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EIMLET TUNG

Favovdniong or dic Augbiuanboct dey 10

Diies cqeemesins amye Pargqung ven Mitarbeibern Jder 1PEM Paras,
Bordeaux und Lyon und des 1IDM Blelefeld hatte swetl dlelo:
Sl agollte cinmal den internen Rellexionsprozets fibor
Forschunys= und [nnovatlonsstrategien des IDM Jdurch Binbe-
zichen dor Erfahrungen verqleichbarcr auslindischer
Inmstitute fdrdern und vorwirtstrelben und sollte zum
zwelten cinen Beltrag zur Entwicklung notwendigsr Hbnger-
fristiger Keooperationshbezichungen zwischen dem 1DM und
ausliandischen Parallelinstituten lelsten, bSchwerpunkto
finor salchen Kooperation kliren und der Erarbeltung einer

gemeingamen konzeptionellen krfahrungsbasis dienen,

Den Mitarbeitern des IDM, die diese Taqgung vorliereitet
haben, schlen zur Fdrderung diecser Zivle eln Erfahrungs-
austausch mit franzdsischen Parallélinstiﬁptén aus einor
Reihe wvon Grlnden besonders fruchtbar zu sein:

Zundchst elinmal ist Ln der BRD bisher wenig llber die Fr-
fahrungen, dic in Frankreich mit dor Reform des Mathema-=
tikunterrichts yemacht wurden, bekannt. Die {ranzésischen
Diskussionen Uber instituticnelle und inhaltliche Voraus-
setzungen der Reform sind kaum rezipiert,

Die franzdsischen Parallelinstitute sind im Zusammenhang
mit elner Reform des Mathematikunterrichts der Sekundar-
stufe I entstanden und waren an der Durchfilhrung der
Reform sehr stark beteiligt, insbesondere im Bereich der
Lehrerweiterbildung.

An der Schaffung der inhaltlichen und sozialen Voraus-
gsetzungen fir eine Reform des Mathematikunterrichts hatten
Gruppen und Organisat ionen der Mathematiklehrer einen ent-
scheidenden Antell., Vicle, dle derartige Lehreraktivititen
mit initiierten und zu lhrer Entfal tung beitrugen, sind
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spiter entscheldend am Auflau der TREM betolligt gowesen.
Die Tatsacho, daf die molsten Mitarbeiter der IREM dle
Hilfte lhrer Zeit in der Unterrlchtnpraxis titdg sind,
bildet eipne zusit#llche Garantic (ir Jdie Orientierung der
Inastitutsarbeit auf die Probleme und Bedirfnisse der
Mathematiklehrer,

Andervrsel ts haben doag stat ke Pradisengdgenent der LREM,
ithr beschrinkter (lnanzieller Spiclvaum und die Schwlerig-
kelten, die Mathematlkdidaktik als Wlsson

schaft in den
franzisiachen lochschulen zu ctabl ieren, dazu gefihet, daf
ein yroBes Deflzit an Porschung Uber Probloemo des Mathes
matikunterrichts beklagt und daf insbesondere dlie inter-
disziplinire Arbeit auf dicsom Gebict als ungeniigend ent-—
wickelt betrachtet wirpd. Einpe Neuworiontierung der Arbelt

in diegsem Sinne wird angestrebt und ecine Reihe wertvoller
Beltrige, die bisher in der BRD kauin bekannt sind, liegen
dazu auch schon vor. Khnlich wie das IDM scheinen daher

die TREM vor dem Problrm zu stchen, neuce produktive
Losungen im Spannungsverhilinis zwischen Theorleentwicklung
und Praxisorientierung suchen zu missen, in einem bildungs-—
politischen Klima, das in Frankreich wle in der BRD brelt
angelegten Unterrichtsreformen nicht gerade férderlich ist.
Auf die entsprechenden Grunidprobleme sollten die Beitrdge
und Diskussionen bervogen worden; um so die Unterschiedl ich=
keit der institutionellen Ausgangsvoraussetzungen, der
Arbeitsbedingungen und Erfarrungen flr einen gemeinsamen

Lernprozess f{ruchtbar zu machen.

Aus dirser Orientierung und elnlgen Uberlegungen zu aktu=
ellen Schlisselproblemen der Curriculumreform ergab sich

der Arbeitstitel der Tagung:

"Unterrichtsreform - Unterrichtsbeobachtung - Lehrerweiter-
bildung".

Er drickte die gemcinsame (berzeugung der beteiligten Mit-

arbeiter des IDM aus, dal Ln den Bereichen Lehrerblildung
und -welterbildung bzw. Unterrichtsbeobachtung und =beur=

I3
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teilung gegenwlrtig cntscheldende Deflzite flir eine
wiggsenschaftlich begrilndete und praktisch effektive
Unterrichtsreform zu finden sind. Diese Uberzceugung
wurde durch eine Reihe von Interviews mit Fachleltern
und Lehrern der verschledenen Schulstufen aus der
Bundesrepublik, die von Mitarbeitern des IDM zur Vor-
bercitung der Tagung durchgeflhrt worden waron,

orhiirtet.

Dem Charakter der Tagung und der Komplexitdt der damit
aufgevworfenen Prolkleme entsprechend konnte es nicht um
Detallorientierungen und erschdpfends Behandlung
einzelner Problemkomplexe gehen. Ziel war ielmehr die
Identifizierung zentraler Probleme und die Diskussion
von méglichen Strategien zu ihrer schrittweiscen Bear-
beitung. Inwieweit dieses Zicl erreicht worden ist, mag
der Leser anhand des anschlieBenden Reslimees der Dis-
kussionsergebnisse und der in dicsem Heft publizierten

Tagungsbeitrdge beurteilen.

Das Verhdltnis pathematikdidakt(schen Forschungs institute
zun Bildungspotitik und -adminis tration.

Im Verlauf der Tagung zeligte sich sehr schnpell ein gemein-
sames ProblembewuBtsein in der Frage nach der Abhdngigkeit
der Forschungs- und Reformarbeit unserer Institute von
Durch diese Entscheidungen werden die realen Bedingungeén
gesetzt, die den Spielraum flir erfolgreiche Innovationen
bestimmen. Die Mdglichkeiten, solche Entscheidungen zu be-
einflussen, durch Politikberatung und eine grindliche und
gezielte Uffentlichkeitsarbeit etwa, wurden als sehr be-
schrinkt eingeschdtzt. Es stellte sich daher angesichts
dieser Sachlage als wenig sinnvoll heraus, der Instituts-
arbeit Aufgaben aufzublirden, die zur Vernachldssigqung des
spezifischen THtigkeitsfeldes flihren und die Institute
entweder zu besonderen - vermutlich sehr schwachen =

QRS 7
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bildungspolitischen pressure groups machen oder durch
Bindung an einfluBstarke Gruppen den Verlust der not-
wendigen Autonomie und eines breiten Kooperationsfeldes
bewirken. Eine realistische Alternative scheint es zu
sein, sich in den Instituten kontinulerlich zu bemlhen,
den Handlungspielraum, den Bildungspolitik und Administra-
tion flr Forschungs- und Reformarbeit auf dem Gehiet des
Mathematikunterrichts eréffnen, angemessen einzuschdtzen
und entsprechend zu nutzen; umgekehrt aber zu politischen
und administrativen Entscheidungsprozessen nur insowveit
Stellung zu nehmen als das Tidtigkeitsfeld, das die
Institute ihrem Auftrag entsprechend wissenschaftlich be-
treuen, unmittelbar betroffen 1st. Diese Alternativé stellt
ohne Zweifel hohe Anforderungen an die Qualifizierung der

Mitarbeiter und ihre interdisziplindre Kooperation.

Die bei politischen und administrativen Instanzen weit ver-
breitete Erwartung, unmittelbar iliber praktisch einsetzbare
und wissenschaftlich legitimierte Produkte, insbesondere
Unterrichtsmaterial zu verfiigen, die dem inhaltlichen Ent-
wicklungsstand der Mathematikdidaktik, den internationalen
Erfahrungen von den Schwierigkeiten praxiswirksamer Curricu-
lumentwicklung und den Aufbauproblemen zentraler Bildungs-
forschungsinstitute zu wenig Rechnung trégt, kann nur im

Rahmen einer solchen flexiblen Strategie korrigiert werden.

Real istesche Refonmstrategien - Koopenation mit Lehrean

Die franzésischen Tagungstéilnehmer berichteten, daB bei
Einleitung der Unterrichtsreform in ihrem Land viele ihrer
bedeutendsten Auswirkuﬁgen noch gar nicht im Bliek gewesen
widren, daB sozusagen die wesentlichen Konsequenzen als un-
beabsichtigte und unvorhergesehene Nebenfolgen erschienen
sind. Es bestdnde dabeil der begriindete Verdacht, daf die
Reform erst gar nicht in Gang gekommen wire, ﬁétte man

schon zu Beginn sdmtliche ihrer Konsequenzen gekannt. In
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Ubereinstimmung mit der oben formulierten realistischen
Beurteilung der Wirkungsgmoglichkeiten zentraler Porschungs-—
institute wurde konstatiert, daB Ausléser der Reform zum
geringsten Teil durch Furschungsarbeit begrindete und abge-
sicherte Einsichten waren. Umgekehrt, die Reform hat

gerade die Dringlichkelt ven Forschung etwa auf dem Gebiet
der Unterrichtsbecbachtung oder zu Grundfragen der Didaktlk
deutlich gemacht. Entscheidende ausltsende Faktoren waren
vielmehr: die wirtschaftlich ginstige Situation, ein weit
verbreitetes BewuBtsein vorhandener Mifstédnde und die durch
die Aktivitdten von Lehrergruppen und -organisationen ge-
fsrderte Erkenntnis der Behebbarkeit dieser Mifistdnde. Aus
den Folgeproblemen, di¢ sich nach Einleitung der Reform
ergaben, resultierte aber schlieflich die Entwicklung

eines einigermaBen kohdrenten Ensembles von Aktivitdten

und institutionellen Regelungen in den Bereichen der Kon-
struktion von Unterrichtsmaterial, der Lehreraus- und
-weiterbildung und der innovationstheoretischen Fortsetzung

zur Realisierung der Reform.

Die Durchfihrung einer Reform auf ungesicherter Basis
setzte bei den Beteiligten ein grofies MaB an Vertrauen und
eine langfristig angesetzte Durchsetzungsstrategie voraus.
Ob in der gegenwirtigen Situaticn alternative Strategien
méglich widren = es wurde auf den kanadischen Versuch, die
Reform mit der Verdnderung der Unterrichtsmethoden und der
Lehreraus- und -weiterbildung einzuleiten, verwiesen =~

blieb unausdiskutiert.

Weiter wurde das Problem der Verallgemeinerbarkeit von er-
folgreichen pidagogischen Kleinexperimenten auf ganze Re-
gionen oder Linder angesprochen. Bel pddagogischen Experi-
menten kdnnte man im allgemeinen mit einer grofen Begeiste-
rung der beteiligten Lehrer rechnen, da sie auf freiwilliger
Basis durchgefilhrt die Aktivitdt der Lehrer steigern wlirden.
Da bisher aber nur die Ergebnisse s&lﬁherlﬁxpérimenta. ing=

besondere in Form von Materialien, nicht aber ihre Arbeits-



und Orgapisationsformen publiziert und verallgemeinert
wurden, sind Rlicksehllsse vom Experiment auf Innovationen
unter normalen Feldbedingungen nur sehr bedingt mdglich.
Es wurde hier ein Schwerpunkt filr weitere Forschungsarbeit
gesehun; genaue Erforschung der Faktoren, die bel erfolg-
reichen Experimenten den Ausschlag geben, systematische
variatien des Wirkungshereichs solcher Experimente, Be-
schreibung der organisatorischen und personellen Voraus-
setzungen flir ihre Verallgemeinerung.

In diegem Zusammenhang stellt sich natllrlich die Frage

nach der Rolle des Lehrers im Rahmen der Unterrichtsreform.

Aus Frankreich wurde berichtet, daB nach dortigen Er-

fahrungen eine schwerpunktmidfig materialorientlerte Reform-

strategle schon aus dem Grund scheitern muf, weil nicht
cinmal als selbstverstindlich veorausgesetzt werden kann, daB
die Lehyer das Materlial lesen, geschweige denn aus einer
eventuellen passiven Aufnahme desselben angemessene Orien-
tierungen flir ihren eigenen Unterricht gewinnen. In Frank-

Sinne der Unterrichtsreform der unmittelbare Kontakt mit

ihnen und die gemeinsame Arbeit an konkreten Unterrichts=

problemen der effektivste Weg sei. Es sel aber viel Geduld
und Anpassungsfihigkeit notwendig, um das Vertrauen der

Lehrer %u gewinnen. Insbesondere milBten sie das Geflihl

haben, daB Innovationen fliir die Bewdltigung ihrer elgenen

Probleme hilfreich sind, sonst scheitern entsprechende Ver-

suche an ihrer Passivitdt. Als besonders schwierige

Barrieren, die bei der Entwicklung der Kooperation mit

Lehrern zu (iberwinden sind, wurde ihre Skepsis gegeniber

piddagoglscher Forschung und deren praktischem Ertrag und

die Angst der Lehrer vor Disziplinschwierigkeiten bei der

Umstellung der Methoden genannt. Es wurden drei Bedingungen

arfolgtreicher Arbeit mit Lehrern herausgestellt:

1. das Verstindnis der sozialen Beziehungen, in denen der
Lehrer arbeltet, Verstindnis der fir seine berufliche
T3tigkeit relevanten Institutionen, verbunden mit dem
Versuch, dieses soziale Umfeld in einem fiir die Verdnde-
rung des Unterrichtsverhaltens glinstigen Sinne zu beein-
flussen;

\'24
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2. die Férderuny der Kooperationsbeziehungen der Lehrer
untereinander, insbesondere auch durch die gemeinsame
kritische Einschitzung des Wertes und der Einsatz-~
m#glichkeiten von vorgegebenem Arbeitspaterial;

3. Anstrenygungen um das BewuBtsein vom Wert und der Be-
deutuny der elgenen THtigkeit bel den Lehrern zu
stirken und ihnen das Vertrauen in dle positive Ver-
finderbarkelt des eigenen Verhaltens zu geben,

Angesichts der beschrinkten finanzicellen und personcllen

Ressourcen ungerer Institute und der hohen Anforderungen,

die die erfolgreiche Kooperation mit Lehrern stellt, wird

die Frage nach der Verallgemeinerbarkeit von pddagogischen

Experimenten, die in anderem Zusammenhang oben schon ange-

sprochen wurde, umso dringlicher. Eine der wesentlichen

Voraussetzungen daflr ist die Entwicklung der konzeptio-

nellen Grun. agen einer Fachdidaktik, die die Objektivie-

rung und Verallgemeinerung der vielfdltigen Erfahrungen

der Praktiker ormdglichen wiirde. Uber unterrichtspraktische

wissenschaftliche und administrative bzw. organisatorische

Erfahrungen zu reflektleren und sie zu einer wesentlichen

Grundlage der fachdidaktischen Arbeit zu mashen, setzt

einen konzeptionellen Rahmen voraus, innerhalb dessen es

méglich wird, die Prozesse (im Unterricht, in der Lehrer-
bildung, in der Entwicklung dus Mathematikunterrichts
insgesamt u.d.) und die Gegenstinde, die Inhalt (oder ziel,
oder Problem ﬁié.) dieser Prozesse sind, als zwel Seiten
einer Milnze zu betrachten. Bisher stehen beide Aspekte
ziemlich beziehungslos nebeneinander. )

Da das System der Lehrerbildung der wichtigste organisato=-

rische Rahmen fllr die Durchsetzung der genannten Verallge-

meinerungen ist, erscheint es ginnvoll, die Forschungs-

arbeit in diesem Bereich zu konzentrieren.

Fachuwissenschagt und Untesndicht

Die Diskussion um die Funktion mathematischer Gegenstdnde
im Unterricht nahm als Problem sowohl der wissenschaft-

VII
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lichen Grundlagen dor Fachdidaktik der Ausarbeltung
konkreter Unterrichtselnheiten als auch der Konkretisie-
rung ganzer Unterrichtsmodelle eincn breiten Raum eln.

Da die Beitrdge zu diesem Punkt im vorliegenden Heft
vollstindig abgedruckt sind und dic Schwerpunkte und
Problemberelche dor Diskussion wenigsilons In ihren allge-
meinen Zlgen adiquat widerspiegeln, wird aur - In Dlsg=

kussilunareslimes zu dieszem Punkt verzichtot.

Michael Otte

12
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Zusammenfassung des Vortrages
DILE ORGANISATION DES SCHULSYSTEMS IN DER BRD UND FRANKREICH

von Gert Schubring

Die Bildungssysteme von Frankreich und der BRD sehen sich
beide seit ungefihr Ende der flinfziger Jahre verstirkt mit
zwei Reformforderungen konfrontilert:

1} Der Forderung nach Chancengleichheit im Bildungswesen,

2) der Forderung nach der Reform der Allgemeinbildung, be-
sonders in den gymnasialen Zweigen der Oberschulen bzw.
der Verbindung von Allgemeinbildung und Berufsbildung,
einer stirkeren Herstellung von Berufsbezogenheit und
Lebensnidhe der Schule.

In beiden L¥ndern hatten die Reformen zur ersten Forderung
vor allem organisatorische Verlinderungen in der Sekundarstu-
fe I in Richtung auf mehr Einheitlichkeit, Integrierung zur
Folge. Auch die mehr inhaltliche zweite Forderung bewirkte
organisatorische Verdnderungen in der Sekundarstufe II.

Bei allen Unterschieden zwischen den einzelnen Bundesliéndern,
bel dener.in dex BRD die Kulturheheit liegt, 188t sich fest~
stellen, daB trotz sehr vieler Reformpléne bisher keine grund-
sitzllche Anderung des in der Sekundarstufe I dreigliedrigen
Schulsystems (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) stattgefun-
den hat. Nur in einzelnmen Bundesliéndern sind vereinzelte Ge-
samtschulen, praktisch als vierte Schulform, als Versuchs-
achulen hinzugekommen. Auch die Orientlerungsstufe, bestehend
aus der 1, und 2, Klasse der Sekundarstufe I, hat sich nicht
allgemein durchqesetzt und ist im allgemeinen an die jeweili-
ge Schulfarm gebunden.

Pie in den Gesamtschulen meist praktizierten Differenzierungs-

:153" , o




O

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

verfahren "setting" bzw. "streaming” enthalten nach den bis-
herigen Erfahrungen die Gefahr, daB die Schiiler erneut nach
sozialen Schichten aufgeteilt werden. '

Exrhebliche Umwidlzungen finden gegenwirtig in der Oberstufe

der Gymnasien statt: Die Jahrgangsklassen werden durch ein
aufeinander bezogenes Kurs-System ersetzt. Diese organisato-
rischen Verdnderungen sind mit starken curricularen Reform-
benihungen verbunden und fihren zu intensiverer Kooperation
der Lehrer untereinander. Daneben gibt es Pldne und auch schon
vereinzelte Schulversuche zur Verbindung der allgemeinen und

der beruflichen Bildungsginge in der Sekundarstufe II,

pie Ausbildung der Lehrer in der BRD erfolgt an, allerdings
gegenwirtig noch nach Niveau unterschiedenen, wissenschaft-
jichen Hochschulen, und zwar getrennt nach Schulformen. Es
ist geplant, die Ausbildung der Lehrer nicht mehr nach Schul-
formen, sondern nach Schulstufen zu organisieren und alle -
Lehrer an Gesamthochschulen auszubilden. Ohne Veri3nderung der

schulischen Praxis wird eine solche Ausbildungsreform aller-

dingsgﬁight wirksam werden kdnnen.

In Frankreich wurde seit 1959 das dreigliedrige Schulsystenm
der Sekundarstufe I abgeldst durch die Einrichtung der CES:
colléges d'enseignement sécondaire, die als additive Gesamt-
schalen zu verstehen sind. Die Erfahrungen mit diesen Gesamt-
schulen haben ergeben, daB die dort = bis zum Sommer 1874
praktizierte - strikte Differenzierung in aiéL verschiedene
Niveaustringe die soziale Teilung der Gesellschaft wiedex
reproduziert und nicht zu mehr Chancengleichheit geflihrt hat.
Gegenwirtig werden Formen flexibler Differenzierung mit Ni-

veaugruppen erprobt.

am franztsischen Oberschulsystem haben dagegen keine wesent-
iichen Verinderungen stattgefunden. In Frankreich ist die :
Lehrerbildung HuBerst zersplittert, sie erfolgt nach Schul-

formen getrennt. Nur ein kleiner Teil der Lehrer wird an

2
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Hochschulen ausgebildet. Eine durchgreifende Reform ist ge-
genwdrtig nicht abzusehen.

Wihrend in Frankreich Bildungsurlaub flir Lehrer bereits ge-
setzlich verankert ist und es zumindest im Bereich der Mathe-
matik mithilfe der I.R.E.M. ein weitverzweigtes Weiterbildungs-
system fiir Lehrer gibt, gibt es in der BRD noch keine recht=
liche Grundlage filir Bildungsurlaub wvon Lehrern, sind auch die
bisher geschafferien institutionellen MSglichkeiten fiir Weiter—
bildung noch sehr wenig entwickelt.
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MATHEMAT IKUNTERRICHT IN DER SEKUNDARSTUFE Il - PLAN UND
WIRKLICHKEIT

von R. Stowasser

1. Pishusaion und Ongan£4ai€an den Redonm den Sehundarstufe 11

Spitestens Ende der sechziger Jahre war den Lehrern klar ge-
worden, daf sich das Gymnasium in einer offenen Motivations=
krise befand. Lernunlustige Schiiler - bestenfalls fremdmoti-
viert durch die Zielvorstellung, das Abitur zu bestehen, das
ihnen im Rahmen des in der BRD herrschenden Berechtigungswe-
sens den Aufstieg nach obhen weist - hatten ihre Eltern xatlos
gemacht und ihre Lehrer verunsichert. Lernunlust, weil Sinn-
und Wert der Schule fiir das Leben ernsthaft 'in Frage gestellt
sind, Das hat man im weiteren Umkreis des raschen gesellschaft-
lichen Wandels, der soziale Normen und Tabus aufbricht und na-
tiirlich auch beim schwichsten Glied, den Uberkommenen Bildungs-
vorstellungen.nicht halt macht, unsentimental zu registrieren.

Schon seit 1945, vorzeitiqg, weil die Motivationskrise nech
nicht artikuliert war, hat man ihr zu begegnen gesucht durch
die Forderung nach mehr demokratischem Lernen in der Schule.
Aber das hat sich in der Praxis bald verkiirzt auf Lernen Uber
Denckratie = statt sie in der Schule zu praktizieren, Von den
vergeblichen Versuchen mit der sog. Schiilernitverwaltung (SMV)

kann dabei abgesehen werden.,

Neuerdings will man die Lernunlust durch das Mittel der Differen-
zierung heilen. Man bietet Oberstufenschiilern - freilich schon

in der Verordnung beschrinkte = Wahlmbglichkeiten auferhalb

eines Pflichtbereichs an, damit sie Interessenschwerpunkte bil-
den k&nnen. Von der Idee der allgemeinen Hochschulreife, der

Bescheinigung universeller Studierfﬁhigkeitl). die noch im sog.

1) Praktisch freilich drastisch eingeschrdnkt durch die zu geringe Kapazitit
der Hochschulen (numerus elausus).

4
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Tutzinger Maturititskatalog (1) inhaltlich fixlert war, hat
man elmin zBgernden Schritt hin zu einem mehr profilspezifi-
schen Hochschulzugang getan. Damit wird wenigstens der Weg
zur Verzahnung von allgemeinbildenden und berufsbezogenen
Bildungsgiingen nicht vexrsperxt.

Den organisatorischen Rahmen fir die Oberstufenreform, deren
auffallendstes HuBeres Merkmal in der Aufl#sung des herk&mm-
lichen Klassenunterrichts zugunsten von jahrgangsunabhdngigen
Halbjahreskursen (2-)stiindigenGrund= und 5-6stiindigen Leistungs=
kursen) besteht, hat die KMK-Vereinbarung vem 7.7.72 (2) ge-
schaf fen.

§ie reguliert

1. die Anteile ven Pflicht= und Wahlunterricht

2. die Leistungsmessung (nach einem flilr Lehrer gerade noch
erlernbaren Punktsystem)

3. den AbschluBf (= Abitur)

Die KMK-Vereinbarung f£ilhlt sich den lEiténéEﬁ Zielsetzungen
verpflichtet, die vor allem der Schulausschul der Westdeutschen
Rektorenkonferenz (3) und dle Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrates (4) formuliert haben,

Die {ibergeordneten politischen Richtziele - Miindigkeit, demo-
kratisches Handeln, individuelle Leistungsentfaltung, soziale
Integration und Gerechtigkeit, Chancengleichheit - hat die
Bund-Linder-Kommission expliziert und begriindet (5).

Im einfllhrenden Bericht zur KMK-Vereinbarung (2) werden die
wesentlichen Punkte der Reformdiskussion seit 1960 erwdhnt.
Schon dle "Saarbriickener Rahmenvereinbarung" (KMK-Konferenz 1960)
heabsichtigte durch eine "Verminderung der Pflichtficher und

die Konzentration der Bildungsstoffe ... eine Vertiefung des
Unterrichts (zu) ermdglichen und die Erziehung des Schillers zu
Selbstidndigkeit und Verantwortung (zu) f8rdern"!) . ;

1% Flilr NRW war das ein Rechenexempel der Modulararithmetik. Man machte aus
dxel Fichern = Geschichte, Erdkunde, Philosophie - einfach ein Fach: Sezial-
kunds. Drei Lehrer unterrichteten, gaben drei Noten, die zu einer Note durch
arithmetische Mittelbildung mit Rundung zusammenzufassen waren. So hatte man
dem Gelste der Saarbriickener Rahmenvereinbarung Genillge getan (7).

5
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Die "Stuttgarter Empfehlungen” (KME-Konferenz 1961) ergdnzten
und begriindeten die Verminderung der Ficher: Der Oberstufen-
schiiler soll, "prop#ddeutisch in wissenschaftliche Arbeitsvei-
sen eingefiihrt werden", damit er lerne; "mit Gegenstdnden und
Problemen dexr Erfahrung, des Erkennens und des Wertens seinem
Alter entsprechend sachgerecht umzugehen". Diese besondere Ar-
beitsweise hatte Methodenbewuftsein und Verfiigbarkeit von Ar=
beitstechniken im Sinn.

Erwihnt wird der Vorschlag der Bildungskommission (1969) zur
organisatorischen und curricularen Zusammenfassung von allge-—.
meinbildenden und berufsbezogenen Schulwesen in der Sekundar—
stufe II, vor allem im Hinblick auf Kanalisieriung der Abitu-
rientenflut ("Wer heute ndmlich Abitur macht, dem bleibt wenig
anderes und nichts Besseres zu tun ibrig als zu studieren").
Aber die Kultusminister weichen noch aus mit der Floskel "Stu-
dienbezogene Bildungsglinge sind mit stdrkerem Praxisbezug aus-
zustatten und die berufsorientierten Eildungsg%ﬁge mehr als
bisher theoretisch zu fundieren und auf breitere Qualifikation
hin anzulegen" (2), und sie verschieben die Entscheidung viel-
leicht ad calendas craecas (?) begriindend mit "erheblichen
Schwierigkeiten im Bereich des Curriculums, der Organisation

und der Entscheidungsstrukturen',

Das Abitur (bald heift es Abitur 1I) als allgemeine Hochschul-
reife - in der Einschitzung der Gesellschaft ein “Rassenmerkmal"” =
bleibt doch einstweilen dem gymnasialen Bildungsgang vorbehalten.

In den drei "Aufgabenfeldern", dem sprachlich-literarisch-
kiinstlerischen, dem mathematisch~naturwissenschaftlichen, dem
gesellschaftswissenschaftlichen scll doch wenigstens ein "Min-
destmaf allgemeinverbindlicher Orientierungen und Einzichten”
erreicht werden (2). D.h. speziellere Fachausbildurg kann eben
bei uns noech lange nicht den Anspruch auf Bildung erheben.

Dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Aufgabenfeld ist dabei
die wie folgt beschriebene Rolle zugewiesgen. Es soll "Verstdndnis
fiir den Vergang der Abstraktion, die Fihigkeit zu logischem

£
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Schliefien, Sicherheit in einfachen Kalkillen, Einsicht in die
Mathematisierung von Sachverhalten, in die Besonderheiten na-
turwissenschaftlicher Methoden, in die Entwicklung von Modell-.
vorstellungen und deren Anwendung auf die belebte und unbeleb=
te Natur und die Funktion naturwissenschaftlicher Theorien"

vermitteln,

In Erfillung dieser Aufgaben stehen dem Mathematikunterricht
in den Jahrgangsstufen 12 und 13 im Durchschnitt

mindestens 1 1/2

hichstens ca. 6 1/2 Stunden pro Woche

zur Verfilgung.

7. Lehapldne deit 1968 - Regorm der Inhafte

2.1 Rahmenrnichtlinden der KMK (1968)

Was Gegenstand des Mathematikunterrichts in der Schule ist,
wird bei uns kraft der Kulturhoheit der Linder durch Linder-
richtlinien festgelegt, die sich ihrerseits im Freiraum bun-
deseinheitlicher Rahmenrichtlinien bewegen kdnnen.

Die KMK hat am 3.70.1968 solche Rahmenrichtlinien (mit Moder-

nisierung des Mathematikunterrichts an den allgemeinbildenden
Schulen) veralischiedet (6).

Ein Vorspann von zwei Seiten Umfang behandelt:

I Gf@pae fiir die Modernisierung des MU

I1 Zielsetzungen der Modernisierung

I1I Mittel und Wege zur Modernisierung

IV DbDie Ausbildung und Fortbildung der Lehrer.

~zu 1: Wir geben den Vorspann verkilrzt wieder.

Als Griunde filr die Modernisierung werden genannt: Anpassung
an die Wissenschaftsentwicklung wegen der Bedeutung moderner
mathematischer Betraghtunqswaiaéh - und damit ist bourbakische

7
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Sﬁrukturmathematii auf dem verflachten Schulniveau demeint -
flir Wirtschaft und Leistungsgesellschaft und zum Begreifen

der Bedingungen unseres modernen Lebens; auch um den Lehrer-
mangel in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fdchern zu be-
seitigen und f£iir das wirtschaftliche Wachstum hinreichend vie-
le Mathematiker, Naturwissenschaftler, Techniker zu gewinnen.
Als Hinderungsgrund dafiir wird die Kluft zwischen Schul- und
Hochschulmathematik genannt.

(Die Argumentation allein vom Gesichtspunkt der Wirtschaft her,
d

schon in den Schriften der OECD zur Modernisierung der Schul-
mathematik zu finden ist, bedarf keiner ideologie-kritischen

[

e

burchleuchtung. Der Mensch wird kaum noch im Spannungsfeld zwi=
schen individueller Entfaltung und Zufiéﬁtung auf gesellschaft-

liche Bediirfnisse gesehen) .

7u II: Neue Betrachtungs=- und Denkformen, Schreib- und Sprech=
weisen verden genannt und danach gleich unvermittelt die Qua=
lifikation "mathematische Wege selbstidndig zu beschreiten".

ie "Zusammenschau der verschiedenen Teilgebiete unter {ber-

=

greifenden Gesichtspunkten" wird als Ziel genannt, als Mittel
dazu die Grundbegriffe Menge, Abbildung und Struktur {(Gruppe,
Ring, K&rper, Vektorraum). Sie werden als das Wesentliche der
Mathematik begriffen, als ihre Ordnungsprinzipien, die die
Mathematik filr den Schiiler durchsichtiger machen k&nnen. An
die "axiomatisierende Methode" soll die Schule - keinesfalls
unvermittelt — heranfilhren. Wesentlich dafilr erscheint die
Abs traktion aus gleichstrukturiertep Modellen.

Die Anwendungen - mit Nachdruck solche aus modernen Anwen-
dungssituationen - werden nicht vergessen:"Die Einsicht in
mathematische Strukturen und die Beherrschung der zugehdrigen
Kalkiile missen praktische Anwendungen einschliefen. Damit wird
das Lésen konkreter Probleme erleichtert.”

Wir unterschlagen die noch weniger ergiebigen Anmerkungen zu
den Punkten II und III und gehen ilber zu den eigentlichen
Richtlinien, die zwar die in der Mathematikdidaktik im Sinne

von Wittenberg verstandene, hier aber anders verwendete Vokabel,
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“ Phemenkreise benutzt, sonst sich aber von den dlteren Richt-

linien nicht unterscheidet, die sich auf Stoffgebietswahlen
ohne zugegebene Auswahlkyiterien und Stoffkataloge beschrin-
ken, in denen die Lerninhalte stichwortartig nach der Art der
Kapiteliberschriften von Lehrblichern aufgelistet gind.

Einem Bundesrahmenplan kann man Abstinenz von curricularem
Geist im Sinne Robinsohnsther Curriculumstheorie zugute hal-
ten und auch noch seine Diirftigkeit und Zusammenhanglosigkelt
der Aussage im ganzen, denn ihm folgen die Richtlinien der
einzelnen Linder auf dem FuBe, die ausfiillen kdnnten, vas er
offen l4Bt. Der derzeitige Stand der Curriculumsarbeit im Fach
Mathematik 148t freilich auch von Seiten der Bundeslidnder kein
wissenschaftlich begriindetes und empirisch abgesicherteg Mathe=
matikcurriculum erwarten; ein noch dazu schulnahes, nach dem
die Lehrer wirklich unter¥ichten kénnten, ist auBer Sicht.
(Robinsohn hat gelegentli¢h ironisch angemerkt, das er noch

" 40 Jahre fiir die Curriculumsforschung brauche) .

Aber zuriick zu den "Kapitelilberschriften" des Bundesrahmen=-

plans vom Ende 1968!.

Fiinf Themenkreise sind flix die gymnasiale Oberstufe vorgesehen:

1. Analysis

2. Vektorraum, affiner und metrischer Raum
3. Ceometrische Abbildungen

. Strukturen
Wahrscheinlichkeitsrechnung, Statistik, moderne mathema-

A b
M

tische Techniken.

Zu 5. sind gar keine Stichworte angegeben. Analysi’s hitte auch
von einer Lehrplankommissjion von 1950, der noch kein bourba=
kistischer Wind in die Ohren blies, so wie hier beschrigben
werden k&nnen. Als Beispiel einer solchen "Beschreibung” wird
der Themenkreis 2 gewdhlt. Den Rahmen fir den Unterrichtsinhalt
stecken folgende Begriffe ab: :

Vektorraum, Punktraum

(Lineare Unabhingigkeit, Basis, Koordinaten, Modelle von

Vektorrdumen)
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Lineare Gebilde in Ebene und Raum

Skalarprodukt

Analytische Geometrie der Ebene und des Raumes in Vektor-
darstellung.

Man kémnte vielleicht das gute alte einschligige Hochschul-
blichlein won Bieberbach mit seinen Schillern auszugsweise durch-
nehmen?

Der Themenkreis 3 ist HuBerst vage beschrieben durch: Kongruenz=,
Ahnlichkefts-, affine, projektive Abbildung (Matrizen), Kegel-
schnitte (und ihre Vérwandtschait). Beispiel einer nichtlinearen
oder night~elemententreuen Abbildung. Man weiB nicht einmal,

ob man worwiegend synthetisch oder analytisch verfahren soll.

" Der Themenkreis 4 (Strukturen) endlich 148t die didrftigste Er-

fillunyg %24. Ringe, Kbrper, Boolescher-Verband, eine endliche
oder nichteuklidische Geometrie socllen behandelt werden. als
Beispiele dazu wird auf diéd Erweiterung eines 2ahlenbereichs

-~ hingewigsen, dann aufgez#hlt: ganze, rationale, komplexe, mo-

dulare Z%Zahlen; Mengen—, Ereignisalgebra als Modelle.

Gottlok, die Schiler des sprachfichen Gymnasiums brauchen sich
nur mit den Themenkreisen 1 und 2 zu befassen.

Sie staunan? Die KMK-Vereinbarung von 1972 hat die Typen der
Gymnasian abgeschafft. 1968 haben die Kultusminister daran
offenbar noch gar nicht gedacht.(?) Die Bundesrahmenrichtli-
nien filr die Sekundarstufe II von 1968 sind schon wieder aupger
Kraft?

Sie haben daher auch die neu 1972 von den Bundeslidndern erstell-
ten (vorl#uFfigen) Richtlinien, Empfehlungen, Handreichungen

oder Vorkbareitungserlasse nicht durch ihren Rahmen einenden
knnen., %0 ist eine farbige Palette von lehrplanartigen Pro-
dukten auf den Markt gekommen.

Die Zeit reicht nieht zur vergleichenden Analyse dieser Pro-
dukte. Wihlen wir als Beispiel die vorliufigen Richtlinien
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unseres ndrdlichsten Bundeslandes aus (7) - aus Bequemlich-
keit des Referenten, der sie zum Zwecke einer Analyse flr

. das Zentralblatt der Mathematik (8) schon vor einem Jahr zu
vardauen hatte, und weil sie den Vor (- oder Nach)teil der Kir-
ze besitzen; was sich bei den angeblich wortkargen Norddeut-

schen fast von selber versteht.

2.7 Vonkdufige Richtlinien fiin den Mathematikunterrdicht {n der Studien-
stufie des Landes Scheswig-Holstedin (vom Kultusminiaterium heraus-
gegeben im Juti 1972) 1

Das herausgegriffene Land hat auf die KMK-Vereinbarung vom

7.7.72 prompt reagiert.

pie Aufgabe, die Motivationskrise und Dysfunktionalitdt der
gymnasialen Oberstufe im Hinblick auf die Hochschulstudien
durch Differenzierung (Wahl individueller Schwerpunkte) mit der
Ahsicht, Interesse zu wecken, Leistungssteigerung durch Inten-
gsivierung im Schwerpunktbereich zu erreichen, bessere Méglich*
keiten zur Vorbereitung wissenschaftlichen Arbeitens zu schaf~
fen - wie hat man diese Aufgabe im Fach Mathematik geldst?

1. Durch Klasseneinteilung der Schiller

Die Schililer werden in Leistungsgruppen eingeteilt. Gruppe A
(Mathematik als Leistungsfach): vier L-Kurse milssen mindestens
belegt werden, darunter verbindlich die L-Kurse Analysis und
Analytische Geémetrie, Flir die Gruppe B genigen vier G-Kurse,
Analysis I muB dabei sein und entweder Analytische Geometrile
oder Wahrscheinlichkeitsrechnung mit Statistik (Mathematik

als Reifepriifungsfach). Der Rest der Schiller sammelt sich in
Gruppe C: zwel G-Kurse geniigen, Analysis I darf nicht fehlen.
(Ohne Analysis kommt jedenfalls keiner durch. Hilft Auswandern?) .
bariiber hinaus gelten noch wenige Auswahlregeln: An der Geome-
trie darf man sich nicht sattmachen = hBchstens zwei Wahlthemen
aus diesem Bereich - und auch nicht zu viel Computermathematik

treiben.

1y In 2.2 wird vielfach ohne Vermerk aus meiner Analyse {7) zitiert.
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2. Erweiterung des Stoffes
"pDie traditiconellen Stoffe werden durch neuere Lernziele und

Inhalte erweitert".

Die Lerninhalte der einzelnen Kurse werden shnlich wie im
Falle des Themenkreises Vektorraum aus den KMK=Richtlinien
(1968) prdsentiert, meist ausfihrlicher, insbesondere bei '
nichtraditionellen Stoffen, Inhaltsverzeichnissen von Lehr-

biichern vergleichbar.

Als ein Beispiel fiir die Art der Lernzielformulierungen zi-
tieren wir den gesamten Lernzielteil zum L-Kurs Boolesche
Algebra.

Lernziele: Der Kursteilnehmer soll Einsicht gewinnen in den
axiomatischen Aufbau der Booleschen Algebra. Er soll lernen,
einfache Sitze aus den Axiomen herzuleiten und Boolesche Ter-
me umzuformen. Er soll erkennen, daB Mengenalgebra, Teller=
algebra, Aussagenalgebra und Schaltalgebra Modelle der Boo-
léschen Algebra sind. Auch auf die Notwendigkeit einexr For-

malisierung der Sprache soll eingegangen werden.

Analysis = fir alle Schiiler verbindlich - wird im Vorsemester
durch einen Grundkurs "Einfilhrung in die Analysis" vorberei-
tet (Zahlenfolgen, Grenzverte, Intervallschachtelungen, Funk-
tionen, Stetigkeit, Begriff der Tangente, Ableitunyg, Differen-
zierbarkeit). Unter neuem Namen = "Grundlage der Analysis"
wird derselbe Kurs verkauft, falls er durch einen systematischen
Aufbau des Zahlensystems ergidnzt wird. Der Leistungskurs Ana-
lysis bringt die seit langenm in aeutscheh Schulen Ubliche Dif-
ferential-= und Integralrechnung, orientiert an den vorbourba-
kistischen Hochschulbiichern. Interessant ist die Technlk, aus
diesem Leistungskurs die beiden Grundkurse Analyzsis I und II
zu gewinnen. Man halbiert einfach und streicht ein Stichwort:

Mittelwertsatz der Differentialrechnung.
Was bringen die anderen Kurse?

1. Traditionelle und moderne "Anafytische Geometnie" £indet man

20
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unter drei Uberschriften: A. Analytische Geometrie, B. Abbil-
dungsgeometrie, C. Lineare Algebra mit Anwendungen.

A stellt die Begriffe Vektorraum, Affiner Raum, Euklidischer
Raum in den Mittelpunkt; von Basen, Koordinaten bezllglich

ainer BDasis, vom skalaren Produkt zur Metrisierung ist die Re-
de. Dann speziell im r3; parstellungen von Geraden und Ebenen,
Inzidenzfragen, Abstlinde; Gleichungen flr Kugel und Kreils

(auch Tangenten); vom Kegel her noch die Gleichungen der Kegel-
schnitte. Im Grundkurs fehlen Kugel, Kreis, Kegelechnitte.

B ist dem Studium der von Abbildungsgruppen (Abbildungen des RZ
in sich) gewidmet. Die Abbildungen - Kongruenz-=, Khnlichkelts-,
affine, projektive Abbildungen - werden durch Matrizen darge-
stellt und klaasifiziert. Als Lernziel ist u.a. formuliert:

pem Kursteilnehmer "muB bewuBt gemacht werden, daB durch die
Anwendung der analytischen Methode die aus dem Schulunterricht
bekannten einfachen Abbildungen klassifiziert und auf natllr-
liche Weise erweitert werden kﬁnnen."lﬂié iiblichen Invarian-
ten werden deutlich herausgestellt. Die Kegelschnitte erscheli-
nen mit ihren affinen Eigenschaften und im Zusammenhang pro-
jektiver Abbildungen. Auch Sitze aus der projektiven Geometrie
sollen - unter Verwendung homogener Koordinaten - bewiesen
werden (Satz von Desargues, von Pascal u.a.). Bezeichnend flr
diesen Kurs ist der Literaturverweis auf das gute alte Buch

von Kommerell: Vorlesungen (ber analytische Geometrie der Ebene
(1941) . Andere Hochschulblicher sind nicht genannt. Der Kurs
lebt von Felix Kleins Ideen zur Ordnung der Geometrie.

C bringt den Matrizenkalkill motiviert durch die Besch#ftigung

mit Systemen linearer Gleichungen, dann ein Stlick aus dem Ge=

biet der linearen Optimierung (bis zur simplexmethode von

pantzig und zum Dualitdtssatz), schlieflich einen Abschnitt
Matrixspiele (Grundbegriffe, detarminiertes und nichtdetermi-
niertes Spiel, Aquivalenz des nichtdeterminierten Spiels mit
optimierungsproblemen) . Analytische Geometrie bleibt in diesem
Kurs am Rande (geamet:igche L8sung von Dptimierungsprablemen

mit 2 Variablen, Veranschaulichung von solchen mit 3 variablen).

Mit diesem Kurs sind gewiB neuere Lernziele und Lerninhalte gesetzi
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2. bDurchaus interessant ilst auch der Kurs "Wahrdcheinfichheits-
nechnung und Statdstik". Im Grundkurs soll der Tellnehmer "ele-
mentare Begriffe und Verfahren der beschreibenden Statistlk,
Grundbegriffe der Wahrschelnlichkeltstheorie und das Rechnen
mit Wahracheinlichkelten sowle dic wichtiusten Verteilunga=
funktionen mit ihren charakteristischen Gr&fen verstehen und
anwenden lernen". 1m Lelstungskurs soll der Teilnehmer zu-
sHtzlich "an Verfahren zum Testen einer Hypothese oder auch
an einfache Grundlagen der Theorie und Anwendung der Markoff-
schen Ketten herangefihrt werden". Im Verzelchnis der Lern-
inhalte sind u.a. explizit genannt: Darstellung des Erelgnis-
raums als Modell einer Booleschen Algebra, Kolmogoroffsches
Axiomengyatem, Ungleichung von Tschebyscheff, Bernoullisches
Gegetz der grofen Zahlen, im Zusammenhang der Markoffketten
die Begriffe der linearen Algebra. '

3. Computermathematik findet sich in den Kursen " Boofesche
Afgebaa”, "Informatik"”, Numerlsche Mathematik", die sich natlirlicher-
waeise zum Teil Uberlappen.

Die Lernzlele flir die Boolesche Algebra haben wir oben schon
wiedergegeben. Aus dem Lerninhaltsverzejchnis entnehmen wir
noch: Die Theor.e soll vom Axiomensystem von Huntington aua-

niire Funktionen durch Boolesche Terme darzustellen und Normal-
formen zu behandeln; der Bezug zur Praxis ist besonders durch
das Modell der Schaltalgebra gegeben (im Leistungskurs sollen
redundante Schaltungen und ihre Minimlierung nach Karnaugh oder
Quine-McCluskey, Zuordner- und sequentielle Schaltungen behan-
delt werden).

Der Informatikkurs enthilt grdBere Teile aus dem Kurs "Booleache
Algebra" orientiert am Lernziel "Einblick in aen,inné:en Aufbau

einfache maschinenorientierte Sprache kennenlernen, schliefilich
auch Grundkenntnisse elner problemorientierten Sprache erwerben.
Im nichsten Unterrichtsabachnitt geht es um die Zurichtung ma-

thematischer Probleme (gr&fter gemeinsamer Teiler, Invertierung
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von Matrizen, Annitheruny von Nullstellen) zur Bearbeitung

mit Rechenanlagen. "Dazu geh®ren die Algorithmisierung und

die Daxgtéllﬁng des Algorithmug in einem Plufdiagramm wie auch
die Ubersetzung in die gewihlte... hihere Sprache”. Im letzten
Abschnitt soll eine BinfUhrung in die Informationstheorie ge-
geben werdcn im Zusammenhang mit Codlerungen. "Ziel sollte es
sein, anschaulich den Begriff der Entrople... zu erarbeiten".
Die wesentlichen Lerninhalte dieses Lelstungskurses filillen
nahezu zwel Schreibmaschinenseiten. Dem Kursleiter wird auf-
gegeben, sinnvoll auszuwihlen. Im Grundkurs wird im wesent-
lichen auf die Ubersetzung eines mathematischen Problems in
eine problemorientierte Sprache und auf die Einfithrung in die
Auch der Leistungskurs "Numerische Mathematik" setzt fir die
Schule neue Akzente. Als globale Lernziele sind formuliert:
Der Kurstelilnehmer soll an geeigneten Beispielen "einsehen,

daB... exakte L¥sungsverfahren von der Seite der praktischen

purchfdhrbarkeit her beurteilt werden milssen. Er wird sich mit
Algorithmen und Niherungsverfahren auseinaﬁderzuééféen haben,
die vom Rechenaufwand her eine effektive Behandluny vieler .
Probleme erlauben". Die praktische Mathematik "zwingt ihn dazu,
sich mit Problemen wie Konvergenzuntersuchungen von Ndherungs-
und anderen zu beschiftigen". Im Verzeichnis der Lerninhalte
sind zum jeweiligen Problem 3eweil5 mehrere Verfahren genannt.
Behandelt werden sollen: Kreisberechnung (mit Rechtecken, Tra=
pezen, reguliiren Vielecken), Gleichungen mit einer Variablen
{Intervallschachtelung, regula falsi, Newtonverfahren), lineare
Gleichungssysteme (Determinanten, Gauss-Algorithmus, Matrizen=
iteration), numerische Integration (Trapez-~, Simpsonregel, Ver=
fahren von Cotes und Romberg), Differentialgleichungen 1.0rd-
nung (Euler-Cauchy-, Runge-Kutta-Verfahren) und Potenzreihen-
entwicklungen. Des Rechenaufwands wegen "soll dieser Kurs nur
mit Computern oder zumindest mit Handrechenmaschinen durchge=

filhrt werden”.

4. Den Grundkurs "Komplexe Zahlen und koenforme Abbildungen",



zu dem keine Lernziele formuliert sind, kann man begquem nach
Knopp, Elemente der Funktionentheorie (1949) S5.6-71 und

5.708=111 unterrichten (mit einijgen Auslassungen!).

5. Lernziel und Lerninhaltsangaben 2zu den 5 Wahlthemen aus
der Geometrie fehlen (vorerst).

Knitisches

Schleswig-Holsteins Richtlinien sind in vielerlei Hinsicht
sehr vorldufig. '

1. Sie leisten keine sichtbare Vorarbeit fiir die beschlosse~-
ne organisatorische und curriculare Neugestaltung der gesam-
ten Sekundarstufe II. Jeglicher Hinwelis darauf fehlt, obwohl
die Probleme vor der Tlir stehen- ,

2. Selbst in dem eingeschrénkten Bereich der Sekundarstufe II
(gymnasiale Oberstufe) haben sich die Richtlinien wesentlichen
curricularen Fragen nicht gestellt. Sie sind der Form nach
Richtlinien dlteren Musters, denen auch noch der frither Ub-
liche Vorspann mit sehr allgemein gehaltenen Richtzielen fehlt.
Nun = wenn keine solchen Richtziele angegeben werden, dann
braucht auch der sinnvollen Forderung der Curriculumtheorie
nicht entsprochen zu werden, ndmlich die Richtziele zu legiti-
mieren, zielbezogene Methoden, Inhalte und Medien anzugeben,
Kriterien zu nennen, anhand deren Feststellungen mbglich wer-
den in bezug auf das Erreichen der gesetzZen Ziele,

Abstinenz von curricularem Geist verhindert zumindest die
Produktion curricularer Modelle, die Kritiker als Handstrick-
arbeiten inkompetenter Lerngruppen taxieren k&nnten. (Unter
der Herrschaft des Bloomschen Taxonomiebegriffs beispiels=
weise wurden bizarre Gebil§2'als Unterrichtssequenzen vorge-
legt.)

3. Kltere Richtlinien (z.B. die nordrhein-westfilischen von 1963)
enthalten zahlreiche methodische Empfehlungen lernpsycholo-
gisehe und methodologische Bemerkungen, Hinwelse zu Unterrichts=-
. formen und Arbeitsweisen. Fdcherlbergreifende Fragen wurden an=
geschnitten, vor allem solche der Koordination von Lerninhalten
39
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benachbarter Fdcher. In Schleswig-Holstelns neuen Richtli-
nien flir die Studienstufe sind solche z.T. praktische Un~-
terrichtshilfen nicht zu finden. Wir halten das fiir einen

Mangel.

4. Globale fachspezifische Ziel- und Lerninhaltsangaben,

die nach dem Willen der Richtlinienkommisgion sehr verschie-
dene Lernsequenzen bei glelchem Stoffkatalog je nach Auswahl
ind Akzentuierung zulassen, sind flir eingehende fachdidak-
tische Analysen nicht sehr ergiebig. Wir unterlassen solche

Analysen und begnligen uns mit einigen Bemerkungen:

a) "Die traditionellen Stoffe werden durch neuere Lernziele
und Lerninhalte erweitert”. Das ist der erkldrte Hauptzweck
der neuen Richtlinlen. Sie unterscheiden sich von Hdlteren
Richtlinien durch Aufnahme neuer Stoffgebiete aus dem Bereich
der Computermathematik. Andere Stoffgebiete (Numerische Ma-
thematik, Wahrscheinlichkeitsrechnung und Statistik, Komplexe
Zahlen mit Anwendungen) waren frilher am Rande angesiedelt,
fliir selten Qurchgefiihrte Arbeitsgemeinschaften reserviert.
Stoffkataloge dazu fehlten in der Regel. In den neuen Richt-=
linien sind dieégﬂThemenkréise katalogisiert, modernisiert
und ein Stick vom Rande zur Mitte hin geriickt. Analytische
Geometrie und Analysis bleiben freilich weiterhin dominant.
Sichtbar wird aber auch der Trend, die alte analytische Geo-
metrie umzugestalten. Den Weg hin zur linearen Algebra mit
Anwendungen vornehmlich auBerhalb der Geometrie hat die Hoch-
schule lidngst vorgeschrieben. Unberilhrt von Neuerungen bleibt
die Analysis. Stirker betont als in dlteren Richtlinien wird
der axiaﬁatischsdaauktivé Charakter der Mathematil (Modelle
und Strukturen, Axiomensysteme fiir Vektorrdume, Boolesche Al-
gebren, Wahrscheinlichkeitstheorie, formale Deduktionen aus
solchen Axiomensystemen). Mehr als bisher riickt anwendungs-
relevante Mathematik in den Blickpunkt.

Das Bestreben, den Mathematikunterricht von der Seite der
fachwissenschaftlichen Inhalte her zu modernisieren, findet
in den neuen Richtlinien sichtbaren Ausdruck. Den Orientie-
rungsrahmen hierfiir liefert die Wissenschaft in ihrer derzei-
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tigen Gestalt. Ein solcher Rahmen ist aber flr die innere
Reform des Mathematikunterrichts zu eng.

b) Die gewihlte Form der Kursbeschreibungen ldpt die Ausein-
andersetzung mit der dgegenwidrtigen didaktischen Literatur z.T.
kaum noch erkennen. Das gilt insbesondere fUr die Analysis-
kurse. (Man vergleiche hierzu die projektierten niedersdchsi-
schen Analysiskurse. In diesem Zusammenhang sel noch erwdhnt,
daf z.B. elementare funktionalanalytische Gesichtspunkte zur
Verklammerung von Analyslis, numerischer Mathematik und linearer

Algebra keine Beachtung finden.

¢) Wir haben oben am Beispiel eines Kurses zur Booleschen
Algebra den gesamten Lernzielteil wiedergegeben. Die Lernziel-
beschreibungen der anderen Kurse sind von der gleichen Art:
Vorwtrter ven Lehrblichern - umformuliert mit Hilfe der sprach-
lichen Schemata: Der Kursteilnehmer soll... k&nnen, kennen-
lernen, wissen,... -

Die Curriculumthecrie fordert Kataloge von legitimierten,
Zukunftsmusik. Aber durchaus lehrreich ist der Vergleich der
schleswig-holsteinschen "Vorwdrter" mit den (vielleicht zu
sehr detailiierten). Lernzielkatalogen in den Hessischen Rah-
menrichtlinien (12).

5. Der Funktionszusammenhang von Lernzielen und -inhalten

des Fachs und solchen des gesamten mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Aufgabenfeldes ist gar nicht angesprochen. An=
gaben zur Vernetzung des mathematischen Kursangebotes fehlen.
Ob das Kursangebot die "Vielfalt der individuellen Bedlrf-
nisse und der gesellschaftlichen Erfordernisse in gleicher
Weise" bericksichtigt (4a), ob es "individuell wdhlbare pro-
duktive Schwerpunkte" ermglicht und "allgemeine verbindliche
Orientierungen und Einsichten” schafft (3), steht darin. Aber
ist das Kursangebot Uberhaupt flexibel genug auf die Gruppen
zugeschnitten? Missen Grundkurse aus Leistungskursen durch
Streichung einiger Inhalte entstehen? Soviel wird freilich
deutlich. Das Kursangebot kann einer gezielten Studienvorbe-

‘reitung dienen, bringt mehr anwendungsrelevante Mathematik und

18




zelgt damit AnsHtze zu elner besseren Einfllgung der Schiller

in den Wirtschaftsprozess.

6. Viele Fragen bleiben nach der Lektiire der neuen Richtli-
nien offen.
In Stichworten erwdhnen wir:

a) Verrechnung der Einzelzensuren bei Abschliissen

b) Kursfrequenzen (auch im Hinblick auf unterschiedliche Ar-
beitsformen)

¢) Abstimmung der Mittelstufendifferenzierung auf das Kurs-
system, Eingangsvoraussetzungen, Mindestvoraussetzungen flir
die Abschlilsse, curricularer Zusammenhang von Schule und Hoch-
schule

d) Minimale Schiilerzahl flir ein effektives Kurssystem (Koope-
ration mit ¢nderen Schulen, Stufenschule)

e) Integrationsmbglichkeiten flir nichtgymnasiale Schiller
(Durchlidssigkeit).

Die neuen Richtlinien HuBern sich dazu nicht. Soviel ist aber
gewifi: Sie werden einen Rattenschwanz von ergidnzenden Ministe-

rialerlassen hinter sich herziehen.

7. Die annoncierte spitere Fassung der "Vorl#ufigen Richtli=-
nien,;!"‘sall Erfahrungen und Anregungen der Kollegen berfick-
sichtigen. Die gewiinschte Mitarbeit der Lehrerschaft an der
Richtlinienrevision setzt aber Einsicht in den Gesamtzusammen=
hang curricularer Fragen und ausreichende Aufklédrung tiber Be=
griindungs- und Entscheidungsprozesgse voraus. Dazu hitten die

neuen Richtlinien einen entscheidenden Beitrag liefern sollen.

Zusanmengasiung

Durch Schleswig-Holsteins "Vorlidufige Richtlinien fir den Ma-
thematikunter:ichﬁ in der Studienstufe" wird das Kurssystem
ohine geniigende Hilfen flir die Planungsarbeit in den einzelnen
Schulen verordnet. Sie liefern vage Kursbeschreibungen in der
Art 4lterer Lehrpline, gewihren keinen Einblick in den Zusam-
menhang curricularer Fragen. Die fachspezifischen Lerninhalte
werden modernisiert. Anwendungsrelevante Mathematik wird betont.

33
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Das reicht als Grundlage £fiir elne innere Erneurung des Ma-
thematikunterrichts in der gymnasialen Oberstufe nicht aus.

2.3 Anmenkung zun Lehaplanentwickfung {n anderen Bundeslindenn

Andere Bundeslinder haben anders reagiert. Lieber mit "Empfeh-
lungen"” wie z.B. NRW, das eine 159 Seiten umfassende Beschrei-~
bung eines mbglichen Kursangebotes liefert, verfaBdt von 6 Gym=-
nasiallehrern (9). Sie enthalten nach Meinung der Verfasser:
"wenigstens flr die Kursfolge, die den obligatorischen Kern

des Lehrguangs bildet, eine Beschreibungsart..., die das An-
spruchsniveau des Unterrirhts hinreichend kennzeichnet™, nidm-
lich "Angabe der Eintrittsvoraussetzungen, kurze Beschreibung
der Zielsetzung, ausfiihrliche Beschreibung des Unterrichtspla=
nes mit Wochenterminierung und Vorschlag zur Einordnung schrift-
licher Arbeiten, methodische Erlduterungen synchron zum Unter-
rightsplan,. Literaturhinweise fiir Schiller und Lehrer”. 5ie he-
dauern, daB sie auf Beschreibung durch operationalisierte Lern-
ziele verzichten mufiten (Kataloge so langweilig wie Telefon-
blicher, die Lehrer doch nicht lesen, so wenig wie die Prdambeln
der Richtlinien) und auf Beifiigung von Standardklassenarbeiten

zur Normierung des Anspruchsniveaus.

Niedersachsens "Handreichungen" (10) hingegen sind unter dem
starken Eindruck der BloomsSchen Taxonomie gefertigt. Die Ver-
fasser schliisseln z.B. einen Analysiskurs bis zu kognitiven
Lernzielen 4.0rdnung auf. In Hinsicht auf affektive Lernziele
verzichten sie freilich von der 2.0rdnung an, weil "sich deut-
lich ein Mangel an Erfahrung bei allen Mitgliedern der Gruppe
ab(zeichnet}". Die versuchte Beschreibung des Analysiskurses
hat viele Mingel. "Die Verquickung von stofflichen und lern=
psychologischen Gesichtspunkten erschwert die Lesbarkeit erheb-
lich. Mathematisch Zusammengehbriges muff oft an den verschie-
densten Stellen aufgesucht werden. Auch filhrt das Bestreben,
die Lernzielformulierungen stets dem Bloomschen Raster anzu-
passen, hidufig zu merkwiirdigen Wendungen oder sogar, dem Schema

zuliebe, zu regelrechter Sprachverhunzung”" (11).
20




Aber lassen Sie uns das Kapitel "Linderlehrpline” abschlie-
Ben mit dem Hinweis, dapf die Kritik der Schleswig-holsteini-
schen Richtlinien, wenn auch nicht in Einzelheiten, szo doch
in ihren wesentlichen Stiicken auch die Lehrplanarbeit der
andernn Linder trifft.

3. Anmenkungen zwr Situation den Lehrer und Lehaplanmachen

Reformen werden nicht durch bedruckte Papiere gemacht. Da sie
zudem in immer kirzeren Abstinden aufeinanderfolgen und die
vielfach genannte administrative Verstbrung der Lehrerschaft,
verursacht durch behdrdliche Erlapflut, wichst, haben die Re-
formpl&ne wenid Begeisterung erweckt. Man flihrt sie durch,
weil das zu den Amtspflichten gehért, murrt freilich liber die
vielen Konferenzen an sonst freien Nachmittagen, die doch nur
l4stige Organisationsfragen betreffen. Die Diskussion der In-
halte hat an unseren gymnasien vielfach aufgehtrt. Sie findet
in halboffiziellen oder privaten %zirkeln statt, in denen ﬁaﬁﬂﬁ

gestrickt wird.

von Unterstiltzung solcher Reformvorhaben durch grofziigige MaB-
nahmen der Lehrerweiterbildung ist nichts zu spliren. Das der-
zeitige Weiterbildungsmodell in NRW, dem gr&ften Bundesland,

ist eine Aktion der "Wanderprediger” in den Schulbezirken.

Sie erfaBt in Vortrdgen mit Diskussion fachdidaktischen Inhalts
etwa ein Fiinftel der Gymnasiallehrer an 2-3 Nachmittagen im Jahr
Ein paar Ausgewdhlte haben das Gliiek auch einmal zu einer ein-
wichigen Fortbildungstagung in die Landesstelle MNU {Reckling=

hausen) eingeladen zu werden.

Die Mathematiklehrer lesen wenig Fachdidaktisches, lieber schon
ein richtiges Mathematikbuch - ein wissenschaftliches. Das hat
gute Grinde. Die Herausgeber der fachdidaktischen Zeitschriften
klagen iber die geringe Anzahl von Arbeiten, die wirkliech unter=
richtspraktisch verwertbare Gegenstinde interessant behandeln.
Auf neue unterrichtswissenschaftliche Arbeiten, die curriculare
Fragen behandeln, reagieren die Lehrer gchanvwggen der Sprach-
barrieren allergisch. curriculumprodukte aus dem Ausland sind
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ihnen nicht zugfnglich, auch weil die finanziellen Mittel
flir die Lehrerbilchereien v&llig unzureichend sind.

Lehrer lernen auch wenig voneinander, well sie ihre Probleme
vardringen, statt zu er8rtern. Sie isolieren sich aus Angst
vor Kritik, die ihre ganze Person in Frage zu stellen scheint,
und sind kaum bereit zu kooperieren. Eine "Verzéhnung der In-
halte des mathematisch-naturwissenschaftlichen Aufgabenfeldes"

bleibt so frommer Wunsch.

Bald nach Ausrufung des Bildungsnotstandes liberflillte Gymna-
sien, z.T. erhebliche Kiirzungen d.~ Mathematikunterrichts aus
Lehrermangel, Furcht vor sozialem Abstieg - das alles schafft
gewiB keine glinstigen Bedingungen fiir eine grundlegende Reform

die uns die Lehrplanmacher aufgezdhlt haben).

Erinnern wir uns, daB die Motivationshrise durch ReformmaBnahmen
beseitigt werden sollte, und betrachten wir das bisherige Pro-
dukt: Nur fachwissenschaftlich orientierte Kursbeschreibungen
durch Inhaltgsverzeiehnisse mit evtl. fachdidaktischem Kommentar
oder aufgeschlilsselt nach mdglichst operationalisierten fach-

lichen Lernzielen.

Gibt das wenn auch nur eine vorliufige Antwort auf die Heraus-

forderung?

Die Lehrplanmacher verdienen keine Schelte. Sie haben unter
grofem Zeitdruck diese Notpldne gemacht "mit Fachkompeten:z

und intellektueller Redlichkeit" (v.d.Lieth) ohne hinreichende
Entlastung von ihren sonstigen Amtspflichten, aber auch im
Stich gelassen von allen, die kraft ihres Amtes berufen sind,

Lehrplanentscheidungen durch Forschung vorzubereiten und zu

begrilinden.
2363 .-
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BERICHT UBER DIE FORSCHUNGSARBEITEN

von G. Brousseau, IREM Bordeaux

I - Tdfigheitsbeneich: Mittel der Beobachtung

Das IREM de Bordeaux ist nach dem Grundschema aufgebaut,

das auf dem Kolloguium von Amiens im Februar 1968 in einem
Referat ilber die "Rahmenbedingungen eines Experiments im
Mathematikunterricht” (1) dargestellt worden ist. Der Anbau
der verschiedenen, erforderlichen Einrichtungen wurde 1974
abgeschlossen (2), (3), (4).

Das System umfaBt:

ein Beobachtungszentrum, d.h. eine Gruppe von Fersonen,

deren Aufgabe es ist, die Arbeiten zu koordinieren und

die verschiedenen, notwendigen Hilfsmittel, mit denen

die Experimente und Eécbachtungeﬁ (5) durchgefithrt werden

- ktnnen, einsatzbereit zu halten.

= Dieses Zentrum verfligt ilber ein besonderes Gebdude, in dem
Beobachtungen und die direkte Erfassung der Daten (5) durch
Computerterminals erfolgen k&nnen.

- Das Gebiude befindet sich auf dem Gelidnde einer Volksschule
mit Sonderstatus (6), wo die Forscher ihre Versuchspléne
in Kontakt mit den Lehrern und Schillern entwickeln ktnnen.
Bei der Schule handelt es sich nicht um eine "Experimental-~",
"Pilot-", "Modell=-* oder "Probeschule", auch nicht um eine
"Anwendungsschule®”. Die Schule ist so gewdhnlich wie mbglich
sowohl im Hinblick auf die angewendeten Methoden als auch
das Leben der Kinder.

- Eine Reihe von Experimentierfeldern, von Experimentierschu-

len, angeschlossenen Schulen, Klassen ... stehen nach beson-

derem Abkommen mit der Verwaltung fir die Durchfilhrung der

Experimente gemipf diesen Versuchspldnen zur Verfiigung; hier

zeigt es sich, ob didaktische Thesen durch die Praxis erhir-

tet éaéf hinfillig werden, und hier werden auch die Unterla-
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lagen fir die praktische Anwendung erarbeitet.

- Ein System direkter Bezlehungen, Mathematlsche Clubs (7)
usw .. .. 8¢llen die Verstidndigung mit den Lehrern der je-
walligen Regionen erleichtern und sie zu einer freiwilli-
gen Mitarbeit bei den Forschungen und Reformversuchen an-

regen.
II - Beobachtungsmethoden

Jeder Berelch dieses Systems verfolgt seine eigenen methodo-

logischen Studien und Forschungen, wie z.B.:

= Beobachtungsmethoden (8)

~ Spezielles Lehrmaterial (5)

= Beschreibung der Struktur der Gesamtheit der didaktischen
Daten

~ Erfassung der (zu handhabenden) Daten (Thema des dritten
Elektroniklehrgangs) (8a)

- AngepaStes System zur Datenspeicherung Runsad (9a)

- Ausdrucksvwelsen bei der Erstellung von Unﬁérprgtékéllen
{(Vauguelin ~ Rouanet = Brousseau)

-~ Behandlung des Unterrichtsstoffes (10)

-~ Die Soziologie der Beobachtung im Schulmilieu (Peres)

= Analyse der Schﬁlerspra&hg {11}

= Analyse der Kommunikation (2 Diplome in Schulpsychologie) (12)

= Motivationsanalyse (13)

um nur einige der abgeschlossenan Originalarbeiten ilber Themen
aufzufihren, tir die es an vorbildlichen Verfahren mandelte.

~ Was die didaktischen Arbeiten filir die Schiller (14) betrifft,
die wir erstellen, so werde ich sie in dieselbe Kategdorie
einstufen (sie enthalten nur abgeschlossene Teile aus unse-

rem Forschungsprogramm) .

Natlirlich werden diese methodologischen Studien im Hinblick
auf Arbeilten im Bereich der Mathematikdidaktik durchgeflhrt,
die vor allem die nachstehenden Gegenstidnde betreffen: Lehren
des numerischen Rechnens in N, Lehren der Struktur von B (E),
Lehren der Wahrscheinlichkeitsrechnung und der Statistik, der
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Topologie auf dem elementaren Niveau,

Die genaue klinische Beobachtung der Reaktionen elner Klassze
auf die grundlegenden Probleme der Mathematik bleibt die

wichtigste Methode. Sie ist sowchl fiir die Relevanz der For-
schungen als auch fllr die Ausbildung der Wissenschaftler von

zentraler Bedeutung.

I1I - Analyse den D.idaktik der Mathematik

Die Grundlagen der didaktischen Analyse, die Begriffe Eitua-
tion, Motivation, Antwort, Spiel, Strategle des Schlilers,
Unterrichtsprozel, Strategie des Lehrers, formale Didaktik ...
sind gleichzeitig der Gegenstand theoretischer (z.B. im Rahmen
der Spieltheorie "Mathematikdidaktik", nicht verdffentlicht),
(17), (17a), (18), numerisches Rechnen (19) usw ... sowie prak-
tischer Studien der Semilologie (15), ja sogar der Esyﬂhaanaiyse
(16) .

Unsere Beschiéftigung mit der Didaktik der Mathematik verlduft
im wesentlichen auf den beiden folgenden Bahnen:

1 = Untersuchung der pidagogischen Situationen von Schillerstra-
tegien sowie ihre natilrliche Entwicklung bis hin zum Gebrauch
und zur Aneignung mathematischer Theorien (15) (Prozef der Ma-
thematisierung)

2 = Untersuchung der Strategien des Lehrers, seiner Wahrnehmung
der didaktischen Situationen und ihrer Konsequenzen (20) (im
Januar 1974 in Orleans gehaltener Vortrag wird beim INRDPi) ver-

8ffentlicht)

IV = ProzeB den Mathematisdierung

Bei der Untersuchung der Mathematisierungsprozesse haben wir
drei Typen von Beziehungen des Kindes zur Umgebung und daher
drei Modelle didaktischer Situationen und drei .Entwicklungs-
typen dieser Situationen unterschieden:

1) Institut National de Recherche et de Documentation Pédagogigues.
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“die Dialektik der Handlung

die Dialektik der Formulierung

"~ die Dialektik der formalen Bewdhrung

und wir haben versucht, diese Arten der Dialektik an mSglichst
vielfiltigen mathematischen Gegenstinden und auf den unter-

- schiedlichsten Niveaus in Gang zu setzen und zu untersuchen
(21), (22) ...--(19).

Dies hat uns z.B. dazu gefilhrt, die Phdnomene der Kommunikation

bei der "Verbreitung" des Wissens innerhalb von Schillergruppen
und die Beziehungen dieser Phinomene zum Unterricht zu unter-

suchen.

Wir konnten auch die informationellen Merkmale einer Sprache

oder einer Struktur untersuchen.

Mile. J. Pargue untersuchte die Rolle der Sprache beim L&sen
von Problemen, indem sie die Standpunkte von Bruner, Vigotsky
und Brousseau (23) miteinander verglich.

v - Infjormationelfe Menkmale, die mathematischen Fonmalisiemingen

Wenn die HiHufigkeit des Gebrauchs jedes elementaren Begriffes
oder jedes Symbols in einer gegebenen didaktischen Situation
bekannt ist, handelt es sich darum - wie in der Informations-
theorie = filr jede vorgeschlagene Kodierung oder Struktur

informationelle Parameter und aschlieflich einen durchschnitt-

lichen Manipulationsaufwand (Zeit, Anstrengung bei der Formu-
lierung; ... Unsicherheit) zu ermitteln, z.B. kiénnten die
Eigenschaften als Repridsentanten einer mefbaren Einsparung

eracheinen.

Die Verwendung einer Struktur erlaubt es, die Ungewigheit des
Gegenstandes zu reduzieren oder die Zuverlissigkeit seiner
Algorithmen zu verbessern - Studie (20). Die Einsparung an
Manipulationsaufwand oder an UngewiBheit, oder der Gewinn an
durch Definitionen, Eigenschaften, S4tze erhaltener Zuverléssig-
keit wird durch eine Zunahme der Komplizierung des Kodierungs-
aufwandes im Unterricht aufgewogen. Die These wilrde lauten, dasg
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natlirliche Vorgdnge der Erfindung von Komplizierungen oder
Vereinfachungen von Strukturen, Kodednderungen usw, dann ins
Spigi kommen, wenn die informationellen Merkmale einen be-
stimmten Bereich verlassen.

VI - Lehrersthategien

-w1r versuchen ferner, Studien hinsichtlich der Lehrerstrate-

gien - globale oder spezifische - durchzufilhren und auf dieser
Grundlage die vom Lehrer konziplerten und verwendeten Unter-
richtsmodelle zu untersuchen. Beispielsweise gehen die Lehrer
beim Unterrichten des numerischen Rechnens nach den folgenden
Regeln vor:

21 Die aufeinander folgenden Repertoires der Schiiler (die Ta-
ballen im Augenblick t) bilden zusammen eine wachsende durch
Inklusion geordnete Reihe von Mengen.

R? Der Lehrer lehrt nur das, was in der Form behalten werden
s0ll, wie ez gebraucht wird.

RS Um zu lernen, wie man einen komplexen Algorithmus zustande
bringt, muB zundchst das Ausfilhren der Unteraldorithmen erlernt
werden. )

Ré Die Zuverldssigkeit von Algorithmen im Unterricht (Prozent-
satz der Erfolge) darf B8o% nicht unterschreiten.

E§ Die UngewiBheit Uber die Gegenstinde muB zwischen zwei
Schwellen bleiben.

U> S, wenn nicht, ist der Gegenstand v8llig dem Zufall unter-
worfen;
u = SM wenn nicht, ist der Informationsertrag 2u gering ... usw.

Wir sind bestrebt 2zu beweisen, daB alle diese Regeln nicht unan-
tastbar und auch nicht unumst&flich sind, obwohl sie in ihrer
Gesamthelt ein System bilden, von dem sich der Lehrer im allge-

meinen nicht losldsen kann.
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" vor einer anderen durchfiihren zu lassen.

VII - Abhdngigheit und didaktische Wechselwirkungen

Eines der Probleme, mit denen wir uns auganblicklich'in die~
sem Bereich auseinandersetzen, betrifft die Griinde, die den

Lehrer dazu bewegen, die Schiller eine bestimmte Tdtigkeit

Eine Erhebung hat es erméglicht, die Arten der berilicksichtig-
ten didaktischen Abhdngigkeiten zu erfassen, und aufgrund

des Fortschreitens eines Expéfiments des INRDP stellten wir
Matrizen fiir die Vorhersage von Abhdngigkeiten auf. Wir sind
dabei, diese Matrizen mit der Matrix Korrelation, die die
Erfolgsprozentsitze in den Klassen untereinander haben, zu
vergleichen. (Bei dieser Analyse gerdt man lbrigens in Kon-
flikt mit dem theoretischen Problem, den sogenannten "gebunde-
nen Verteilungen").
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Rolle des IREM (Institut de Recherche sur l'Enseignement des
Mathématiques)

Was ist ein IREM

Statuten des IREM

Entstehurigsgeschichte dés Frojekts

Einrichéuﬂ%en des E;ﬂbachtunQSSEntrums des IREM Bordeaux

Modalitaten fir die Zusammenarbeit zwischen der Schulgruppe
Jules Michelet in Talence und dem IREM Bordeaux'

Forderung nach Einrichtung einer Elementar=- und Vorschule als
Pilotschule

Tatigkeitsbericht des Club Mathématique

Die Beobachtung an der Schule Jules Michelet

Studie zur Datenerfassung in den pidagogischen Spielen und Ein-
richtung eines Apparats fir das Spiel "Tirme von Hanoi"

Dissertation des dritten Elektronikzyklus, C. Bourcy

Beobachtungen und Forschungen im Bereich des Mathematikunterrichts,
G. Brousseau
Programm Runsad

Beispiel zum Grundschulunterricht

]

ine Untersuchung Uber die Analyse der Redeweise
Einfluf von verschiedenen didaktischen Voraussetzungen auf die
Entdeckung einer Strategie durch 9- bis 11-j&hrige Kinder,
A.M. und G. Lamargue
¢+ Diplem in Schulpsychologie 1973, Bordeaux
Studie {ber den Einfluf der Kommunikation auf den Erwerk ven
Kenntnissen in Schilergruppen des ersten Jahres des 'cours moyen',
M. Restes, Diplom in Schulpsychologie 1974, Bordeaux ‘

Untersuchung liber die Indices von Schilermotivation wdhrend einer
Mathematikstunde

Vorbereitungskursus. Unterrichtsstunden und Ubungen

Ausbildung der Mathematiklehrer fir den Elementarschulunterricht
(Band 1)
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Der Progzel der Mathematisierung, G. Brousseau 1970
Mathematik und Affektivitdt, G. Dumas 1973

bie Erziehungsmaschine (??) fir den 'course 4 7',
MEC 7, . Bulletin 1IREM (Heft 11)

Daten far die Aufstielhing eines Untervichtsmodells und fir
eine Analyse der Titigkeit im 'course d vingt’', ‘
J. Maysonnave 1974 (Heft 14)

Kann man die Berechnung von Produkten aus natlrlichen Zahlen
verbessern, {Heft 13), G. Brousseau 1973

Zahlen, (Heft 13}, G. Brousseau 1973
pP(E) ‘'cours moyen 2' , (Heft 14), N. und G. Brousseau 1974
In Orléans gehaltener Vortrag; wird 1974 veréffenﬁlitht
Wer wird zwanzig sagen
purch zwei Zahlen erzeugte Menge
J. Parque - Studie Uber die verbale Kommunikation bei der

Lésung von Problemen in der Gruppe - Mémoire de Maitrise,
Clermont-Ferrand

-
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ZUR ENTWICKLUNG DES MATHEMAT IKDIDAKTIKER-TEAMS E. GALION

" von Jean Carrier und René Gauthier

Alles hat ein Jahr vor dem Mai 1968 begonnen ...
1966/1967 wurde - recht diskret - ein erster Bericht der

ministgrieiiEﬁ Kommission zur Refarm des Mathematikunterriehts o

varbffentlight Ein Projekt dieses Programms, fir die 6. und
5. Klasse,sallte breit experimentell erprobt werden, vor Seiner
endgiiltigen Anwendung im Unterricht. Das Institut Pédagngiqué

National (das spidtere INRDP) sollte diese Erprobungsphase

.vom Oktober 1967 an organisieren.
- Zahlreiche Lehrer erwarteten eine Reform, sie forderten zie.

aus eigenem Antrieb, wie es die Arbeiten, die Tagungen, die
Vertffentlichungen der Association des Professeurs de ‘
Mathématiques de l'Enseignement Public bezeugen. ,
In der Region von Lyon waren wir ungefdhr 40 Leute, die von
den verschiedensten Ansichten ausgingen und von den ver=

) schiedensten Orten kommend sich bei Versammlungen der APMEP
getrcffan hatten, bereit’an dieser Erprobungsphase teilzu-

nehmen, unsere Zeit und unsere Energie einer uns dringlich
erscheinenden Unternehmung zu widmen.

Die Reform des Lehrplans erschien uns als eine wichtige An93§
legenheit, aber wir dachten, daf sie begleitet sein milBte

von einer griindlichen Ver8nderung der Arten der Kommunikation,
der Haltung der Lehrer vor der Klasse, der Schiiler-Lehrer-
Beziehungen, in einem Wort: der “E§aagg§ik“;

Die Experimentierphase, die von dem IPN organisiert wurde

- und ganz offiziell von der ministeriellen Kommission empfohlen

worden war, bot uns die Gelegenheit zu einem solchen Versuch.
Der Frlihling unterstiitzte uns..e PlHne; eine Art von k
kommunikativem Enthusiasmus besorgte den Rest.

Das sogenannte Lyoner Team bildete sich spontan im Juni 1967.
Um das folgende Schuljahr vorzubereiten, sah man dann
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Universitdtsassistenten und Fachlehrer sich den Problemen’ 'des
Unterrichts in der 6. Klasse widmen, gemeinsam mit den (nicht
fachspezifisch ausgebildeten) Lehrern dieser Schulstufe und

“Aughilfslehrern.

Ein Teamgeist bildete sich,
Von Galion war zu diesem Zeitpunkt keine Rede, noch weniger
von einer Publikation. Aber es schien uns wesentlich, ein
Problem von solchem Umfang in einem Team, einem groBen und
offenen Team anzugehen. Sehr schnell bildeten sich die
folgenden Ideen heraus:
1. Idee:
Soweit nur mdglich den schulmeisterlichen Umgang mit den
jungen Schillern beseitigen, ebenso wie das traditionelle
Schulbuch, den Triger eines erstarrten und lebenslosen
Dogmas. o
2. Idee:
Die Schiller in Gruppen arbeiten lassen, in aktiver Weise,
wobei jede Gruppe nach ihrem Rhythmus die fundamentalen
Begriffe entdeckt, die in den fir die Schiller verfertigten
Arbeitsmaterialien enthalten sind.
3. Idee:
Periodisch (alle vier Jahre) diese Arbeitsmaterialien iUber-
arbeiten, sie anpassen und im Lichte der gemachten Er-
fahrungen neu bearbeiten.
4. Idee: '
RegelmdBfig das Team sich treffen lassen zur Auswertung der
Becbachtungen und zur Fortsetzung der gemeinsamen Arbeit.

Wir waren iUberzeugt, und sind es heute noch, daB die Haltung

des Lehrers vor der Klasse sich #ndern muB. Der Lehrer muB von
gseinem Podest hé:uﬂterstéigeﬁ, er muf aufhdren, derjenige zu sein,
der zu einem anonymen Wesen - der Klasse = spricht, er muf sich mit
den einzelnen Arbeitsgruppen beschdftigen, sie beraten, sie '
anleiten, ihnen helfen zu verstehen.

Der Schiller muf aufhSren, sich zu langweilen, er darf sich

nicht mehr darauf beschridnken, zuzuh®ren, um das in dem folgenden
Kurs wiederzugeben, was er vorher beim Zuhbren ve:sténden hat.
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‘Er muf suchend lernen, er muf zusammen mit anderen suchen, er
muB aktiv sein. - '

Wir haben das nicht erfunden. Andere haben das alles schon
vor uns gesagt. Aber wie viele praktizieren es?

Die Experimentierphase bot uns die Mbglichkeit, unsere Ideen
in die Tat umzusetzen in ungefdhr 40 Klassen der Region von

Lyon ab dem Schuljahrsbeginn 1967, mit einem neuen Lehrplan,

ﬁit der Mﬁglichkeit des Erfahrungsaustausches mit anderen

‘Teams in verschiedenen Regionen.
Im Mai und Juni 1967 redigilerten wir die ersten Arbeits-

materialien flir das kommende Schuljahr (Relationen - Mengen -
Zahlsystem). Zu diesem Zeitpunkt muBte noch alles gemacht ..
werden. Uns stand kein franzdsisches Buch zur Verfligung, auf
das wir uns hitten stiitzen kénnen, keine prédzise Erfahrung.

Die "Mengenlehre" in der 6. Klasse!!l

Die ersten Texte, teilweise widhrend der Sommerferien disku-
tiert, wurden gedruckt von dem Centre Régional de Documentation
Pédagogique (CRDP), in den Schulen verbreitet und durch unsere
Berfthungen innerhalb der Klassen verteilt.

Wﬁﬁrend dieses ganzen Schuljahres, und auch der folgenden,

1ief die Arbeit der Gruppe folgendermafen ab:

Erste Redaktion durch eine Gruppe von einigen Kollegen,
Diskussion, neuerliche Redaktion, neue Untersuﬂhﬁngi dann
Fertigstellung, Druck, Verteilung und Erprobung. Einige
*"Arbeitsblitter” wurden bis zu vier-oder finfmal Uberarbeitet.
Wir verfiigten {iber kein Geld, keinen Kredit, liber keinerlei
materielle Hilfe, mit Ausnahme derjenigen des CRDP Lyon,

das die endgliltige Reproduktion der Schillermaterialien ab-
gicherte.

Die Arbeit in den Klassen nahm eine v8llig andere Form an.
Das Verhalten der einen und der anderen ver#nderte sich in
‘grundsdtzlicher Weise, unsere Schliler kamen mit einer Freude
zum Mathematik-"Kursus", die sie nicht mehr gehabt hatten.
Die Eltern, zuerst erstaunt, kamen um sich zu informieren

zu Veranstaltungen, die wir organisiert hatten, um unsere
Ziele zu erkldren. ‘ !

Kann diese neue Arbeitsform auf andere Klassen, andere
Schiller Ubertragen werden? Wie kann der isolierte Lehrer
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daraus Gewinn ziehen, der nicht die Mdglichkeit hat, bel einem

Team mitzuarbeiten? Kann man in dieser Weise eine solche hand-

warkliche Arbeit fortsetzen oder ist sie aus Mangel an Geld
zum Scheitern verurteilt?

Im Mirz und April 1968 stellte sich auBerdem die Frage einer
aventuellen Publizierung der Matéiialién ilber einen Verlag.
Aber ein Buch mit Arbeitshldttern fiir die 6. Klasse zu
publizieren setzt die Bereitschaft voraus, bis zur 3. Klasse
welterzumachen. Wir waren uns vollstindig dessen bewuBt, daB
wir uns in ein System mit sehr einschrénkenden Bedingungen
hineinbegeben miiften. Es wiirde vielleicht Autorenrechte geben,
Profit, Geld: wilrde ein Team aus guten Freunden das ilberstehen?
Die einzige mit unseren Absichten vertrdgliche L&sung war die
Griindung einer nicht auf Gewinn ausgerichteten Assoziation,
geleitet nach den Grundsitzen des Gesetzes vom Juli 1901. TIhre
Satzung wurde im Juni 1968 bei der Pridfektur des Departements
Rhéne nigdergélegg Keines seiner Mitglieder darf individuell
irgendein Autorenrecht beanspruchen. Die Assoziation muB alle
ihre Einnahmen ausgeben fiir Mafnahmen, die "geeignet sind,
den Mathematikunterricht und die pidagogische Forschung zu
entwickeln". . "
AuBerdem hofften wir damals, uns eine neue Schreibmaschine

'kaufen zu k&nnen, eine Abzugsmaschine, und einige Packen

Papier. ... #

Galion 6 erschien im Oktober des gleichen Jahres.

Sich in die Herausgabe von Schiilermaterialien zu stiirzen,
bedeutet rauhe Erfahrungen zu machen. Wir muBten nunmehr
produzieren: Jedes Jahr muBte ein neues Buch mit Arbeits-
blittern dem vorhergehenden folgen. Es ist kein Zweifel,

daB darunter die pidagogische Erprobung zu leiden drohte.
AuBerdem {ibte die Verbreitung auch Zwidnge auf die Form aus.
Die Tatsache der beschridnkten Zeit hat zur Konsegquenz, daB
mehr Gewicht auf die Redaktionsarbeit gelegt wird, zum Schaden
der praktisehen Erprobung.

Es gab auch schwere Entt#uschungen: Das Herausgeberteam wollte
ein Instrument filr praktische Arbeit, klar und billig, also
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_ ’konsumierbar. Der Schiller sollte mit den Arbeitsbldttern
““.arbeiten, sie ausschneiden, auf ihnen herumkritzeln. Aber

" der Autor wurde nicht befragt Uber den Verkaufspreis und

seine sukzessiven Steigerungen.

' Die-Eenutge:'féfde:ten das "Handbuch flir den Lehrer",
_Lﬁsungshefte, was wir niaht‘wallten! Wir muBten es dann

doch produzieren, aber vermischt mit Kommentaren, mit Vor-
schligen flir Tests, mit pidagogischen Nachrichten. Dieses

"Journal de Bord" sollte an die Lehrer verkauft werden:

Immer noch zu teuer! SchlieBlieh fanden wir die Lésung des

‘Prcblems,vmit Hilfe unserer Autorenrechte gaben wir sie

auf unsere eigenen Kosten heraus und gaben sie unseren
ﬁallégan Benutzern. ‘

Parallel zur praktischen Erprobung begann das Team Galion
auch zu leben. Stlirmische Sitzungen, wo man Stunden ver-
brachte in der Diskussion etwa ilber eine mathematische

'Frage. wechselten ab mit entspannteren Versammlungen in

den Kellern des Beaujolais, mit Seminaren voll guter

Laune. Diese gute Laune, die Freundschaft, das Fehlen des
Konflikts um Geld, die totale Trennung von Profit, all' das
hat das Team gerettet.

Zu Beginn waren wir 33. Heute sind wir etwas weniger zahlreich.
biejenigen, die uns verlassen haben - immer auf Zehenspitzen,
éhne.izgendeinaﬂ tiefen MiBklang - haben das getan: Sei es,
weil es ihnen widerstrebte, soviel von ihrer Zeit flir diese
undankbare Forsehungs- und Redaktionsarbeit aufzuwenden, %gi‘é
ws, well sie sich schlecht angepaft hatten an dieses Leben

des Teams und sie in ihrem Individualismus eine Ruhe fanden,
die sie nicht infrage stellen wollten.

Daneben sind einige neue hinzugekommen; sie hatten hdufig
Schwierigkeiten, sich in eine Gruppe zu integrieren, die
bereits lhre Riten hatte, ihre Gawahhheicén, ihre heiligen
Kithe. Man kann nur schwer abstrahieren von mehreren Jahren

der Arbelit, der Schwierigkeiten, ‘der Probleme. Man muf
auBerdem zugében, daf in der gegenwdrtigen Phase der Arbeit,

die in der zweiten Herausyabe der bisherigen Kollektion

begsteht, das Team nicht die Notwendigkeit seiner Vergrifieruny

sleht.
! | 50
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" Wiahrend unserer Herausgebertitigkeit sind wir dazu gekommen,

eine Reihe von Ideen zu respektieren, die wir nicht

schriftlich festgehalten haben, die uns aber wesentlich zu

gein scheinen:

= Kein Mitglied beansprucht Autorenrechte, gnabhﬁngig von
seiner Arbeit in dem Team. Alles wird in {hereinstimmung
mit unserer Satzung ausgegeben.

= Wir miissen die Bilicher mit den Arbeitsbldttern, die an die
Benutzer verkauft werden, periodisch Uberarbeiten.

- Wir versuchen soviel als méglich an allen Aktionen teil-
zunehmen, die den Mathematikunterricht zu erneuern
beabsichtigen (APMEP, IREM, CRAP, pidagogische Forschung
usw.). _

- Wir versuchen unsere Herausgeber zu {lberzeugen von einer
neuen Form der Beziehungen mit dem Autor ven Schiiler-
materialien; der Autor muB mitbestimmen k&nnen Uber die
Form, die Zusammenstellung, den Preis, die Verbreitung,
die Werbung. lber den Herausgeber hinaus wendet sich der
Auter an das Kind und an den Lehrer. Jede materielle
Frage ist von Bedeutung.

Hier einige Ausfiihrungen zu den Ausgaben der Agsozlation.
Wir muBten ein Sekretariat organisieren, mit zyei Teilzeit-—
sekretirinnen, zum Tippen der Manuskripte und der "livres
de bord", sowie deren Versendung, das Fihren der Adressen
der Korrespondenten (ungefihr 10.000 in Frankreich und im

*Ausland). Wir besitzen ein mit Arbeitsrdumen ausgestattetes

Biiro. Augerdem gibt es dort eine Bibliothek, Videorecorder,
Rechenmaschinen, einen Minicomputer, Phﬂt@k&pierer, Offset- =
Druckanlage, Photolabor, Trickfilmstudio usw. Wir treffen uns
dort zu PlenarsitzZungen jeden Freitag nachmittag. Arbeits-
gruppen kommen nach Wunsch zu Redaktionssitzungen wihrend

der Woche dort zusammen. Seit 1972 verteilen wir jedes Jahr
ungefihr 100 Stipendien ilber 1000 fr. an Schiiler der Region
Lyon. Diese Stipendien werden an bediirftige sSchiller vex-
tellt, dde sonst den Schulbesuch abbrechen miifiten.

Seit 1969 organisieren wir jedes Jahr, im Sommer, ein
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internationales Seminar von 8 -~ 10 Tagen Dauer iber ver-
schiedene Probleme:

1970 =~ Die Mathematische Sprache (Royaumont, Frankreich)

1971 - Konkretisierung in der Mathematik- (Fryksas, Schweden)
1972 - Anwvendung der Mathematik (Valloue, Frankreich)

1973 - Die Mathematik in der Grundschule (Dubrovnik, Jugosl.)
1974 = Statistik und Wahrscheinlichkeit (Aix~les-Bains, Frankr.)

Reise- und Aufenthaltskosten der Mitglieder des Teams, von
deren Familienangeh&rigen, der eingeladenén franzésischen und
auslindischen Teilnehmer werden von der Assoziation getragen.
1971/72 haben wir Versammlungen von Benutzern von Galion §

in einem Dutzend franz&sischer Stddte organisiert, um deren
Ratschlidge fiir eine rneue Herausgabe einzuholen.

Wir konnten einigen Schulen Rechenmaschinen, Schiilermaturialien
und anderes Material anbieten. Wir wollen in den kommenden
Jahren die Stipendienbetrige erhthen und "Mathematische Clubs”

finanzieren.

Gegenwirtig beenden wir die zweite Ausgabe unserer Sammlung.

In der Tat sind wir {iberzeugt, daB ein Material fiir die Schule
sich innerhalb von flinf Jahren uUberholt. Wir sind uns voll-
kommen bewuft, daB wir eine bestimmte Verantﬁaituﬁg gegeniber
den Lehrern und Schillern haben -~ 500.000 benutzen Galion im

1. Zyklus der Sekundarstufe =, daher unsere Hilfsbereitschaft.
Einige unserer Biicher mit Arbeitsbldttern, insbesondere das

flir die 4. Klasse, bedilrfen einer grlindlichen tlberarbeitung. ...
Allerdings darf der relativ groBe und unerwartete Erfolg

dieser ersten Jahre uns nicht die brennenden Fragen {lbersehen
lassen, die uns hdufiq beunruhigen.

Zahlreiche Kollegen hagen nicht verstanden, daB Galion kein
traditionelles Schulbuch ist. Unser Material aus Arbeitsblittern
darf keine Bibel sein. Das Dogma des schulmeisterlichen Heran-
gehens oder des Schulbuchs haben einige ersetzt durch das

Dogma des Arbeitshlattes. Man hat sich daran gesetzt, "Arbeits~
blitter zu machen", nur Arbeitsblitter, das ganze Jahr hindurch.
Aber das Kind muB entdecken, muB- Initiativen erproben k&nnen,
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muB lernen, Ausarbeitungen zu machen. Die BEﬁutzﬁng ﬂgr”vf
Arbeitsblitter muB anpassungsfihig erfolgen, und der Lehrer
darf nicht zbgern, sie wegzulassen, sie zu modifizieren,
einige Seiten zu Uberspringen! Auf jeden Fall ist es not-
wendig, die Arbeit mit Arbeitsblittern abzuwechseln,mit
anderen Aktivitdten, mit anderen Arten von Problemen, mit
Unterrichtsstunden, die der Synthese und der gemeinsamen

‘Reflexion gewidmet sind.

Daher haben wir daran gedacht, eine fortlaufende und regel-
mifige Korrespondenz mit ‘den Benutzern zu fiihren iber
piddagogische Fragen; bisher ist diese Korrespondenz relativ .
eingeschrinkt; wir erhalten sehr viele Briefe, aber meist
handelt es sich um Anfragen nach Probeexemplaren, nach
L8sungen, um Proteste gegen den zu hohen Verkaufspreis, aber
selten um nur pidagogische Anmerkungen. Schade! Wir Eﬁrchtéﬁ,
dapB wir in diesem Bereich gescheitert sind. Zweifellos ist
eines der criinde, daB unsere "Biicher fiir den Lehrer” zu
traditionell sind. Zu einem gegebenen Arbeitshlatt mipten
gie einen Diskussionsteil enthalten, mit den pddagogischen
Problemen, die am Beginn seiner Ausarbeitung standen eben~
so, wie die Resultate seiner pféktischen Erprobung. Man

miifte die Lehrermaterialien zur gleichen Zeit schreiben wie

diejenigen fir die Schiiler,

Flir die Zukunft zu planen bedeutet fir uns, mehr als pur.
die Alternative, Schulbuch bzw. Arbeitsblitter zu sehen.
Zur Motivierung der Schiiler halten wir es fiir wichtig, ihnen
vor der Einfilhrung einer bestimmten Theorie eine Reihe von
Materialien mit interdisziplin¥rem Inhalt bereitzustellen,
deren Bearbeitung in die betreffende Theorie einfiihrt. Die-
se Materialien kOnnen auch die Form von Tonbdndern oder
Filmen haben.

Eine andere Richtung zukiinftiger Arbeit wird fiir uns die
Erprobung einer ganzen Reihe von Ideen im Schulunterricht
sein, die wir bisher aus Zeitmangel leider nicht hatten

verfolgen kénnen. 53
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’SQ,ﬂénkEﬂ wir etwa daran, daf der Algebra-Unterricht im
 "§rstéﬂ,Sékunéé;schulzyklus sehr wenig ausgewertet worden
ist seit dem Beginn der Reform.

‘ Eei,einer_dritten Richtung unserer Arbeit geht es darum,
die Handlungsméglichkeiten auszuwerten, die ein Lehrer
imfﬁmgang mit einem pidagogischen "Ganzen" wie unserer
sammlung hat. Wir halten es fir wichtig, dem Lehrer die
Grilnde verstdndlich zu machen, die zur Auswahl einer unter
verschiedenen, pidagogisch mtglichen Vargehenswaisen in
dem Unterrichtsmaterial gefiihrt haben,

Das sind unsere Pline fiir die Zukunft. Angesichts der

Grépe dieser Aufgaben wird das Team einen zweiten Anlauf
nehmen miissen. Galion wird {iberleben k&nnen, in dieser -
unseref Anliegen feindlicher, da vom Geld motivierten = Ge-
sellschaft, unter der Bedingung, daB es stindig bestrebt
ist, sich zu erneuern, neu zu beleben, seinen Einfalls-
reichtum zu erhalten.

Und unter der Bedingung, daB andere Autorenteams, in Mathe-
matik, in Franz&sisch, in Geschichte ..., in dhnlicher Wei=

se arbeiten.

Die Herausgabe von Unterrichtsmaterial ist in der gegenwlrti-
gen F@rm in groBen Teilen zum Untergang verurteilt. Werden
unsere Herausgeber das verstehen? Werden sie ihre Gewohn-
heiten und Forderungen #ndern? Sind sich unsere Kollegen

der dringenden Notwendigkeit wirklich bewuBt, ihre-Art der
der Arbeit zu verdndern?

Diese Fragen stellen wir uns seit acht Jahren. Wir stellen
sie uns auch noch heute, trotz deg gemachten Weges. Aber
keine Arbeit ist jemals beendet.
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UNTERR ICHTSBEOBACHTUNG UND LEHRERENTS CHE IDUNG
IM MATHEMATIKUNTERRICHT

von Th, Mies und D. Vogel

Die folgenden Uberlequngen zur Problematik der Begriindung
von lehrerentscheidungen kbénnen nicht als durch umfang—
reiche praktische Erfahrungen abgestlitzte Einsichten gel-
ten; sie haben vielmehy den Charakter von Vorilberlegungen,
die der Entwicklung einer m&glichst optimalen Wechsel-
beziehung von Unterrichtsreform, Lehrer-Ausbildung bzvw.
=Weiterbildung und Unterrichtsbecbachtung dienen sollen.
Zu diesem Zwecke ist es niltzlich, wesentliche Einsichten,
die durch die Auswertung bisheriger Erfahrungen miﬁ der
Curriculumarbeit gewonnen wurden, zur Vermeidung eigener
Fehler und zur Orientierung auf mdgliche Schwerpunkte in
Forschung und Entwicklung einzusetzen.

Es kann als eine gesicherte Erfahrung der bisherigen
Curriculumarbeit angesehen werden, daf zwischen den Ap—
sichten neu entwickelter Curricula und ihrer Realisierung
in der Unterrichtspraxis eine tiefe Kluft existiert, Zudem
gibt es zahlreiche Curriculumentwicklungen, die sich im
Schulalltag lUberhaupt nicht niederschlagen. Well der nit
Bildungsproblemen befafte Wismenschaftler gesellschaft~
liche Rahmenbedingungen und den institutionellen Aspekt des
Bildungswesens praktisch kaum beeinflussen kann, konzen=
triert sich sein Interesse auf die Beziehung zwischen der
Wissenschaft und der pddagogischen Praxis bzw. ihren Re-
présentanten; in diesex Beziehung nimmt er unmittelbar

die durch die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen hnd den
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institutionellen Aspekt des Billdungswesens gesetzten Widex-
stinde gegen dle Einfllhrung neuer Curricula wahr und ist
zugleich in der Lage, im Rahmen etablierter Institutionen,
ber Berufs- bzw. Fachorganisationen etc., durch Ver#nde-
rungen im Selbstverstdndnis und im Praxisbezug der eigenen
wissenschaftlichen Arbeit organisatorisch und inhaltlich
wirksame Verdnderungen einzuleiten. Dabei miissen ausschlief-
lich materialorient ierte Konzepte der Curxriculumentwicklung
aufgedeben werden, die davor ausgehen, daB es ausreicht,
zentral m8glichst viel Sachverstand bei der Entwicklung von
Curricula zu akkumulieren und diesen Sachverstand in Materi~-
alien umzuset=z=en, die mdglichst gut gegen eigenstindige
Interventionen und Adaptionen des Lehrers abgesichert sind.
Flir die bildungspol itische Diskussion in der Bundesrepublik
markiert spdtestens die Empfehlung des Bildungsrates zur

L) den Abschied
von der Konzeption der "teacher-procf" Curricula.

FSrderung Pfﬂﬁisﬁéhéf‘CﬂffigulumEﬁtwisklungl

Die Aufmerksamkeit wird immer mehr auf die Tatsache gelenkt,
daB der Lehrer in der Reallsierung von Unterricht Uber einen
breiten Entscheidungspielraum verfligt und dapf dieser Ent-
scheidungspielraun vweder aufgehoben werden kann noch aufge=
hoben werden sollte. Die Kooperation zwischen dem an der
Curriculumentwicklung beteiligten Wissenschaftler und dem
Lehrer wird zum entscheidenden Problem; denn nuxr dann, wenn
der Lehrer die Intentionen der Unterrichtsreform versteht

und sie sich zu eigen macht, kann sie sich in der Unterrichts-
praxis adiquat und situationsbezogen niederschlagen. Es gibt
aber eine Reihe von Hinweisen, daR Lehrer baim‘gegenwartigen
Entwicklungsstand des Bildungswesens, dem herrschenden Selbst-
verstdndnis der pddagoglischen Wissenschaft und der Organisa-
tion des Verh8ltnisses zwischen Wissenschaft und pidagogi-
scher Praxis nicht in der Lage sind, das Potential wissen-

1) Position (6) de= Literaturverzeichnisses am Ende diesgr Arbeit.

5
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schaftlicher Exrkenntnisse hei ihren pldagogischen Entschei-
dungen auszuschépfen. Trotz des offenbaren Defizits an
Foxechungen dber den Entscheldungsprozef in der Vorberei-
+ung und Durchflihrung des Unterrichts kann jetzt schon
festgestellt werden, daf an dieser Gelenkstelle zwischen
Wissenschaft und pldagogischer Praxis entsche idende Méngel
zu verzeichnen sind. Diese Mingel zeigen sich schon im
Wechsgelverhiltnis von Unterriechtsplanung und Unterrichts~
realisation des gleichen Lehrers: Nach einer amerlkanischen
Untersuchung von Hawthorne (1968) Uber die Beziehungen
zwischen Unterrichtsplanung und Unterrichtsrealisation
wurden in bestimmten Fdllen nur 15 % der geplanten Ent-
scheidungen auch tatsdchlich realisiert, das Maximum lag
bei 50 %; bis ilber BO % der tatsdchlichen Entscheidungen im
Unterricht waren in der Planung nicht Vcrgesehen,l)
Nun wird man sicher argumentieren kénnen, dal es keineswvegs
sinnvell ist, den Unterricht durch eine zu detaillierte
Planung unflexibel zu machen gegenliber unvorhersehbaren
Entwicklungen in der Unterrichtssituation. Andererseits
kann aber wohl auch nieht ilbersehen werden, daB so groBe
Differenzen zwischen Planung und Realisation und ein
solcher Mangel an Rationalitidt von unterrichtsrelevanten
Entscheidungen wohl kaum der Verbesserung des Unterrichts
und einer stirkeren Einbeziehung wissenschaftlicher Er-

kenntnisse in den Unterricht dienen k&nnen.

Scheint die Vermutung gerechtfertigt, daB es eine Flille von
teilweise noch gidnzlich unerforschten Widerstdnden gegen
neue erziehungswissenschaftliche Einsichten und neue Curri-
cula im Planungs- und Entscheidungsverhalten des Lehrers
selbst gibt, so existiert auf der anderen Seite gleichfalls
eine Reihe von begriindeten Hinweisen, daB die Wissenschaft
bei den gegenwidrtigen Formen der Festsetzung von Forschungs-
prioritdten, der Vermittlung von Forschungsergebnissen

t

1) wvgl. hierzu (12), 5.94-98.
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und der Aus= und Welterbildung der Lehrer dliesen weitgehend
iberhaupt nicht erreicht bzw. geeignet ist, bei ihm die
traditioncllen Widerstinde gegen die Aufnahme und Umsetzung
von Forschungsergebnissen eher zu verstdrken. In der oben
erwihnten Empfehlung des Bildungsrats heift es dazu: "Die
Praxis wurde insgesamt durch prestigestarke Wissenschaften
eingeschichtert, die mit ihren theoretischen Erkenntnissen
und technischen Neuerungen nicht selten die Verarbelitungs-—
kraft der betroffenen Personen und die Verdnderungsméglich-
keiten der betroffenen Institutionen iiberschitzen." ((6)3. A
Dieses Problem existiert offenbar im interhatianalen Map-
stab. In einer Untersuchung der National Foundation for
Educational Research, die sich mit den Einstellungen eng-
lischer Lehrer zur erziehungswissenschaftlichen Forschung
beschiftigt, wurde festgmstellt, daf zwar einerseits der
groBen Mehrheit der Lehrer die Notwendigkeit und Bedeutung
von Forschung filir ihre ecigene Praxis bewuBt ist, anderer-
seits aber grofe Vorbehalte gegenilber der gegenwdrtigen
Arbeitsweise dieser Forschung existieren. "The teacher's
rescrvations were mainly about research procedure and the
dissemination of findings." ((5)S. 64) Diese Kritik stei-
gerte sich in den freien Meinungs&uferungen, welche die
Lehrer dem in der Erhebung verwendeten Fragebogen bei-
fligen konnten, bis zu der BuBerung eines Lehrers, der
meinte: "To read all this stuff I have to be a fulltime
researcher, not a teacher at all." eoder bis zu der For-
derung von Lehrern, die gesamte erziehungswissenschaft-=
liche Forschung zu stoppen, bhis die gegenwirtig erarbei-
teten Erqgebnisse ausreichend den Praktikern vermittelt
worden seien ((5)S. 37). '

Forschungsperspektiven und Praxisperspektiven stehen un-
vermittelt nebeneinander und dies besﬁérkt die Aversion

der Lehrer gegen eine Forschung, die ebenso autoritativ
auftritt wie unfihig ist, bei der Ubersetzung ihrer Er-
gebnisse in die Praxis effektivc Hilfestellung zu leisten.
Dies dufiert sich auf vielfdltige Weise: in der Sprache, in
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der Wahl der Publikationsorgane, in der ungenligenden Expli-
xation der’ Ausgangsvoraussetzungen usw. Die Existenz dieses
Unbehagens der Lehrer an der Forschung HuBert sich darin,
daB nur elne Minderheit erziehungswissenschaftliche Zeit-

schriften flir die eigene Praxis auswertet und bedeutende
Autoren der Erziehungswissenschaft kéﬂﬂtgl)
Bel der Behebung dieser Kommunikationsliicke zwischen der
Wissenschaft und der Praxis rdumen die Lehrer offenbar der
eigenen Ausbildung eine Schliisselrolle ein. In der oben er-
wihnten englischen Untersuchung billigten die befragten
Lehrer, unabhiingig von der Schulstufe und unabhéngig von
ihrer Funktion und der Schulorganisation unter sechs még-
lichen Forschungsprioritlten: Lehrmethoden, Curriculum,
Klassen- bzw. Kursbildung, Schiilerbeurteilung und Prilfung,
psychologische und soziologische Forschung, Lehrer und

ihre Ausbildung; eindeutig und einmiitig dem letzten Komplex
den absoluten Vorrang zu. In der erwdhnten franzbsischen
Untersuchung (2) wurde festgestellt, daB es gerade die
aktiven und an der p#dagogischen Forschung interessierten
Lehrer sind, die ilire pidagogische Aushildung nicht befrie-
digt. Diese Befunde sind nicht nur ein Hinweis auf Mingel
in der gegenwirtigen Ausbildungspraxis, sondern zugleich
auch eine Bestdtigung daflir, daB in der gegenwirtigen
Situation die pidagogische Forschung sich nicht nur in
ihren Inhalten und Methoden verdndern, sondern vor allem
ihr Verhiltnis zur Praxis und zu den Praktikern von Grund
auf neu Uberdenken muB ((5)8.59 und 63).

Fir elne Fachdidaktik, die an der Nahtstelle zwischen Fach-
wissenschaft und Erziehungswissenschaft beheimatet ist,
kann es nicht genligen, sich auf die Fachwissenschaft und
deren mehr oder weniger leidlichen Umsetzung im Unterricht
zu beschréinken. Wie die Diskussion um den Ansatz zur Curri-

culumreform, der von der Struktur der Fachwissenschaft aus-

1) vgli. (5),5.35=45 und 5.112-129; sowie (2),8.15/16.
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gehen will, gezeigt hat, k&nnen didaktische Entacheidungen
aus der Fachwissenschaft allein nicht begriindet werden.
Sie bedlirfen vielmehr der Reflexion auf die kagnitiveiund
emotionale Entwicklung des Kindes, die reale Unterrichts-
situation und die Verwendungszusammenhinge der angeeigne=-
ten wissenschaftlichen Erkenntnisse. Flir die Fachdidaktik
stellt sich dieses Problem umso mehr, als sie véf der Auf-
gabe steht, das zusammenhanglose Nebeneinander von Fach-
wissenschaft und erziehungswissenschaftlichen bzw. sozial-
wissenschaftlichen Erkenntnissen aufzuheben. Dieser Mangel
an Vermittlungen zwischen Fachwissenschaft und Erziehungs-
wissenschaft ist nimlich auch ein Faktor, der zur Ineffi-
zlenz der Eerschung}fﬂr die Unterrichtspraxis beltrigt.
Fiir die Fachdidaktik gilt die folgende Primisse aus den
wpfehiungen des Bildungsrates: "Eine weitere Eeaiﬁgung
fiir Innovatlionsprozesse ist daher, daB Wissenschaft zum
Schulwesen 80 in Bezlehung gesetzt wird, daB@ sie nicht
Innovation gleichsam nur exportiert, sondern zuvor erst die
Probleme der Schulpraxis wahrnehmen und formulieren kann."
((6)S. A 66)

Ein Schritt in diese Richtung wire es, die Kriterien der
Unterrichtsbeobachtung und -beurteilung, die in der Ent-
scheidungspraxis von Lehrern, AusbilaﬁngsleLtern und Auf-
sichtsbeamten Ublich sind, méglichst exakt zu erfassen und
sie in Beziehung zu setzen zu entsprechenden Verfahren der
Unterrichtsbeobachtung, wie sie in den Erziehungswissen-
schaften entwickelt wurden. Eine solche Bestandsaufnahme
kénnte einer realistischeren Beurteilung der Mdglichkeiten
praxiswirksamer Forschung und der Ermittlung von Forschungs-
defiziten dienen. Sie ist umso dringender, als die erzie-
hungswissenschaftlichen Beobachtungsverfahren aus der Er-
kenntnis heraus entwickelt worden sind, daf die pddagogi=-
sche Forschung nicht unmittelbar auf psychologische Lern-
theorien zurickgreifen kann, daB sie zunichst eigenstindige,
empirische Verfahren entwickeln muf, um der komplexen
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Realitit "Unterpricht' gorecht zu werden und Ausgangsmat erial
flir thooretische Konzepte zu entwickeln. Lice folgendoen Aus-
tilhrungon stfitzen sich auf Lehrerinterviews, Auswertung von
Matorialioen won Ausbildungsseminaren und aufl eine sclektive

Ausweriung desr Literatur zur Unterrichtusbeobachtuna.

11

Was die Gostaltuny des Kerns sciner beruflichen Tiitigkeit,

den Unterricht, betrifft, ist der Lehrer trotz administra-
tiver Vorschriften und geregelter Kooperationsformen mit
seinen Kollegen zugleich relativ autonom und relativ iseliert.
Auf Korrektur von auflen kann eor nur in Ausnahmefillen rechnen,
- wonn Schiller rebellisch werden, weil sie sich ilberfordert
oder ungerecht behandelt flihlen - wenn Fltern vorstelliqg
werden, woeil sie die Versetzung ihres Kindes bedroht sehen =
wenn Kollogen sich beschweren, weil sie der Lirm stdrt - wenn
Vorgesetrte intervenieren, weil der Lehrplan nicht eingehalten
wird, Die Aufzdhlung macht deutlich, daff die Korrektur von
aufBen meist die Gestalt negativer Sanktionen annimmt und vom
Lehrer als Ausdruck eines Mangels an elgoner Forpetenz omp-

funden wird.

Kouparation, wochselseitige Information, kollegiale Hilfe und
Unterstutzuing sind im Bereleh der Unterrichtsycstaltung noch
immer cinc Seltenheit. Welchen Stelleonwert hat diese Isoliert=
heit des Lehrers flir das Iroblem der Verwissenschaftlichung

geiner borutlichon THtigkeit? Was nimmt or bei der gegenwirti=

tisierung der Kriterien, welche die Fachdidaktik zur Ein-

schiitzung von Mathematikunterricht erarheitet hat, die Aus-
wertung von Kriterienkatalogen zur Beurteilung von Lehrpro-
ben sowie die informelle Lehrergespriche, wie sie im IDM zur
Oricntierung der Forschungsarbeit in diesem Feld durzﬁgefﬁhrﬁ

wurden, sollen hier als Anhaltspunkte diencn.
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Fachdidaktische Beurteilungs- und Entscheidungskriterien
lassen sich unter unserer Fragestellung in die folgenden

drel grofen Kriteriengruppen sygtematisierenil)

Sachfiche Knitenien, Ihre Anwendung erfordert hohe fachliche
Kompetenz und liefert mehr als eine schematlische Einteilung
in falsch - richtig.

Hierher gohéren Kriterien, nach denen 2.B. entschieden werden kann,

- Kann dies oder jenes schon als Beweis gelten, oder ist die Argu-
mentation noch liekenhaft (beziglich eines vorgegebenen Kenntnis-
standes) 7

- Ist die angebotene Lésung elegant, klar, verstdndlich ?

- Entspricht eine Darstellung in Sprache und Form modernen Standards
und Gepflogenheiten?

- Ist sine Formulierung fehlerhaft oder nur miBverstdndlich?

= Welche Vorschlige sind brauchbar, welche Eilhren ab 7 usw,

Knitenien den Elementdanitat.

Hier bieten sich zur Unterscheidung Begrif{fspaare an wie:
konkret - abstrakt; allgemein = speziell;

theoretisech (rein) = praktisch (angewandt);

motiviert - unmotiviert; interessant - uninteressant;
leicht zuginglich - schwer zugdnglich.

Methodische Kuitondien,

Sie sollen entscheiden helfen bei Fragen wie
) Stoffauswahl, -anordnung, -verteilung ist zu treffen,
it von den Richtlinien nicht festgeschrieben?

- Welche Unterrichtsform ist dem Gegenstand angemessen, welche
verspricht den gréften Erfolg gemessen am gesteckten Ziel?

- Wie ist das Interesse der Schiiler zu gewinnen,
wie wachzuhalten?

- Welche Beispiele sind besondr s illustrativ?

- Was dient der Klarheit, Suggestivitdt und Knappheit der eigenen
Ausfiihrungen?

Es leuchtet ein, daB die drei Kriteriengruppen nicht scharf

voneinander abgegrenzt werden kdnnen, da es im Unterricht ja

1) Eine detailliertere und relativ geschlossene Systematik [dr die
Zwecke der Unterrichtsplanung gibt Wittmann in (30}, 8., 123 ff.
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gerade um Lhren inneren Zusammenhang, die optimale Ab-
stimmung lhres Wechselverhililtnisses geht. Da die theoreti-
sche Durchdringung dieses inneren Zusammenhanges durch die
Fachdidaktik erst in Ansltzen geleistet ist, stehen die
Kriteriankomplexe einstweilen mehr oder weniger unvermit-
telt neheneinander. Welche Konsequenzen dies flir ihre
Handhabuny in der Praxis der Unterrichtsbeurteilung hat,
soll am Maeispiel eines Kriterilenkatalogs zur Beurteilung
von Lehrproben erdrtert werden.

Dem Kriterienkatalog entsprechend erfolgt die Beurteilung
der Stunde nach drel Hauptgesichtspunkten: (1) Planung des
Unterrichts, (2) Durchfiihrung, (3) Arbeit mit der Klasse
als Gruppe.

Jedem der dyel Punkte 1st eine Reihe von Unterpunkten zugeordnet, so
daB sich insgesamt dasz folgende Schema ergibt:

1. Planung des Unterrichts
a) wisgenschaftliche Fundierung
b) didaktische Aufbereltung
¢) Stundenaufbau
d) Gesambplanung
e) Ukonomie

2. Durchflihyung des Unterrichts

a) Angemesszenheit der Darstellung (in bezug aufl den Schiiler und
den Stoff)

b} Untervichtsform (z.B. Lehrervortrag, fragend-entwickelndes
Verfahren, freies Unterrichtsgespréch, arbeitsteiliges Ver-
fahren, Gruppenunterricht)

e) Mafnahmen zur Aktivierung des Lernprozesses

d) Flexibilitit

3, Arbeit mit der Klasse als Gruppe

a) Verhalten gegeniiber der Gruppe

b) Beobathtung gruppendynamischer Prozesse
¢) Verhslten gegeniiber einzelnen Schilern
d) Fahigkeit zur Anleitung, Ermutigung usw.
e) Heurteilung von Schiilerleistungen )
f} pddagbgische MaBnahmen

Entsprechend der stiirkeren Praxisnidhe dieses Kriterienkata-
loges erscheint in den ersten beiden Punkten der Unterricht
als Ganzhelit, jewells bezogen auf die verschiedenen Phasen
der Planungs= und Entscheidungstitigkeit des Lehrers. Das
Auseinand%rfallen der beiden Kriteriengruppen wiederholt sich
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nun aber im Verhiltnis der Unterpunkte der einzelnen Phasen
zueinander. Der Eindruck eines Mangels an Zusammenhang wird
noch dadurch verstirkt, daB diejenigen Aspekte des Lehrer-
verhaltens, die sich auf die soziale Dimension des Unter-~
richtsggeschehens beziehen, aus<dem zwelten Komplex herausge-
158t und zu einem eigenen Komplex verselbstdndigt werden.
Ein Blick zuriick auf den fachdidaktischen Systematisierungs-
versuch zeigt, daB dort diese Aspekte {iberhaupt nicht
expressis verbis erschéinenii) Da aber die praktische Er-
fahrung liber ihre Relevanz fir die Qualit#t von Unterricht
hinreichend belehrt, wird ihre Berlicksichtigung bei der
Lehrprobenbeurteilung als notwendig angesehen. Da anderer-
seits ihre Beziehung zur inhaltlichen und didaktischen
Dimension von Unterricht wissenschaftlich kaum reflektiert
ist, wird der Eklektizismus und damit die Schwierigkeit der
praktischen Handhabung solcher Kataloge nur verstdrkt.

Der Mangel an innerer Systematik der vorgeflihrten Kataloge
macht die Uberpriifung ihrer Vollsténdigkeit unmbglich.
Gleichzeitig sind einige der Kategorien so dehnbar, dgg

sich in ihnen nahezu alles unterbringen 1l4B8t. In der Beur-
teilungspraxis filhrt dies hiufig entweder dazu, daB solche
Kataloge zur Rationalisierung von Urteilen benutzt werden,
die tatsichlich gangz anders begriindet sind, oder zur Opposi-
tion gegen jeden Versuch einer auch nur relativen Objekti-
vierung von Urteilen, indem man auf 'Geszamteindriicke' und
auf die Einmaligkeit jeder Unterrichtsstunde, die grund-
sitzlich nur intuitiv nach weiter nicht rationalisierbaren
Erfahrungen vom Praktiker erfaft werden k&nne, rekurriert.
Es leuchtet ein, daf eine solche Einstellung mit dem Konzept
einer Verwissenschaftlichung der Lehrertdtigkeit nicht har-
moniert. Man sollte sich jedoch nicht nur bewuBt sein, daB
diese Opposition unter den Praktikern verh#ltnismdfig weit
verbreitet ist, sondern daB die aufgezeigten Midngel fach-

1) Diese Feststellung gilt {brigens auch fiir die oben erwihnte
Wittmannsche Systematik.
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didaktische Kriterienkataloge ihrer Kritik an jedem Versuch
der Objektivierung von Entscheidungs- und Beurtellungskri-
terien reichlich Argumente liefern. Diese Kritik findet eine
zusdtzliche Stiitze in folgender Einsicht, die aus den Er-
Eahrungen mit der Evaluation von Lehrerverhalten g#wonnen
wurde:

"Da werden Lehrer und Studenten eingeschitzt
durch sogenannte 'erfahrene' oder 'kritische'
Kollegen, durch Mentoren, Schulleiter, Auf-
sichtsbeamte, Schiller oder Beobachter, die

aus irgendeinem Grunde befdhigt erscheinen,

eine Meinung abzugeben. Diese Einschitzungen
sind nicht nur unzuverllssig, sie entbehren
aller objektiven MaBRstdbe, denn guter Unterricht
in den BAugen eines Schulleiters mag etwas ganz
anderes sein als aus der Sicht eines Schillers.
Zahlreiche Untersuchungsergebnisse zeigen, daj
Lehrer, Schiller oder Mentoren dazu tendieren,
die Lelstungsfihigkeit eines Lehrers unterschigd~
lich zu beurteilen."” ((14), Teil 2, Sp. 1505)

Die L&sung dieger Schwierigkeit kann nur in der Vefstidndigqung
liber die leitenden Erkenntnisinteressen der Unterrifhtgforschung
liegen, die nur durch enge Kooperation zwischen Prawxis und
Forschung und vor allem auch der Praktiker untereinander vor-
angetrieben werden kann. In dieser Perspektive erscheinen die
subjektivistische Unterrichtsphilosophie vieler Lehrer, ihre
Igolierung in ihrer beruflichen Tdtigkeit und die praktische
Ineffizienz fachdidaktischer Konzepte von Unterricht als zu-
sammengeh&rig. Die Bedingungen pidagogischer Arbheit, die nach
wie vor durch Ressourcenknappheit und Uberlastung des Lehr-
personals gekennzelchnet sind, tragen ein ilibriges dazu bei,

dap insgesamt die Rationalisierung des Entscheidungsverhaltens
des Lehrers trotz umfangreicher und vermehrter Anstkengungen

in der erziehungswissenschaftlichen Forschung und im der Curri-

culumreform kaum vorangekommen ist.
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Angesichts der offenbaren Mingel der in der Praxis ver-
breiteten Verfahren der Unterrichtsbeobachtung und -beur-
teilung und ihrer Bedeutung als Rahmenbedingungen einer
Unterrichtsreform erscheint es sinnvell, die in der Er~
ziéhungswissaﬁsghaft entwickelten Beobachtungsverfahren
auf ihren wissenschaftlichen Wert und ihre Bedeutung fiir
die pddagogische Praxis zu prifen. Die Entwicklung dieser
Verfahren ist mit negativen Erfahrungen verbunden, die die
Unterrichtsforschung bei dem Versuch machen muBte, be-
stinu, ce Faktoren des Unterrichtfgeschehens (wie Lehrerper-
stnlichkeit, Lehrmethoden u.a.) 2u isolieren und in ihrer
Bedeutung filr den Unterrichtsexfoly einzuschitzen
((30),5.176). Der Streit zwischen den Anhidngern der Methode
des entdeckenden Lernens und des angeleiteten Lernens, der
in der Diskussion um die Reform des Mathematikunterrichts
insbegondere in den USA einen breiten Raum einnahm, ist
hierfilir ein prégnantes Beispiel. Eine Reihe empirischer
Studien wurden dieser Frage gewidmet ((27),5.58), ohne dag
tragfdhige Resultate erreicht worden wiren. Die erneute
Digkussion des Ausgangsproblems Fihrte zu der Einsicht, das
nicht nur die Variablen (hier: die zu vergleichenden Lehr-
methoden} nicht prdzise genug definiert waren und mehrere
logisch unabhingige Parameter énthielten, sondern daf
Unterrichtsmethoden generell niaht unabhingig von solchen
Variablen wie Unterrichtsfach und ~inhalt, kognitiven Vor-
aussetzungen der Kinder, verfiigharen Ressourcen an Zeit und
Lehreraufmerksamkeit, Unterrichbtsmedier und -materialien
usf. bestimmt und erforscht werdéen kdnnern. Die dieser Dis-
kussion zugrundeliegenden kognitionspsychologischen Kon-
zepte von solchen Autoren wie Plaget, Bruner, Gagné oder
Ausubel erwiesen sich offenbar night als unmittelbar auf
den Unterricht Ubertragbar. Die Unkterrichtsrealitit erwies
sich als komplexer; eine Reihe von Variablen, von denen
diese Autoren wegen ihrer spezifischen Erkenntnisinteressen

- abstrahieren konnten, konnte bel der Ubertragung ihrer
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Uberlegungen auf den UnterrichtsprozeB nicht mehr vernach-
lidssigt werden. Dabei gibt es Grund zu der Vermutung, daB
es nicht so mshy dle Anzahl der hinzutretenden Variablen
als vielmehr jhx Ineinanderwirken, ihre wechselseitige Ab-~
hingigkeit ist, die dle Angelegenheit kompliziert, Die Hin-
wendung zur Beobaghtung dea tatsidchlichen Unterrichtsge-
schehens und die husarbeitung von Verfahren, die in einem
eindeutigen und objektivierbaren Sinn verwandt werden
kénnen und zuglelgh aussagekrédftig sind, ist daher ein
Ausdruck fUr das wachsende BewuBtsein, daB psychologische
Lerntheorien und Unterrichtstheorien nicht aufeinander re=
duziert werden kinnen und daB die zweite Art von Theorie
komplexer sein miBke. Es resultierte daraus auch eine ver-
stirkte Skepsis gegeniber einer zu kurzschllissigen Orien-—
tierung der Forschung auf unmittelbar praxiswirksame Re-
sultate, wie gig slech in der Arbeiten {lber den 'guten'
Lehrer oder die 'bhaste' Lehrmethode niedergeschlagen hat.

Es entwickelteh sich zahlreiche Verfahren der Unterrichts-
begbachtung mit allen Vorziigen und Nachtelilen, die sich aus

der geschilderten Situation ergaben. Um einen groben Begriff

von diesen Verfahran zu geben, stellen wir hier eines der
bekanntesten uhd am meisten verwendeten kurz vor: die Flan-
derssche 'Interaktilonsanalyse', Es kann, gerade was die
weiter unten entwinkelten Mingel betrifft, als durchaus re-
prisentativ gelten.

Das Verfahren, das im folgenden kurz beschrieben werden 3@111

wurde unter dar Leitung von Flanders zwischen 1955 und 1960

entwickelt (sishe {9)) und hat seitdem zahlraiche Modifikatio~

nen erfahren (wygl,{1o), bes.5.239£ff), die jedoch hier unbe-=
riicksichtigt hleiben kBnnen. In méglichst kurzen Abstdnden

und so regelmifiig wie mdglich (etwa alle 3 Sekunden) entschei-
det ein in der Klasse sitzender Beobachter, welche der folgen-
den 10 sich gegenseitig ausschliefenden Kategorien den gerade

vollendeten Uomgmunikationsakt am besten trifft, wihrend er

1) vgl. auch die Xurafassung in (19), Anhang 1, 5.202-208.
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DIE KATEGORIEN DER FLANDERSSCHEN INTERAKTIONSANALYSE

Lehrer

reaktiv

1. Billigt Gefiihle der Schiler. Akzeptiert und klirt eine Haltung

~N

oder die Gefdhls3uflerung eines Schillers in sachlicher Weise.
Die Gefihle kénnen positiv oder negativ sein. Die Vorhersage
und das In-Erinnerung-rufen von Gefihlen sind eingeschlossen.

Lobt oder ermutigt. Lobt oder férdert Tatigkeit oder Vérhalten

der Schiller. Hierher gehdren: Scherze mit entspannender Wir-
kung, die jedoch nicht auf Kosten einer anderen Person gehen;
Kopfnicken oder BuBerungen wie "hm?", "weiter".

Akzeoptiert oder verwendet Gedanken der Schiler. Kléart, baut aus
oder entwickelt von Schillern geduBerte Gedanken. Eingeschlossen
sind durch den Lehrer vorgenommene Ergdnzungen oder Erweiterun-
gen; sobald jedoch der Lehrer mehr seine eigenen Gedanken ins
Spiel bringt, gehe man zur Kategorie 5 iber.

'§tei11 Fragen. Stellt eine Frage zum Inhalt oder zum Vorgehen

aufgrund eigener Uberlegungen in der Absicht, daB ein Schiler
darauf antwortet.

initiativ

o

~3
.

Doziert. Teilt Fakten oder Meinungen zum Inhalt oder zum Vorgehen

mit; &uflert seine eigenen Gedanken, gibt seine eigene Erklédrung

oder zitiert eine Autoritdt, soweit sie nicht ein Schiiler ist.

. Gibt Anweisungen. Anweisungen, Befehle oder Vorschriften, von

denen erwartet wird, daB die Schiiler sie befolgen.

Kritisiert als Autoritdt oder rechtfertigt sich als solche.
Feststellungen, die mit der Absicht ge&uBlert werden, die Verhal-
tensmuster der Schiiler vom nicht-akzeptablen in akzeptable zu
verdndern; jemanden anschnauzen; feststellen, warum der Lehrer
so handelt wie er handelt; &uBerste Zurlckhaltung.

Schiler

reaktiv

@
.

Schilerduferungen - in Reaktion. AuBerungen der Schiiler in Reaktion

_auf den Lehrer. Der Lehrer bahnt den Kontakt an oder erbittet

SchilerduBerungen oder strukturiert die Situation. Die Freiheit,
eigene Gedanken zu 3duBleru, ist bhegrenzt

——

iniciativ

f

O
.

SchilerduRerungen - aus eigenem Antrieb. BuBerungen der Schiler,
die sie von sich aus machen. BuBern eigener Gedanken; anschneiden
eines neuen Geb: ~ts5; Freiheit, eine hAuffassung zu entwickeln oder
2inen Gedankengang, beispielswei:> das Stellen tiefsinniger Fragen;
iber die bestehende Struktur hir .sgehen.

Schwei-~

gen

o
.

Schweidgen oder Verwirrung. 1}..:. .cn, Augenblicke der Ruhe und Ab-
schnitte des Durcheinanders, wihrend derer die Vorgdnge vom Be-
obachter nicht verstanden werden kénnen.

1) Vgl. (o), S.34; zur urspringlichen Fassung siehe (9), S.2o.

B
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" Protokolliert werden lediglich die Nummern der Kategorien
. in der Reihenfolge ihres Auftretens, Die Auswertung der Zah-
lenfolge erfolgt nach der Stunde und richtet sich nach dem

fweck der Beobachtung. HHufig wird man bestimmte Abschnitte

. derselben Stunde miteinander oder auch mit entsprechenden Ab-

schnitten anderer Stunden vergleichen wollen. Dazu sind die
zahlenfolgen selbst nicht gut geeignet. Man verf#hrt daher
unter Verzicht auf Information nach Flanders meist so, daB
man die Zahlenfolge in 2iffermpaare auflést, sich also so-
zusagen nur noch fir die "Mikrostruktur" des Unterrichts in-
teressiert, und ihre Hiufigkeit mittels einer (1o,lc) - Matrix
viedergibt. Hat man etwa die ZifEernfolgen .

6, 0, 1,6, 6, 0,2, 4, 4, 8, 8, 2, 4, B, 9, 9,...
so sind der Reihe nach die Zahlenpaare

. (6,0),(0,7),(7,6) ,(6,6),(6,0),(0,2),(2,4), (4,4),
(4,8),(8,8),(8,2) ,(2,4),(4,8),(8,9),(9,9),...

zu bilden, Man erhilt dementsprechend als Hiufigkeitsmatrix

0. .. .10 . .

10.20 ,

0. ..

0..10. .20 ‘!
0. . .. . .o
2 0. 10 ’
0. .. 10 . :
0.10. .. .10 1t
0. .. ... .1 !
W

Die durch die Matrix tegréééntierten Interaktionsmuster kdnnen
etwa wie folgt schrittweise aufgedeckt werden ((lo), 5.98):

1) Bestimme die Gesamtsumme der Vermerke, um die Codierungs—Zeit abzuschdtze

2) Errechne den Bnteil dex Lehrexr-BuBerungen, der Schiler-Rulerungen und des
Schweigens bzw. der Verwirrung und verwende diese Information in Verbin-
dung mit. .. .

1} .,. dem Verhdltnis von reaktivem und initiativem Lehrer-Verhalten im Ver=
gleich mit initiativem Schiller-WVerhalten.

54
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4) Ermittle, wle der Lehrxer auf Schweigen der Schiiler reagiert.

5) Berechne die Anteile der Vermerke, die in den Spalten sowie in den
Zeilen 4 und 5 ("content cross cells") bezw. in der Diagonalen
("steady state cells") stehen, um die Schnelligkeit des Wechsels,
die Tendenz zu Gesprichen ohne Unterbrechung und das Gewicht der
Inhalte abzuschitzen.

Das genaue Studium der Matrix erlaubt eine Reihe welterer,
stirker detaillierter Feststellungen lber verschiedene Aspek-
te des Unterrichtsstiles. Es fHl1lt auf den ersten Blick auf,
dag gerade die Absicht, Unterricht m&glichst hautnah in seiner
aktuellen Komplexitdt und objektivierbar zu beschretlen, zu
einer Vernachliss igung einer ganzen Reihe von Faktoren fihrt,
von denen man begriindet vermuten kanﬁ; da =ie entscheldend
zum Unterrichtserfolg beitragen. Der empiristische Charakter
der Beobachtungsverfahren ist vielfach moniert vordsri: Die
Reaktion auE simplifizierende Theorien hat zu tastenen Orien=
tierungsversuchen gefilhrt, bei denen sich abexr Schwlerigkeyr-
ten in der Reﬂhtfertigung.de: Auswahlkriterien ergei:sn, Die-
se Schwierigkeiten machen sich sofort bemerkbar, wenn es darum
geht, aus der Flille des gewinnbarern Datemnmaterials das wichti-
ge auszuwihlen und zu interpretieren. Dies flhrt u.a. dazu,
daR die Parameter, die den verschiedenen Beobachtungsvertah-
ren zugrunde liegen, nur schwer aufeinander bezogen werden
kénnen, was groBe Probleme hei der Zusammenfassung der Jjeweils
erarbeiteten Ergebnisse verursacht. Auch bkei der Verwendung
desselben Beobachtungsverfahrens in verschledenen Untersuchun=
gen ist keineswegs gesichert, daf sie untereinander reliabel
sind, weil die Definition der bei der Beobachtung verwende-
ten Terminl nur in einem sehr eingeschrinkten und relativen
Sinne als operationalisiert angesehen werden kann.

Allgemein wird in der Literatur zur Unterrichtsforschung die
Vernachlissigung der kagnitivéﬁ Aspekte des Unterrichtsge-—
schehens zugunsten der affektiven beklagt. Eine Erkldrung

daflir ist, daf der latente Empirismus der Beobachtungsverfah-
ren dazu tendiert, all das am Unterrichtsgeschehen zu elimi-
nieren, was nur verstanden werden kann im Rahmen ibergreifender
Zusammenhingsa, praktischer oder theoretischer Art,
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' Dieser Vernachl#issigung der kognitiven Variablen entspricht

'ég. daB bisher in dem Beobachtungsverfahren die oxganisato-

: fiséha und inhaltliche Bedeutunyg der fachlichen oder f#hig-

keitsspezifischen Stxuktur des Unterrichts nur selten be-

Unterrichtstheorie behauptet, die gsich mit "den Wirkungen

‘des Lehrerverhaltens auf die Motivation und die Einstellungs=

bildung" beschiftigt, unabhlingig von dem jewells unterrichte-
ten Gegenstand ((3), §.235). '

In der Konsequenz kann das nur heiBen: Unterrichtsbecbachtung,
wie zie Flanders und andere entwickelt haben, ist fachdidakg

‘tisch irrelevant: umgekehrt aber miiBte die Fachdidaktik auf

eine Reihe von Theorien verzichten, die sie immer als Aspekte
ithres Geganstanges betrachtet hat, wie z.B. das Pxroblem der
Motivation oder die Frage nach dem Beitrag des Faches zur Er-

reichung allgemeiner Lernziele.

-Es ist in diesem Zusammenhang interessant, da® eine neuere

FArbeit; die sich mit dem Unterrichtsverhalten von angehenden
Lehrern beschdftigt und das Flanderssche Verfahren verwendet,
jedoch die Ergeb§isse mit den jeweils unterrichteten Fichern
in Xorrelation briﬂgt, zu folgendem Resultat gelangt:"Subject
being taught exerted massive influence on frequency of occur-
rence of all the Flanders categories except préise and eriti-
cism. The colossal influence of the subiect on the nature of
classroom interaction is certainly the most striking and im-
portant finding in the multivariate analysis of variance.”
{(30), 5. 127)

Die Tendenz der Forschung geht in die Richtung, den Bereich
der Faktoren, welche die Unterrichtsbeobachtung auf Grund
ihrer spezifischen Beschrinkungen nicht erfassen kann, sepa-
rat mit eigenstindigen Methoden zu erfassen und médgliche Kor-
relationen mit den Beobachtungsdaten systematisch zu studie-
ren. Man erhilt sich dadurch den Vorteil der Untexrichtsbe-
obachtung, daB sie n3mlich den Unterricht als eigensténdigen
Pxozeh,der sich nicht auf die isolierten betelligten Elemente
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- zurlickfihren 188t, mit relativ exakten und Uberprlifbaren Me-
‘thoden erfaBt, und kann dennoch ilbergreifende Bedingungen des
‘Stoffaufbaus, des Schulsystens etc. erschlieBen.

Aut dieser Grundlage gewinnt dann aber auch die Entwicklung
fachdidaktisch orientierter Beobachtungsverfahren an Interesse.

v

Wright/Proctor (32) verfol.ten mit der Entwicklung eines spe~.
ziell fir den Mathematikwiterricht bestimmten Becbachtungsin-
strumentes die Abs’cl ., die MBglichkéit des Vergleiehs,éen l
"Unterricht zu verbessern. Sie dachten sich ihr Instrument als
Erginzung zu vorhandenen Verfahren der Kontrolle von Unter-
richtserfolg, wie Bleistift-und-Papier-Tests, Verfolgung des
Berufserfolges usf. mit all ihren in der Literatur hinreichend
breit erdrterten Schwidchen. Es 13t de3 uii.ores Wissens bisher
einzige Instrument, das eigens flir di- Deasbachtung von Mathe-
matikunterricht kongtruiert warde z)ung deseen Wert als Instru-
ment filr die fachdidaktische Forschung in {(iberzeugender Weise
unter Bewels gestellt werden konnte.

Wright und Proctor filhrten ihre Untersuchung an insgesamt 12
Senior High School und Freshman College Mathematikklassen -
also an einer, auch nach damaligen Begriffen, verhdltnismdfig
kleinen Stichprobe. Sie konnten Gie Reliabilitdt ihres Beob-
achtungsinstrumentes auch nicht in der Oblichen Schirfe erhir-
tenil) Und dennoch halten wir ihre Untersuchung nach Anlage
und Ergebnis fir bemerkens-= und nachahmungswert.

Als unabhinglge Variable wdhlten Wright und Proctor mathema-
tische Strenge (rigor) und Beteiligung der Schiiler (partici-
pation), als abhingige variablen mathematischer Inhalt (mathe-
matical content), psychologischer Prozef (psychological process)
un?® sozlologlsche Haltung (sociological attitude), d.h. sie
untersuchten, mit welchen Mustern (patterns) im Bereich der In-

s'ystems etwa im Vergleich zy der des Flandersschen ansieht,
2} Vgl., die Anthclogie (34), die 99 {!) Instrumente erfabt.
57 '
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halte, der Einstellungen/Haltungen und Prozesse verschiedene
v,Gradeévﬁn Strenge ugdjEetéiligugg'verbunden sind. Die Gesamt-

. anlage der Studie entnimmt man am besten der folgenden Skizze'’
DESIGN
{(32), 8. 10
- UNABHANGIGE VARIABLE ABHANGIGE VARIABLE
i. mathematische Strenge : 1. mathematischer Inhalt
2. Bet#tigung der Schiller  UNTERSUCHUNGS- 2. psychologischer ProzeB
* GEGENSTANDE 3. soziolegische Haltung
klassifiziert nach
Lehrer
Schiilexr
Unterrichts-
gegenstand
INVERVENIERENDE VARIABLE
Beubachter
KONTROLLIERTE VARIAELE UNKONTROLLIERTE VARIABLE
1. Besonderheiten des Lehrers 1. Tageszeit
2. Besonderheiten der Schilergruppe 2. Schiller
3. Besonderheiten des Gegenstandes 3. Aufbau der Stunde

4. Umfang des Stoffdebietes

Die 12 in die Untersuchung einbezogenen Klassen werden jeweils
nach dem Grad der Strenge und der Beteiligung kategorisiert. Es
werden 3 Stuten der Strenge und 3 Stufen der Heteiligung unter-—
schieden und zu. jeweils 2 Stufen zusammengefaft:

high rigor: (1) per gesamte Kurs wird aus zu Beginn gesetzten

(R) Axiomen entwickelt.

{2) Einzelne Teile des Kurses werden logisch ent-

low riqur: wickelt, ohne daB sich diese ihrerseits auf
(r)”g ) Axiome griinden.

(3) Regeln werden als solche hingenommen und inner~

halb iselierter Gebilete angewendst.

high partieip- (1) Die Schiller sind h&ufig in die Uberlegungen zum
ation () : Unterrichts-Gegenstand einbezogen, sind betelligt
an seiner Entwicklung und Anwendung.

— 73
1) vgl.(32), S.10.
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. (2) Die Schiller werden bei der Anwendung hiufig
low partiecip= hinzugezogen.
ation | o 7 7 7 7
ation (g (3) Die Schiler sind an keinem Aspekt der Diskussion
hdufig beteiligt.

Man erhdlt auf diese Veise ein (2,2)-Klassifikationsschema

. RP Rp)
’ . rP iy i

da jede der baiden unabhdngigen Variablen, entsprechend ihrer

L

Definition, genau zweler Werte fHhig ist.

Die abhdngiden Variablen sind nun durch das Wright/Proctor-
Becbachtungsinstrument definiert.
Die mit “Inhalt"”, "Prozefl" und "Haltung" Uberschriebunen drei

Bereiche wull man sich als einander lberlappend vorstellen, etwa
in der folgenden Weise:

Inhalt

ProzeB

T Haltung/Einstellung
(attitude)

Jeder Beobachtungs-Bereich ist seinerseits wie folgt untergliedert:

Mathematischer In ha l t Psychologischer Froz e B
strukturelle — L analysierend - 1 1R Fe ] eren g
. G dlage 7 ) 5 I -hluf folg

.. technische ——] “rHURGATEN synthe tisierend— "M ongem
?EQUkF%VE ™1 zusammenhiinge %P?E%é%%%%%rénéj]klassifigieren
induktive ————— genexalisierend
mathemathchej Anwendungen relevante (aber nicht notwendige)
ANdEFe —mmmemm T ERAURGED Information

So.iologische H a 1l tung
Neugierde
Selbstidndigkeit v
Rezeptive Haltung

Wir kdnnen hier dasg Beobachtungs=Instyument nicht im einzelnen dar-
stollen, sondern verweisen dazu auf den Anhang ven (32), der als
Trainings~Buch fir Beobachter gedacht ist. Sehen wir uns stellver-
troutend dun Komplex "mathematischer Inhalt" an:
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KLASSIFIKATION DES VERBALEN VERHALTENS

IM BEREICH DER INHALTE (CONTENT)
(vgl.(32), appendix B, 5. 8)

Grundlagen: Der Teil des mathematischen Wissens, der den
Schillern verflighar ist: "altes" Wissen, wie z.B. das zulatzt
durchgenommene Kapitel, auch wenn seine Behandlung sehr lange
her ist.

1. Struktur

.1 Grundbegriffe, Axiome.

1
1.2 Sticke von Theorie, die offensichtlich hekannt sind, z. B.
pefinitionen, Bezelchnungsweisen, S5dtzen. :

3 Logische Prinzipien, z.B. Konsistenz, Kquivalenz, Beweis.
: !
1.4 Probleml&sungsstrategien, z.B. Vergegenwirtigen der gege-
benen Fakten, Variation der Bedingungen, Ubexrprifen. von
Vermutungen, Finden analoger Frobleme, usw..
2. Techniken

2.1 Beschreibung und Verwendung von technischen Hilfsmitteln
und mechanischen Régeln chne wesentliche mathemat;sche
Badeutung.

2.2 Lesen mathematischer Texte, z.B. Aufgaben, Losungen.

Zusammenhdange: Die Entwicklung und Konstatierung
"neuer" Zusammenhinge.

3. Deduktiv
31,1 Logischer Beweis von neuen Behauptungen.

4. Induktiv
4,1 Verwendung spezieller Prﬁhleme.

4.2 Verwendung von Graphen, Diagrammen usw., um einen Zusammen-
hang zu verdeutlichen. -

4.3 Intuitiver Zugang zu Zusammenhdngen, z.B.1 "Was kénnte
zutreffen?" ’
5. Behauptung
5.1 Behauptung neuer Zusammenhinge.
5,2 pefinitionen, Notationen, Terminclogie, mathematische
Konventionen, z.B. Wahl der Darstellungsmittel.

Anwendunge n: Die Benutzung und Entdeckung eines mathe-
matischen Systems in speziellen Problemzusammenhdngen und in
der’ Geschichte. -

6. Ha;@ematisch

6.1 Ldsung mathematischer Probleme.
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7. Anderes
' 7.1 KEnappe Darstellung eines Problems eines anderen Bereichs,
bevor die wesentlichen Bezlige abstrahiert werden.

7.2 Behandlung von Problemen vermittelt von Begriffen sines
anderen Gegenstandsbereichs.

7.3 Bezlige zur mathematischen Geschichte.

7.4 Bezug zu neuen Gegenstsnden oder einer abweichenden Behand-
lung in spédteren Kursen. -

7.5 HBumor = falls er in Verbindung mit den mathematischen Tatig-
keiten steht.

Negatives Verhalten wird notiert, wenn offensichtlich falsche Be-
hauptungen mathematischen Gehalts gemacht werden. Ist der Beobachter
seiner Sache nicht sicher, wird das Verhalten als positiv klassi-
fiziert. T

Der Einsatz des Beboachtungs-Instruments ist Zhnlich wie bei
Flanders geregelt: Der Beobachter sitzt in der Klasse und
kategorisiert das Unterrichtsgeschehen, bzw. genauer: die ver-
palen Interaktionen, die er beobachtet, in regelmiBigen Ab-
stinden. Wihrend jedoch die Interaktionsanalyse nach Flanders
in der Regel etwa alle 3 Sekunden erfolgt, betridgt hei Wright/
Proctoi ein Beobachtungsabschnitt 15 Sekunden, wobei die je-
wells folgenden 15 Sekunden zur Klassifizierung verwendet wer-
den. Wihrend dieser Zeit wird nicht beobachtet, d.h. man macht
2 Eintragungen pro Minute (gegeniiber ca. 20 nach Flanders) .
Jeder Vermerk besteht aus einem Zahlen-Tripel; denn es wifd
nach dean 3 Dimensionen Inhalt, Prozef und Haltung klassifiziert.

Um eine Vorstellung von der Art der Hypothesen zu vermitteln,
die mit Hilfe dieses Beobachtungs-Instruments {lberprlift werden
k8nnen, werden im folgenden zu jeder der drei Dimensionen einige
Hypothesen aufgelistet, die in der genannten Untersuchung (32)
von Wright/Proctor gepriift wurden.

HYPOTHESEN ZUM ZUSAMMENHANG EINIGER KATEGORIEN MIT
DEN UNABHANGIGEN VARIABLEN (BEISPIELE) ((32, 5. 15/16)

a) aus dem Bereich der I n hal t e (content)
(1) Struktur korreliert positiv mit Strenge und Teilnahme
76

61

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:



O

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

{2) Technik korreliert negativ mit
(3) Deduktiv k

rreliert pogitiv mit
(4] Induktiv vorrel

=liert positiv mit

b} aus dem Bereich der P r o z & 8 5 ¢ (process)
(5) Analysieren korreliert positiv mit

(6) Yynthetisieren korreliert negativ mit
{7) Bpezjalisieren  korreliert pasitiv‘mit
' negativ mit

(8) Verallgemeinern korreliert negativ mit

Strenge und Tellnahme

Strenge

Teilnahme

Strenge und Teilnahme

Teilnahme
Teilnahme
Strenge

Teilnahme

¢) aus dem Bereich der Ha 1 £t un g e n (attitude)

{9) Meugierde korreliert positiv mit

{1o) Selbstindigkeit korreliert posotiv mit

(11) Rezeptive korreliert negativ mit

Haltung

pDie Prifung der genannten Hypothesen flihrte zum fc

ERGEBNISSE DER HYPOTHESEN-PRUFUNG 1IN §BRZFASSUNG

(1) bestétigt. Signifikant mit gzwel Ausnahmen:
(2) bestitigt, mit einer Ausnahme, wo Rp < RP

{3) bestidtigt, mit gewissen Einschrankungen

Strenge
Tel lnahme

Teilnahme

{4} widerlegt. Stattdessen konnte bestdtigt werden:

Induktiv  korreliert positiv mit  Strenge und
nagativ mit Teilnahme
(5) bestdtigt, mit gewissen Einschrdnkungen
(6) widerlegt
(7) pestdtigt, in 4 von & Fillen
(8) widerlegt, mit einer Ausnahme
(9) Dbastdtigt, =z.T. hoch signifikant .

(1a) hestdtigt, mit einer Ausnahme.

(11 hestdAtyut, mit einer Ausnahme

und

\ Ergebnis:

Es ist bemerkenswert, daB nach Feststellung von Wright/Proctor

scheinen, wag sich insbesondere darin zeige, daB es etwa genauso
viele rP~ wies RP-HXlassen in der untersuchten Stichprobe gidbe.
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Mit wachsender Strenge nihme die Tendenz zZur Beteiligung

i 1)
s0gar zZu H

Fiir die Verfeinerung ihres Instruments séhen die beiden
Fcrsehei zwel Arten von Untersuchungen als besonders vor-
dringlich an:"... comparision of results of observation

with this instrument with other relevant measures and broader

" tests of ohserver reliability." ((32), 8. 142) Diese Unter-

suchungen sind unseres Wissens bis heute nicht gefiihrt. Dies
ist kein zZufall; die Handhabung des Instruneri: ist ndmlich
alles andere als einfach und verlangt eine intensive Schulung
der Beobachter. Es ist fraglich, ob es zur Zeit tlberhaupt
miglich ist, die Kriterien ohne Verlust an Substanz so prizise
zu fassen, daf sich eine Einlibung in ihre Anwendung w.!+gehend
eriibrigt.

Wihrend die Flandersche Interaktionsanalyse auf jeden Unter-
richt anwendbar ist und keine spezifischen Pachkenntnisse bein
Beobachter voraussetzt, ist das Beobachtungsinstrument von
Wright/Proctor fachspezifisch und nur durch einen Beobachter
mit fundierten Fachkenntnissen handhabbar. Dieser "Mangel"
liegt im Ansatz begrindet und ist eher ein Hinweis aufxdie
Leistungsfihigkeit dieses Instruments in fachdidaktischer Hin-
gicht. Beiden Beobachtungsmethoden ist gemeinsam, daB sié die
ungeteilte Aufmerksamkeit des Beobachters fordern. Dies hat'
zur Konsequenz, daB sie der Lehrer nicht auf seinen eigenen
Unterricht anwenden kann.

Wright und Prector entwickelten ihr Beobachtungs-Instrument
ausschlieBlich fir Forschungszwecke. Dabei gingen sie von den
beiden Hauptinteressen derglamaligen Reform des Mathematikun-
terrichts aus: Erhﬁﬁuﬁg éef#mathematischén Strenge und stirke~
re Einbeziehunyg der Schiiler. Inzwischen haben sich die Akzente
verschoben. Doch was entacheidender ist, fir die Hand des Leh=w
rers ist dleses Instrument weder gedacht noch geeignet. Es ist

1} Die Beteiligung in den RP-Klassen ist im Vergleich zu der in den rP-Klasse
wesentlich héher.

o 78

63



O

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

_auch nicht recht vorstellbar, wie die Entwicklung eines fir

seine Hand gedachten Beobachtungs-Instruments ohn¢ intensive

Beteiligung der Lehrer an den Entwicklungsarbeiten vorange-

trieben werden kann. Die neuerdings an vielen Orten gegebene
Mbglichkeit, Unterricht oder Stiicke von Unterricht auf Video-=
Kassetten aufzuzeichnen, schafft daflir eine wichtige tech-

nische Voraussetzung.

v

Wir waren von der Kommunikationsliicke zwischen Wisgenschaft-
ler und Lehrer, vom Mangel an wissenschaftlicher Fundierung
der alltiglichen Lehrerentscheidungen ausgegangan. Unser sehr
abgekllrzter Uberblick hat gezeigt, wie inkompatibal gedgen=-
whrtig die in der Praxis und die in der Erziehungiwlissenschaft

gebrduchlichen Beobachtungsverfahren sind.

Es hat sich eine Richtung angedeutet, in welche die Wissenschaft
ihre Verfahren entwickeln mifte, wenn sie unterrithtsrelevant
werden sollen. Nur scheint es leider, daB sie in Vexfolgung die-
ser Richtung eher noch komplizierter und fir den Lehrer noch

unpraktikabler werden.

Die Praxisferne wird noch dadurch erhht, daB die Beobachtungs-
verfahren eine strikte Trennung zwischen Beobachtax und Prak-
tiker etablieren, entsprechend der Maxime der empirischen For-
schung, den Einfluf des Beob