2. Individuelle Curricula

Diese Arbeit beschaftigt sich mit Lehreransichten tiber den Geometrieunterricht
der beiden Sekundarstufen. In diesem Kapitel wird das Forschungsinteresse an
Lehreransichten begriindet und dargelegt, warum dabei der Schwerpunkt auf
curricularen Aspekten liegt. Es wird erldutert, was unter diesen Aspekten verstan-
den wird, welche Anforderungen dieser Schwerpunkt an die Forschungsmethode
nach sich zieht und welche Forschungsfragen verfolgt werden. Der zentrale Be-
griff, auf den diese Uberlegungen hinauslaufen, ist der Begriff des individuellen
Curriculums. Dieser Begritf soll prizisieren, was im Rahmen dieser Arbeit unter
scurricularen Ansichten von Lehrpersonen® verstanden wird. Er wurde in der Pu-
blikation Eichler (2005b) eingefiihrt und wird seitdem in einer Serie von Studien
iiber Lehreransichten verwendet, in die sich auch diese Arbeit einreiht.

2.1. Studien tiber Lehreransichten zum
Geometrieunterricht

Bevor der Begriff des individuellen Curriculums erldutert wird, wird zunichst ein
kurzer Abriss dariiber geben, welche Ansitze es international und im deutschspra-
chigen Raum gibt, die sich mit dem Thema Lehrperson und Geometrieunterricht
beschiftigen.

2.1.1. Studien im deutschsprachigen Raum bis 2007

Betrachtet man den deutschsprachigen Raum, so sind bis in 1990er Jahre hinein
Studien {iber Lehrpersonen und ihre fach- und unterrichtsbezogenen Ansichten
verhiltnismifig selten.! Insbesondere zu Lehrervorstellungen iiber den Geome-
trieunterricht lisst sich wenig finden: ,Sieht man die mathematikdidaktische
Literatur auf Publikationen zur Sicht der Lehrenden auf die schulische Geometrie
der Sekundarstufe I hin durch, so stellt sich heraus, dass dieses Thema in den letz-
ten Jahren kaum bearbeitet wurde® (Kadunz und StrifSer, 2007, S. 19). Lediglich
mit der Studie von Andelfinger (1988) liegt eine umfangreiche Arbeit vor, die

1Zu den frithen Arbeiten zihlen beispielsweise Hofer (1981), Tietze (1990) und Tietze (1991).
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sich ebenso wie diese Arbeit mit der Geometrie der Sekundarstufe I beschiftigt
und nach Kadunz und Strifler die einzige ihrer Art bis zum Jahr 2007 ist (vgl.
Kadunz und StrifSer, 2007, S. 19). Andelfinger untersucht allerdings nicht allein
Lehreransichten, sondern méchte ein ,Gesamtbild“ des Geometrieunterrichts aus
Lehrer- und Schiilerperspektive liefern und dabei auch Beziige zur geschichtlichen
Entwicklung des Geometrieunterrichts und zu Wissenschaft und Gesellschaft
herstellen:

[Diese Studie] will vor allem Herkunft, Lage und Verfassung des mathe-
matischen Unterrichts - hier nun im Bereich ,,Geometrie® - analysieren und
beschreiben. Historische Linien wie aktuelle Entwicklungen gehdren dazu;
Einschétzungen und Einstellungen von Lehrern, Verhaltensweisen von Schii-
lern miissen beachtet werden. Geometrischer Unterricht ist aber nicht nur
eingebunden in den vielschichtigen Bezug zwischen Lehrer, Schiiler, Wis-
senschaft und Gesellschaft. Er wird vielmehr auch bestimmt und begrenzt
durch Lehrpline, Verordnungen, Vorschriften; die Institution Schule wirkt
sich hier aus. So versucht das vorliegende Heft nun, Gestalt und Einbindung
des geometrischen Unterrichts zu verdeutlichen. (Andelfinger, 1988, S. 12)

Anders als bei Andelfinger stehen in dieser Studie Lehrkrifte und ihre schulbe-
zogenen Vorstellungen als eigenstidndiger Forschungsgegenstand im Mittelpunkt.
Auch die Zielsetzung ist anders: Es werden keine Reformvorschlage vorgestellt.
Die Arbeit ist rein deskriptiv: Sie versucht, Lehreransichten zu erheben, mit gingi-
gen Vorstellungen der aktuellen Fachdidaktik zu vergleichen und - sofern moglich -
zu systematisieren und zu klassifizieren. Es ist nicht das Ziel, die Ansichten von Leh-
rern auf normativer Ebene zu beurteilen oder auf priskriptiver Ebene Vorschlige
zu machen, wie man sie dndern sollte. Die Beschrinkung auf eine deskriptive
Untersuchung wird dadurch nahegelegt, dass deskriptive Studien iiber Lehreran-
sichten bisher - vor allem im deutschsprachigen Raum - selten sind und dass es
daher eher einen Mangel an empirischen Erhebungen als an normativen Vorschla-
gen gibt. In diesem Sinne schliefit sich die Arbeit einem Gedanken Danners an:
,Darum sollte es selbstverstindlich sein, dass man das, was man verindern will,
erst verstanden hat“ (Danner, 2006, S. 114).

Festlegung auf Deskription: Ziel der Arbeit ist es, Lehreransichten tiber Geo-
metrie und den Geometrieunterricht in den beiden Sekundarstufen zu erheben.
Bewertungen und Anderungsvorschlige sind nicht vorgesehen, wohl aber ein
Vergleich mit den Vorstellungen der Fachdidaktik.



2.2. Individuelle Curricula 9

2.1.2. Die internationale Perspektive: Beliefsforschung

Auf internationaler Ebene hat sich die Mathematikdidaktik schon seit den 1980er
Jahren mit Lehreransichten {iber die Mathematik und den Mathematikunterricht
beschiftigt. Die Beliefsforschung nimmt inzwischen ein breites und vielfiltiges
Gebiet der Mathematikdidaktik ein und untersucht beispielsweise subjektive
Vorstellungen von Lehrern, Schiilern, Studenten, Referendaren und Personen
auflerhalb des Bildungssektors, die fiir die mathematische Fachdidaktik interessant
sind. Die Lehreransichten bilden einen wichtigen Schwerpunkt und haben seit
den 1990er Jahren erheblich zugenommen.? Im deutschsprachigen Raum steht die
Beliefsforschung den Theorien professionellen Wissens nahe, die Lehrer als Experten
fiir ihren Unterricht sehen und das Hintergrundwissen untersuchen, das Lehrer
fiir die Planung und Durchfiihrung ihres Unterrichts benutzen.? Sofern es um die
allgemeinen Forschungsfragen und den theoretischen Hintergrund geht, sind diese
beiden Forschungsrichtungen wichtige Ankniipfungspunkte dieser Arbeit. Dabei
wird stirker auf die Beliefsforschung zuriickgegriffen, weil sie allein umfangmifiig
mehr Anschlussmoglichkeiten bietet, in der Mathematikdidaktik stirker etabliert
ist und zumindest in groben Ziigen ein einheitliches Theoriegeriist erkennen lisst.

2.2. Individuelle Curricula

Mit den eben genannten Uberlegungen ist ein kurzer, allgemeiner Uberblick iiber
das Forschungsanliegen, den Gegenstandsbereich und den theoretischen Hinter-
grund der vorliegenden Arbeit gegeben worden. Die spezielleren Forschungsfragen
werden erst in den nichsten Kapitel vorgestellt.* Zuvor wird das zentrale Konzept
der Arbeit vorgestellt: der Begriff des individuellen Curriculums.

So wie skizziert wurde, besteht die Beliefsforschung aus unterschiedlichen
Ansitzen. Niheres dazu folgt in Kapitel 3. Ein wesentlicher Grund fiir die Ver-
schiedenartigkeit der Ansitze liegt darin, dass (insbesondere, aber nicht nur) in

2Ubersichten iiber die Beliefsforschung (vorwiegend mit dem Schwerpunkt Lehreransichten) bie-
ten beispielsweise Clark und Peterson (1986), Underhill (1988), Pehkonen (1994), Pehkonen und Térn-
er (1999), Leder, Pehkonen und Térner (2002a) und Pehkonen (2004). Insbesondere die beiden Auf-
sitze Thompson (1992) und Philipp (2007) beschiftigen sich ausfithrlich mit dem begrifflichen und
theoretischen Hintergrund, stellen Restimees der internationalen Entwicklung dar und bieten einen
Uberblick iiber den Stand der Forschung, der in den 15 Jahren zwischen den beiden Bestandsaufnah-
men quantitativ deutlich zugenommen hat.

3Eine grundlegende Arbeit ist Bromme (1992); der Aufsatz Bromme (2008) stellt einen kurzen Uber-
blick iiber den theoretischen Hintergrund und neuere Entwicklungen dar.

#Das Kap. 1 gibt einen Vorausblick auf die gesamte Arbeit und stellt dar, wie aus der theoretischen
Sichtung der fachdidaktischen Ansichten die Forschungsfragen und der Leitfaden fiir Interviews ent-
wickelt werden.
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der qualitativen Forschung keine Standardmethoden zur Erforschung beliebiger
Themen oder Interessensobjekte bestehen, sondern sich umgekehrt eine passende
Methodik aus der Struktur des Forschungsthemas und -objektes ergibt oder aus
ihr entwickelt werden muss (vgl. Kap. 4). Daher muss zuerst geklirt werden,
was als das Besondere an ,curricularen Lehrerbeliefs“ angesehen werden kann
und wie diese Eigenschaften - oder zumindest diejenigen, fiir die man sich im
Rahmen seiner Forschungstragen interessiert - so zu explizieren sind, dass man
eine passende Forschungsmethoden finden oder entwickeln kann.

Mit der Verdtfentlichung Eichler (2005b) wurde der Begriff des individuellen
Curriculums ingefiihrt, um jenen Aspekt berufsbezogener Lehrer-Beliefs hervor-
zuheben, der sich auf die Planung, Durchfiihrung, Bewertung und Rechtfertigung
des unterrichtlichen Handelns bezieht. Diese Studie, die individuelle Curricula
zum Stochastikunterricht zum Gegenstand hat, erliutert den Begriff folgenderma-
Ben:

Der im Allgemeinen nicht fest definierte Begriff Curriculum bezieht
sich nach einem Vorschlag von Vollstddt et al. (1999) auf den Stoffinhalt
des Unterrichts und dessen Begriindung. Der Begriff individuelles Curri-
culum umfasst die (lingerfristige) Planung des Stochastikunterrichts. Im
psychologischen oder auch soziologischen Sinne stellt damit ein individuel-
les Curriculum eine nicht beobachtbare Handlungsintention dar, die allein
interpretativ zu erschliefen ist.

Die Untersuchung basiert - ausgehend von der bisherigen mathematikdi-
daktischen Forschung zu Lehrerkognitionen - auf der Verbindung sozial
psychologischer, soziologischer und padagogischer Konstrukte:

- Grundlegendes Konstrukt ist das curriculare Begriindungsmuster (Tiet-
ze 1990), zu dem individuelle Curricula eine Einschrinkung darstellen.

- Das sozialpsychologische Konstrukt der Subjektiven Theorien dient
der Beschreibung eines einzelnen individuellen Curriculums in seiner
Struktur (vgl. Groeben et al. 1988).

- Die innere Strukturierung der individuellen Curricula bzw. subjekti-
ven Theorien orientiert sich am Vorschlag der Ziel-Mittel-Argumenta-
tionen nach Kénig (1975). (Eichler, 20054, S. 1791.)

Das Thema der zitierten Arbeit® ist der Stochastikunterricht in den beiden
Sekundarstufen. Wie man sieht, ist der Begriff des individuellen Curriculums

5In diesem Zitat wird auf die folgende Literatur verwiesen: Vollstidt etal. (1999), Tietze (1990),
Groeben etal. (1988) und Kénig (1975).

®Der Aufsatz Eichler (2005a) ist eine Uberblicksdarstellung von Eichler (2005b). Wegen ihrer Kiirze
und Prignanz wird hier eine Stelle aus Eichler (2005a) zitiert statt mehrerer Stellen desselben Inhalts
aus Eichler (2005b).
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nicht an den Stochastikunterricht gebunden, sondern lisst sich leicht auf andere
Themen oder Teildisziplinen der Schulmathematik tibertragen, die sich durch eine
curriculare Struktur beschreiben lassen. Diese Ubertragung ist bereits geschehen.
Neben der vorliegenden Arbeit zur Geometrie ist eine Reihe anderer Studien
durchgefiithrt worden, die auf dem Begriff des individuellen Curriculums aufbauen.
Die folgende, nicht auf Vollstindigkeit abzielende Liste soll einen Eindruck von
den bisherigen Forschungsvorhaben vermitteln:

- Theoretische Grundlagen zum Begriff des individuellen Curriculums findet
man in der Monografie Eichler (2005b) und im Aufsatz Eichler (2006a).

- Die Monografie Eichler (2005b) ist die erste umfassende Veroffentlichung
iiber individuelle Curricula, und zwar zum Stochastikunterricht in den beiden
Sekundarstufen. Ausgewihlte Details zu diesem Themenbereich finden sich
u. a. in den Aufsitzen Eichler (2006b) und Eichler (2007a).

- Auf der methodologischen Ebene wird die Verbindung zum Forschungspro-
gramm der subjektiven Theorien im Aufsatz Girnat (2010a) niher untersucht
(vgl. Kap. 5).

- Der Artikel Eichler und Girnat (2011a) argumentiert dafiir, dass der mathe-
matische Inhalt ein zentrales Element jedes individuellen Curriculums ist,
und begriindet, warum sich die Forschung zu individuellen Curricula in der
Regel entlang mathematischer Themen bzw. Teildisziplinen orientiert (wie
z.B. Stochastik, Geometrie, Arithmetik und Analysis). Der Artikel Eichler
und Girnat (2012) gibt einen kurzen Uberblick iiber diese Forschung bis zum
Jahr 2012.

- Der Artikel Eichler und Girnat (2011b) stellt Unterschiede im Realitdtsbezug
im Geometrie- und Stochastikunterricht dar und unterstreicht die Sicht, dass
der mathematische Inhalt einen wesentlichen Einfluss auf das individuelle
Curriculum hat, und zwar unter Umstinden so weit, dass ein und dieselbe
Kompetenz (hier das Modellieren und Mathematisieren) in zwei verschiede-
nen Teildisziplinen der Mathematik im individuellen Curriculum der Lehrer
kaum Ahnlichkeiten hat. In den Aufsitzen Girnat (2011a) und Girnat (2011b)
wird das Thema Realitdtsbezug fiir die Elementargeometrie vertieft (vgl. Kap.
7.5.5, 11.4.2 und 14.3).

- In den Aufsitzen Briunling, Eichler und Mischo (2012), Briunling und Eich-
ler (2013), Braunling und Eichler (2014) und Briunling und Eichler (2015)
werden individuelle Curricula zur Arithmetik im Ubergang von der Primar-
zur Sekundarstufe betrachtet.

- In den Aufsitzen Schmitz und Eichler (2013), Schmitz und Eichler (2014a)
und Schmitz und Eichler (2014b) geht es um den Einsatz von Reprisentati-
onsformen im Mathematikunterricht.
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Individuelle Curricula zum Analysisunterricht sind das Thema in den Auf-
sitzen Erens und Eichler (2013b), Eichler und Erens (2014), Erens und Eich-
ler (2014) und Erens und Eichler (2015).

Der Aufsatz Erens und Eichler (2013a) thematisiert den Wandel individueller
Curricula.

Im Aufsatz Bernack-Schiiler, Leuders und Holzipfel (2015) wird der Wandel
individueller Curricula zum Problemldsen betrachtet, nachdem Lehrer an
einem Fortbildungskurs zu diesem Thema teilgenommen haben.

Der Aufsatz Girnat (2012) greift das Thema Beweisen und Argumentieren
aus individuellen Curricula zur Elementargeometrie heraus (vgl. Kap. 7.5.1
und 13). In den Aufsidtzen Girnat (2013) und Girnat (2015b) werden geome-
trische Paradigmen (vgl. Kap. 7.2 und 13) als Schliisselelemente individueller
Curricula in der Elementargeometrie betrachtet. Der Aufsatz Girnat (2015a)
befasst sich in dhnlicher Weise mit der analytischen Geometrie (vgl. Kap. 16).

Die Inhalte der verschiedenen Forschungsprojekte, die sich an Eichler (2005b)
angeschlossen haben, sollen hier nicht weiter thematisiert werden. Stattdessen
soll das zentrale theoretische Konstrukt dieses Ansatzes — der Begriff des indivi-
duellen Curriculums - niher erldutert werden. Im oben zitierten Abschnitt aus
Eichler (2005a) sind die folgenden Schliisselstellen zu erkennen:

1)

2)

3)

4)

5)

Zuallererst ist die Rolle des Lehrers und sein Einfluss auf den Unterricht zu
betrachten (vgl. Kap. 2.3).

Der Ausgangspunkt fiir individuelle Curricula ist der Begriff des Curriculums.
Erst wenn Inhalt, Struktur und Funktion des nicht-individuellen Curriculums
»auf dem Papier® erldutert sind (vgl. Kap. 2.3.1), kdnnen individuelle Curricula
Lim Geiste des Lehrers® in den Blick kommen.

Eichler nennt als zentrale Elemente eines jeden (individuellen oder nicht-
individuellen) Curriculums das curriculare Begriindungsmuster nach Tietze
und insbesondere die Ziel-Mittel-Argumentation nach Kénig. Diese beiden
Themen werden in den Kapiteln 2.5 und 2.6 betrachtet.

Fir individuelle Curricula sind jedoch nicht abstrakte Begriindungen nicht-
individueller Curricula ,auf dem Papier” von Interesse, sondern die Begriin-
dung der Entscheidungen und Handlungen des Lehrers im Unterricht. Daher
miissen die curricularen Begriindungsmuster nach Tietze um den Aspekt des
Handelns und Entscheidens erweitern werden (vgl. Kap. 2.7).

Wie Eichler schreibt, macht das individuelle Curriculum einen Teil der be-
rufsbezogenen Kognitionen eines Lehrers aus. Daher wird der Begritf des
individuellen Curriculums in die Beliefsforschung eingebettet, die in der Ma-
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thematikdidaktik die zentrale Anlaufstelle fiir die kognitionspsychologische
Forschung ist (vgl. Kap. 3).

6) Nachdem dafiir argumentiert wird, dass sich fiir individuelle Curricula ein
qualitativer Zugang anbietet (vgl. Kap. 4), ist es notwendig, die Kriterien
herauszuarbeiten, welche Forschungsmethode zu diesem Gegenstand passt,
denn die Eigenart der Methode richtet sich in der qualitativen Methodik
nach dem Forschungsgegenstand und den Forschungsinteressen, und nicht
umgekehrt (vgl. Kap. 4.4.1).

7) SchliefSlich wird das Forschungsprogramm der subjektiven Theorien in An-
schluss an Eichler (2005b) als geeigneter methodologischer Rahmen darge-
stellt, um individuelle Curricula zu erheben, und um eigene methodologische
Vorschlige erginzt (vgl. Kap. 5).

2.3. Die Rolle des Lehrers: eine zweifache
Perspektive

2.3.1. Der Lehrer als Gestalter des Unterrichts

Das Interesse an Lehrervorstellungen ist vor allem von der Vermutung her geleitet,
dass Lehrer einen wesentlichen Einfluss darauf haben, was in ihrem Unterricht
geschieht, und dass ithr Handeln und ihre Unterrichtsplanung zu einem hohen
Mafle dadurch bestimmt werden, was sie iiber ithren Unterricht, die Rahmenbe-
dingungen, ihre Schiiler, den mathematischen Inhalt, ihre Methoden und iiber
ihre eigenen und die vorgegebenen Zielvorstellungen denken: ,That what teachers
believe is a significant determiner of what gets thought, how it gets thought, and
what gets learned in the classroom® (Wilson und Cooney, 2002, S. 128), bzw. noch
pointierter: ,Es ist das subjektive schulbezogene Wissen des Lehrers - ob ihm
mehr oder weniger klar -, das weitgehend die Realitdt in den Klassenzimmern
bestimmt* (Hofer, 1981, S. 5). Dabei wird das subjektive schulbezogene Wissen” -
auf Englisch pedagogical content knowledge (vgl. Shulman, 1986) - als ein Uberzeu-
gungssystem verstanden, das ,lies at the intersection of content and pedagogy and

’Sowohl im Englischen als auch im Deutschen wird gern von Lehrerwissen bzw. teachers’ knowledge
gesprochen. Mit dem Ausdruck Wissen verbindet man umgangssprachlich, in der Logik und auch in
zahlreichen empirischen Wissenschaften wahre Uberzeugungen (vgl. von Kutschera, 1981). Wie sich
spiter zeigen wird, ist es bei Lehreriiberzeugungen jedoch nicht wichtig, ob sie wahr, sondern ob sie
handlungsrelevant sind bzw. vom jeweiligen Lehrer fiir wahr gehalten werden. Eine Einschrinkung auf
wahre Uberzeugungen ist daher zu eng gefasst und fithrt meines Erachtens in unfruchtbare Diskus-
sionen iiber den Wahrheitsbegriff und iiber Wahrheitskriterien (vgl. Thompson, 1992, S.1291{.). Um
das zu vermeiden, wird hier statt von ,,Wissen® von ,,Uberzeugungen“, »Annahmen®, ,Einstellungen®
u. A. gesprochen. Diese Ausdriicke werden in Kap. 3 prizisiert und vom Wissensbegriff abgegrenzt.
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that teachers must possess to make the curriculum accessible to their students®
(Philipp, 2007, S.257). Diese Art von Uberzeugungen steht im Mittelpunkt die-
ser Studie. Naheliegenderweise miissen die beiden angrenzenden Bereiche, die
Shulman nennt (vgl. Shulman, 1986), nimlich die rein fachbezogenen Ansichten
(content knowledge) und die allgemeine pidagogische Einstellung (pedagogical
knowledge), je nach Bedarf mit herangezogen werden, da sich diese Bereiche nicht
streng trennen lassen und gegenseitig beeinflussen. Fiir eine fachdidaktische Ar-
beit ist das Interesse am spezifisch unterrichtsbezogenen Fachwissen, also am
pedagogical content knowledge, naturgemifl am grofiten.

Bereits eine frithe Studie betont den Einfluss des schulbezogenen Lehrerwissens:
sDer Erfolg der konstruktiven Tatigkeit hingt in erster Linie von den Fachkennt-
nissen des Lehrers, von seinen padagogischen und psychologischen Kenntnissen
und von seiner Allgemeinbildung ab“ (Kusmina, 1971, S. 37). Dabei wird die kon-
struktive Tatigkeit als die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffs verstanden,
die erzieherische Forderungen beriicksichtigt und die Planung des Unterrichtes
strukturiert (vgl. Kusmina, 1971, S. 14). Letztendlich ist im Falle der Unterrichts-
planung und des Unterrichtens von einer Tétigkeit die Rede, die einen allgemeinen
vorgegebenen Lehrplan an eine spezifische Lehr- und Lernsituation anpasst und
damit eine Filter- und Transformationsfunktion besitzt. Die Transformationsfunk-
tion tritt als das gemeinsame Merkmal des subjektiven schulbezogenen Wissens
bzw. des pedagogical content knowledge auf und ist das Leitziel dieser Arbeit,
nimlich die Erhebung curricularer Lebreransichten — wie die eben vorgestellten
Begriffe im weiteren zusammenfassend genannt werden.

Curriculare Lehreransichten bestehen aus fachwissenschaftlichen, fachdidakti-
schen und pidagogischen Inhalten und Zielen (vgl. Philipp, 2007, S. 257 {.) und
werden als eine Art Filter oder Zwischenstufe zwischen offiziellen Vorgaben und
tatsichlichem Unterrichtsgeschehen angesehen: Der Lehrer interpretiert die offi-
ziellen Vorgaben und seine subjektive Interpretation wird hypothetisch als einer
der wesentlichen Einfliisse auf seine Unterrichtsplanung und sein Handeln im
Unterricht angenommen. Ob und inwieweit die Hypothese iiber den kausalen
Einfluss der curricularen Lehreransichten gerechtfertigt ist und wie stark sich curri-
culare Uberlegungen auf den Unterricht auswirken, muss im Einzelfall empirisch
untersucht werden. Allgemeine Ergebnisse wie die der TEDS-M-Studie sprechen
dafiir (vgl. Blomeke, Kaiser und Lehmann, 2010); umgekehrt geben gerade die
oft negativen Erfahrungen mit staatlich verordneten Curriculumsrevisionen zu-
mindest einen allgemeinen Hinweis darauf, dass der tatsichliche Unterricht davon
abhingt, inwieweit Lehrer bereit sind, sich auf Anderungen einzulassen, d. h. in
welchem Mafle sie darauf eingehen, ihr subjektives schulbezogenes Wissen den
neuen Anforderungen gemifl umzustrukturieren (vgl. Tietze, 1997, S. 111.).
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Die Metapher des Filters kann man von der Curriculumsforschung her auf-
greifen und genauer darstellen: Vollstddt etal. (1999) gehen davon aus, dass das
offizielle Curriculum in der Unterrichtspraxis durch drei Stufen hindurch trans-
formiert wird, so wie es in der Abb. 2.1 dargestellt ist. Die Curriculumsstufen
in der Grafik gehen auf Vollstadt zuriick, werden allerdings von Eichler um die
Riickkopplung erginzt (vgl. Eichler, 2005b, S. 25) - eine Idee, die ihrerseits auf
Hofer (1986) zuriickgeht.

Ahnliche Uberlegungen zu den Stufen eines Curriculums finden sich auch auf
internationaler Ebene. Die entsprechenden englischen Begriffe, die beispielsweise
Stein, Remillard und Smith (2007) verwenden, sind in der Grafik ebenfalls angege-
ben. In der Mathematikdidaktik werden sie beispielsweise auch von Eichler (2007b)
benutzt: Das individuelle Curriculum (teachers’ intended curriculum) stellt die
Interpretation des offiziellen Curriculums durch den Lehrer dar; das tatsichliche
Curriculum (enacted curriculum) ist das reale Unterrichtsgeschehen, das tiblicher-
weise nur teilweise von der Planung des Lehrers, d. h. von seinem individuellen
Curriculum, abhingt und auch nur teilweise die Inhalte und Methoden des indivi-
duellen Curriculums umsetzt; das realisierte Curriculum (students’ learning) ist
schliefilich das individuelle Lernergebnis aufseiten der Schiiler, das ebenfalls nur
zum Teil durch das tatsichliche Curriculum, also durch das Unterrichtsgeschehen
bestimmt ist (vgl. Vollstadt et al., 1999, S. 15).

Ruckkoppelung durch Erfahrungen

Y | |

Individuelles Tatsachliches Realisiertes
Offl;lelles (Lehrer)c'qrrlculum Curriculum (Schiller)curriculum
Curriculum (teachers' intended (enacted

(students' learning)

curriculum) curriculum)

Transformationsprozess

Abbildung 2.1.: Stufen der Curriculumstransformation nach Vollstidt und Eichler

Diese dreistufige Sicht auf das Curriculum ist vor allem wichtig, um von vorn-
herein die Grenzen dieser Arbeit abzustecken: Fasst man als letztes Ziel und
wichtigsten Forschungsgegenstand der Didaktik den Lernerfolg aufseiten der
Schiiler auf, dann machen Lehreransichten nur einen Teil der Faktoren aus, die
einen Einfluss auf den Lernerfolg haben. Die Dreigliederung gibt eine Ubersicht
dariiber, welche anderen Aspekte ebenfalls wichtig sind: Auf der Stufe des tatsich-
lichen Curriculums spielen vor allem soziale Faktoren eine Rolle; auf der Stufe des
realisierten Curriculums sind es eher psychologische Aspekte. Ein umfassendes
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Forschungsprogramm miisste alle Stufen der Curriculumstransformation beach-
ten. Die Einschrinkung auf individuelle Lehrercurricula ist in dieser Arbeit im
Wesentlichen von zwei Uberlegungen her geleitet: Es stellt in systematischer Hin-
sicht den Ausgangspunkt der Transformation dar und ist in empirischer Hinsicht
gerade die Stelle, iiber die am wenigstens Forschungsergebnisse vorliegen. Diese
Arbeit stellt also den ersten Schritt fiir eine umfassendere Untersuchung der Cur-
riculumstransformation dar,? bietet aber zugleich Ergebnisse an, die allein schon
fiir sich einen Beitrag zu einer Liicke in der empirischen Forschung darstellen.
Wird in dieser Arbeit auch nur der erste Schritt der Curriculumstransformation
betrachtet und kann dieser Schritt im Sinne einer konstruktivistischen Lerntheo-
rie (vgl. Gerstenmaier und Mandl, 1995) allenfalls als das Lehrangebot verstanden
werden, aus dem die Schiiler ihr Wissen entwickeln, das sie aber keineswegs darin
determiniert, so machen doch auch hier die negativen Erfahrungen mit Curricu-
lumsrevisionen darauf aufmerksam, dass Lehreransichten allein schon durch die
Auswahl des Lehrangebotes einen Einfluss auf das Lernergebnis haben. Hat Hey-
mann mit seiner Analyse recht, dass der Schulstoff bis Klasse 7 im Wesentlichen
das abdeckt, was fiir die elementarsten mathematischen Anforderungen des All-
tags notwendig ist,” dann heiflt das im Umkehrschluss, dass alle anderen Themen
hauptsichlich durch die Schule erfahrbar werden: Was an Mathematik nicht im
Unterricht thematisiert wird, wird vermutlich nirgendwo sonst thematisiert; und
was und wie etwas thematisiert wird, entscheidet — nicht ohne institutionelle Vor-
gaben - letztendlich der Lehrer. Insofern sind von dieser Arbeit bereits Ergebnisse
zu erwarten, die fiir sich genommen interessant sind, und nicht nur Vorarbeiten
fiir weitere Studien liefern, indem argumentative Zusammenhinge herausgearbei-
tet werden, die fiir eine curriculare Auswahl von Stoff- und Unterrichtsaspekten
herangezogen werden. Der mangelnde Erfolg mancher Reform legt auflerdem
nahe, dass die schul- und unterrichtsbezogenen Lehreransichten kurzfristigen

81In der Didaktik der Stochastik liegt eine erste Studie vor, die alle drei Stufen der Transformation
beriicksichtigt: Eichler (2005b) beschrinkt sich so wie diese Arbeit auf individuelle Lehrercurricula;
die Studie Eichler (2007b) schliefit daran an und untersucht in vier Fallstudien den weiteren Transfor-
mationsprozess. Dabei ergibt sich - dhnlich wie in umfangreicheren Studien auflerhalb der Mathema-
tikdidaktik (vgl. Mutzeck, 1988) -, dass sich die Planungen aus den individuellen Curricula deutlich
im Lehrerhandeln des tatsichlichen Curriculums wiederfinden lassen. Es liegen also empirische Hin-
weise fiir die Handlungsrelevanz individueller Curricula vor. Auswirkungen auf das realisierte Schii-
lercurriculum sind hingegen weniger direkt und werden offensichtlich - und wie es sicherlich auch zu
erwarten ist - erheblich von anderen Faktoren mitbestimmt. Dennoch bestitigen diese Studien die
sausschlieffende Relevanz* des Lehrerhandelns: Was vom Lehrer nicht thematisiert wird, wird so gut
wie nie Gegenstand des Schiilerwissens.

9Diese Aussage ist ein Teil der heymannschen Bildungstheorie, der oft missverstanden wird. Sie
weist iber den elementaren Alltagsbezug hinaus auch andere Aspekte auf (vgl. Heymann, 1996a,
S.131-276). Heymann wehrt sich entschieden dagegen, seine Uberlegungen auf diesen Teil zu ver-
kiirzen (vgl. Heymann, 1996b).
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Anderungen gegeniiber verhiltnismifig stabil sind und eine relativ unabhingige
Grundlage des Unterrichtes bilden. Sie sind daher nicht nur ein méglicher For-
schungsgegenstand unter anderen, sondern erscheinen besonders dann interessant,
wenn die tatsichliche Unterrichtspraxis verindert werden soll: ,If we accept that
teacher thinking determines how the curriculum gets interpreted and delivered to
students, then the nature of mathematics teachers’ thinking becomes a key factor
in any movement to reform the teaching of mathematics“ (Chapman, 1999).

2.3.2. Der Lehrer als Forschungspartner

Geht man nicht von Idealvorstellungen aus und hat man (zunichst) nicht vor,
den Unterricht zu verindern, so sind Lehrervorstellungen aus einem anderem
Grunde von Interesse: Lehrer beschiftigen sich in ihrer Praxis mit dhnlichen Pro-
blemen wie die Fachdidaktik. Sie streben dabei meistens keine wissenschaftliche
Forschung an, bilden sich jedoch zwangslaufig Ansichten tiber Themen, die in
der fachdidaktischen Forschung eine Rolle spielen.!® Thre schulbezogenen Vorstel-
lungen bieten daher die Moglichkeit eines Dialoges zwischen Fachdidaktik und
unterrichtspraktischer Erfahrung. Die Rahmenbedingungen des Schulalltags - wie
Zeitdruck, Routine und hohe Stundenzahl — kénnen die akademische Sicht auf
den Unterricht aus einer realistischen und erprobten Alltagsperspektive ergianzen
und ihr eine Reflexion auf der Grundlage breiter empirischer Erfahrungen zur
Seite stellen. Lehrervorstellungen sind fiir die Didaktik also wenigstens aus zwei
Griinden interessant:

Doppelaspekt von Lehreransichten: Lehreransichten sind auf der einen Seite
ein Einflussfaktor auf den Unterricht und damit ein Forschungsgegenstand der
Fachdidaktik; sie sind aber auf der anderen Seite auch theoretisch-praktische
Reflexionen tiber Inhalt, Unterricht, Schiiler und Rahmenbedingungen und
stellen daher einen Forschungsbeitrag auf mehr oder weniger professioneller
Ebene dar.

Diese beiden Aspekte werden in der gesamten Arbeit verfolgt: Lehreransichten
sollen einerseits als Forschungsgegenstand erhoben werden; andererseits soll von
ithnen aus ein Dialog zu fachdidaktischen Ansichten gesucht werden. Fiir die

%Dje Idee, dass Menschen in Alltag und Beruf mehr oder weniger komplexe Theorien iiber sich
und ihre Umwelt bilden, wurde von Kelly (1955), unter dem Stichwort ,man the scientist“ in die
psychologische Forschung eingebracht. Die theoretischen Ankniipfungspunkte dieser Arbeit - vor
allem Bromme (1992), und Groeben etal. (1988), - bauen diesen Gedanken systematisch aus und
gehen von einer strukturellen und metatheoretischen Parallelitit von Alltags- und wissenschaftlichen
Theorien aus, die hier als Grundlage fiir einen Vergleich zwischen Lehreransichten und didaktischen
Theorien benutzt wird.
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Forschungsmethode ergibt sich daraus die Forderung, dass Lehrervorstellungen
so erhoben werden miissen, dass ein wechselseitiger Dialog méglich ist. Da fiir
den wissenschaftlichen Diskurs gerade das Argument und die Begriindung wichtig
sind (vgl. Popper, 1994c, S.292 - 311), heifit das vor allem, dass Lehreransichten
nicht blof} isoliert erhoben und ggf. klassifiziert, sondern - sofern moglich - in
ihrem Begriindungskontext oder argumentativen Zusammenbang ermittelt und
dargestellt werden.

Argumentative Struktur von Lehreransichten: Die Arbeit versucht, Lehrer-
ansichten in ihrer argumentativen Struktur zu erheben. Dabei ist herauszuar-
beiten, was unter dieser Struktur verstanden werden soll, ob es Anhaltspunkte
gibt, von ihrer Existenz auszugehen, und - falls ja - ob und in welcher Weise sie
empirisch erhoben werden kann.

Der Begriindungskontext ist nicht nur fiir einen Dialog mit der Fachdidaktik
wichtig; auch wenn man Curriculumsrevisionen anstrebt, sind Erkenntnisse dar-
iiber bedeutsam, aus welchen Griinden manche Teile des offiziellen Curriculums
im Unterricht abgelehnt werden, einige ein Schattendasein fithren und andere ein
zentrales Anliegen darstellen:

Welchen Sinn aber hat die zwar notwendige, aber allzu einseitige Aus-
richtung auf die theoretische Entwicklung von neuartigen Curriculumsvor-
schligen, wenn man kaum weif, was davon in der Praxis umgesetzt wird
und schon gar nicht, warum etwas umgesetzt wird? (Eichler, 2005b, S. 4)

Somit liefert der Begriindungskontext auch fiir eine Curriculumsrevision Anre-
gungen und Ausgangspunkte: An welche Lehrervorstellungen kann man ankniip-
fen? Welche Vorstellungen stehen didaktischen Zielen im Wege? Warum tun sie
das und wie sollte die Didaktik darauf reagieren? Sollte sie auf eine Verinderung
dringen oder sollte sie nach einem Blick in die Praxis eher ihre eigenen Ansichten
tiberdenken?

2.4. Besonderheiten der Situation in Deutschland

Bisher wurde allgemein begriindet, warum Lehreransichten ein Forschungsobjekt
der Mathematikdidaktik sind. Aus der besonderen Situation in Deutschland her-
aus bietet es sich an, vor allem Gymnasiallehrer zu betrachten, denn anders als
bei Studenten des Grund-, Haupt- und Realschulbereichs ist der Didaktikanteil
des Studiums relativ gering und hat sich iberhaupt erst seit der Studienreform
von 1997/1998 etabliert. So erwihnt die mafigebliche bundesweite Empfehlung
der Kultusministerkonferenz fiir das Studium des Haupt- und Realschullehramtes,
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dass ,der Studienumfang der Ficher gegentiber dem der Bildungswissenschaften
etwa im Verhiltnis 2 : 1 stehen® soll (Kultusministerkonferenz, 2009a, S. 2), wobei
die Fachdidaktik nur einen Teil der Bildungswissenschaften ausmacht. Fiir das
Gymnasiallehramt wird das Verhiltnis von Fach- und Erziehungswissenschaften
hingegen offengelassen (Kultusministerkonferenz, 2009b, S. 2).!! Damit obliegt es
den Bundeslindern, den Anteil der Fachdidaktik festzulegen. Exemplarisch wird
hier aus der Studienordnung der Technischen Universitit Braunschweig!? zitiert:
Die Fachdidaktik steht im Haupt- und Realschullehramt mit 16 Semesterwo-
chenstunden 44 fachbezogenen Semesterwochenstunden gegeniiber (Technische
Universitit Braunschweig, 2001b, S. 47 {.), wihrend das Studium fiir das Gymnasi-
allehramt nur 8 fachdidaktische Semesterwochenstunden gegentiber 56 fachlichen
verlangt (Technische Universitit Braunschweig, 2001a, S. 28). Da ein Teil der Leh-
rer, die an dieser Studie teilgenommen haben, noch vor Giiltigkeit dieser Erlasse
studiert hat, ist davon auszugehen, dass der fachdidaktische Anteil ihres Studiums
noch niedriger lag.

Auflerdem sind die Vorgaben der Kultusministerkonferenz zur Fachdidaktik
sehr allgemein gehalten, und nicht auf spezifische stoffdidaktische Themen festge-
legt. So erwihnt der Erlass zu Ausgestaltung der gymnasialen Fachdidaktik noch
in Fassung von 2008 nur vier Unterpunkte (Kultusministerkonferenz, 2008, S. 23):

1) Themenfelder und Standards des Mathematikunterrichts

2) Mathematikbezogene Lehr-Lern-Forschung (Schiilervorstellungen, Motivati-
on, Schiilerfehler)

3) Fachdidaktische Diagnoseverfahren und Forderkonzepte

4) Planungund Analyse von Mathematikunterricht in heterogenen Lerngruppen

Der fachwissenschaftliche Teil des Studiums ist demgegentiber in 34 inhaltlich
weitaus spezifischere Unterpunkte gegliedert, die sich auf die Bereiche Arithmetik,
Algebra, Geometrie, lineare Algebra, Analysis, Stochastik, angewandte Mathe-
matik und mathematische Technologie verteilen (Kultusministerkonferenz, 2008,
S.23). Die Inhalte, die in diesen 34 Punkten angesprochen werden, erinnern an die
eines Diplomstudienganges und werden in der Regel in Vorlesungen behandelt,
die gemeinsam mit Diplomstudenten besucht werden. Insofern weicht auch der
fachwissenschaftliche Inhalt eines Lehramtsstudiums fiir das Gymnasium schon
von der allgemeinen Orientierung her von dem fiir das Haupt- oder Realschullehr-
amt ab, der sich stirker an der Schulmathematik orientiert und normalerweise
auch speziell fiir diesen Horerkreis angeboten wird.

"Beide Rahmenrichtlinien sind seit 1997 giiltig und werden hier in der aktuellen, in dieser Frage
unverinderten Fassung zitiert.

12Die Braunschweiger Studienordnung setzt die Vorgaben des Landes Niedersachsens um, in dem
ein betrichtlicher Teil der Lehrer dieser Studie studiert hat.
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Insgesamt kann man also davon ausgehen, dass Gymnasiallehrer wihrend ihres
Studiums nur mit einem geringen Anteil Fachdidaktik konfrontiert worden sind,
nicht unbedingt eine Didaktikveranstaltung zur Elementargeometrie oder ana-
lytischen Geometrie besucht haben und mit einer Fachmathematik beschiftigt
waren, die sich eher an fachwissenschaftlichen Themen, Standards und Methoden
orientiert denn an Schulrelevanz. Aus diesem Grunde werden sich die fachdidak-
tischen Uberzeugungen von Gymnasiallehrern vermutlich eher aus der eigenen
Schulzeit, Nachhilfestunden, dem Referendariat, Fortbildungen und der eigenen
Unterrichtspraxis ergeben haben und stehen daher zu einem grofieren Teil unter
yzufilligen® Einfliissen, als das bei anderen Lehramtsstudien der Fall ist. Von daher
ist es fiir die Fachdidaktik von besonderem Interesse, welche fachdidaktischen
Vorstellungen sich in diesem Umfeld entwickelt haben, das zumindest im Studium
nicht von fachdidaktischen Lehrveranstaltungen geprigt ist und sich vor einem
fachwissenschaftlich orientierten Bild der Mathematik gebildet hat. Vor allem aus
diesem Grund nehmen an dieser Studie ausschliellich Gymnasiallehrer teil. Der
zweite Grund ist der, dass nur Gymnasiallehrer sowohl Elementargeometrie als
auch analytische Geometrie unterrichten. Beide Gebiete nennen sich Geometrie,
unterscheiden sich aber in Inhalten und Methoden. Das besondere Interesse lag
darin, zu sehen, wie Lehrer das Verhaltnis dieser beiden Disziplinen sehen, zumal
mir keine deutschsprachige fachdidaktische Studie bekannt ist, die beide Bereiche
zusammen betrachtet.

2.5. Der Begriff des Curriculums

Mit den vorangegangenen Uberlegungen ist das zentrale Anliegen dieser Arbeit
grob umrissen: Der Geometrieunterricht hat offizielle Vorgaben, nimlich staatli-
che Lehrpline, Richtlinien und Curricula. Das subjektive schulbezogene Wissen
der Lehrkrifte, das inhaltliche, pidagogische und didaktische Seiten hat, wird als
ein wesentlicher Einflussfaktor angesehen, der den Unterrichtsalltag mitbestimmt
und wie ein Filter darauf wirkt, was und auf welche Art und Weise von den offizi-
ellen Vorgaben umgesetzt wird. Dabei ergibt sich aus der Situation in Deutschland,
dass besonders ein Blick auf Gymnasiallehrer interessante und unerwartete Ergeb-
nisse liefern konnte. Ziel ist es, die Zwischenstufe zwischen offiziellen Vorgaben
und unterrichtlicher Umsetzung im Fall der Geometrie - also die individuellen
Geometriecurricula von Lehrern - inhaltlich zu erheben, in ihrer argumentativen
Struktur zu beschreiben, zu klassifizieren und mit didaktischen Vorstellungen
zu vergleichen. Was aber soll unter der argumentativen Struktur und den inbaltli-
chen curricularen Aspekten von Lehreransichten verstanden werden? Diese beiden
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Fragen sollen hier geklirt und damit der Begriff des Curriculums - so wie er im
Weiteren gebraucht wird - herausgearbeitet werden.

Der Ausdruck ,,Curriculum® wird nicht einheitlich gebraucht. Als Minimal-
konsens versteht man darunter den Lehrplan, also den Stoffkanon oder fachlichen
Inhalt, der in offiziellen Vorgaben oder didaktischen Vorschligen auftritt und
auf der Grundlage von Bildungszielen ausgewihlt wird (vgl. Vollstadt et al., 1999,
S.121.). Dieser Begriff ist fiir die angesprochenen Zwecke zu eng gefasst, da gerade
der Begriindungszusammenhang - der Bezug auf Bildungsziele - ausgeklammert
und nur das Ergebnis der Begriindung betrachtet wird. Als weiter gefasste Begriffe,
die einen Begriindungszusammenhang in die Explikation!® aufnehmen, findet
man die Erliuterung, dass ein Curriculum das beschreibt, ,,was von wem und
wie und zu welchem Zweck in der Schule getan werden soll“ (Hiigli, 1998, S. 60),
bzw. es heiflt, ein Curriculum umfasse ,,Ziele, Inhalte, Methoden, Planung von
Unterrichts- und Interaktionsformen und die zugehdrige Begriindungszusammen-
hinge, dariiber hinaus Verfahren zur Auswertung (Evaluation) und Ergebnisse
solcher Auswertungen® (Tietze, 1997, S. 10). Noch ausfiihrlicher ist die folgende
Erlduterung:

A curriculum usually contains a statement of aims and of specific ob-
jectives; it indicates some selection and organization of content; it either
implies or manifests certain patterns of learning and teaching, whether
because the objectives demand them or because the content organization
requires them. Finally it includes a program of evaluation of the outcomes.
(Taba, 1962, S. 10)

Neuere Ansitze, die zum Teil durch zentrale Curriculumsplanungen wie in der
DDR oder den Niederlanden motiviert sind, gehen sogar noch weiter:

Unter einem Curriculum fiir den Mathematikunterricht im weiteren
Sinne [ist] ein Konzept fiir einen Unterrichtsprozess zu verstehen, das
folgende Merkmale und Bestandteile hat:
1) Der konzipierte Unterricht erstreckt sich iiber eine oder mehrere Stu-
fen des Bildungssystems des betreffenden Landes.

2) Das Konzept basiert auf einer bestimmten Theorie zu den dufieren und
inneren Momenten des betreffenden Unterrichts.

3) Das Konzept umfasst simtliche Ziele und Inhalte des betreffenden
Unterrichts.

13Die Ausdriicke Begriffserlinterung oder -explikation werden benutzt, um anzudeuten, dass es sich
dabei nicht um willkiirliche Definitionen, sondern um definitionsihnliche Begriffsverschirfungen
bereits bestehender Begriffe handelt, die den jeweiligen Begriff in seiner Bedeutung mehr oder weni-
ger genau treffen sollen, aber ihn aus systematischen Griinden méglicherweise etwas priziser oder
eingeschrinkter fassen. Zum Thema der Begriffsexplikation siehe Stegmiiller (1983), S. 110-113.
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4) Das Konzept beinhaltet

a) eine Angabe der Ziele, wesentliche Inhalte und Grundanforderun-
gen an die Gestaltung des Unterrichts,

b) Konzepte fiir ein System von Teilprozessen des Unterrichts,

¢) eine Formulierung der Begriffe, Sitze und Verfahren sowie ihrer
Zusammenhinge, die Inhalte des Unterrichts sind,

d) eine Sammlung von Aufgaben, die zur Realisierung der Ziele in
den Teilprozessen eingesetzt werden konnen,

e) die Bereitstellung von geeigneten Unterrichtsmitteln. (Sill, 2008,
S. 401, Formatierung geringfligig gedndert, dhnlich auch schon
Sill, 2000)

Diese Erlduterungen sind der Ausgangspunkt fiir den Curriculumsbegriff, der
im weiteren benutzt werden soll: Das Curriculum umfasst Ziele, Inhalte, Metho-
den, Standards der Korrektheit, die zugehorigen Begriindungszusammenhinge
und eine Erlduterung der zentralen fachlichen, methodischen und begriindungsre-
levanten Begriffe. Das Curriculum wird als strukturierende und legitimierende
Grundlage des didaktischen Planens und Handelns angesehen.

Aus den zitierten Begriffserliuterungen wird der Bezug auf Ziele oder Zwecke
als Begriindungszusammenhang fiir Methoden und Inhalten {ibernommen. Wie
bei Hiigli wird die Verbindung zum didaktischen Handeln betont. Dabei werden
zwei Aspekte beriicksichtigt: Mit der strukturierenden Funktion wird der ko-
gnitive und kausale Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen angesprochen; mit der
legitimierenden Funktion wird der Umstand bedacht, dass der Ausgangspunkt
des curricularen Handelns Ziele sind, von denen im Idealfall eine Rechtfertigung
der Inhalte und Methoden ausgeht. Anders als bei Tietze und Taba werden statt
Auswertungsverfahren Korrektheitsstandards genannt, weil Verfahren nur in einer
Unterrichtsbeobachtung untersucht werden kdnnen und hier keine geplant ist.
Korrektheitsstandards lassen sich hingegen auch durch Befragungen, Interviews
oder Fragebogen erheben.

Die Curriculumsaspekte Tietzes, Tabas und Hiiglis werden um eine Erlduterung
der zentralen Begriffe erginzt, wobei sich diese Begriff auf Inhalte, Methoden und
Zielvorstellungen beziehen konnen. Das geschieht aus zwei Griinden: Wie gleich
angesprochen wird, sind schon in der fachdidaktischen Curriculumsdebatte unter-
schiedlich gebrauchte oder im Unklaren gehaltene Begriffe ein Problem fiir eine
rationale Curriculumsdiskussion. Ohne eine Begriffserlduterung bleiben derart
allgemeine Ausdriicke wie Allgemeinbildung, Studien- oder Lebensvorbereitung
inhaltsarm und Unterrichtsvorschlige, die auf unklaren Begriffen beruhen, erschei-
nen wenig aussagekriftig und lassen sich in der Praxis nur schwer oder gar nicht
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umsetzen und iiberpriifen.! Meistens wird erst nach einer Begriffserliuterung
klar, was wirklich gemeint ist.

In dieser Arbeit geht es um subjektive Lehreransichten. Es ist nicht davon aus-
zugehen, dass Lehrer die fiir sie wichtigen Begriffe der Unterrichtsplanung genau
so verstehen, wie es in der Fachdidaktik tiblich ist (wenn man davon ausgeht, dass
in der Didaktik manche Begriffe einheitlicher verwendet werden, als das unter
Lehrern der Fall ist). Daher ist es ein wichtiges Forschungsanliegen, dass subjektive
Verstindnis zentraler Begriffe herauszuarbeiten - allein schon, um Lehreransich-
ten empirisch gerecht zu werden, aber auch, um einen besseren Dialog mit der
Fachdidaktik zu ermoglichen.

2.6. Die Ziel-Mittel-Argumentation

Ein wesentliches Merkmal des Curriculumsbegriffs ist der Begriindungszusammen-
hang. Den oben genannten Zitaten {iber den Curriculumsbegriff ist die Ansicht
gemeinsam, dass mit dem Begriindungszusammenhang, der in der Curriculumsde-
batte eine Rolle spielt, ein Zusammenhang gemeint ist, der Inhalte und Methoden
in Hinblick auf Bildungsziele rechtfertigt. Diese Art der Rechtfertigung ist als
Ziel-Mittel-Argumentation oder Zweck-Mittel-Argumentation bekannt (vgl. Konig,
1975, S. 15-28)."° Sie schliefit sich an die allgemeine Logik der Normen, Werte
und Entscheidungen an'® und ist im Alltag eine der Standardmethoden, mit denen
man sein Handeln rechtfertigt.!” Fragt man beispielsweise einen Lehrer ,Warum
haben Sie eben Thre Schiiler gelobt?“, so konnte seine Antwort lauten: ,Damit

4K 6nig sieht eine Explikation relevanter Begriffe als ersten und oft vernachlissigten Schritt einer ra-
tionalen Curriculumsdiskussion an: ,Eine empirische Uberpriifung deskriptiver Sitze ist offensicht-
lich nur dann méglich, wenn zuvor die logische Syntax der betreffenden Aussagen geklartist[...]Jund
wenn die in der betreffenden Aussage auftretenden Ausdriicke hinreichend verdeutlicht sind“ (Kénig,
1975, S. 24). Diesem Zitat schlieflen sich Beispiele dafiir an, wie unklare Begriffe eine Uberpriifbarkeit
von Behauptungen unmdglich machen und letztendlich in irrationale Scheindebatten fithren (vgl. K-
nig, 1975, S. 24££.).

5Wie Konig herausgearbeitet hat, liegen Ziel-Mittel-Argumentationen mehr oder weniger explizit
der Mehrheit neuerer und traditioneller bildungstheoretischer Diskussionen zugrunde (vgl. Konig,
1983, S. 34-88). Lediglich manche Strdmungen der geisteswissenschaftlichen und emanzipatorischen
Pidagogik lehnen sie ausdriicklich ab und stehen teilweise generell einer curricularen Begriindung
skeptisch gegeniiber (vgl. Kénig, 1983, S. 119-127 und 187-190).

16Vgl. von Kutschera (1973), siche dort auch die Unterscheidung zwischen normativen und deskrip-
tiven Sitzen. Fiir das Weitere reicht die geldufige Vorstellung, dass sich normative Aussagen von de-
skriptiven dadurch unterscheiden, dass sie Ziel- oder Idealvorstellungen ausdriicken und sprachlich
an Wortern wie ysollen®, ,erstrebenswert u. A. zu erkennen sind.

17vgl. die Sammelbinde Meggle (1985) und Beckermann (1986b) zu Handlungstheorie in Alltag und
Wissenschaft.
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sie gut lernen.“ Betrachten wir, wie dieses Beispiel als Ziel-Mittel-Argumentation
(ZMA) iiblicherweise rekonstruiert wird:'®

Py Alle Schiiler sollen gut lernen.
Pp: Wenn man einen Schiiler lobt, dann lernt er besser.
Ky: Also soll man Schiiler loben.

Dieser Schluss besteht aus zwei Primissen und einer Konklusion: Die Primisse
Py, ist ein normativer Satz; die Primisse Py, ist deskriptiv; die Konklusion K ist
wiederum normativ. Letztendlich wird K, dadurch gerechtfertigt, dass nach der
deskriptiven Behauptung aus Pj, das Loben als ein geeignetes Mittel erscheint, um
das Ziel aus Py, zu erreichen, nimlich dass alle Schiiler gut lernen. Damit wird
eine Ziel-Mittel-Hierarchie oder -Relation aufgebaut, die Namensgeber der Ziel-
Mittel-Argumentation ist: Py ist eine iibergeordnete Norm oder ein iibergeord-
netes Ziel; in Pj, wird ein geeignetes Mittel vorgestellt, um das Ziel aus Py zu
erreichen; iiber diese Ziel-Mittel-Beziehung wird K, als untergeordnete Norm
logisch abgeleitet. Durch diese Schlussfigur wird das untergeordnete Ziel K nicht
nur logisch abgeleitet, sondern zugleich auch normativ mit Bezug auf die hohere
Norm gerechtfertigt.

So wie es auch bei P, der Fall ist, haben die deskriptiven Bestandteile einer Ziel-
Mittel-Argumentation tiblicherweise die Form allgemeiner Wenn-Dann-Aussagen.
Allgemeine Wenn-Dann-Aussagen sind die Standardform, mit der gesetzmifSige er-
fahrungswissenschaftliche Zusammenhinge ausgedriickt werden (vgl. Stegmiiller,
1983, S. 135-143). Sofern sie zutreffen, stellen sie in einer ZMA ein allgemeines Er-
fahrungswissen zur Verfiigung, auf dessen Grundlage normative Entscheidungen
getroffen werden.

Die Ordnungsrelation zwischen iiber- und untergeordneten Normen ist also
nicht nur dadurch gegeben, dass man intuitiv oder aufgrund einer spezifischen
Bildungstheorie den Lernerfolg als hoherwertige Norm ansieht, sondern wird
auch durch das Faktenwissen und definitorische Festlegungen hergestellt, die diese
beiden Normen in einer ZMA verbinden (jedenfalls, sofern die ZMA stichhaltig
ist). Dieser Bezug auf ein Begriffs- und Wissenssystem wird spiter interessant,
wenn Lehreransichten, also subjektive Wissens- und Begriffssysteme, untersucht
werden und hat dort zur Folge, dass sich die Zielhierarchien von Lehrern allein
schon wegen unterschiedlicher Begriffe und Uberzeugungen unterscheiden kén-
nen, ohne dass eine Uneinigkeit tiber die Ziele vorliegen muss (vgl. Konig, 1975,

S.241.).

18Das Beispiel und seine (nicht ganz unproblematische) logische Rekonstruktion stammen aus Tiet-
2¢ (1997), 5. 10.
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2.6.1. Rationale Diskussionen tiber Bildungsziele

Die Ziel-Mittel-Argumentation ist fiir Wissenschaften, die wie die Erziehungswis-
senschaften oder die Fachdidaktiken eine normative Steuerungsfunktion haben,
tiberaus attraktiv: Wenn man sich auf wenige allgemeine Normen wie Py, einigen
konnte, dann brauchte man nur genug padagogisch-didaktisches Faktenwissen,
um alle weiteren Normen als untergeordnete Normen aus den allgemeinen Nor-
men abzuleiten. Auf unterster Stufe erhielte man konkrete Normen wie ,Loben
Sie jetzt diesen Schiiler!, die unmittelbar in unterrichtliches Handeln umgesetzt
werden kénnte."”

Falls man eine ZMA im Rahmen der Padagogik hierarchisch, zusammenhin-
gend und umfassend durchfiihren konnte, so erhielte man durch sie eine systemati-
sche Rechtfertigung aller Einzelnormen, die im didaktischen Handeln eine Rolle
spielen. Im Idealfall wire also eine umfassende ZMA eine vollstindige Rechtferti-
gung und Durchplanung der unterrichtlichen Praxis (vgl. Tietze, 1997, S. 101.):
Sind die obersten Normen gegeben - sei es beispielsweise bildungstheoretisch oder
aus gesellschaftlich-politischen Vorgaben -, so wire es nur noch eine Aufgabe der
empirischen Erziehungswissenschaften, das passende Faktenwissen zur Verfiigung
zur stellen.

Eine Hinwendung zur ZMA ist in der Regel dadurch motiviert, die Zahl der
Normen auf einige wenige Grundnormen zu beschrinken und die iibrigen Nor-
men durch Faktenwissen aus ihnen abzuleiten. Damit soll nicht nur eine hdhere
Systematizitit und argumentative Klarheit erreicht werden, sondern auch der
Anteil von Normen zugunsten des empirischen Wissens verringert werden, da im
Allgemeinen die Einigkeit iber empirische Erkenntnisse und Methoden als héher
angesehen wird als die {iber Normen.?

Werden die obersten Normen eines Curriculums nicht in einer Bildungstheorie
entwickelt, sondern durch einen gesellschaftlich-politischen Auftrag an das Bil-
dungssystem als gegeben angenommen, so konnten die Erziehungswissenschaften
sogar ganz auf eigene Grundnormen verzichten und nur als empirische Wissen-

9K 6nig betont, dass sich Normen und Handlungen wechselseitig zuordnen lassen und Rechtferti-
gungen von Handlungen solchen von Normen (und umgekehrt) entsprechen: ,Die Frage, ob es ge-
rechtfertigt ist, eine bestimmte Norm zu befolgen, ist gleichbedeutend mit der Frage, ob es gerechtfer-
tigt ist, die betreffende Handlung auszufiihren. Denn ein normativer Satz ist per definitionem nichts
anderes als eine Aufforderung zu einer bestimmten Handlung“ (Konig, 1983, S. 101.).

PDiesen Aspekt betont fiir die Erziehungswissenschaften besonders Kénig (1983), S. 128-174. Eine
Uberblick iiber die allgemeine Diskussion, Normen durch Fakten zu ersetzen, findet man in Liitge
und Vollmer (2004). Ob erfahrungswissenschaftliche Methoden und Erkenntnisse tatsichlich besser
intersubjektiv priifbar oder akzeptabel sind als normative, ist bis heute umstritten: So sieht von Kut-
schera (1999) keinen wesentlichen Unterschied; Czaniera (2001) hingegen hilt eine Begriindung von
Normen ginzlich fiir unméglich.
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schaft im Sinne des weberschen Postulats der Werturteilsfreiheit arbeiten.?! Das
Idealbild einer ,werturteilsfreien Padagogik® trat vor allem in den 1960er Jahren
auf.??

2.6.2. Ordnung - aber wie weit?

Der kurze Ausflug in die Curriculumsdebatte sollte deutlich machen, dass mit der
ZMA vor allem eines erreicht werden sollte: eine rationale Argumentation, die
Bildungsziele und -mittel argumentativ miteinander verbindet. Die Anspriiche
kénnen dabei unterschiedlich sein: Sie kénnen von einer Rechtfertigung einzel-
ner erzieherischer Handlungen bis hin zu einem pidagogischen Gesamtkonzept
reichen, aus dem sich Curricula fiir alle Schulficher ableiten lassen.

Diese Gesamtkonzepte oder ,Totalrevisionen® des Curriculums sind gescheitert,
was zum Teil mit iiberzogenen Erwartungen an die ZMA zusammenhingt (vgl.
Tietze, 1997, S. 10-20). Aus diesem Grund ist es notwendig, einige Themen der
Curriculumsdebatte aufzugreifen und damit die Grenzen der ZMA deutlich zu
machen, die man in dieser Zeit entdeckt hat. Diese Grenzen stellen sich vermut-
lich in hnlicher Weise, wenn man individuelle Lehrercurricula betrachtet. Der
folgende geschichtliche Exkurs ist dazu da, aus den Argumenten der didaktischen
Curriculumsdebatte realistische Vorstellungen dariiber zu gewinnen, was man
als argumentative Kohirenz bei Lehrercurricula maximal erwarten kann. Dabei
ist es nicht das Ziel, die Curriculumsdebatte méoglichst umfassend und in allen
historischen Veristelungen darzustellen, sondern nur die Aspekte aufzugreifen,
die einerseits fiir die Weiterentwicklung des Curriculumsbegriffs und der ZMA
wichtig waren und andererseits fiir die Ausarbeitung des Begriffs des individu-
ellen Curriculums gebraucht werden. Aus diesen Griinden beschrinkt sich die
Darstellung auf einige ausgewihlte Aspekte.

Uber eine Ziel-Mittel-Argumentation sollte nicht nur das curriculare Handeln
der Lehrer, sondern auch die Lernziele aufseiten der Schiiler strukturiert und
legitimiert werden: In Sinne eines padagogischen Gesamtkonzeptes sollten auch

2Weber (1904) stellt die These der Werturteilsfreiheit auf, die man so verstehen kann - aber das
ist nicht unumstritten -, dass Wissenschaften keine normativen Aussagen begriinden konnten sich
deshalb des normativen Diskurses enthalten sollten. Sie kénnten allenfalls - wie in der ZMA - Fak-
tenwissen fiir die Umsetzung extern vorgegebener Normen bereitstellen. Niheres findet man dazu in
Vanberg (1975); die padagogisch-didaktische Relevanz untersucht beispielsweise Konig (1983), S. 163-
166. Ob die Forderung der Werturteilsfreiheit und eine Beschrinkung auf gesellschaftlich-politisch
vorgegebene Normen in der Pidagogik jemals konsequent durchgefiihrt worden ist, soll hier nicht
beurteilt werden. Spitestens seit Klafki (1984) wurde dieser Gedanke ohnehin aufgegeben.

22Ein prominentes Beispiel ist Robinsohn (1967). Diesen Ansitzen wurde schon friih die Kritik ent-
gegengebracht, dass sie letztendlich in eine kritiklose Ubernahme gesellschaftspolitischer Vorgaben
fithrten (vgl. Konig, 1983, S. 128-153).
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hier aus allgemeinsten fichertibergreifenden Zielen als Zwischenstufe allgemeine
fachspezifische Ziele und schliefilich auf unterster Stufe konkrete beobachtba-
re und abpriifbare spezielle Qualifikationen und Einzelstoffkenntnisse abgeleitet
werden.?”® Von den allgemeinen Zielen abwirts wird zwischen inbalts- und verhal-
tensbezogenen Zielen unterschieden. Die Abb. 2.2 soll eine Gesamtsicht auf eine
Curriculumsargumentation veranschaulichen, in der die drei Zielebenen mitein-
ander verbunden sind. Klassiker dieses Ansatzes sind beispielsweise Mager (1965)
und Moller (1969). Mit Zech (2002) findet man ein Beispiel, wie diese Methode -
wenn auch mit einigen Verinderungen - den Weg ins 21. Jahrhundert gefunden
hat (vgl. insbesondere Zech, 2002, S. 51-126).

’ allgemeinste Ziele ‘

+ Begriffsexplikationen
+ empirisches Wissen

4

allgemeine Ziele
(verhaltens- und inhaltsbezogen)

+ Begriffsexplikationen
+ empirisches Wissen

spezielle Qualifikationen
und Einzelstoffkenntnisse Y

Rechtfertigung und Konkretisierung

Abbildung 2.2.: Idealbild einer lernzielorientierten ZMA

Allgemeinste Ziele sind dabei beispielsweise?* Allgemeinbildung, Studierfihig-
keit, demokratisches Verhalten oder ein kritisches, verantwortungsvolles Selbst-
bewusstsein. Diese Ziele sind noch nicht auf ein bestimmtes Fach zugeschnit-
ten, sondern stellen die Zielvorstellung fiir den gesamten Bildungsauftrag der
allgemeinbildenden Schulen dar. Erst auf der Stufe der allgemeinen Ziele tre-
ten fachbezogenen Bildungsziele auf. Fiir die Mathematik werden als allgemeine
verhaltensbezogene Ziele beispielsweise die folgenden genannt: Argumentieren,

P Die Terminologie folgt im wesentlichen Lenné (1969) eine Ghnliche Einteilung und Hierarchisie-
rung der Bildungsziele findet man beispielsweise auch bei Jung (1969).

2Diese Beispiele dienen der Illustration und geben nur einen kleinen Ausschnitt der verschiedenen,
tatsichlich vorgeschlagenen Ziele wieder. Um das Begriindungsschema darzustellen, um das es in die-
sem Kapitel allein geht, reicht diese kleine Auswahl verhiltnismifig allgemeiner und zentraler Ziele.
Erst in einem spiteren Abschnitt, nimlich 6.1, wird ein inhaltlich ausfiihrlicherer Uberblick iiber
die tatsichlich vorgeschlagenen Bildungsziele von den 1960er bis in die 1990er Jahre gegeben. Ab die-
ser Zeit konzentriert sich die Debatte stirker auf Bildungsstandards, zu denen im Abschnitt 6.4 eine
Zusammenfassung vorgestellt wird. Die beiden inhaltlich ausgerichteten Abschnitte schlieflen an die
Analyse des Begriindungsschemas aus diesem Abschnitt an, bereiten aber zugleich eine Vorstruktu-
rierung der Interviews vor und bauen daher stirker auf die Inhalte der Lernzieldebatte auf als auf die
argumentative Struktur.
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Probleme 16sen, Mathematisieren oder Algorithmen abarbeiten konnen. Unter
den inhaltsbezogenen werden dann verhiltnismaflig spezielle Merkmale gesehen,
die sich moglichst gut operationalisieren, also im Unterricht und in Priifungssitua-
tionen mdglichst gut nachweisbar abpriifen lassen, z. B. Kenntnisse {iber Terme
und Gleichungen. Noch speziellere und noch besser operationalisierbare Qua-
lifikationen wiren beispielsweise das algorithmische Losen einer quadratischen
Gleichung und als Einzelstoffkenntnis etwa die Losungsbedingungen quadrati-
scher Gleichungen. In die Ableitung der Stufen flieffen Begriffsexplikationen und
empirisches Wissen ein - z. B. als Explikation die Erlduterung ,Allgemeinbildung
umfasst u. a. Problemlése- und Argumentationsfihigkeiten® und als empirisches
Wissen die Behauptung ,Wenn man quadratische Gleichungen algorithmisch 16st,
erwirbt man Kenntnisse im Umgang mir Termen und Gleichungen®.

2.6.3. Behavioristische Lerntheorien

Als letzter Aspekt der historischen Skizze wird hier kurz die Lerntheorie betrach-
tet, die zu den Zeiten der Curriculumsdebatte der 1960er Jahre stark verbreitet
war und manchmal in Zusammenhang mit der Curriculumsdebatte gebracht
wird. Die Grundsitze der Werturteilsfreiheit, die Beschrainkung auf Empirie,
Operationalisierungen und Lernzieltaxonomien traten nimlich oft in einem en-
gen Zusammenhang mit einer Festlegung auf eine bestimmte Methodologie der
empirischen Psychologie und Lerntheorie auf, nimlich mit dem Behaviorismus.
Behavioristische Ansitze ,,reduzieren mentale Phinomene auf solche des dufieren
Verhaltens“ (von Kutschera, 1993a, S. 3).

So sehr die 1960er Jahre auch mit dem Behaviorismus verbunden sein mégen:
Eine Beziehung zwischen ihm und der Curriculumsdebatte besteht nicht notwen-
digerweise,” sondern war vor allem zeitbedingt, da der behavioristische Ansatz
Anfang der 1960er Jahre mit hohem Innovationspotenzial auftrat und eine solidere
wissenschaftliche Grundlegung der Psychologie versprach.?® Die behavioristische

BDas gilt selbst fiir die Operationalisierung. Auch wenn man nicht die bahavioristische Position
vertritt, dass jede psychologische Eigenschaft vollstindig in beobachtbares Verhalten tibersetzt wer-
den miisse, so kann es auch auf der Grundlage einer anderen psychologischen Hintergrundtheorie
sinnvoll sein, fiir Bildungsziele einige (zusammengenommen nicht unbedingt notwendige oder hin-
reichende) Verhaltenskriterien festzulegen, um sie besser intersubjektiv tiberpriifen zu kénnen, z. B.
um Evaluationen valider zu gestalten (Leuders, 2005, S. 30-34). Dabei wird in der Regel der Beobacht-
barkeitsbegriff weiter gefasst als in behavioristischen Ansitzen. Uber die Probleme einer allzu streng
behavioristisch geprigten Operationalisierung und angemessenere Alternativen schreibt beispielswei-
se Kénig (1978), S. 63-74.

2Eine zentrale und programmatisch einflussreiche Verffentlichung aus der Anfangszeit des Beha-
viorismus ist Skinner (1957), eine zusammenfassende Riickschau Skinner (1978).
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Psycholgie ist im Wesentlich gescheitert und hat gerade im Bereich der Didaktiken
kognitiven Lerntheorien Platz gemacht:

Es liegt fast auf der Hand (ist aber nicht so selbstverstindlich, wie theo-
retische Kontroversen iiber viele Jahre zeigten), dafy kognitive Theorien
eher geeignet sind, so etwas wie ,sinnvolles Lernen® zu beschreiben. Da
dies zudem die schulischen Lernvorginge betrifft, die besonders erwiinscht
scheinen, stehen kognitive Theorien im Mittelpunkt dieses Buches. Davon
abgesehen, ist aber auch ein , Trend* zu kognitiven Theorien festzustellen.
(Zech, 2002, S. 142)

Der Behaviorismus ist im Laufe der Zeit einer kognitiven Psychologie gewichen.
Warum an dieser Stelle trotzdem auf ihn eingegangen wird, hat im Wesentlichen
einen Grund: Eine Festlegung auf eine behavioristische Psychologie ist fiir die
Curriculumsdebatte nicht zwingend; sie kann vielmehr mit jeder psychologischen
Hintergrundtheorie verbunden werden, d. h. sie ist unabhingig davon, welche
empirische Forschungsmethode fiir das deskriptive Faktenwissen benutzt wird.
Diese Unabhingigkeit wird gerade am Zitate Zechs deutlich, der das Schema der
traditionellen Curriculumsentwicklung beibehalten hat, seine lerntheoretische
Orientierung aber im Verlauf von der ersten bis zur achten Auflage seines Lehr-
buches von einer behavioristischen auf eine kognitivistische Hintergrundtheorie
umgestellt hat (vgl. Zech, 2002, S. 16). Diese Unabhingigkeit ist fiir das weitere
Vorgehen wichtig: Einerseits wire es verfehlt, von Schwichen des Behaviorismus
auf Unzulinglichkeiten in der ZMA zu schlieflen; andererseits ist es angebracht,
vor der Wahl einer empirischen Methode zu untersuchen, ob die ZMA von jeder
empirischen Methode unabhingige, also immanente Schwichen hat. Das kdnnen
insbesondere Schwichen logischer, begrifflicher, methodologischer oder wissen-
schaftstheoretischer Art sein.

Von daher ist es wichtig, einige zentrale Punkte hervorzuheben, an denen die
ZMA Schwierigkeiten hat. Teilweise werden dazu eigene Uberlegungen vorgestellt;
teilweise wird dazu auf die Curriculumsdebatte der 1960er und 197Qer Jahre zu-
riickgegriffen.?” Daran wird deutlich, welche Vorstellungen iiber das Curriculum
und die ZMA sich bereits als unhaltbar erwiesen haben und welche Ersatzlosungen
man stattdessen vorschlagen kann. Auf dieser Grundlage erhilt man ein realis-
tisches Bild dessen, was man im giinstigsten Fall bei der Erhebung individueller
Lehrercurricula erwarten kann, und welche begrifflichen, methodologischen, lo-
gischen und wissenschaftstheoretischen Fehler man vermeiden sollte, die schon in
der fachdidaktischen Curriculumsdiskussion als solche erkannt worden sind oder
hier zusitzlich behandelt werden.

¥Vor allem Blankertz hat schon friih in Blankertz (1973) und Blankertz (1975) wichtige Kritikpunk-
te vorgestellt. Etliche der hier vorgestellten Kritikpunkte schlieffen sich Konig (1978), S.9-29, an.
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2.7. Vom curricularen Begriinden zum
curricularen Handeln

2.7.1. Grenzen der Ziel-Mittel-Argumentation

Betrachten wir noch einmal das kurze Beispiel einer ZMA. Viele Aspekte, die sich
im Laufe der Debatte als problematisch herausgestellt haben, kann man schon an
diesem Minimalbeispiel erkennen. Durch weitere Beispiele und Literaturverweise
wird jeweils deutlich gemacht, dass die folgenden Probleme nicht nur dieses Mi-
nimalbeispiel betreffen, sondern gerade auch ,ausgereifte ZMAen betreffen, in
denen es um zentrale Bildungsziele geht.

Py Alle Schiiler sollen gut lernen.
Pp: Wenn man einen Schiiler lobt, dann lernt er besser.
K,: Also soll man Schiiler loben.

Dieser Schluss hat den entscheidenden Mangel, dass er logisch ungiiltig ist. Die
Pramisse P, gibt fiir den Lernerfolg nur eine hinreichende Bedingung an; fiir
eine logisch giiltige Ableitung miisste sie jedoch eine notwendige sein (vgl. von
Wright, 1977, S.41-60): Allein im Fall, wenn Schiiler nz#» dann besser lernen,
wenn man sie lobt, konnte man daraus folgern, dass man sie loben soll, sofern man
das Ziel hat, dass sie gut lernen sollen; d. h. das Lob muss ein unvermeidliches,
eben notwendiges Mittel sein, um einen Lernerfolg zu sichern, und nicht nur
ein mogliches unter anderen. Damit wird das nichste Problem deutlich: Wenn
man eine logisch giiltige ZMA erreichen mdchte, muss man die Anforderungen
an das empirische Faktenwissen so erhohen, dass es fraglich ist, ob es ein dermaflen
einschligiges und gut bewihrtes pidagogisch-didaktisches Faktenwissen tiberhaupt
geben kann. Auf jeder Stufe von den allgemeinen Lernzielen an bis hin zu den
konkreten unterrichtlichen Handlungen miisste man zeigen, dass die jeweils nied-
rigere Norm oder das jeweils niedrigere Bildungsziel ein notwendiges Mittel wire,
um das jeweils hohere zu erreichen. Diese Schwierigkeit lasst sich in der lernziel-
orientierten Didaktik daran beobachten, dass die Ableitung der Lernziele {iber
eine ZMA selten tiberzeugt, sich oft auf Ad-hoc-Argumente beziiglich des Fakten-
wissens stiitzt und dabei unfertig und bruchstiickhaft wirkt. Zech macht auf die
Argumentationsliicken auf allen Stufen des Curriculums aufmerksam:

Es wire konsequent, jetzt weiterzufragen, welche Unterrichtsinhalte und
-verfahren im einzelnen zur optimalen Verwirklichung der obengenannten
allgemeinen und fachiibergreifenden Ziele beitragen. Auf diese Frage kann
hier jedoch nicht niher eingegangen werden, zumal sie voller Problematik
steckt und sich wohl grundsitzlich nicht befriedigend beantworten ldsst.
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[...] Aus aktueller Sicht ist nach wie vor auf einen eklatanten Bruch zwi-
schen der Formulierung von allgemeinen Zielen und ihrer Konkretisierung
im Unterricht hinzuweisen. Dieser Bruch besteht hiufig schon auf der Ebe-
ne der Lehrpline und setzt sich fort in Schulbiichern. (Zech, 2002, S. 61)

Bevor ein Vorschlag gemacht wird, wie man mit dieser Problematik umgehen
soll, wird hier erst dargestellt, wie man den oben angegebenen Schluss in einen
giiltigen umwandeln kann. Wenn man als empirisches Faktenwissen nur die Pra-
misse P, zur Verfigung hat, dann bleibt nichts anderes tibrig, als die Rolle der
beiden anderen Aussagen zu vertauschen:

Py: Alle Schiiler soll man Schiiler loben.
Pp,: Wenn man einen Schiiler lobt, dann lernt er besser.
K, Also sollen Schiiler gut lernen.

Dieser Schluss ist zwar giiltig, verfehlt jedoch gerade den Zweck, das niedrigere
Bildungsziel als Mittel des hoheren Bildungszieles abzuleiten und von dort aus zu
legitimieren. Vielmehr erscheint hier das Lob als ein Ziel fiir sich, aus dem sich der
Lerneffekt als unvermeidbare Folge ergibt. Fiir die Curriculumsentwicklung ist
diese Schlussweise unbrauchbar; fiir die Analyse individueller Curricula liefert sie
jedoch einen ersten Beitrag: Lassen sich Lehreransichten in dieser Weise interpre-
tieren, so kann man daran immerhin festhalten, dass sich der betreffende Lehrer
der erwartbaren Folgen seines Handelns bewusst ist und sie zumindest billigend
in Kauf nimmt. Damit hat man zwei inhaltliche Aspekte seiner Uberzeugungen
gewonnen, namlich zwei Ziele, und man hat zwischen ihnen eine - wenn auch
schwache - argumentative Verbindung herausgearbeitet.

2.7.2. Curriculares Handeln

Da die ,billigende Inkaufnahme® fiir die meisten Zwecke eine zu schwache argu-
mentative Verbindung ist und vor allem empirisch unangemessen erscheint, wenn
man in dieser Weise curriculare Lehreransichten wiedergeben mochte: Hat man
beispielsweise in einer qualitativen Erhebung die Aussage eines Lehrer ,Ich habe
meine Schiiler gelobt, damit sie gut lernen®, so mochte dieser Lehrer offensichtlich
mehr ausdriicken, als dass er ein gutes Lernen nur billigend in Kauf genommen
hitte; er mochte — dem normalen Sprachgebrauch gemif3 - eben deutlich ma-
chen, dass er es als das eigentliche Ziel seines Handelns ansieht und das Lob nur
als Mittel dafiir eingesetzt hat, obwohl sich das als logisch giiltiger Schluss nicht
rekonstruieren ldsst.
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Wenn sich die Behauptung des Lehrers nicht als Schluss rekonstruieren ldsst,
dann muss man einen anderen Weg finden, wie man seine Behauptung darstellen
und zugleich in Beziehung zu curricularen Begriindungen bringen kann. Kénig hat
dazu den Vorschlag gemacht, nicht allein die logischen Beziehungen von Normen
und deskriptiven Aussagen zu betrachten, sondern das didaktische Handeln als
zweckrationales Entscheidungsverfahren aufzufassen und im Rahmen der Theorie ra-
tionaler Entscheidungen (oft auch englisch als ,rational choice theory“ bezeichnet)
zu rekonstruieren.

Es wird also daran festgehalten, dass zwischen Lob und Lernen eine stirkere
Ziel-Mittel-Beziehung ausgedriickt wird als die der billigenden Inkaufnahme. An-
statt diese Beziehung als logischen Schluss zu rekonstruieren, wird sie im Sinne der
Theorie rationaler Entscheidungen® aufgefasst und damit nicht auf sprachlich-logi-
scher, sondern auf handlungstheoretischer Ebene rekonstruiert. Es wird also nicht
versucht, die Ziel-Mittel-Beziehung als logische Folgerung zu deuten, sondern so
zu analysieren, dass es eine rationale Entscheidung ist, die Handlung des Lobens
auszufithren, wenn man die Absicht hat, dass Schiiler besser lernen sollen.?’

Mit der handlungstheoretischen Deutung treten auch neue Begriffe auf: ,Hand-
lung®, ,Absicht®, ,Entscheidung®, ,Rationalitit“ und andere. Im Folgenden wer-
den zuerst die handlungstheoretischen Grundbegriffe erldutert und ihr Bezug
zum curricularen Handeln, zur ZMA und zu individuellen Curricula dargestellt.
Anschlieflend werden Entscheidungen und Rationalititsannahmen angesprochen
und die Unterschiede herausgearbeitet, die zwischen der ZMA und rationalen
Entscheidungen tiber unterrichtliches Handeln bestehen. Auf dieser Grundlage
lasst sich der Begriff des individuellen Curriculums fassen und ein Leitfaden fiir
die Erhebung curricularer Lehrervorstellungen entwerfen.

2.7.3. Handlungstheoretische Grundlagen

Seit vielen Jahrhunderten benutzt man den Handlungsbegriff im Alltag und in
verschiedenen Wissenschaften — und oft zu unterschiedlichen Zwecken. Daher
wundert es nicht, dass dieser Begriff vage ist und man teils sehr unterschiedliche
Merkmale oder Merkmalskombinationen vorgeschlagen hat, um Handlungen von
anderen Ereignissen, insbesondere vom ,bloflen Verhalten® abzugrenzen: Bewusst-
heit, Absichtlichkeit, Willentlichkeit, Freiheit, Autonomie, Verantwortlichkeit,

BEinfithrungen in die Entscheidungstheorie bieten aus klassischer Sicht Luce und Raiffa (1957),S. 1 -
38, kurz und formal von Kutschera (1973), S. 101 - 114, und ausfiihrlich Eisenfiihr und Weber (2002).
Nida-Riimelin und Schmidt (2000) geben einen Einblick in begriffliche und anwendungsbezogene
Probleme.

2Die Hervorhebungen sollen deutlich machen, dass die Schliisselbegriffe in dieser Analyse psycho-
logisch oder handlungstheoretisch sind, und nicht logisch oder semantisch.
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Regelhaftigkeit, Konventionalitit, Rationalitdt, Einbettung in einen sozialen oder
sprachlichen Kontext usw. (Beckermann, 1986a, als kurze Ubersicht bzw. aus-
fihrlicher Straub, 1999). Als eine Minimalbedingung sieht man {iblicherweise
an, dass sich Handlungen vom ,bloflen Verhalten® durch ihre Absichtlichkeit bzw.
Intentionalitit unterscheiden, d. h. man versteht sie als eine Art des Verhaltens, das
auf bestimmte Ziele gerichtet und als zielgerichtetes Verhalten dem Handelnden
mehr oder weniger bewusst ist (von Cranach und Tschan, 2002, S. 125). Mit dieser
Festlegung geht man davon aus, dass sich Handlungen nicht nur ,von auflen®
sprachlich beschreiben lassen, sondern auch aus der Binnenperspektive des Han-
delnden, d. h. man setzt voraus, dass ein Handelnder tiber sein Tun sprachlich
reflektieren kann und eine zielgerichtete Beschreibung seines Tuns aus einer ihm
eigenen Beschreibungsebene hinaus méglich ist: ,Handlungen haben einen véllig
anderen und wesentlich komplexeren Status als materielle Dinge. Nicht nur in ihre
Beschreibung, sondern auch in ihre Konstitution geht die Sprache ein“ (Balzer,
1997, S. 151).

Dass Handlungen als absichtliches Verhalten aufgefasst und aus einer Binnenper-
spektive heraus als sprachlich beschreibbar angesehen werden, impliziert einige
tiefgreifende Voraussetzungen an das Menschenbild, das einer handlungstheore-
tischen Psychologie zugrundeliegt:*® Menschen kénnen sich und ihre Umwelt
wahrnehmen und sprachlich beschreiben; sie haben sprachlich beschreibbare Ziel-
vorstellungen und kénnen aufgrund dieser Zielvorstellungen ihr Verhalten steuern,
wobei sie zwischen mehreren Handlungsmoglichkeiten auswihlen, ithre Verhal-
tensmuster aufgrund fritherer Erfahrungen anpassen und revidieren und selbst
wihrend der Handlung auch noch situationsgebunden Korrekturen ihres Verhal-
tens vornehmen kénnen (Hacker, 1994, S. 2771.); d. h. es wird ein Menschenbild
angenommen, das verhiltnismifig anspruchsvolle kognitive, epistemische und ratio-
nalititsbezogene Merkmale hat. Auflerdem geht man davon aus, dass diese Aspekte
einen kausalen Einfluss auf das menschliche Verhalten haben.’! In Anlehnung
an Goldman (1976), formuliert Beckermann ein Grundmodell der Handlungsbe-

3%Wie der kurze Exkurs {iber den Behaviorismus zeigen sollte, war und ist eine handlungstheoreti-
sche Psychologie keineswegs unumstritten (vgl. Abschnitt 2.6.3). Die theoretischen Grundlagenpro-
bleme des Behaviorismus sowie seine eher mifligen empirischen Ergebnisse (von Kutschera, 1993a,
S.1-40) haben gerade in der Pidagogik eher wieder in Richtung einer kognitiven oder handlungs-
theoretischen Psychologie gefiihrt (Zech, 2002, S. 142). Ob die noch jungen Neurowissenschaften in
absehbarer Zeit eine nicht-handlungstheoretische Alternative darstellen, kann hier nicht erortert wer-
den.

31Dass die Absichtlichkeit als Minimalbedingung ein bestimmtes Menschenbild nahelegt, erklirt
zum Teil, warum mit dem Handlungsbegriff neben der Absichtlichkeit zugleich auch weitere Merk-
male eng, aber nicht notwendigerweise verkniipft sind - wie beispielsweise die Bewusstheit, Willent-
lichkeit oder Rationalitit. Andere, wie Freiheit, Autonomie und Verantwortlichkeit, scheinen eher
juristisch oder moralphilosophisch motiviert zu sein (vgl. Birnbacher, 1995) und spielen hier ebenso-
wenig eine Rolle wie soziale Aspekte.
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schreibung, in dem die kognitiven, kausalen und rationalititsbezogenen Aspekte
des Handelns miteinander verkniipft sind:

[Das Verhalten] x ist eine absichtliche Handlung, wenn (a) der Handeln-
de den Wunsch hat, eine Handlung auszufiihren, die die Eigenschaft F hat,
(b) der Handelnde davon iiberzeugt ist, dafl x unter den gegebenen Umstin-
den die Eigenschaft F hat, (c) der in (a) angefiihrte Wunsch und die in (b)
angefiihrte Uberzeugung die Ursachen von x sind. (Beckermann, 1986a,
$.77)

Das Grundmodell der kausalen Handlungserklirung macht deutlich, dass Hand-
lungen Kognitionen voraussetzen — mindestens Wiinsche und Uberzeugungen -,
die eine sprachliche Struktur haben und die als Ursachen oder Kausalfaktoren des
Handelns angesehen werden. Diese kognitiven oder intentionalen Ursachen haben
einen bemerkenswerten Doppelaspekt, der sie von anderen Ursachen unterschei-
det: Wenn man eine Handlung - beispielsweise einen Flug in die Karibik - dadurch
erklirt, dass ein Wunsch des Handelnden die Ursache gewesen ist - beispielsweise
der Wunsch, drei Wochen lang in tropischer Atmosphire zu entspannen -, dann
hat damit diese Handlung nicht nur erklirt, sondern auch verstindlich gemacht,
den Sinn dieser Handlung angegeben. Sie hitte einen anderen Sinn gehabt, wenn
der Handelnde den Wunsch gehabt hitte, nach jahrelanger Frustration durch
lernunwillige Studenten seine W3-Professur gegen das Einsiedlerleben auf einer
abgelegenen Karibikinsel einzutauschen.

Diese spezielle Art des Verstehens von Handlung durch Bezug auf Handlungs-
motive, -absichten oder -intentionen wird intentionales Verstehen von Handlungen
genannt und unterscheidet sich einerseits von einem nicht-verstehensorientierten
sbloflen Erkliren“ durch nichtintentionale Ursachen (wie Reflexe, Automatis-
men, behavioristisch aufgefasste Reiz-Reaktions-Mechanismen oder dufSere, vom
Handelnden unbeeinflusste Ursachen) und andererseits von anderen Arten des
Verstehens - beispielsweise dem Verstehen der soziale Funktion einer Handlung
(vgl. von Wright, 2000)*?. Demgemif} werden die Absichten, Intentionen und
Uberzeugungen, die einer Handlung zugrunde liegen, auch der intentionale Sinn
dieser Handlung genannt. Genau dieser Verstehensbegriff soll dieser Arbeit zu-
grunde liegen und zum Verstehen individueller Curricula benutzt werden. Dabei
wird eine Strukturihnlichkeit zwischen curricularem Handeln und curricularen
Begriindungen angenommen.

32In von Wright (2000) wird auch das nicht unumstrittene Verhiltnis von Erkliren und Verstchen
thematisiert; Stegmiiller (1983), S. 639-773, bietet dazu einen umfassenderen Uberblick. Eine Klassifi-
zierung intentionaler und nicht-intentionaler Aspekte des Handelns findet man in Brandtstitter und
Grewe (1999).
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Intentionales Verstehen individueller Curricula: Curriculares Handeln wird
intentional verstanden, d. h. durch Angabe der Ziele und Uberzeugungen, die
dem unterrichtlichen Handeln der Lehrer zugrunde liegen.

Strukturelle Ahnlichkeit zwischen curricularem Handeln und Begriinden:
Es wird angenommen, dass curriculares Handeln eine dhnliche Struktur wie
curriculare Begriinden hat. Dabei entsprechen Lernziele den individuellen Zielen
oder Absichten von Lehrern und pidagogisch-didaktiktische Facherkenntnisse
dem subjektiven schulbezogenen Wissen oder den Uberzeugungen von Leh-
rern. Der Unterschied zwischen beiden wird darin gesehen, dass Lehrerhandeln
handlungstheoretischen Rationalititskriterien unterliegt, wahrend curriculares
Begriinden eine nichthandlungstheoretische argumentative Struktur hat.*?

Ein weiterer oft genannter Aspekt von Handlungen, der aber nicht durchgingig
als charakterisierendes Merkmal angesehen wird, ist die Regelhaftigkeir und damit
die Wiederholbarkeir von Handlungen. In Anlehnung an Aebli (1980) beschreibt
Balzer diesen Umstand folgendermafien:

Das Nicht-Zufillige, also RegelmifSige, einer Handlung kommt von ih-
rer Wiederholbarkeit und diese riihrt daher, daf§ die Handlung von einem
Schema erzeugt wird. Der Akteur hat das Schema vorher irgendwie in
sich aufgebaut und kann es nun in vielen Situationen anwenden, um eine
entsprechende Handlung zu erzeugen. (Balzer, 1993, S.891.)

Die Regelhaftigkeit und Wiederholbarkeit** sind besonders fiir die Pidagogik
von Interesse: Von einem normativen Standpunkt aus mochte man erreichen, dass
verschiedene Lehrer dieselben oder zumindest dhnliche Handlungen vollziehen,
die (aus irgendeinem Grund) fiir pidagogisch wertvoll oder angemessen gehalten
werden - ein wichtiger Teil der Lehrerausbildung besteht darin, Schemata aufzu-
bauen, auf deren Grundlage verschiedene Lehrer dhnlich handeln. Im Rahmen
einer deskriptiven Arbeit wie dieser ist die Regelhaftigkeit und Wiederholbarkeit
ein entscheidendes Element dafiir, um nicht nur vereinzelte Handlungen oder
Handlungsintentionen der hier untersuchten Lehrer zu betrachten, sondern dar-
tiber hinaus an ihnen eine allgemeine Struktur, ein Schema herauszuarbeiten, das
auch Handlungen anderer Lehrer zugrunde liegen kann. Der Schemaaspekt von
Handlungen kann eine Briicke dafiir sein, von Einzelaussagen zu abstrahieren und
Ergebnisse zu entwickeln, die iiber den Einzelfall hinaus verallgemeinert werden
konnen.

»Da einmal eine argumentative, einmal eine handlungstheoretische Verbindung zwischen Zielen,
Uberzeugungen und Handlungen bzw. pidagogischen Handlungsempfehlungen angenommen wird,
wird hier nur von einer Strukturihnlichkeit, und nicht von einer Strukturparallelitit oder -gleichheit
gesprochen.

3*Beide Aspekte werden ausfiihrlicher in Runggaldier (1996), S. 31-33, besprochen.
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2.7.4. Entscheidungstheoretische Grundmodelle

Das eben angesprochene Grundmodell kausaler Handlungserklirungen eignet
sich zwar dafiir, den Handlungsbegriff zu erldutern und Intentionen als Kausalfak-
toren und Sinnkonstituenten von Handlungen herauszuarbeiten, hat aber unter
argumentativen Gesichtspunkten dasselbe Problem wie die ZMA: Es setzt vor-
aus, dass der Handelnde seine Handlung als notwendiges Mittel dafiir ansieht,
seine Ziele zu erreichen. Die Entscheidungstheorie hat Wege gefunden, statt der
oft zu anspruchsvollen Forderung nach einem notwendigen Mittel auch andere,
nicht unbedingt notwendige Mittel als rationale Wahl unter den jeweils gegebenen
Umstidnden auszuzeichnen.

Was heifit es aber, ein Mittel rational auszuwihlen? Die Entscheidungstheorie
bietet viele — zum Teil umstrittene - Analysen dessen an, eine rationale Entschei-
dung zu treffen. An dieser Stelle wird zunichst die einfachste Form dargestellt,
die fiir den Fall vorgeschlagen wird, dass es eine Handlung gibt, die allen anderen
Handlungen gegeniiber die besten zu erwartenden Konsequenzen hat.*> Die zu-
gehorige Entscheidungsregel heifft Dominanzprinzip und besagt, dass es unter
diesen Umstinden rational ist, die Handlung (bzw. eine der Handlungen)*® zu
wihlen, die allen anderen gegentiber die besten zu erwartenden Konsequenzen
hat. In diesem Sinne kann man {iber das Grundmodell kausaler Handlungserkla-
rungen hinausgehen und erginzend formulieren, unter welchen Umstinden eine
Handlung rational ist:*

Fiir die Person x ist es in der Situation § genau dann rational, » zu
tun, wenn

1) x will, dass p verwirklicht wird,

2) x glaubt, dass der Vollzug von 4 unter den Umstinden von §
ein hinreichendes Mittel ist, um p zu erreichen,

3) esunter den Umstinden von § keine andere Handlung gibt, von
der x annimmt, dass x mit ihr p erreichen werde, und fiir die x
eine wenigstens gleichermaflen grofie Praferenz hat wie fiir 5,

3Situationen dieses Typs werden beispielsweise in Nida-Riimelin und Schmidt (2000), S. 15 ., unter-
sucht.

3Es konnte nimlich mehrere gleichwertige geben, die allen anderen gegeniiber die besten Folgen
erwarten lassen.

¥Die handlungstheoretische Ausformulierung dieses einfachsten Falles der Entscheidungstheorie
folgt einem Vorschlag von Churchland (1977), S. 304. Alternativen und Erginzungen besprechen bei-
spielsweise Runggaldier (1996), S. 106-127, Beckermann (1986b), und speziell im Rahmen der Pid-
agogik Konig (1975), S. 34-122. Churchlands Vorschlag besticht vor allem dadurch, dass viele der oft
stillschweigend angenommenen Aspekte ausdriicklich erwihnt werden.
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4) x keinen Wunsch hat, der x unter den gegebenen Umstinden §
von seinem Wunsch p abbringt,

5) x weif}, wie man b ausfiihrt, und

6) x in der Lage ist, b zu tun.

Bedingung Nr. 3 driickt das Dominanzprinzip aus und kann - wenn es ange-
messen ist - durch eine andere Entscheidungsregel ersetzt werden. Dafiir gibt es
verschiedene Alternativen: Im Fall einer Entscheidung unter Risiko, d. h. wenn
man dem Eintreffen der zu erwartenden Folgen gewisse Wahrscheinlichkeiten
zuordnen kann, dann wird iiblicherweise die Regel des zu maximierenden Erwar-
tungswertes (auch bayessches Entscheidungskriterium genannt) vorgeschlagen;
oder wenn eine Entscheidung unter Ungewissheit vorliegt, d. h. wenn man den zu
erwartenden Folgen keine Wahrscheinlichkeiten zuordnen kann, dann bietet sich
die Maximin-Regel an, nach der man so zu handeln versucht, dass ein moglichst
geringer Schaden entsteht.*®

Fiir die Zwecke dieser Arbeit spielt es jedoch keine Rolle, welche Entscheidungs-
regel verwendet wird, sondern nur, dass durch 3) eine bewusst vage gehaltene Ra-
tionalitit ausgedriickt wird. Fiir die Analyse individueller Curricula soll nimlich
eine Aussage wie ,Ich habe meine Schiiler gelobt, damit sie gut lernen® so gedeutet
werden, dass der Lehrer damit selbst zum Ausdruck bringen mochte, er habe sich
mit Blick auf den Lernerfolg seiner Schiiler rational verhalten.

Mit der handlungstheoretischen Analyse der ZMA soll dieser Selbstzuschrei-
bung von Rationalitidt Rechnung getragen und ein theoretischer Rahmen geschaf-
fen werden, der eine Selbstzuschreibung von Rationalitit zulisst.”” Diese Rationa-
lititszuschreibung dann aber in Sinne einer bestimmten, moglicherweise diffizilen
Entscheidungsregel zu deuten, wire sicherlich empirisch unangemessen und auch
theoretisch fragwiirdig, da es selbst in der Entscheidungstheorie umstritten ist, wie
Entscheidungsregeln zu formulieren sind und welche von ihnen wann angemessen
sind. Aus diesem Grunde wird der Rationalititsbegriff bewusst vage gehalten. Es
wird davon ausgegangen, dass er allenfalls die Komplexitit des Dominanzprinzips
oder vielleicht ansatzweise die der bayesschen Regel hat.

38Diese Regeln werden in Luce und Raiffa (1957), S. 19-23, prizise definiert. In Kénig (1975), S. 73~
92, werden sie dazu benutzt, das Entscheidungsverhalten von Lehrern im Unterricht zu modellieren.
Fiir unsere Zwecke reicht es aus, eine intuitive Vorstellung iiber diese Regeln zu haben, so wie ich
sie eben informell umschrieben habe, und dabei die Leitvorstellung im Blick zu behalten, dass sie im
Rahmen einer gegebenen Situation helfen sollen, das jeweils , beste* Mittel auszuwihlen.

3Der theoretische Rahmen Lisst zu, dass rationales Handeln vorliegt, und nimmt das als Normalfall
auch an. Er geht aber nicht davon aus, dass sich Lehrer immer rational verhalten oder dass eine ra-
tionale Selbstrechtfertigung immer angemessen und glaubwiirdig und niemals eine , Ausrede“ ist. Zu
diesen Problemen wird spiter mehr gesagt.
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Legen wir die Frage nach der Entscheidungsregel nun beiseite und fragen uns,
was die handlungs- und entscheidungstheoretische Deutung der Ziel-Mittel-Bezie-
hung bringt: Es ist nicht mehr nétig, diese Beziehung so zu deuten, dass das Mittel
eine notwendige Bedingung fiir das zu erreichende Ziel ist. Unter Punkt 2 wird
lediglich verlangt, dass es in der jeweiligen Situation eine hinreichende Bedingung
ist, und unter Punkt 3, dass es zwar keine notwendige Bedingung, wohl aber ein
relativ bestes Mittel unter anderen ist (bzw. bei anderen Entscheidungsregeln eine
noch schwichere Bedingung erfiillt). Damit ist das Hauptproblem der ZMA ausge-
merzt: Die notwendigen Bedingungen sind verschwunden und mit ihnen der hohe
Anspruch an das empirische Faktenwissen. Statt einer allgemeinen notwendigen
Bedingungen wird nur eine subjektive rationale Wahl unter beschrankten, vom
Lehrer in der jeweiligen Situation wahrgenommenen moglichen Mitteln verlangt.

Bevor die Folgerungen besprochen werden, die sich aus einer Abschwichung
der notwendigen Bedingung zu einer situativ rationalen Mittelwahl ergeben, soll
kurz betrachtet werden, warum es tiberhaupt interessant ist, Lehrerhandeln als
rationales Entscheidungshandeln aufzufassen, d. h. zunichst von einer Rationali-
tatshypothese auszugehen und solange an ihr festzuhalten, bis (moglicherweise)
empirische Anhaltspunkte dagegen auftreten. Der Kernpunkt liegt darin, dass
eine rationale Erklarung des Handelns zwei Aspekte hat: Sie erklirt die Handlung
und bewertet sie zugleich als angemessen oder verniinftig:

Wenn man sagt, eine Handlung sei rational, dann stellt man eine empi-
rische Hypothese auf und gibt eine kritische Beurteilung. Die Hypothese
geht dahin, daf§ die Handlung aus bestimmten Griinden getan worden ist
und daf sie als eine Handlung erklirt werden kann, die durch Griinde moti-
viert worden ist. Diese Griinde werden bestimmte Ziele enthalten, die der
Handelnde zu erreichen versuchte, sowie seine Uberzeugungen hinsichtlich
der verftigbaren Mittel, die Ziele zu erreichen. Und die kritische Benrteilung,
die impliziert wird, daf} angesichts der Uberzeugungen des Handelnden
seine Handlung eine verniinftige oder angemessene Wahl von Mitteln zur
Erreichung seiner Ziele bildete. (Hempel, 1985, S.388)

Von diesem Grundsatz aus bietet eine rationale Handlungsbeschreibung unmit-
telbar Anschluss an die didaktisch-pidagogische Diskussion: Man kann fragen,
ob die Ziele des Lehrers vertretbar, ob seine Uberzeugungen iiber die Mittel und
die fragliche Situation angemessen und ob seine Entscheidung auf dieser Grundla-
ge nachvollziehbar ist. Dieser Doppelaspekt des Lehrerhandelns (vgl. Abschnitt
2.3.2), dass es nicht nur als Forschungsgegenstand, sondern auch als moglicher Bei-
trag zur didaktischen Fachdiskussion aufgefasst werden kann, ist eine der Leitideen
dieser Arbeit und wird so verfolgt, dass individuelle Curricula - soweit méglich -
als Grundlage rationalen Entscheidungsverhaltens rekonstruiert werden und da-
mit durch Angabe von Griinden, Zielen und Uberzeugungen im Rahmen der
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curricularen Entscheidungen unmittelbar einen argumentativen Anschluss an die
didaktische Fachdiskussion finden konnen, in der ebenfalls von Griinden, Zielen
und Uberzeugungen iiber das Unterrichten von Mathematik die Rede ist.

2.7.5. Pragmatische Relativierungen

Der Wechsel zur einer handlungstheoretischen Grundlage vermeidet zwar den
iiberhohten Anspruch der ZMA, bringt aber eine Vielzahl neuer Aspekte ein, die
sich in einer ZMA nicht stellen, bei handlungstheoretischen Entscheidungen je-
doch relevant werden und bei der Erhebung individueller Curricula berticksichtigt
werden miissen. Einige davon fasst Konig folgendermaflen zusammen:

Es wurde mehrfach darauf hingewiesen, dass in der Erziehungspraxis
immer wieder Ziel-Mittel-Entscheidungen ausgefiihrt werden. Insofern Er-
zieher nicht einfachhin reagieren (ihre Entscheidungen uniiberlegt aufgrund
von bloflen Emotionen treffen) und insofern sie nicht unreflektiert irgend-
welche tradierten Anweisungen einfachhin befolgen, insofern also Erziehung
iiberhaupt als eine ,bewusste Praxis betrieben wird, kommt man nicht um-
hin, die Folgen verschiedener Handlungen zu bedenken und gegeneinander
abzuwigen: Man muss die Folgen in beabsichtigte und unbeabsichtigte, in
Ziele und unerwiinschte Situationen unterscheiden. Und man muss ferner
Mittel zur Erreichung der Ziele festlegen bzw. Mafinahmen zur Vermeidung
der unerwiinschten Nebenwirkungen suchen. Konig (1975) S. 73 £.9°

Hier werden Entscheidungen zwischen verschiedenen Handlungsmdoglichkei-
ten, Einfliisse der jeweiligen Situation, mégliche Nebenfolgen und Abwigungen
zwischen erwiinschten und unerwiinschten Folgen angesprochen. All diese Ei-
genschaften einer handlungstheoretischen Interpretation bringen gegeniiber der
ZMA pragmatische Aspekte*! mit ins Spiel, sofern sie nicht auf logische Beziehun-
gen beschrinkt sind, sondern die Situation und Absichten des Handelnden mit
berticksichtigen. Die pragmatischen Aspekte werden die wesentlichen Ankniip-
fungspunkte sein, um den Begriff des individuellen Curriculums herauszuarbeiten

#0K6nig spricht in diesem Zitat genau das an, was im vorangegangenen Abschnitt thematisiert wor-
den ist: Wenn man nicht versucht, curriculares Handeln, soweit es geht, als rationales Entscheidungs-
handeln zu rekonstruieren, dann verzichtet man auf eine Methode, ,verniinftige“ Griinde fiir die
Entscheidungen der Lehrer zu suchen und die Schulpraxis einer rationalen Diskussion zuginglich zu
machen, die der fachdidaktischen Diskussion gegeniiber unmittelbar anschlussfihig ist.

H1n der Sprachwissenschaft unterscheidet man zwischen syntaktischen, semantischen und pragma-
tischen Aspekten der Sprache. Syntax und Semantik sehen von der praktischen, insbesondere situati-
onsgebundenen Verwendung der Sprache ab und beschrinken sich auf ihre formalen, logischen und
bedeutungsbezogenen Aspekte (vgl. von Kutschera, 1993b, S. 30). Die hier vorgestellte handlungstheo-
retische Deutung der Ziel-Mittel-Beziehung ist also pragmatisch, die ZMA nicht.



40 2. Individuelle Curricula

und eine methodische Heuristik zu entwickeln, um individuelle Curricula zu erhe-
ben. Dazu wird jetzt zunichst der allgemeine Hintergrund handlungstheoretischer
Entscheidungen skizziert. Anschlieflend werden die dadurch neu auftretenden
pragmatischen Aspekte einzeln detailliert behandelt und aus ihnen Konsequenzen
fiir die Erhebungsmethode gezogen.*?

Mit einer handlungs- bzw. entscheidungstheoretischen Deutung der Ziel-Mittel-
Beziehung wird zwar das Hauptproblem der ZMA vermieden, doch flieflen mit
thr aber zwangliufig pragmatische Relativierungen ein, die in der ZMA als logi-
sche Schlussfigur nicht auftreten: Das entscheidungstheoretische Argument ist in
fiinffacher Hinsicht relativ, nimlich a) beziiglich der Ziele und Uberzeugungen
der handelnden Person, b) beziiglich der Entscheidungssituation, ) beziiglich der
zur Verfugung stehenden Alternativmittel, d) beztiglich unerwiinschter Nebenfol-
gen und e) beziiglich der Handlungsfahigkeiten der entscheidenden Person. Die
erste und die letzte Relativierung sind erwiinscht; schlieflich sollen individuelle,
also personenbezogene Lehrercurricula erhoben werden, was eine Relativierung
auf personenbezogene Ziele, Uberzeugungen und Handlungsmdglichkeiten ein-
schlieflt. Die anderen drei Relativierungen miissen hingegen durchdacht werden
und begrenzen - wie man gleich sehen wird - zum Teil die Reichweite dieser
Arbeit; vor allem aber fiihren sie zu methodologischen Empfehlungen, die fiir die
Vorstrukturierung der Datenerhebung hilfreich sind.

Man kann annehmen, dass der Einfluss der Situation unterschiedlich ausgeprigt
ist. Gerade das Eingangsbeispiel iiber Lob und Lernen lisst vermuten, dass in
solchen Fillen die Wahrnehmung der Situation einen hohen Einfluss darauf hat,
wie sich der Lehrer entscheiden wird. Wenn es jedoch nicht ums Lob geht, sondern
ein Lehrer behauptet: ,,Ich lasse ein Vielzahl dhnlicher Ubungsaufgaben bearbei-
ten, damit meine Schiiler besser lernen.“*?, so kann man annehmen, dass diese
Mittelwahl relativ unabhingig von der jeweiligen Situation ist und sich - anders
als das Lob - als ein durchgehendes Unterrichtsprinzip dieses Lehrers beobachten
lassen miisste (ob das tatsichlich der Fall ist, bleibt eine empirische Frage). Fiir
die Datenerhebung bedeutet das: Unter empirischen Gesichtspunkten sind zwar
situationsabhingigere wie -unabhingigere Ziel-Mittel-Beziehungen zu erwarten
und gleichermaflen Teil des individuellen Curriculums; fiir einen Dialog mit der
Fachdidaktik sind jedoch die situationsunabhingigeren interessanter, da sie tiber den
Einzelfall hinaus eine allgemeinere Geltung beanspruchen und ihnen damit eine

K 6nig (1975) thematisiert auf S. 73-92 zwar selbst einige Anderungen, die sich durch eine hand-
lungstheoretische Interpretation der Ziel-Mittel-Bezichung gegeniiber einer nicht-pragmatischen
ZMA ergeben. Er zieht daraus aber keine Konsequenzen fiir die Erhebung individueller Curricula.
Das ist auch nicht weiter verwunderlich, geht es ihm doch um eine bildungstheoretisch-normative
Curriculumsdebatte, und nicht - wie hier - um eine empirische Erhebung.

Das bekannte und oft kritisierte Prinzip des stereotypen Ubens (vgl. Malle, 1993, S. 15-18).
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Ziel-Mittel-Beziehung zugrunde liegt, die auch von anderen Lehrern in anderen
Situationen iiberpriift werden kann. Von ihnen ist also eher ein Anstof§ zu einem
Fortschritt in empirischen Erkenntnissen der Fachdidaktik zu erwarten: Ob ste-
reotypes Uben hilft, lisst sich vermutlich eher in anderen Kontexten iiberpriifen
als eine bestimmte Art und Weise, wie ein gewisser Lehrer Lob und Tadel einsetzt.

Welche Ziel-Mittel-Beziehungen eher oder in stirkerem Mafe situationsunab-
hingig sind als andere, ldsst sich von vornherein nicht sagen. Dazu wird hier ein
dreifacher Zugang vorgeschlagen: Aus der fachdidaktischen Diskussion kann man
als Heuristik das tibernehmen, was dort als geeignetes Mittel fiir den Unterricht
vorgeschlagen wird. Diese Vorschlige konnen zwar falsch sein oder bei einem
bestimmten Lehrer nicht passen; man hat durch sie aber zumindest eine Anfangs-
vermutung, mit der man die Datenerhebung vorstrukturieren kann - genau dafiir
ist das tibernichste Kapitel gedacht. Die zweite Moglichkeit ist die, dem Lehrer
bei der Datenerhebung die Gelegenheit zu geben, seine Mittel einzuschitzen und
seine Entscheidungen zu reflektieren, d. h. man sucht nach verbalen Anhaltspunk-
ten, denen eine Einschitzung der Mittel aus Lehrersicht entspricht. Dazu muss
die Datenerhebung offen genug gehalten werden und die Auswertung feinkornig
genug sein. Insgesamt muss man also einen Mittelweg bei der Vorstrukturierung
der Datenerhebung finden, um sie einerseits offen genug fiir Selbsteinschitzungen
der Lehrer zu halten und um in ihr andererseits begriindete Vermutungen der
Fachdidaktik einbeziehen zu kdnnen. Als drittes kann man den Unterricht der
Lehrer beobachten, um festzustellen, welche Mittel langfristig und in verschiede-
nen Situationen eingesetzt werden. Das wird aber aus Griinden des Umfangs kein
Gegenstand dieser Arbeit sein.

Indem man die Erhebung auf méglichst situationsunabhingige Entscheidungen
richtet, versucht man, dem Ideal niherzukommen, subjektiv als notwendig betrach-
tete Mittel zu finden. Dasselbe Ziel kann man auch mit einer entgegengesetzten
Strategie verfolgen: Man sucht nicht Mittel, die ein Lehrer als situationsunabhin-
gig betrachtet, sondern nimmt die situationsabhingige Auswahl hin und versucht,
die Situation niher zu spezifizieren, in der ein Lehrer das Mittel fiir angemessen
hilt. Auf diese Weise erhilt man nicht nur Ziel-Mittel-Beziehungen, die sich als
Hypothesen von anderen Personen unter anderen Bedingungen priifen lassen, son-
dern auch eine kognitive Landkarte, also ein Begriffs- und Merkmalsschema, nach
dem der Lehrer seine Wahrnehmung unterrichtlicher Situationen einteilt. Damit
treten nicht nur Ziel-Mittel-Beziehungen in den Blick, sondern auch allgemeinere
Aspekte seiner deskriptiven Uberzeugungen.

Ahnlich wie die Situationsabhingigkeit verhilt sich die Relativierung auf die
Mittel, die dem Lehrer bekannt sind: Auch hier sind die interessanteren Fille die,
in denen mdoglichst viele Mittel und méglichst auch noch alle betrachtet werden,
die in der didaktischen Diskussion eine Rolle spielen - das Erste erhoht die Verall-
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gemeinerbarkeit, das Zweite verbessert den Anschluss an den wissenschaftlichen
Diskurs. Empirisch ist es nicht zu erwarten, dass jeder Lehrer diese Kenntnisse
hat - auch der Forschungsleiter wire vor die unmégliche Aufgabe gestellt, alle
betrachtenswerten Mittel zusammenzustellen. Wohl aber kann man in die Datener-
hebung die Méglichkeit aufnehmen, den Lehrer mit Mitteln zu konfrontieren, die
er selbst nicht in Betracht zieht, die er also in der Datenerhebung nicht selbststin-
dig genannt hat, die aber in der fachdidaktischen Diskussion auftreten.* Damit
kann man einerseits den Rahmen seiner Ansichten besser abstecken, andererseits
versuchen, die Zahl der verglichenen Mittel zu erhdhen - allerdings muss man
dabei die Gefahr vermeiden, die Daten durch externe Eingaben zu verfilschen.*

2.7.6. Mittlere Ziele, Nebenfolgen und Widerspriiche

Als letzte Relativierung der handlungstheoretischen Interpretation der Ziel-Mittel-
Beziehung bleibt der Einfluss von Nebenfolgen iibrig (so kann man in unserem
Minimalbeispiel fragen, ob haufiges Loben — wenn tiberhaupt - dann nicht nur
zu besserem Lernen fiihrt, sondern auch zu unerwiinschtem angepasstem und
autorititsgliubigem Verhalten). Dieses Problem tritt nicht erst durch eine hand-
lungstheoretische Interpretation auf, sondern erscheint schon in der klassischen
ZMA - schliefflich kann man nach dem Schlussschema auf Seite 31 aus niedrige-
ren Zielen héhere als Folgen logisch giiltig ableiten, d. h. schon dort kénnen aus
niedrigeren Zielen Folgerungen auftreten, die hoheren Zielen widersprechen. Aus
diesem Grunde werden mittlere Ziele, Nebenfolgen und Widerspriiche in diesem
Abschnitt zusammen betrachtet, wobei wieder stirker auf die logisch-semantische
Form der ZMA zuriickgegriffen wird.

Dem bildungstheoretischen Anliegen der pidagogischen Curriculumsdiskussi-
on, iiber die ZMA alle Lernziele aus wenigen obersten, allgemeinsten und ficher-
tibergreifenden Lernzielen abzuleiten, steht eine Beobachtung aus der fachspezifi-
schen Lernzieldiskussion der Mathematikdidaktik gegentiber:

In der Mathematikdidaktik gibt es einen weitreichenden Konsens in
Hinblick auf sog. ,Ziele mittlerer Allgemeinheit“ (z. B. Probleme l&sen,
rational argumentieren, mathematisieren konnen). Bei sehr allgemeinen
Zielsetzungen, wie etwa Allgemeinbildung, ist die Ubereinstimmung dage-
gen wesentlich geringer, insbesondere darin, was unter Allgemeinbildung
zu verstehen ist. (Tietze, 1997, S. 10)

#Um der methodologischen Diskussion des nichsten Kapitels vorwegzugreifen: In den vorangegan-
genen Abschnitten ldsst sich aus der Analyse des Forschungsgegenstandes der Schluss ziehen, eine
Erhebungsmethode zu verwenden, die offene, vorstrukturierte und konfrontierende Fragen erlaubt. So
etwas geschieht iiblicherweise im Rahmen einer Interviewstudie mit halbstandardisierten Interviews,
die in der Regel gualitativ ausgewertet werden (vgl. Flick, 1996, S. 99-105).

# Auf dieses Problem wird im methodologischen Kapitel niher eingegangen.
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Die Einigkeit iiber Lernziele mittlerer Ebene scheint in letzter Zeit sogar ge-
stiegen zu sein. Der 2003 gefasste Beschluss der Kultusministerkonferenz {iber
Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss (vgl. Kultusministerkonferenz,
2004a) hatte neben anderen Anderungen zur Folge, dass Ziele mittlerer Allge-
meinheit in Form von Kompetenzen verbindlich festgeschrieben und explizit
ausformuliert wurden: Probleme l6sen, argumentieren, kommunizieren, model-
lieren, mathematische Darstellungen verwenden, mit symbolischen, formalen
und technischen Elementen der Mathematik umgehen konnen (vgl. Kultusminis-
terkonferenz, 2004a, S. 7).

Wenn schon in offiziellen Curricula die Einigkeit unter mittleren Zielen hoher
ist als unter allgemeinsten und wenn die argumentative Verbindung zu allgemeins-
ten Zielen nicht so stringent ist, wie man sich das in der Curriculumsdebatte der
1960er Jahre erhofft hat, dann sollte man bei individuellen Curricula dhnliche
Umstinde zumindest nicht ausschlieffen. Fiir die Vorstrukturierung der Daten-
erhebung hat das mehrere Konsequenzen: Es kann sein, dass auf jeder Stufe der
Allgemeinheit neue, d. h. von anderen Zielen argumentativ unabhingige Ziele
auftreten. Aus diesem Grund muss die Vorstrukturierung versuchen, auf jeder
Stufe unabhingig nach Zielen zu suchen. Beispielsweise konnte man Beweise im
Geometrieunterricht thematisieren und dabei die folgenden Fragen als Heuristik
fiir die Vorstrukturierung verwenden:*

1) Wie sind ihre Erfahrungen mit dem Geometrieunterricht allgemein? Was fiir
Ziele verfolgen Sie im Geometrieunterricht?

2) Was fiir einen Stellenwert haben Beweise in Threm Geometrieunterricht? Was
lassen Sie beweisen und warum?

3) Lassen Sie den Satz des Thales beweisen? Wenn ja, wie machen Sie das {ibli-
cherweise? Warum machen Sie das so? Warum machen Sie das tiberhaupt?

Wie man sieht, wird nicht nur auf unterschiedlicher Ebene nach Zielen (so-
wie Inhalten und Methoden) gefragt, sondern auch versucht argumentative Ver-
bindungen zwischen den Ebenen zu ermitteln. Das ist die zweite methodische
Folgerung: Man kann nicht davon ausgehen, dass es zwischen diesen Ebenen in
jedem Fall argumentative Verbindungen gibt. Es ist zwar gerade ein wichtiges Ziel,
Begriindungszusammenhinge in curricularen Lehreransichten zu finden; wenn
die Erhebung jedoch erfolglos ist, dann muss man das als Ergebnis hinnehmen und
festhalten, dass es eben keine geschlossene argumentative Struktur gibt. Dies ist so-
gar mit Blick auf die akademische Curriculumsdebatte zu erwarten: Auch hier ist
die Struktur nicht geschlossen. Insgesamt sollte also versucht werden, auf mehre-
ren Ebene nach Zielen (sowie inhaltlichen und methodischen Ansichten) zu fragen

46Bei einer Interviewstudie liefRen sich diese Fragen direkt iibernehmen; bei anderen Erhebungsme-
thoden wiren sie nur eine Heuristik, um das Erhebungswerkzeug zu gestalten.
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und vorsichtig nach argumentativen Verbindungen zu suchen, ohne von einer
geschlossenen Struktur auszugehen oder die Argumentationsrichtung - nimlich
nur von hoheren Zielen zu niedrigeren - von vornherein festzulegen. Eine dhnli-
che Empfehlung hat Winter angesichts derselben Schwierigkeiten im Rahmen der
akademischen Curriculumsdebatte vorgeschlagen: ,,Daher bleibt eigentlich nur
ein korrespondierendes Verfahren derart, daf§ allgemeine Lernziele und spezielle
Lernziele und -inhalte unter wechselseitiger Beeinflussung gleichzeitig gesehen
werden® (Winter, 1972, S.70).

Die zwanghafte Suche nach einer geschlossenen Struktur konnte also in eine
empirisch unangemessene ,Uberrationalisierung® der curricularen Lehreransich-
ten fithren. Man sollte also nicht unbedingt das Idealbild einer ZMA wie in der
Abbildung 2.2 als Forschungsheuristik im Auge haben, sondern eher ein Bild, das
die Uberlegungen dieses und der vergangenen Abschnitte einbezieht.

t ] alléerﬁemste klele | ]

+ Begrlffse plikatiorjen
* empIrISC&WISS en
h | s~
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(verhalteng- und inhaltsbezogen)

V
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4+ empirisches Wigsen

spe=2|elle Qualifikationen
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Ruckwirkung auf Zielvorstellungen
Rechtfertigung und Konkretisierung

Abbildung 2.3.: Ein realistischeres Bild einer curricularen ZMA

Die Grafik 2.3 soll dieses realistischere Bild einer curricularen ZMA veranschau-
lichen: Auf jeder Stufe treten unabhingige Lernziele auf; auf jeder Ebene gibt
es mehrere unabhingige Ziele, die der Lehrer moglicherweise unterschiedlich
stark gewichtet - im Grenzfall konnten sich dadurch sogar mehrere voneinan-
der unabhingige ZMAen bilden; die Argumentation ist nicht linear geordnet;
durch die eingangs angesprochenen Nebenfolgen gibt es eine Riickkoppelung
von niedrigeren auf hohere Ziele, wodurch unter Umstinden Gegensitze oder
Widerspriiche auftreten kdnnen; schliefflich - und das ist das Hauptergebnis der
handlungstheoretischen Interpretation der Ziel-Mittel-Beziehung - sind die Pfeile
nicht als logische Folgerung zu verstehen, sondern als pragmatische Mittelwahl,
die mehr oder weniger situationsabhingig ist, also auch nur einen mehr oder
weniger allgemeinen Begriindungscharakter hat (dargestellt als durchgingige bzw.
gestrichelte Pfeile).
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2.7.7. Begriffliche Aspekte

Die bisherige Diskussion hatte vor allem die argumentative Struktur der ZMA
im Blick. Mit Argumentationen verbindet man Aussagen und Aussagen bestehen
aus Begriffen. Ein Problem der Begriffe, die in der Curriculumsdebatte verwendet
werden, ist ihre Vagheit. So kann man sich allein in unserem Minimalbeispiel
fragen, was es heifSt, dass jemand ,gut lernt“. Ebenso wie es dazu unterschiedliche
und zum Teil widerspriichliche Ansichten gibt, so ist es mit einer Vielzahl der in
der Curriculumsdebatte tatsichlich gebrauchten Begritfe:

Die Absicherung einer Ziel-Mittel-Argumentation erfordert einmal eine
genaue begriffliche Kliarung der Aussagen und zum anderen eine empiri-
sche Uberpriifung der deskriptiven Anteile. Insbesondere die begriffliche
Klirung der jeweils vorkommenden Begriffe und Konzepte ist von grofiter
Bedeutung, wird aber in der Praxis dennoch hiufig vernachlissigt. Aussagen
wie ,,Der Schiiler soll Qualifikationen beim Anwenden von Mathematik
erwerben®, konnen sehr Vielfiltiges bedeuten. (Tietze, 1997, S. 11)

Somit wird es zu einer Teilaufgabe der Erhebung individueller Curricula, die
Bedeutung zentraler Begriffe herauszuarbeiten. Da es eine Vielzahl unterschiedli-
cher Bedeutungstheorien gibt,* ist diese Aufgabe nicht einfach zu erfiillen. Als
Hintergrundtheorie wird hier ein integrativer Ansatz von Putnam aufgegriffen,
der neben einer expliziten Definition*® mehrere andere Arten der Begriffserliute-
rung zulisst: Einordnung in Unter-und-Oberbegriffshierarchien, netzwerkartige
Verbindungen zu nebengeordneten Begriffen, Aufzihlung paradigmatischer Bei-
spiele und Anwendungsfille und Angabe typischer Merkmale, ohne dass dadurch
eine explizite Definition vorlige (vgl. Putnam, 1990a). Ein solcher Umgang mit
Begriffen scheint auch der fachdidaktischen Praxis bei Curriculumsentwiirfen zu
entsprechen: So werden im oben genannten Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz zuerst die sechs zentralen Kompetenzen genannt (S. 7), diese anschlieffend
mit einigen typischen, bewusst unvollstindig gehaltenen Merkmalen beschrieben
(S. 81.) und dann netzwerkartig mit Kompetenzstufen in Verbindung gebracht
(S. 13-16). Schliefilich treten etliche kommentierte Beispielaufgaben auf, in denen
immer wieder die Kompetenzstufen und die zwischendurch eingefithrten mathe-
matischen Leitideen als nebengeordnete Begriffe in Erscheinung treten (S. 16-36).
Ebenso sollte die Erhebungsmethode fiir verschiedene Arten der begrifflichen
Erlauterung offen sein.

#Ubersichten bieten beispielsweise Runggaldier (1990), S.28-40 und 82-139, sowie von Kutsche-
ra (1993b), S. 31-203.

#Eine Festlegung auf explizite Definitionen wiirde allem Anschein nach einen Exaktheitsgrad ver-
langen, der weder erreichbar noch nétig ist.
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2.7.8. Normative Letztbegriindung

Zuletzt wird ein Problem angesprochen, auf das Blankertz schon frith aufmerk-
sam gemacht hat (vgl. Blankertz, 1975, S. 207): Selbst wenn es moglich wire, ein
Curriculum vollstindig durch ZMAen zu ordnen und alle Lernziele aus einigen
wenigen obersten Lernzielen abzuleiten, so bliebe immer noch die Frage offen,
wie die obersten Lernziele zu rechtfertigen seien. Dieses Problem wird typischer-
weise entweder so angegangen, dass sich die Pidagogik entweder dieser Diskussion
enthilt und die obersten Lernziele als Auftrag des gesellschaftlich-politischen
Diskurses hinnimmt oder selbst eine normative Theorie aufstellt (beispielsweise
wie etwa Klafki, 2007). Im ersten Fall erscheint es bedenklich, faktische Beschliisse
unhinterfragt hinzunehmen,* im zweiten Fall bleibt das Begriindungsproblem be-
stehen: Auch eine normative pidagogische Theorie wird oberste Normen, Werte
oder Ziele haben.”

Im Rahmen dieser Arbeit besteht das Problem einer Begriindung oberster Nor-
men nicht: Oberste Normen sollen ndmlich nicht begriindet werden; es soll nur
empirisch erboben werden, welche Normen Lehrer fiir die Rechtfertigung ihres
Handelns benutzen und welche sich bei einer Systematisierung als oberste Nor-
men herausarbeiten lassen. Als Forschungsheuristik ist es dabei einerseits wichtig,
einen Uberblick {iber die normativen Zielvorstellungen der Didaktik und Pid-
agogik zu haben, um eine Ausgangshypothese dariiber aufzustellen, was Lehrer
antworten konnten, aber auch um gezielt nachzufragen, ob Verbindungen zu
diesen Vorgaben bestehen. Andererseits darf man nicht davon ausgehen, dass Ziele
der Lehrer mit normativen Vorstellungen der Didaktik und Padagogik unbedingt
tibereinstimmen. Erziehungswissenschaftliche Normen zielen darauf ab, den Un-
terricht gesellschaftlich zu rechtfertigen, und setzen von daher auf gesellschaftlichen
Konsens und auf eine Erfiillung der Erwartungen an eine allgemeinbildende Schu-
le. Das kann und sollte, muss aber nicht das Anliegen von Lehrern sein. Thre
obersten Ziele miissen nicht etwa Allgemeinbildung, Studienvorbereitung und
dhnlich heiflen, sondern kdnnen auch ein geringer Arbeitsaufwand, Planerfiillung
oder ein kameradschaftliches Verhaltnis mit den Schiilern sein.

#Ublicherweise wird es gerade als ein Merkmal moderner, aufgeklirter Gesellschaften angesehen,
Konventionen nicht einfach hinzunehmen, sondern in allen empirischen und normativen Fragen eine
kritische Diskussion zu fithren. Es geht dabei ,erstens darum, ein umfassendes Verstindnis der Welt
zu gewinnen, ein Verstindnis, das das Begreifen der Natur ebenso einschliefit wie das Verstindnis
der menschlichen Gesellschaften und ihrer Geschichte. Zweitens gilt es, dieses umfassende Verstind-
nis unserer Lage auf eine kritische Weise zu gewinnen. Das schlieflt aus, sich einfach an hergebrach-
ten Deutungen, Autorititen, Offenbarungen oder Vorurteilen zu orientieren® (Hegselmann, 1991,
5. 199).

50 i tind icht oh dei isi ih ich

Dass normative Begriindungen nicht ohne Normen und eine Systematisierung unter ihnen nicht
ohne oberste Normen auskommt, ist ausfiihrlich in Schurz (1997) dargestellt.
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2.8. Begriffsfestlegungen, Hypothesen und
Forschungsfragen

Im Abschnitt 2.5 wurde erldutert, welcher Curriculumsbegriff dieser Arbeit zu-
grunde liegt. Dieser Begriff soll fiir individuelle Curricula im Prinzip genau so
verwendet werden. Mit der handlungstheoretischen Interpretation des vergange-
nen Abschnittes muss dieser Begriff jedoch in zweierlei Hinsicht angepasst werden.
Die Bestandteile eines individuellen Curriculums konnen nicht als Sitze, sondern
nur als mentale Zustinde®! im Sinn einer kognitiven Psychologie verstanden wer-
den, d. h. Lernzielen als normativen Sitzen entsprechen subjektive Absichten
eines Lehrer und deskriptiven Aussagen entsprechen deskriptive Uberzeugungen.
Beispielsweise entspricht der normativen Zielformulierung , Alle Schiiler sollen
gut lernen.“ die Lehrerabsicht ,Lehrer x will, dass alle Schiiler besser lernen.“ und
der deskriptiven Aussage ,Wenn man einen Schiiler lobt, dann lernt er besser.“ die
deskriptive Uberzeugung »Lehrer x glaubt, dass, wenn man einen Schiiler lobt, er
dann besser lernt.“. Wie man sieht, bringt diese Umformulierung inhaltlich nichts
Neues; es wird lediglich eine Relativierung auf den jeweiligen Lehrer ausgedriickt.
Wenn klar ist, welcher Lehrer gemeint ist — und das wird im weiteren fast immer
der Fall sein - dann wird auf die umstandlichere Formulierung verzichtet und
weiterhin blofi die entsprechende Aussage benutzt. Man sollte aber nie vergessen,
dass es im weiteren meistens um subjektive Ansichten geht, nicht um objektive
Behauptungen.

Die zweite Verinderung ist wichtiger: Mit der handlungstheoretischen Deu-
tung wurde die Idee aufgegeben, die Ziel-Mittel-Beziehung als logischen Schluss
zu rekonstruieren. Stattdessen wurde auf Seite 37 eine entscheidungstheoretische
Interpretation vorgeschlagen, die von einer stirkeren, allerdings situationsbezo-
genen Ziel-Mittel-Beziehung ausgeht. Sie besteht aus zwei Aspekten: Unter Nr.
3 wird dort ausgedriickt, dass dieser Beziehung eine Implikation zugrunde liegt,
also das Mittel mindestens eine hinreichende Bedingung fiir die Absicht ist. Aus
Nr. 4 geht hervor, dass das Mittel dariiber hinaus eine stirkere Bedingung erfiillt,
die eine Entscheidung in der 'eweiligen Situation ermdglicht. Als Extremfall ist es
moglich, dass das Mittel zugleich eine notwendlge Bedingung ist; im Allgemeinen
aber liegt die Ziel-Mittel-Bedingungen in einem vagen Ubergangsbereich zwischen
hinreichender und notwendiger Bedingung. Diese Vagheit kann nicht beseitigt
werden, da sie sich durch die Relativierung auf die jeweilige Situation und auf die
Wahl einer angemessenen Entscheidungsregel ergibt — was sich beides nicht ver-
meiden lisst, ohne von vornherein Einschrinkungen zu machen, die im Einzelfall

51Die Konsequenzen einer psychologischen Sichtweise werden im nichsten Kapitel niher erliutert.
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empirisch unangemessen sein konnen. Obwohl also die Ziel-Mittel-Beziehung
etwas Stirkeres ausdriickt als eine hinreichende Bedingung, wird hier festgelegt:

Darstellung der Ziel-Mittel-Beziehungen: Ziel-Mittel-Beziehungen werden
im Weiteren als Wenn-Dann-Sitze in Form einer hinreichenden Bedingung des
Mittels fiir das Ziel dargestellt.

Diese Festlegung hat vor allem zwei Griinde: Erstens hat sich gezeigt, dass die
Ziel-Mittel-Beziehung die hinreichende Bedingung als Mindestanforderung an
das Mittel mit einschliefit, also ist der Wenn-Dann-Satz zumindest nicht falsch,
wenn diese Beziehung besteht. Zweitens ist das, was tiber die hinreichende Be-
dingung hinaus ausgedriickt werden soll, nur in einem komplizierten entschei-
dungstheoretischen Formalismus ausdriickbar und bleibt selbst dann wegen der
Situationsbezogenheit und der Wahl der konkreten Entscheidungsregel im Vagen.
Aus diesem Grund erscheint es ratsam, eine einfachere Darstellung zu wihlen und
festzuhalten, dass die stirkeren Aspekte der Ziel-Mittel-Beziehung ,interpretativ
mitzulesen® sind.>?

Die bisherigen Uberlegungen iiber den Begriff des individuellen Curriculums
lassen sich in zwei Thesen zusammenfassen, nimlich einer These iiber die Struk-
turparallelitit offizieller und individueller Curricula und einer iiber die Hand-
lungsrelevanz curricularer Uberzeugungen:

These der Strukturparallelitit: Unterrichtsbezogene Lehrervorstellungen ent-
halten eine Teilmenge mit curricularer Struktur. Dabei entsprechen Absichten
normativen curricularen Aussagen und Uberzeugungen deskriptiven curricula-
ren Aussagen. Zwischen Absichten und Uberzeugungen bestehen Ziel-Mittel-
Beziehungen, die wenigstens so stark wie Implikationen zwischen den entsprechen-
den Aussagen sind und durch situationsbedingte Umstinde so verstarkt werden
konnen, dass sie die Grundlage fiir eine rationale Mittelwahl darstellen.

These der Handlungsrelevanz: Unterrichtliches Lehrerhandeln geschieht we-
nigstens teilweise als rationales Handeln auf der Grundlage curricularer Absich-
ten und Uberzeugungen sowie situationsspezifischer Wahrnehmungen.

Unter Maflgabe dieser beiden Thesen, die der gesamten Arbeit zugrunde lie-
gen, ldsst sich nun sinngemif} zum Begriff des (offiziellen) Curriculums der des
individuellen formulieren:

5 Dieser Appell an eine angemessene Interpretation entspricht ohnehin der gingigen Praxis: Die
Wenn-Dann-Sitze der Alltagssprache bieten von Natur aus einen breiten Auslegungsspielraum und
lassen sich nicht in genau eine Interpretation bringen. Siehe dazu z. B. Stegmiiller (1983), S. 319-388,
oder von Kutschera (1976), S. 48-78.
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Begriff des individuellen Curriculums: Ein individuelles Curriculum umfasst
unterrichtliche Absichten und unterrichtsbezogene Uberzeugungen iiber Inhal-
te, Methoden und Standards der Korrektheit. Sowohl die Absichten als auch
die Uberzeugungen lassen sich in mehr oder weniger subjektiv gefirbten Begrif-
fen ausdriicken. Zwischen Absichten und Uberzeugungen bestehen Ziel-Mittel-
Beziechungen, die wenigstens so stark wie Implikationen zwischen den entspre-
chenden Aussagen sind und durch situationsbedingte Umstinde so verstirkt
werden konnen, dass sie die Grundlage fiir eine rationalen Mittelwahl darstellen.

Mit den Begriffsfestlegungen dieses Kapitels und den beiden oben genannten
Thesen ist der theoretische Hintergrund dieser Arbeit in groben Ziigen umrissen.
Das nichste Kapitel wird diesen allgemeinen Rahmen genauer spezifizieren und die
Frage nach einer angemessenen Forschungsmethode kliren, fiir deren Wahl sich
in diesem Kapitel bereits zum Teil detaillierte Forderungen aus der Analyse des
Forschungsgegenstandes ergeben haben. Bevor diese Details besprochen werden,
seien hier die leitenden Forschungsfragen genannt, die im Weiteren ebenfalls genauer
ausgearbeitet werden:

Erhebung individueller Curricula: Welche Bestandteile haben die individuel-
len Lehrercurricula iiber den Geometrieunterricht in den beiden Sekundarstufen,
d. h. welche Ziele verfolgen Lehrer, welche Auffassungen tiber Inhalte, Methoden
und Standards haben sie, welche zentralen Begriffe benutzen sie zur Formulie-
rung von Zielen und Uberzeugungen und an welchen Stellen gehen sie von
argumentativen Verbindungen oder Ziel-Mittel-Beziehungen aus?

Klassifikation individueller Curricula: Lassen sich individuelle Curricula klas-
sifizieren und (wenn ja) nach welchen Anhaltspunkten?

Dialog mit der Fachdidaktik: Gibt es zwischen didaktischen Ansichten und
individuellen Curricula Gemeinsamkeiten oder Unterschiede? Wenn ja, welcher
Art sind sie und sind sie relevant fiir didaktische Fragestellungen?
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