen (Unterrichtsformen und -methoden; Technologieeinsatz; Af-
fekte/Emotionen/Einstellungen/Haltungen der Schiiler(innen); Materialentwicklung; schulor-
ganisatorische Elemente; Umgang mit Heterogenitit und Gender; Priifungskultur), auch um
der in den Projekten vorfindlichen Breite Rechnung zu tragen bzw. Aspekte mit zu unter-
suchen, die seitens IMST programmatisch besonders hervorgehoben werden.

Analog zur Analyse der inhaltlichen Dimension (siche Abschnitt 4) werden hier zum einen
Vorkommen und Art der Auseinandersetzung mit o. g. methodisch-organisatorischen
Aspekten untersucht und zum anderen Ausmal} der Auseinandersetzung und Tiefe und Grad
der Reflexion des Einsatzes und Umgangs mit gesetzten MaBBnahmen in diesem Bereich (Be-
wertungsstufen 1 bis 5 — bzgl. Interpretation der Stufen siehe Abschnitt 4). Dabei wird bei
einigen Aspekten auch Augenmerk auf die Ebene, auf der die Auseinandersetzung angesiedelt
ist (organisatorische-methodische-technische Aspekte; fachdidaktische Aspekte), gelegt.

Unterrichtsformen und Unterrichtsmethoden

Es gibt unter den analysierten Projekten kaum ein Projekt, das den Aspekt der Unterrichts-
form oder -methode nicht vorrangig oder zumindest als zusitzliche Komponente mit in den
Blick nimmt. Das Spektrum der eingesetzten Unterrichtsformen und -methoden ist breit,
wobei es sich im Wesentlichen aber stets um den Einsatz von seit einiger Zeit in der piddago-
gisch-didaktischen Diskussion gidngigen (zum Frontal- bzw. fragend-entwickelnden Unter-
richt) ,,alternativen schiiler(innen)orientierten Unterrichtsformen und -methoden handelt
(insbesondere Arbeits- und Sozialformen, die kooperatives und/oder selbststindiges Arbeiten
forcieren, Methoden des e-learnings, facherverbindender oder -libergreifender Unterricht).
Die meisten Projekte setzen dabei auf eine Kombination verschiedener Unterrichtsformen und
-methoden, nicht zuletzt auch aufgrund der Pluralitit der von vielen Projekten verfolgten
Anliegen.

Festzuhalten ist, dass der Interessensfokus der Projektnehmer(innen) deutlich auf dem ,,Aus-
probieren* bzw. dem Sammeln von personlichen Erfahrungen mit speziellen methodischen
Elementen liegt, mit deren Einsatz die Projektnehmer(innen) bislang (generell oder zumindest
in den Projektklassen) nicht bis wenig vertraut sind. In der Auseinandersetzung mit
Unterrichtsformen und -methoden zeigt sich in fast zwei Drittel der Projekte eine deutliche
Konzentration auf organisatorische und methodische Aspekte. Der Schwerpunkt der Uber-
legungen liegt in diesen Projekten auf den jeweiligen Unterrichtsformen bzw. -methoden an
sich und deren unterrichtliche (insb. organisatorische) Implementierung. Dies ist vom
Interessensfokus her wenig iiberraschend, aus fachdidaktischer Sicht aber problematisch, da
der Einsatz von bestimmten Unterrichtsformen bzw. -methoden scheinbar unabhidngig von
den zu vermittelnden (mathematischen) Inhalten erfolgt, ein In-Beziehung-Setzen von
Methode und (fachlichem) Inhalt kaum bzw. nur recht oberflachlich stattfindet.

Anhand der Projektberichte ldsst sich weiters eine grofteils fehlende Reflexion der Mdglich-
keiten der eingesetzten Unterrichtsformen und -methoden feststellen, eine Reflexion ihrer
Grenzen fehlt vollstindig (Tiefe und Grad der Reflexion liegen bei 1 oder 2, Median bei 1).
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Die Passung der jeweiligen Unterrichtsform bzw. -methode fiir die vorliegende Situation,
welche Starken fiir die Erreichung des jeweiligen Ziels sinnvoll nutzbar wiren, werden in ca.
80% der Projekte kaum bis gar nicht im Voraus iiberlegt, die Auswahl scheint grofteils auf
einer intuitiven Ebene zu erfolgen (und wére manchmal durchaus zu hinterfragen). Gerade im
Bereich der Unterrichtsformen und -methoden gébe es eine Vielzahl von Literatur, auf die
zuriickgegriffen werden konnte (u. a. Methodenbeschreibungen, Unterrichtsmaterialien,
Erfahrungsberichte bis hin zu Berichten anderer IMST-Fonds-Projekte). In ca. einem Fiinftel
der Projekte findet eine Diskussion eingesetzter Unterrichtsformen und -methoden statt, zum
Teil mit Literaturbeziigen, sie bleibt aber auf einer allgemeinen Ebene und ist in der Regel
nicht mathematikspezifisch. Es bleibt in diesen Fillen jedenfalls offen, ob bzw. an welchen
Stellen die genannten Punkte in Projektkonzeption und -durchfiihrung eingeflossen sind. Die
Beschreibungen bekommen dadurch den Charakter einer allgemeinen Praambel.

Der Evaluationsfokus bekriftigt das gezeichnete Bild. Das Interesse liegt deutlich am Ein-
holen von Feedback insbesondere von Seiten der Schiiler(innen), es geht vorrangig um die
Akzeptanz der ,,neuen* Unterrichtsform und/oder -methode (Wie ist sie ,,angekommen®, was
hat den Schiiler(inne)n dabei (nicht) gefallen, womit haben sie Probleme etc.). Meist sind die
Riickmeldungen der Schiiler(innen) auf dieser allgemeinen Ebene eher positiv, was dann den
Projektnehmer(inne)n als Aussage geniigt. Eine differenziertere Auseinandersetzung mit den
Evaluationsergebnissen ist nicht charakteristisch fiir die Projekte. Auch Projekte, die iiber
mehrere Jahre hindurch denselben methodischen Fokus haben, beschrinken sich in der Eva-
luation stets auf die Gefallensebene.

Technologieeinsatz

Bei ca. der Hélfte der Projekte findet sich ein Hinweis auf eine Beschiftigung mit dem Ein-
satz von Technologien im Mathematikunterricht, wobei diese Projekte hdufig {iber mehr als
ein Schuljahr laufen (Folgeprojekte). Die am héufigsten eingesetzten Technologien sind
Dynamische Geometrie Software (DGS) und e-learning Materialien, wobei letztere verstéirkt
im APS-Bereich eine Rolle spielen.

Ahnlich wie im Bereich der Unterrichtsformen und -methoden liegt auch bei den Techno-
logie-Projekten das Hauptanliegen auf der unterrichtlichen Erprobung von (z. T. selbst ent-
wickelten) Softwareprodukten, Lernsequenzen bzw. Lernplattformen: Es ist eine deutliche
Konzentration auf technische und/oder organisatorische Aspekte (technische Mdoglichkeiten
der Software, Bedienung(sschwierigkeiten), Programmaufbau u. A.) erkennbar. Die mathe-
matischen Inhalte riicken in dem, was im Rahmen des Projekts untersucht wird, in den Hin-
tergrund. Eine Auseinandersetzung mit didaktischen Moglichkeiten und Grenzen der Tech-
nologien ist in fast 80% der Technologie-Projekte kein Thema, im Rest erfolgt sie meist auf
einer allgemeinen Ebene, in der Regel ohne explizite Ubertragung auf die Ebene der konkre-
ten Inhalte. Es kommt in der Regel zu keiner expliziten Auseinandersetzung mit moglichen
Bedeutungen der eingesetzten Technologien und den damit verbundenen didaktischen Mog-
lichkeiten fiir und moglichen Auswirkungen auf die jeweiligen mathematischen Inhalte (und
deren Relevanz) bzw. auf (verdnderte) inhaltliche Schwerpunktsetzungen. Dies spiegelt sich
auch in der Evaluation und den dort gesetzten Schwerpunkten wider.

Wenig bis gar keine Beriicksichtigung findet in fast allen Projekten fachdidaktische Literatur
zum Computer- bzw. Technologieeinsatz. Auch scheinen sich die Projektnehmer(innen) eher
fiir die Entwicklung neuer Materialien bis hin zu Lernsequenzen oder gar Lernplattformen zu
interessieren als fiir bereits in groBem Ausmal vorliegende, 6ffentlich (auch online) zugéng-



liche Unterrichtsmaterialien, Lernpfade o. A. (die hiufig auch groBere Tiefe und Reflektiert-
heit aufweisen).

Affekte, Emotionen, Einstellungen, Haltungen der Schiiler(innen)

Affektiv-emotionale Faktoren, Einstellungen und Haltungen sind fiir nahezu alle Projekt-
nehmer(innen) ein starker Beweggrund fiir die Beantragung und Durchfiihrung eines Projekts
(wobei besonders haufig der Faktor der extrinsischen Motivation genannt wird) und sie
bestimmen in vielen Fillen die Richtung der gesetzten UnterrichtsmaBBnahmen (z. B. wird
erwartet durch Technologieeinsatz, durch Anwendungsbezug, mit Praxiskontakten die Moti-
vation fiir den Mathematikunterricht zu steigern). In der konkreten Projektarbeit selbst spie-
geln sie sich aber wenig wider, der Fokus der Projektarbeit liegt klar auf der jeweiligen ge-
setzten Mallnahme, die in den Projektzielen genannten affektiv-emotionalen Aspekte werden
im Projektverlauf nicht tiefer gehender beriicksichtigt bzw. untersucht.

Faktoren aus diesem Bereich spielen weiters in sehr vielen Projekten bei der Evaluation eine
Rolle. Dabei werden von den Projektnehmer(inne)n insbesondere affektive bzw. emotionale
Aspekte erhoben, die vor allem auf eine zustimmungsbezogene Riickmeldung (zum Unter-
richt bzw. zu Unterrichtsphasen hinsichtlich Motivation, SpaB}, Gefallen, Wohlbefinden,
Schwierigkeit, Verstidndnis) fokussieren. Die sich darauf beziehenden Fragen sind groBteils
allerdings recht allgemeiner Art und nicht unbedingt zielorientiert (sprechen z. T. auch andere
als in den Projektzielen genannte Aspekte an).

Eine intensivere Auseinandersetzung mit einzelnen affektiv-emotionalen Aspekten und/oder
Einstellungen der Schiiler(innen) zu bestimmten unterrichtlichen Komponenten kommt ver-
einzelt vor, wird z. T. auch durch externe Expert(inn)en in das Projekt (Evaluation) hineinge-
tragen, ist aber nicht charakteristisch fiir die analysierten Projekte.

Weitere Aspekte

Materialentwicklung

Die Entwicklung von Materialien spielt in einem GroBteil der Projekte eine Rolle, wobei die
Entwicklung von Arbeitsbléttern und Aufgabensequenzen einen Schwerpunkt darstellt. Dar-
tiber hinaus werden elektronische Arbeitsblitter bis hin zu Lernpfaden sowie Test- und Diag-
noseinstrumente zur Feststellung mathematischer Leistung(sdefizite) entwickelt.

Die Dokumentation der entwickelten Materialien ist uneinheitlich, fiir eine deutliche Mehrheit
der Projekte ist sie liickenhaft. Dies gilt insbesondere auch fiir den Prozess der Materialent-
wicklung (z. B. welche Fragen waren bei der Entwicklung leitend, welche Materialien haben
sich als besonders gut oder weniger gut erwiesen). Die liickenhafte Dokumentation stellt
sowohl fiir die Beurteilung des fachdidaktischen Gehalts wie auch fiir eine breite(re) Disse-
mination von IMST-Projektideen ein Problem dar.

Auf bereits 6ffentlich und frei zugingliche (hdufig auch kommentierte) Materialsammlungen
wird selten zuriickgegriffen, auch nicht als Basis fiir die eigene Entwicklungsarbeit. Es wird
in vielen Fillen ,,das Rad neu erfunden®, was nicht automatisch zu einer héheren Qualitét
fiihrt. Die Ubernahme von Material ist stark auf eigene vorherige Entwicklungen im Rahmen
von IMST-Fonds-Projekten beschrankt.

Individualisierung, Umgang mit Heterogenitdit, Genderaspekte
Zunehmende (beobachtete oder angenommene) Leistungsheterogenitdit der Lernenden stellt
einen wesentlichen Beweggrund zur Beantragung eines Projekts dar. Heterogenitit von Ler-
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nenden spielt in etwa der Hailfte aller Projekte eine Rolle, wobei sie allerdings in ca. zwei
Drittel dieser Projekte nur einen Nebenaspekt darstellt und mit geringer Tiefe und Reflektiert-
heit der Auseinandersetzung verbunden ist. In zwei Projekten ist die Intensitit der Auseinan-
dersetzung mit Aspekten dieses Themenbereichs (Dyskalkulie und Individualisierung) sehr
stark ausgepriagt. Auffillig ist, dass (Leistungs-)Heterogenitit in den Projekten vor allem
hinsichtlich allfalliger Defizite von Leistungsschwicheren bearbeitet wird, sie also im We-
sentlichen auf eine Abweichung von der Leistungsnorm nach ,,unten® bzw. auf ganz konkrete
Leistungsschwichen fokussiert. Methodische Mafinahmen zielen dann speziell auf diese
Gruppe ab.

Als prototypischer Umgang mit der Genderfrage lasst sich fiir die Mehrzahl der Projekte eine
unkommentierte geschlechtergetrennte quantitative Auswertung von Evaluationsfragen nen-
nen. Ein weitergehendes Erkenntnisinteresse beziiglich der nach Geschlecht getrennten Aus-
wertung ist in diesen Féllen kaum zu erkennen. Eine dariiber hinausgehende Auseinander-
setzung mit Genderfragen bzw. eine explizite Beriicksichtigung dieses Aspekts in der Kon-
zeption bzw. Schwerpunktsetzung innerhalb der Unterrichtseinheiten sind deutlich seltener zu
erkennen. Sie beziehen sich vor allem auf die Dekonstruktion von Rollenklischees und auf
phasenweisen Unterricht in geschlechtshomogenen Gruppen. Das von Seiten des IMST-Fonds
angebotene externe Gender-Coaching findet nur marginal Eingang in die konkrete Projekt-
arbeit.

Priifungskultur, Bewertung, Beurteilung, Diagnose

Die Beschiftigung mit Fragen der Priifungskultur bildet keinen Schwerpunkt in den Projek-
ten. Beitrdge zu diesem Themenbereich fokussieren vor allem auf den Bereich der Diagnose
und hier insbesondere auf mathematische Leistungen an Schnittstellen zwischen Schulstufen,
in markanten Projektphasen, in heterogenen Gruppen. Der Fokus liegt dabei in der Regel auf
der Durchfithrung von Tests, die vor allem operative Fragestellungen und Routinefertigkeiten
in den Blick nehmen. Nahezu keine Beachtung wird einer reflektierenden Auseinandersetzung
mit Fragen der inhaltlichen Schwerpunktsetzung bei den Priifungsaufgaben sowie Fragen der
Bewertung von Schiiler(innen)antworten geschenkt. In fast allen dieser Projekte sind dies
,»Randfragen®, die keine besonderen Auswirkungen auf den (weiteren) Projektverlauf haben.
Lediglich in einer sehr kleinen Anzahl von Projekten gehort eine Auseinandersetzung mit
speziellen der o. g. Aspekten (Rechenschwiche, Kompetenzraster, Qualifikationsnachweis
nach auflen) zu den Hauptintentionen des Projekts.

Ubergreifende (schul-)organisatorische Rahmenbedingungen

Projekte, die (auch) tibergreifende (schul-)organisatorische Rahmenbedingungen in den Blick
nehmen sind selten (weniger als ein Viertel der Projekte). Sie fokussieren auf Fordermal-
nahmen, im Bereich der Schnittstellen, auf schulstufeniibergreifende unterrichtsmethodische
bzw. -organisatorische Maflnahmen bzw. auf Mallnahmen, die die traditionelle Stundentak-
tung aufheben.

6 Dimension ,,Qualitiitssicherung, Evaluation, Dissemination*

Neben einer reflektierten Auseinandersetzung mit Inhalten und Methoden konnen als wesent-
liche Voraussetzungen einer seitens der IMST-Fonds-Leitung gewiinschten Verbreitung der
Projektideen und -ergebnisse in die Unterrichtspraxis MaBnahmen und Uberlegungen ange-
sehen werden, die vor, wihrend oder nach der Projektdurchfithrung unternommen werden, um
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die Qualitdt und Nachhaltigkeit der gesetzten Innovationsmafnahmen zu sichern. Dazu zidhlen
die Hinzuziehung externer Expertise, eine aussagekriftige und methodisch angemessene
Evaluation des Projektverlaufs und der Projektergebnisse sowie darauf aufbauend eine ge-
haltvolle Reflexion des Projekts insgesamt. Ansatzpunkte einer breiteren Dissemination
konnten sich weiters aus den von den Projektnehmer(inne)n unternommenen Bemiihungen
zur Kontaktaufnahme nach auflen und zur Vernetzung iiber den eigenen Projektzusammen-
hang hinaus ergeben.

Hinzuziehung externer Expertise

Was die Hinzuziehung externer Expertise anbelangt sind die Bereiche Nutzung personlicher
Beratung und Hinzuziehung von Fachliteratur zu unterscheiden. Personliche Beratungs-
leistungen werden allen Projekten im Rahmen regelméBiger Workshops (Start Up-, Friihjahrs-
und Herbstworkshop) von Seiten der IMST-Schwerpunktbeauftragten angeboten. Jeweils
zwei Drittel der Projekte nehmen zusdtzlich Beratung im Rahmen eines Evaluationswork-
shops in Anspruch bzw. verausgaben zusétzliche Gelder fiir externe Beratung. Die in An-
spruch genommenen Beratungsleistungen und aus der Beratung folgende Konsequenzen
werden in den Projektberichten allerdings lediglich sehr liickenhaft dokumentiert, in drei
Viertel der Projekte, die kostenpflichtige externe Beratung in Anspruch nehmen, finden sich
keinerlei Angaben zu Art, Umfang und Konsequenzen der Beratung. Wo Beratung dokumen-
tiert ist, bezieht sich diese nahezu ausschlieBlich auf Beratungen zur Evaluation. Was die
Hinzuziehung von Fachliteratur anbelangt, kann nur in 20% der analysierten Projekte davon
gesprochen werden, dass eine systematische Auseinandersetzung mit einschlégiger Fachlite-
ratur stattgefunden hat und diese in der Projektkonzeption Niederschlag findet. Dariiber
hinaus wird vorwiegend Literatur aus dem Bereich der allgemeinen Pddagogik und Didaktik
herangezogen, sowie auf offizielle Bildungsdokumente (Lehrpldne, Standards) verwiesen.
Genutzt werden vorwiegend Methodenhandbiicher, Aufgabensammlungen und Schulbiicher.

Evaluation, Reflexion

Im Bereich der Evaluation dominiert als eingesetzte Evaluationsmethode sehr deutlich der
Fragebogen fiir Schiiler(innen), der in zwei Drittel aller Projekte zum Einsatz kommt. In etwa
der Hélfte aller analysierten Projekte finden zudem verschieden stark systematisierte Formen
der Selbst- oder Fremdbeobachtung von Unterricht statt. Evaluationsfokus ist in der Regel die
Schiiler(innen)ebene, das Einholen von Einschédtzungen, Sichtweisen, Feedback von Kol-
leg(inn)en spielt demgegeniiber nur eine untergeordnete Rolle. Inhaltlich dominiert sehr
deutlich klassisches Feedback, in fast allen Projekten geht es um Teilaspekte des groBeren
Felds subjektiver Einschdtzungen bzw. Einstellungen zu den eingesetzten Methoden, Aufga-
benstellungen oder den behandelten Inhalten. In etwa der Halfte aller analysierten Projekte
werden (auch) kognitive fachbezogene Leistungen der Schiiler(innen) evaluiert. Dies bedeutet
in der Regel, dass in der Form von Tests spezifische mathematische Kenntnisse erhoben
werden. Auffillig ist dabei einerseits die deutliche Dominanz operativer Grundfertigkeiten,
anderseits die Tatsache, dass die Testung kognitiver fachbezogener Leistungen nahezu aus-
schlieBlich im Bereich der APS und BHS anzutreffen ist.

Fragt man danach, wie gut die gestellten Evaluationsfragen mit den genannten Projektzielset-
zungen zusammenpassen, so kann man fiir den groBten Teil der Projekte (etwa 40%) feststel-
len, dass diese mittelmaBig gut passen, d. h. es werden einzelne zentrale Projektziele ange-
sprochen, andere ebenso zentrale Projektziele bleiben allerdings unberticksichtigt. In 30% der
Félle decken die Evaluationsfragen kaum bis gar nicht die Projektintentionen ab, in weiteren
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30% der Fille decken sie hingegen die Projektintentionen weitgehend ab. Dabei ist zu beach-
ten, dass die Projektintentionen fiir sich genommen problematisch sein konnen (vgl. Abschnitt
3). Was die eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsverfahren anbelangt, siecht es dhnlich
aus: Fiir etwa 45% der untersuchten Projekte passen die eingesetzten Verfahren der Datener-
hebung und -auswertung mittelméBig gut zu den gestellten Evaluationsfragen, in lediglich
15% der Félle passen sie gut bis sehr gut.

Auffillig ist fiir den Bereich der Auswertung vor allem die hohe Dominanz quantitativer
Analysen, die eng mit den eingesetzten Erhebungsverfahren (Fragebdgen mit geschlossenen
Skalenantworten und Leistungstest) zusammenhingt. In der Natur dieser Erhebungsinstru-
mente liegt es, dass die damit erhobenen Daten wenig in die Tiefe gehende Aussagen zulas-
sen, wenig Informationen tiber die Griinde fiir positive oder negative Ratings und somit auch
wenig Analyse- bzw. Erkldrungsmoglichkeiten flir bestimmte Aspekte liefern. Qualitative
Daten werden sehr oft in Form einer Auflistung von Schiiler(innen)duBerungen (Elternduf3e-
rungen, o. A.) angefiihrt, ohne weitergehenden Kommentar.

Insgesamt ist anzumerken, dass die Evaluation hiufig auf der Ebene der Auswertung ste-
henbleibt. Die Ergebnisse werden in der Regel in deskriptiver Form dargestellt (manchmal
beschrinkt sich die Darstellung auch auf eine tabellarische oder grafische Darstellung). Eine
Interpretation der Evaluationsergebnisse fehlt nahezu durchgingig, ebenso eine kritisch-
differenzierende Auseinandersetzung mit den Ergebnissen.

Analoges gilt fiir eine Reflexion der Ergebnisse inkl. Herausarbeitung von Konsequenzen. Das
positive Feedback steht durchgéngig im Vordergrund. Kritischen Aussagen wird meist nicht
weiter nachgegangen. Die abschlieBende, in nahezu allen Projekten zu findende Gesamtrefle-
xion der Projektdurchfiihrung beinhaltet nur in einem einzigen analysierten Projekt das Ein-
gestindnis, dass vieles nicht so gelaufen ist, wie man es sich eigentlich vorgestellt hat. Eine
selbstkritische, das eigene Handeln systematisch kritisch hinterfragende Haltung kommt in
der Gesamtreflexion lediglich in einem weiteren Fall deutlich zum Ausdruck. Sehr viele
Projekte beteuern in diesem Abschnitt lediglich, dass alle am Projekt Beteiligten viel Freude
bei der Arbeit hatten und sich eine Wiederholung gut vorstellen kénnen. Das ist zwar erfreu-
lich, allerdings muss in Zweifel gezogen werden, inwiefern diese Urteile im Einzelfall tat-
sdchlich auf einer sorgfiltigen, den Projektzielen angemessenen Evaluation und deren gehalt-
voller Reflexion beruhen.

Kontaktaufnahme nach auflen, Vernetzung

Was Bemiihungen zur Kontaktaufnhahme nach auflen und zur Vernetzung iiber die eigene
Projektgruppe hinaus anbelangt, so kann insgesamt festgehalten werden, dass solche Formen
regional sehr eng begrenzt sind. Zielgruppen solcher Unternehmungen sind fast ausschlieBlich
Kolleg(inn)en und Eltern an der eigenen Schule, zum Teil werden zusitzlich Internetseiten
zur Prisentation der Projekte eingerichtet. Uber systematische Vernetzungen im Rahmen des
IMST-Fonds (etwa anldsslich der besuchten Workshops) wird in keinem Fall berichtet, allen-
falls wird unspezifisch vom hilfreichen Austausch mit Kolleg(inn)en gesprochen, konkrete
Konsequenzen dieser Gespridche werden nicht benannt.
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7 Herausforderungen

Mit den analysierten Projekten wird eine Vielzahl fachdidaktisch relevanter und aktueller
Themenbereiche angesprochen und bearbeitet. Fiir die Projektnehmer(innen) haben diese
Projekte liberwiegend den Charakter von ,,Pionierarbeit®, da sie fiir ihren eigenen Unterricht
meist wenig vertraute unterrichtliche Mallnahmen erfordern und es ihnen insbesondere um
das Ausprobieren von unterrichtlichen Variationen (vornehmlich auf methodischer Ebene),
um das Sammeln von Erfahrungen und Schiiler(innen)einschédtzungen zu diesen MafBnahmen
geht. Diesbeziiglich sollten die Projektnehmer(innen) eine Reihe von Eindriicken fiir ihre
,,hormale* Unterrichtsarbeit mitnehmen konnen.

Die iibergreifende Zielsetzung des Analyseprojekts wirft die Frage nach Perspektiven einer
breiteren Dissemination der Projektergebnisse in die Unterrichtspraxis auf. Diesbeziiglich
kommt man insgesamt zu der Einschitzung, dass auf dem Weg zu einer aus fachdidaktischer
Sicht wiinschenswerten breiteren Dissemination von Projektergebnissen eine Reihe von
Herausforderungen zu bewiltigen sein werden, die im Folgenden in stark geraffter Form
beschrieben werden.

Projektmotivation

Was die Motivation zur Beantragung eines IMST-Projekts anbelangt, kann insgesamt fest-
gehalten werden, dass die iiberwiegend gewihlten Ausgangspunkte (unterrichtsmethodische
Innovationen, Umgang mit Leistungsheterogenitit, Verbesserung der Einstellung gegeniiber
Mathematik und Mathematikunterricht) fachdidaktisch relevant und unterstiitzenswert er-
scheinen. Als Herausforderungen fiir kiinftige Projekte werden folgende Punkte gesehen:

« Die Ausgangspunkte konnen erste Anhaltspunkte fiir die Konzeption darstellen, im Laufe
der Projektkonzeption, -durchfiihrung und -evaluation bediirfen sie aber unbedingt weite-
rer Prézisierung. Sollen UnterrichtsmaBnahmen gezielt eingesetzt werden, so miissen
Ziele (auch: inhaltsbezogene Lernziele) moglichst prazise ausformuliert werden.

o Das Erproben einer Unterrichtsform bzw. -methode oder Technologie kann zwar eine
Motivation sein, aber stellt noch keine hinreichende Zielsetzung eines Projekts dar. Am
Ziel der Erprobung kann ein Projekt nicht scheitern, hochstens an den damit verbundenen
weitergehenden Zielsetzungen.

Inhaltliche Dimension

Die analysierten Projekte decken die Inhalte des Mathematikunterrichts in groler Breite,
allerdings mit deutlichen Abstrichen im Bereich der Statistik und Stochastik ab. Insgesamt
muss die Auseinandersetzung mit ausgewihlten Inhalten, deren Begriindung (auch mit
Grundbildungsaspekten), dabei relevanten mathematischen Handlungen und Tatigkeiten
sowie mit weiteren Aspekten, auf die beim Lehren und Lernen der Inhalte besonderer Wert
gelegt werden soll, als intensivierungsfdhig betrachtet werden. Als Herausforderungen fiir
kiinftige Projekte werden in diesem Bereich gesehen:

« Mit Blick auf eine engere Verzahnung gewiinschter unterrichtsmethodischer Verdnderun-
gen mit Uberlegungen zu den mathematischen Inhalten und mit Blick auf eine mdgliche
Adaption von Projektideen durch interessierte Kollg(inn)en sollten aus der Darstellung in
den Projektberichten Unterrichtsinhalte und -ziele hinreichend deutlich werden.

o Unterrichtliche Innovationen konnen durchaus auch Innovationen in der Auswahl der
Inhalte oder in einem spezifischen Umgang mit den Inhalten ausmachen und als solche
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unterstiitzt werden. (Es finden sich viele Projekte, die sich im Wesentlichen auf rechneri-
sche und operative Grundfertigkeiten konzentrieren und selbst in den anderen Projekten
ist ihr Ubergewicht gegeniiber anderen mathematischen Handlungen (Modellbilden, Ar-
gumentieren, Interpretieren, Reflektieren) nicht untypisch.)

o Eine groBere Tiefe und Reflektiertheit der inhaltlichen Auseinandersetzung sollte im
Rahmen der Projektbegleitung angeregt werden (auch Beschiftigung mit hdufig in der
Literatur zahlreich vorhandenen entsprechenden Vorschlidgen zu inhaltbezogenen Innova-
tionen).

Setting, Unterrichtskultur, Methodik

Der Schwerpunkt der analysierten Projekte liegt deutlich im Setzen von speziellen Mal3nah-
men die Unterrichtskultur, das (methodisch-organisatorische) Unterrichtsdesign bzw. die
Methodik betreffend. Dies wird in der Projektmotivation und den formulierten Projektzielen
ebenso wie in der konkreten Projektplanung und -durchfiihrung und letztendlich auch in der
Evaluation und den darin formulierten Fragen sichtbar. Mit dem Ausprobieren spezieller
methodischer Mallnahmen geht auch ein besonderes Interesse an der Entwicklung von eige-
nen Materialien einher. Damit wird eine Vielzahl fachdidaktisch aktueller unterrichtsmetho-
discher Aspekte thematisiert. Die Art der Auseinandersetzung fokussiert stark auf Metho-
disches bzw. Technisches, was ihr eine gewisse Einseitigkeit und damit auch begrenzte Aus-
sagekraft gibt. Als zentrale Herausforderungen lassen sich folgende Punkte nennen:

o FEine reduzierte Konzentration auf methodisch-organisatorische Aspekte und eine ernst-
hafte und explizite Auseinandersetzung mit den Stirken und Schwéchen (bis hin zu Gren-
zen) der methodischen MaBnahmen und eine entsprechende Einbeziehung dieser Uberle-
gungen in die konkrete Projektplanung, -durchfiihrung und -evaluation sollte eingefordert
werden. Damit verbunden ist das fiir einen qualitdtsvollen Unterricht unverzichtbare Auf-
einanderbeziehen von Zielen, Inhalten und Methoden (und Evaluation) und die Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten einerseits und den methodischen Mdglichkeiten andrerseits
im Hinblick auf eine addquate Passung.

o Beziiglich Unterrichtsmaterialien ist es nicht notwendig, stindig ,,das Rad neu zu erfin-
den®. Eine Adaption von bereits vorliegenden (6ffentlich zugénglichen, oft kommentier-
ten und bereits evaluierten) Unterrichtsvorschldgen (ggf. auch aus anderen IMST-Fonds-
Projekten) auf die eigene Situation kann zu einer Qualitdtssteigerung fiihren.

o Eine nachvollziehbare Dokumentation des Materialentwicklungsprozesses und eine
vollstindige Dokumentation der Unterrichtsmaterialien sind unverzichtbar fiir eine brei-
tere Dissemination der Projektarbeiten in die Unterrichtspraxis.

o FEine ernsthafte und tiefergehende Auseinandersetzung mit Schiiler(innen)einstellungen
und -haltungen konnte interessante und relevante Erkenntnisse und Hinweise fiir das Leh-
ren und Lernen von Mathematik ebenso wie fiir die methodische sowie soziale Organisa-
tion des Mathematikunterrichts liefern.

Qualititssicherung, Evaluation, Dissemination

Was MaBinahmen der Qualitétssicherung und Evaluation anbelangt, so kommt diesen in den
Projekten nominell eine hohe Bedeutung zu. Aus Beratungen gezogene Konsequenzen und
aus der Evaluation konkret gewonnene Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung der eigenen
Unterrichtspraxis werden in den Projektberichten allerdings nur in Ausnahmefillen
dokumentiert. Folgenden Herausforderungen gilt es in diesem Bereich zu begegnen:
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e Neben Formen der reinen Akzeptanz-Evaluation sollte stirker auf formative (prozess-
begleitende, auf Lernprozesse und -effekte gerichtete) und summative, lernzielbasierte
Evaluationsformen zuriickgegriffen werden. Das setzt allerdings voraus, dass gewiinschte
Verdnderungen im Lernprozess und zu erreichende kognitive inhaltbezogene Lernziele
auch ausformuliert werden.

« Eine stiirkere Offnung hin zu qualitativen Verfahren sollte angestrebt und Evaluations-
ergebnisse explizit auf Projektziele riickbezogen werden.

o Von Seiten der Projektnehmer(innen) sollten verstérkt inhaltliche Beratungs- und Unter-
stiitzungsleistungen durch den IMST-Fonds in Anspruch genommen werden (nicht erst im
Rahmen der Evaluation sondern bereits bei der Formulierung konkreter Projektziele, der
Fokussierung der UnterrichtsmaBnahmen darauf und der konzeptionellen Arbeit).

o Die Projektnehmer(innen) sollten ermutigt werden, nicht nur positive Aspekte der Projekt-
arbeit hervorzuheben, sondern auch problematische Erfahrungen zum Gegenstand der
Darstellung und Reflexion zu machen. Ein gutes Projekt zeichnet sich nicht dadurch aus,
dass es keine Schwichen eingesteht sondern dadurch, dem eigenen Handeln prinzipiell
mit einer kritisch hinterfragenden Haltung zu begegnen und eigene Schwichen zu erken-
nen und Perspektiven ihrer Uberwindung in den Blick zu bekommen.

Schlussbemerkungen

Die analysierten IMST-Fonds Projekte aus dem Bereich Mathematik sind zum grofiten Teil
Unterrichtsprojekte, mit denen (in der Regel) der eigene Unterricht bzw. die eigene unter-
richtliche Tatigkeit weiterentwickelt werden soll. Es handelt sich dabei nicht um Forschungs-
projekte. Dies zeigt sich etwa an der iiberwiegend an Akzeptanzfragen orientierten Evalua-
tion, an der selten in die Tiefe gehenden Reflexion (von gesetzten unterrichtlichen Malinah-
men, von Evaluationsergebnissen) und insbesondere an der fehlenden stringenten Herausar-
beitung von (differenzierten) Konsequenzen fiir kiinftige unterrichtliche Tétigkeiten.

Mit den IMST-Fonds-Projekten sollen Ansté3e zu Innovationen des individuellen Mathema-
tikunterrichts der Projektnehmer(innen) gegeben werden. Die Lehrer(innen) sollen dabei ihren
eigenen Motivationen und Ansatzpunkten zur Innovation nachgehen konnen. Dabei ist aber
nicht auler Acht zu lassen, dass von Seiten der Projektgeber nicht auf Hilfestellungen fiir die
Lehrer(innen)

o Dbei der Fokussierung der Projektinteressen auf einen engen, sinnvoll untersuchbaren
Bereich, beim Herstellen von Beziigen zwischen Lerninhalten, Methoden und Lernzielen,

« bei der zielangemessenen Evaluation und

o Dbei der zielgruppengerechten Dokumentation der unterrichtlichen Innovation

verzichtet werden soll und kann. In diesem Bereich stellen sich dem IMST-Fonds in Zukunft
erhebliche Aufgaben.
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