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Teams, Systeme, Implementation etc.

Eine integrierte Diskussion der organisations-
theoretisch inspirierten aktuellen Reformen des
Mathematikunterrichts und ihrer Traditionen

von

Uwe Gellert, Berlin

Kurzfassung: Der Beitrag geht darauf ein, dass sich viele derzeitige Versuche, den Mathe-
matikunterricht zu reformieren, eines Vokabulars bedienen, das dem organisationstheoreti-
schen Register entstammt. Diese Ubernahme, so das Argument, das entwickelt wird, ist
prinzipiell problematisch, da mit dem Bezug zur Organisationstheorie auch Muster der ent-
sprechenden Wissenschaftsdisziplin, wie Welt- und Menschenbild, iibernommen werden,
welche mit denen in der Pddagogik und Mathematikdidaktik bisher iiblichen konfligieren.
Maogliche Konfliktlinien und Kurzschliisse werden referiert.

Abstract: Current attempts to reform of mathematics education are based on scientific con-
cepts from the theory of organisations. Since concepts are always bound to the fields in
which they have been developed, this is a problematic issue. The perspectives on humans
and their development might differ considerably between economic and educational theory.
This paper reports on the conflicts and consequences that might emerge from conceiving
educational reform mainly an organisational matter.

1 Einfiihrung

Dieser Beitrag eruiert das Phanomen der organisationstheoretischen Rahmung ak-
tueller Versuche, Mathematikunterricht und Mathematiklehrerbildung zu reformie-
ren. Damit ist gemeint, dass derzeit verstirkt beobachtet werden kann, wie Begriffe
und Theoriebausteine aus der Organisationspsychologie und dem Management
Verwendung finden, um vor allem, aber nicht nur, die Entwicklung des Mathema-
tikunterrichts zu beschreiben und zu versuchen, sie voranzutreiben. Die Kernidee
dieser Sichtweise besteht darin, Mathematikunterricht als eine Organisation zu ver-
stehen, die auf bestimmte Maflnahmen ebenso oder &hnlich reagiert, wie man dies
bei anderen Organisationen beobachtet hat. Diese Perspektive hat eine nunmehr
fiinfzigjihrige internationale Geschichte, wihrend der es sich gezeigt hat, wie
problematisch eine Ubernahme und Anpassung organisationstheoretischer Begriffe
zum Ziel der Verbesserung mathematischer Unterrichtspraxis ist. Nicht nur hat
sich die mathematische Unterrichtspraxis haufig organisationstheoretischen Veran-
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derungsplidnen gegeniiber resistent erwiesen. Auch hat es den Anschein, als gerie-
ten organisationstheoretische Rahmungen mit dem professionellen Selbstverstiand-
nis vieler Mathematiklehrerinnen und -lehrer prinzipiell in Konflikt. Mdglicher-
weise bedingen sich diese beiden Aspekte und Verdnderungsplidne scheitern, gera-
de weil sie diese professionellen Selbstverstindnisse nicht angemessen beriicksich-
tigen. Dariiber hinaus kann vermutet werden, dass negative Erfahrung von Mathe-
matiklehrerinnen und -lehrern mit geplantem Wandel, etwa bei der Einfiihrung von
New Math, kaum die Bereitschaft erhoht, sich auf diese Art und Weise der Verin-
derung einzulassen.

Die Ubernahme von Begriffen und Theoriebausteinen, die in der Mathematikdi-
daktik und dem Mathematikunterricht fremden Bereichen generiert wurden, ist ge-
nerell ein delikates Unterfangen. In Anlehnung an P. Bourdieu, der dies zunéchst
im Kontext von Kulturproduktion ausfiihrt, kann davon ausgegangen werden, in
bestimmten Disziplinen entwickelte Theorien stiinden in irgendeiner Art mit dem
fiir diese Disziplin geltenden Habitus in Beziehung:
Als eine ,Form der Verhaltensnormierung* versieht die Schule diejenigen, die ihrem di-
rekten oder indirekten Einflul unterliegen, nicht so sehr mit einzelnen und vereinzelten
Denkschemata, sondern eher mit einer allgemeinen Disposition, die als Néhrboden sol-
cher, in den verschiedenen Bereichen des Denkens uns Handelns applikabler Schemata

ein kultivierter Habitus genannt werden kann (Bourdieu 1970, S. 123; kursiv im Origi-
nal).

Hug (1996) untersucht die Ausbildung disziplinenspezifischer Habitus in universi-
tdren Studiengédngen. Thm zufolge sind es die Muster der jeweiligen disziplindren
Wissenschaftsauffassung und fachspezifischen Problembearbeitung, die impliziten
Welt- und Menschenbilder sowie die spezifischen Interaktionsformen und Deu-
tungsmuster, die den jeweiligen Habitus begriinden. Er bezeichnet diese als gene-
rative Grammatiken der Habitus. Solche generativen Grammatiken bewirken, dass
Theorien zwar iibernommen werden konnen, jedoch ohne Gewéhrleistung ihrer
Giiltigkeit und Verwendbarkeit. Denn auf der Basis verschiedener Habitus lesen
sich die Theorien moglicherweise unterschiedlich und fithren zu einer unangemes-
senen Ableitung von Aussagen.

Shepard (1991) verdeutlicht diese Problematik an einem Beispiel. Sie stellt in einer
Untersuchung zu Vorstellungen und Vorannahmen in impliziten Lerntheorien von
fiir schulische Leistungsmessung verantwortlichen Psychometrikern fest, dass bei
ihnen behavioristische Uberzeugungen klar dominieren:
[Blehaviorist ideas about achievement tests as perfect representations of learning goals
probably took hold among measurement specialists over the last 30 years because they
were compatible with concurrent trends in educational measurement that emphazised
content validity rather than construct validity (Shepard 1991, S. 7).

Da diese behavioristischen Uberzeugungen nicht expliziert werden, wirken sie, so
Shepard, weiterhin auf die Schulwirklichkeit ein:
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What measurement specialists believe about learning does shape practice, including in-
structional practice. Although we have formal theories about test validity and formal
means to evaluate how technical decisions affect the meaning of test scores, we do not
have explicit ways to examine and debate our understandings of learning theory. Left
unexamined, it is possible for a 30-year-old theory still to have a pervasive influence
(Shepard 1991, S. 9).

Aspekte der generativen Grammatiken von Psychometrikern beeinflussen in die-
sem Fall unkontrolliert — und unbemerkt — die Verdnderung von Schulpraxis. She-
pards Untersuchung kann als ein Versuch gelesen werden, durch Explizierung die-
ser Aspekte die Aussagekraft schulischer Leistungstests zu relativieren.

Mit einem &hnlichen Interesse versucht dieser Beitrag, mogliche Konsequenzen ei-
ner vorschnellen Ausrichtung des Mathematikunterrichts und seiner Entwicklung
an organisationstheoretischen Begrifflichkeiten und Theorieteilchen zu diskutieren.
Anders gesagt wird so beleuchtet, auf was man sich einldsst, wenn man das organi-
sationstheoretische Sprachspiel (mit-)spielt. Als Bezug dient mir dabei der Diskurs
um Schul- und Unterrichtsentwicklung, wie er in Teilbereichen der Mathematikdi-
daktik und der Schulpddagogik gefiihrt wurde und wird. So, wie es dem Beitrag
fern liegt, diesen Diskurs in toto zu kritisieren, mochte er auch nicht als Pladoyer
missverstanden werden, die aktuelle mathematische Unterrichtspraxis unreflektiert
zu konservieren.

2 Organisationstheoretische Begriffe und die Reformierung von
Mathematikunterricht

In der folgenden Diskussion, die sich in vier Abschnitte gliedert, wird jeweils
zweischrittig das organisationstheoretische Begriffswerk erst ausgebreitet und an-
schlieBend analysiert. Dabei wird Bezug genommen auf die Begriffe:

e Innovation und Implementation
e Systemische Reform

e Teams und Netzwerke

o Flexibilitit und Standards

Die ersten beiden Punkte stellen konzeptionelle Fassungen von Verdnderungspro-
zessen vor, die fiir die geplante Verdnderung von Mathematikunterricht anschei-
nend eine hohe Relevanz besitzen. Bei den restlichen zwei Punkten wird auf zent-
rale organisationstheoretische Begriffe fokussiert, die in der derzeitigen mathema-
tikdidaktischen Diskussion um die Reform des Mathematikunterrichts eine beson-
dere Rolle spielen. Den Diskurs vieler aktueller Reformbestrebungen charakteri-
siert, dass Elemente aller vier Punkte sich ergdnzend Verwendung finden.
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2.1 Innovation und Implementation

Organisationstheoretische Perspektive

Seit etwa 50 Jahren wird, international betrachtet, der Terminus Innovation auf den
Mathematikunterricht bezogen. Schule und Unterricht werden dabei als soziale
Systeme, als Organisationen, aufgefasst. Innovation stellt in dieser Sicht den Ver-
such dar, Defizite zu beheben oder zu antizipieren. Hierbei lassen sich zwei ur-
spriinglich verschiedene Begriffsverstindnisse unterscheiden:

e zum einen Innovation als Prozess der Curriculum-Entwicklung und
e zum anderen Innovation als Prozess der Verdanderung von Unterricht.

Gemil des ersten Verstindnisses wurden ab der zweiten Halfte der 1950er Jahre
Zentren, Netzwerke und andere Organisationsformen konstituiert (z. B. School
Mathematics Study Group (SMSG) an der Yale University oder Individually Gui-
ded Education (IGE) am Wisconsin Research and Development Center), um in
Form von Projekten mit neuen Curricula Produkte zu entwickeln, die gleichsam
»von selbst™ den Mathematikunterricht (damals im Sinn von New Math) innovativ
verdndern wiirden:
The project is the major contribution of the second half of the twentieth century to the
field of curriculum development. It arose as technological society’s response to the
problem of making a qualitative change in the school curriculum, and it was patterned
after engineering projects that had brought teams of scientists and engineers together in
crash programmes to develop weapons, break codes, etc. The early curriculum devel-
opment projects borrowed their strategies, consciously or not, from the procedures used
by industries in developing new products (Howson, Keitel und Kilpatrick 1981, S. 79).

Zwischenmenschliche Beziehungen werden, entsprechend der diesbeziiglichen ge-
nerativen Grammatik, durch technische Bedingungen geschaffen oder geformt.

Das zweite Verstindnis von Innovation bezieht sich stirker auf den Prozesscharak-
ter von Veranderung. Nach M. B. Miles, der 1964 ein ebenso grundlegendes wie
umfassendes Sammelwerk mit dem Titel ,,Innovation in Education herausgibt, ist
es entscheidend, den Prozess der Veridnderung beschreiben und ihn dann steuern zu
konnen. Entsprechende Ablaufbeschreibungen gipfeln in der Regel in Phasenmo-
dellen, diese stellen jedoch keine empirischen Beschreibungen von Prozessen der
Verdnderung von Unterricht dar. Miles selbst orientiert sich in seinen Ausarbeitun-
gen an einem Innovationsmodell von Rogers (1962), das bei der Erforschung von
Innovation im landwirtschaftlichen Bereich generiert wurde. Darin unterscheidet er
fiinf Phasen: 1. Design/Invention, 2. lokales Interesse, 3. lokale Meinungsbildung,
4. lokaler Versuch, 5. Annahme. Zum Begriff der Lokalitét bei Miles ist zu beden-
ken, dass es sich bei den jeweils konzipierten Phasen um Stufen einer Implementa-
tionsstrategie handelt. Mit dem Begriff der Implementation wird in solchen Model-
len formal der Moment im Innovationsprozess bezeichnet, in dem die Innovation
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auf breiter Ebene eingefiihrt wird, hier also explizit die fiinfte Phase. Dies wird je-
doch durch die voran stehenden Phasen vorbereitet. Lokalitdt bedeutet im Rahmen
dieser Implementationsstrategie, dass die geplante Innovation in Form eines Vor-
versuchs von einer begrenzten Zahl von Zielpersonen ausprobiert wird. Dabei wird
davon ausgegangen, dass die Meinungen, die sich die Zielpersonen im Vorversuch
bilden, Aufschluss iiber die generelle Wirksamkeit, Durchfithrung und den bend-
tigten Aufwand der Innovation gében. Lokalitdt meint hier also nicht, konzipierte
Innovationen wiirden individuell und fallspezifisch ausgestaltet und umgesetzt. Es
ist typisch fiir damalige Innovationsmodelle, dass Invention und Verbreitung ge-
trennt erscheinen. Zwar erlauben die Phasen 2 bis 4 ausgewihlten Lehrerinnen und
Lehrern einen Entscheidungsspielraum iiber die Wirksamkeit und Einsatzmoglich-
keiten der jeweiligen Innovation. Die intendierten Innovationen erreichen diese
Lehrerinnen und Lehrer jedoch bereits in einer weitgehend vorgefertigten und nicht
mehr grundsitzlich revidierbaren Form.

Die lineare Logik von Design und Anwendung spiegelt sich spiter in Bezeich-
nungen wie research-development-diffusion model (,RDD“, IOWO 1976),
research-development-dissemination-implementation model (,,RDDI“, Howson,
Keitel und Kilpatrick 1981) und research-development-diffusion-evaluation model
(,,RDD&E®, Raizen, McLeod und Rowe 1997) wider. Dazu merken Howson, Kei-
tel und Kilpatrick (1981) an, dass in den urspriinglichen Umsetzungen dieser Mo-
delle die Entwicklung (D) tatséchlich nur selten auf einer Forschungsbasis (R) ba-
sierte und die Verbreitung (D/I) meist kommerziellen Vertreibern {iberlassen wur-
de.

Aktuelle Bestrebungen, Mathematikunterricht zu verbessern, bedienen sich oft der
Termini Innovation und Implementation — etwa: ,,Wie erfolgt die Implementation
der Bildungsstandards?“ (KMK 2005, S. 18 f.) —, ohne sich jedoch der entspre-
chenden linearen Logik von Verdnderungsversuchen verschreiben zu wollen.

Diskussion

Fiir die Analyse der Innovationsmodellen immanenten generativen Grammatiken
kann bei einer erstaunlichen Koinzidenz angesetzt werden. Es mag verbliiffen, dass
Miles (1964) bei seiner Formulierung eines Ablaufplans fiir Unterrichtsverdnde-
rung auf ein Innovationsmodell gerade aus der Landwirtschaft zuriickgreift — und
ohne diesen besonderen Bezug zu thematisieren. Hierbei kann es sich natiirlich um
einen Zufall handeln. Andernfalls offenbart sich ein Zusammenhang zum Feld wis-
senschaftlicher Evaluation. Historisch betrachtet entwickeln sich nicht nur die Mo-
delle fiir Unterrichtsinnovation, sondern auch die statistischen Grundlagen von
Versuchsauswertung und Testkonstruktion aus dem Kontext landwirtschaftlicher
Produktionsverbesserung. Wie Gigerenzer, Swijtink, Porter, Daston, Beatty und
Kriiger (1989) zu entnehmen ist, war R. A. Fisher der erste Statistiker einer agrar-
wissenschaftlichen Versuchsanstalt in Rothamsted und sein erstes Buch {iber statis-
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tische Methoden ,,Statistical Methods for Research Workers™ (1925) fithrt Agrar-
wissenschaftler und Biologen in die statistische Analyse ein; W. S. Gosset, der un-
ter dem Pseudonym ,,Student™ verdffentlichte, arbeitete in einer Brauerei; J. Ney-
man dozierte an der Landwirtschaftlichen Hochschule in Warschau. Diese Paralle-
len legen nahe, dass die Innovationsmodelle und die darauf bezogenen Verfahren
fiir formative, summative und legitimatorische Evaluation auf der Grundlage zu-
mindest teilweise dhnlicher generativer Grammatiken erzeugt sein kdnnten (zu ver-
schiedenen Formen und Funktionen von Evaluation sieche Wulf 1975).

Historisch betrachtet dominieren Surveys und quasi-experimentelle Studien und in
ihnen statistische Methoden auch bei der Evaluation von Innovationsversuchen im
schulischen Bereich (vgl. Giacquinta 1998, Lieberman 1998). Somit werden
schwer zu quantifizierende Aspekte von Verdnderungsprozessen bereits bei der
Prozesskonzeption systematisch vernachlissigt. In anderen Worten, der Begriff der
Qualitdt von Mathematikunterricht wird durch die frithen Innovationsmodelle mit-
telbar auf statistisch auswertbare Faktoren reduziert. Diese Reduzierung ist, darauf
verweist Keitel (2006, S. 35-38), in eine gesellschaftliche ,,Effizienz-Bewegung*
eingebettet, die auf dem Prinzip der Messbarkeit fufit.

Waihrend formative Evaluation auf eine Verbesserung des Verdnderungsprozesses
oder des Innovationsprodukts zielt, stehen summative und legitimatorische Evalua-
tion in einem engen Zusammenhang mit dem Begriff der Implementation. Dabei ist
es dann moglich, dass, entsprechende Messinstrumente vorausgesetzt, zu einem
gegebenen Zeitpunkt eine buchstabengetreue Erfiillung neuer Regeln und Pro-
gramme beobachtet werden kann, aber auch eine Verkehrung der urspriinglich an-
gestrebten Ziele in ihr Gegenteil ist nicht auszuschlieBen (Fullan und Pomfret
1977).

Implementation von Innovationen im Unterricht kann von mindestens zwei Seiten
aus beleuchtet werden. Zum einen kann die Frage im Blickpunkt stehen, in wel-
chem Grad die Umsetzung einer Neuerung der beabsichtigten Anwendung ent-
spricht. Als Leitbegriff dient hier die ,,Jmplementationstreue®. Dieser ist schon
deshalb problematisch, als hierbei vordringlich auf die Innovation, aber nicht auf
ihre Anwender Bezug genommen wird:
The modal process of change has been characterized by a pattern whereby innovations
are developed external to schools and then transmitted to them on a relatively universal-
istic basis. The consumers or users of innovations (teachers, parents, students) have a
limited role in this process, but rather are seen as relatively passive adopters of the best
of recent innovations. Note that primacy is given to innovations (which often become
ends in themselves) rather than user capacities to innovate (Fullan 1972, S. 15).

Die jeweilige Innovation wird gleichsam als ,,objektives” Modell vorbestimmt, das
es moglichst isomorph abzubilden gilt.
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Von einem grundsétzlich anderen Standpunkt aus kann darauf fokussiert werden,
ob und inwieweit sich eine geplante Verdnderung und ihr Anwendungsbereich
wechselseitig anpassen, sich gegenseitig verdndern. Dieser Sichtweise liegt eine
Vorstellung zugrunde, die im Gegensatz zur technokratischen Sicht auf Innovation
als anthropologisch bezeichnet werden kann und die dem technokratischen Ver-
stindnis entgegen steht: Anderung und Erneuerung von Unterricht wird dabei nicht
als Organisationsproblematik, also als Verdnderung von Organisationsstrukturen
begriffen, sondern findet prinzipiell durch und in Personen, Lehrenden und Ler-
nenden, statt. Insbesondere fiir Schule und Unterricht liegen die Vorteile dieser
Sichtweise, aus heutiger Sicht, auf der Hand. Fiir eine theoretische Herleitung und
Begriindung dieses Ansatzes kann auf K.-O. Bauer und H.-G. Rolff verwiesen
werden. Deren empirisch gestiitzter Theorieansatz fiir Schulentwicklung gipfelt in
der Explikation von fiinf Dimensionen, an denen sich Untersuchungen, welche die
Htatsdchliche Implementation® von Innovationen zu eruieren versuchen, orientieren
konnen (Bauer und Rolff 1978). Auf den Mathematikunterricht bezogen stellen
sich diese etwa wie folgt dar:

e Verwendung neuer didaktischer Materialien und Unterrichtsmedien

e Wandel von Strukturen durch rdumlich-zeitlich-personelle Reorganisation
e Verhaltensédnderungen und Verdnderungen von Rollensystemen

e Veridnderungen im Verstdndnis des mathematikdidaktischen Handelns

e Bewertung der Verdnderung und Internalisierung neuer Bewertungen

Veranderungen gemil der ersten beiden Punkte, so Bauer und Rolff, betrifen al-
lerdings lediglich die Bedingungen fiir das Handeln im Mathematikunterricht, ohne
dass dieses Handeln selbst direkt verdndert werde. Diese Einschrankung gelte auch
fiir den ersten Punkt, denn neue didaktische Materialien, selbst wenn sie denn In-
novatives verkorpern, garantieren nicht ihre innovative Verwendung. Anders als
Boero und Szendrei (1998) dies vermuten, stellen demnach didaktische Materialien
keine automatischen ,,energizers of practice dar.

Bei Bauer und Rolff manifestiert sich Implementation im unterrichtlichen Handeln
und seinen Bedingungen. Die ersten beiden Punkte, die typischerweise von Innova-
tionsmodellen abgebildet werden und deren effektive Umsetzung statistisch erfass-
bar ist, sind nur vordergriindig und verweisen nicht auf die Strukturen von Unter-
richt. Die letzten drei Punkte nehmen demgegeniiber eine zentrale Stellung ein. Sie
sind es, in denen sich die Akzeptanz und Umsetzung einer Erneuerung zeigen. Ein
dhnlicher Standpunkt wird inzwischen in mehreren neueren Untersuchungen zur
Verianderbarkeit des Mathematikunterrichts vertreten (z. B. Adler 2001, Black und
Myron Atkin 1996). Fiir Innovationsplaner und -evaluatoren stellt sich hingegen
somit das Problem, wie von auflen der Stand einer Implementation einer Innovati-
on festgestellt werden kann. So zeigen beispielsweise die Ergebnisse empirischer
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mathematikdidaktischer Studien zu Lehrverhaltensdnderungen infolge innovativer
Programme, dass Lehrerinnen und Lehrer individuell hochst verschieden ihre oh-
nehin unterschiedlichen Vorstellungen von ,,gutem* Unterricht und ihre Unter-
richtspraxis modifizieren und dass solche fallstudienartigen Untersuchungen (z. B.
Jaworski 1994, Peter 1996) kaum Riickschliisse auf einen generellen Implementa-
tionsgrad zulassen. Anscheinend ist Verdnderung von Unterrichtspraxis ein situati-
ves, eben lokales Phdnomen. Dieses Lokalitétsverstindnis steht jedoch kontrar zum
Begriff der Lokalitdt friiher Innovationsmodelle und zu Implementation im techno-
kratischen Sinn. Mit der Einsicht in die Situiertheit von Prozessen der Verdnderung
von Unterrichtspraxis und in die damit verbundene Schwierigkeit, Verdnderung als
ein liber den je lokalen Rahmen hinausgehendes Phianomen zu beschreiben, er-
scheint der Begriff der Implementation im Bereich der Verdnderung von Unter-
richtspraxis als wenig brauchbar.

2.2 Systemische Reform

Organisationstheoretische Perspektive

Reformprojekte neuerer Zeit verweisen héaufig explizit auf die Bedeutung einer
systemischen Sichtweise. Reformen, so die Annahme, lassen sich nicht wirksam
umsetzen, wenn man nur eine Komponente des Systems Mathematikunterricht er-
neuert. Statt auf nur eine solche, womoglich materielle Komponente zu fokussieren
(etwa im Kontext der Einweisung von Lehrerinnen und Lehrer in neue Materialien
und Medien oder bei der Schulbuchneubearbeitung), wird nun versucht, moglichst
alle Systemkomponenten im konzipierten Reformprozess zu beriicksichtigen. My-
ron Atkin, Helms, Rosiek und Siner (1996, S. 19) fassen dies prdgnant als Motto
zusammen: ,,You can’t fix anything unless you fix everything®.

Wir finden explizite Verweise auf eine systemische Herangehensweise unter ande-
rem bei Wittmann (1992, S. 62 ff.), der ,,Mathematikdidaktik als systemisch-evolu-
tiondre ,design science‘* versteht und sich dabei am Systembegriff und insbeson-
dere am ,,systemisch-evolutiondren Management komplexer Systeme* der in der
Schweizer Schriftenreihe ,Unternehmung und Unternehmungsfithrung® erschiene-
nen Habilitationsschrift ,Strategien des Managements komplexer Systeme* von
Malik (1986) orientiert. Ebenfalls die in den U.S.A. einflussreiche National Scien-
ce Foundation beméchtigt sich massiv des Begriffs der systemischen Schul- und
Unterrichtsreform (NSF 1990, 1994), wobei hier jedoch das planerische und nicht
das evolutiondre Moment betont wird.

Die unterschiedlichen systemischen Sichtweisen konnen als Reaktion auf das brei-
te Scheitern von Reformen, die gemél der im zweiten Abschnitt erwéhnten RDD-
Modelle konzipiert waren, verstanden werden. Was sie auszeichnet, ist die hohe
Relevanz, die sie (zumindest programmatisch) einer sozialen Inklusion beimessen:
die Anerkennung und Einbeziehung moglichst aller Betroffenen in den Reform-
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prozess. Sie stellen so gesehen eine wesentliche innovationstheoretische Verbesse-
rung dar, auch wenn theoretische Ausarbeitungen zu in der Regel zweistelligen
Faktorenbiindel gelangen (z. B. Aregger 1976, NSF 1990) und somit die Realisie-
rung von systemischen Reformen wiederum verkomplizieren.

Diskussion

Geméil dem Motto You can'’t fix anything unless you fix everything setzt auch sys-
temische Reform, zumindest so, wie sic von der NSF und von Myron Atkin,
Helms, Rosiek und Siner (1996) verstanden wird, an den Defiziten, und nicht den
Stérken, von Schule und Unterricht an: Es gebe da etwas zu reparieren, etwas zu-
rechtzuriicken, was in Schieflage geraten ist. Die Hierarchie der alten RDD-
Modelle wird gewahrt: Es gibt diejenigen, die entscheiden, was zurechtzuriicken
ist, und es gibt die, bei denen zurechtgeriickt wird.

Aus den didaktischen Konkretisierungen innerhalb einer Mathematikdidaktik als
systemisch-evolutionérer design science kann gefolgert werden, dass auch in die-
sem Rahmen die systemische Betrachtungsweise nicht zu einer Enthierarchisierung
von Verdanderungsprozessen fiihren soll. In der folgenden Analyse zeigt sich, dass
das systemische Moment zwar darin bestehen kann, die mittelbaren Einflussfakto-
ren auf den Mathematikunterricht zu beriicksichtigen, dass diese Beriicksichtigung
aber auch eine Ausgrenzung darstellen kann. Solch eine Ausgrenzung von Subsys-
temen kann durchaus als legitime Strategie' innerhalb der systemischen Betrach-
tungsweise angesehen werden.

Um dies zu vertiefen und empirisch abzusichern, wird an dieser Stelle der Umgang
mit den von Reformprojekten Betroffenen ins Auge gefasst. Gemél der systemi-
schen Perspektive sollten Reformprojekte fiir moglichst alle Beteiligten die Verén-
derungen, welche die geplanten Neuerungen mit sich bringen, antizipieren. Das
Beispiel, das ich hier kurz diskutiere, besteht aus einem ,,Brief an die Eltern®, der
dem Lehrerband eines, damals, potenziell neuartigen Mathematikschulbuchs fiir
die erste Klasse (Berger, Fischer, Hoffmann, Jiittemeier, Miiller und Wittmann
1998) mitgegeben ist. Die Funktion dieses Briefs besteht wohl darin, die Mathema-
tiklehrerin oder den Mathematiklehrer mit einer Anleitung auszustatten, wie den
Eltern das neuartige Vorgehen im Mathematikunterricht erldutert werden kann. Die
Lehrerinnen und Lehrer besitzen natiirlich die Freiheit, den Brief als Orientierung
zu verstehen, sie kdnnen ihn aber auch kopiert verteilen oder ignorieren. Dieser
Brief kann als Ausdruck eines systemischen Ansatzes verstanden werden. Die Pla-
ner und Gestalter des neuen Produkts versuchen dessen Wirksamkeit dadurch zu

Darauf, dass diese Sichtweise die systemische Rahmung nicht sprengt, hat mich Anselm
Lambert hingewiesen, dem nicht nur hierfiir, sondern auch fiir seine intensive inhaltliche
Auseinandersetzung mit und wertvolle Kritik an fritheren Versionen dieses Beitrags
herzlich gedankt sei.
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erhdhen, dass sie auch mit Personengruppen in Kontakt zu treten versuchen, die
nur mittelbar davon betroffen sind. Diese Distanz bewirkt das Problem, einen ge-
eigneten Kommunikationsstil finden zu miissen, um die Neuerung und die daraus
erwachsenden Konsequenzen transparent machen zu kdnnen. An anderer Stelle
(Gellert 2003, 2005) habe ich detailliert nachgewiesen, dass die Schulbuchautoren
dieses Problem zu 18sen meinen, indem sie im Brief fast vollig auf pddagogisch-
didaktisches Vokabular verzichten, ihre Argumente knapp und teilweise redundant
présentieren, mogliche Einwiande antizipieren und abblocken und zur Stiitzung von
Argumenten auf Alltagsweisheiten rekurrieren. Die Eltern sollen, so der Brief, den
Lehrern vertrauen, Ruhe bei Lernschwierigkeiten bewahren und sich in Geduld ii-
ben. Eine aktive Mitarbeit ist, abgesehen von gelegentlichen Ermutigungen, nicht
gewiinscht. Dies steht im Widerspruch zu einer Vielzahl von Forschungsarbeiten,
die einen engen Zusammenhang zwischen einer aktiven elterlichen Vorbereitung
und Begleitung schulischer Bildungsprozesse und den Leistungen der Schulkinder
nachweisen (z. B. Entwisle und Alexander 1992, Gutman und Eccles 1999, Wieler
1997). Die Eltern, als ein Subsystem, werden stattdessen als Storfaktoren angese-
hen, denen konzeptionelle Uberlegungen vorenthalten und stattdessen Verhaltens-
anweisungen mitgeteilt werden — wenn auch in rhetorisch geschickter, das heif3t
dulerst unauffalliger Weise. Das bedeutet, dass die Vorstellungsmuster und Bilder
der Eltern von Mathematiklernen und Mathematikunterricht nicht als Faktoren an-
gesehen werden, die im Reformprozess kurzfristig mitzuverdandern seien. Zwar er-
laubt die eingenommene Systemperspektive, Eltern als relevantes Subsystem zu
identifizieren, die Strategie, die hier eingeschlagen wird, zielt hingegen nicht auf
Verdnderung in diesem Subsystem, sondern auf Isolation und partielle Ausgren-
zung. Dies ist in gewisser Weise eine systemische Antwort; innerhalb demokrati-
scher Staaten — und vor dem Hintergrund der Verantwortung von Eltern fiir ihre
Kinder — stellt sie jedoch eine Einschrankung von Mitspracherechten dar:
[E]ducation will be considered a technical matter that must be left in the hands of certi-
fied experts, and [...] efforts by the laity to set the direction or shape the content of edu-
cation will not be seen as an appropriate democratic action, but as an unacceptable form
of inference. [...] this political component of teaching is not a closely held form of pro-
fessional expertise, but a capacity that is universally accessible to the lay public, and this
makes the construction of professional barriers to public influence over classroom in-

struction nothing less than a threat to an essential component of democracy (Labaree
1992, S. 149).

Mit Blick auf die Professionsentwicklung des Lehrerberufs ldsst sich die Abkopp-
lung der Eltern von Entwicklungen in der Mathematikdidaktik als nicht uner-
wiinschte Verschiebung innerhalb der Beziehung zwischen Eltern und Lehrperso-
nal begreifen. Fehlte dem Lehrberuf bisher, insbesondere im Elementarbereich, ein
spezifisches Expertenwissen, um sich von Alltagsmeinungen iiber Erziechung und
Bildung abzugrenzen, so erscheint nun eine Expertisierung und somit eine Profes-
sionalisierung greifbar. Diese wird jedoch teuer erkauft. Eltern, die nicht mehr iiber
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die Entwicklungen des Mathematikunterrichts urteilen konnen, miissen der Exper-
tise von Lehrerinnen und Lehrern blind vertrauen, dhnlich wie Eltern im Krank-
heitsfall ihrer Kinder dem é&rztlichen Fachpersonal glauben schenken. Dies kann
von Eltern natiirlich individuell als Entlastung empfunden werden; mit dieser Ent-
lastung ist jedoch ein Riickzug aus einem bisher von Eltern mitbesetzen Feld ver-
bunden: Statt mitsprechen zu kdnnen, muss nun vertraut werden. Anscheinend be-
wirkt die Abkehr von inklusiven systemischen Maximen fiir Reform eine Professi-
onalisierung des Berufsstands. Es ist sicherlich eine Folge dieser Tendenz, dass
zunehmend auch dort die Rede von Schiilerinnen und Schiilern als Klienten ist, wo
man dies nicht erwartet (z. B. bei Jungwirth 2004, S. 94 und 98). Dies zwingt auch
die Lernenden in eine stirker ausgeprigte Bindung an das Expertenwissen des Pro-
fessionellen (Lehrers), da eine Verstindigung mit den Eltern {iber Unterricht sys-
tematisch behindert wird.

2.3 Teams und Netzwerke

Organisationstheoretische Perspektive

Die Frage, wieso sich Angestellte resistent gegeniiber betrieblicher Verdnderung
verhalten und wie dieser Widerstand iiberwunden werden kann, ist ein Kernprob-
lem des ,,democratic social engineering™ (Liick 2004). Erste Forschungsresultate
dazu stammen aus organisationspsychologischen Untersuchungen der 1940er Jah-
re: Verhaltensdnderungen in Gruppen seien vor allem dann zu erzielen, wenn sich
die Gruppenmitglieder zu einem bestimmten Verhalten verpflichten. Alte Einstel-
lungen miissten ,,aufgetaut™, dann Verhaltensédnderung erreicht und schlieSlich das
verdnderte Verhalten wieder ,,eingefroren* werden (Lewin 1951). Diese mechanis-
tische Vorstellung von Veranderung wurde nachfolgend zwar relativiert. Erhalten,
ausdifferenziert und organisatorisch umgesetzt wurde jedoch die Idee, dass Ar-
beitsprozesse effektiver gestaltet werden konnen, wenn statt auf das Individuum
auf kleinere Personengruppen fokussiert werde. Ausdruck findet dieser Gedanke
vor allem in zwei Formen: Zum einen in der Bildung von Teams, die gleichsam als
task-force zeitlich begrenzt und ohne stark hierarchisch gegliedert zu sein an einem
Projekt arbeiten, zum anderen in der Forderung von Netzwerkbildung fiir den In-
formationsaustausch.

Auch in der Mathematiklehrerbildung scheint es sich allmihlich einzubiirgern, be-
rufliche Entwicklung als ein kollektives Phdnomen aufzufassen. Krainer (2003, S.
94) zitiert in einem Editorial des Journal of Mathematics Teacher Education dazu
die Begriffe ,teacher inquiry groups” (Hammerman 1997), ,study groups™ (Bir-
chak, Connor, Crawford, Kahn, Kaser, Turner und Short 1998), ,,communities of
practice (Wenger 1998) und ,,networks of critical friends* (Krainer 2001) und
schliagt die folgende klassifizierende und differenzierende Begriffsbestimmung
vor:
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Teams (and project groups) are mostly selected by the management, have pre-
determined goals and therefore rather tight and formal connections within the team.
Communities are regarded as self-selecting, their members negotiating goals and tasks.
People participate because they personally identify with the topic. Networks are loose
and informal because there is no joint enterprise that holds them together. Their primary
purpose is to collect and pass along information. Relationships are always shifting and
changing as people have the need to connect (Krainer 2003, S. 95; kursiv im Original).

Mit dieser Perspektive wird eine theoretische Inkohédrenz im Gesamtbild mathema-
tikdidaktischer Forschung angegangen, die darin besteht, einerseits das Mathema-
tiklernen im Klassenzimmer als einen Forschungsgegenstand zu behandeln, der
weit tiber die individuelle kognitive Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
hinaus reicht, und andererseits das berufliche Lernen von Lehrerinnen und Lehrern
meist als genau solch einen individuellen Prozess zu untersuchen.

Diskussion

Der Ansatz, berufliche Weiterbildung — und damit mittelbar Unterrichtsreform —
als ein kollektiv zu organisierendes Feld zu konzipieren, erscheint vor allem vor
dem Hintergrund interaktionistischer, soziologischer Lerntheorien fruchtbar. Damit
soll nicht ausgeschlossen werden, dass berufliche Weiterbildung auch individuell
geschehen kann, etwa initiiert durch die Lektiire von Lehrerzeitschriften. IThre
Wirksamkeit zeigt sie jedoch im schulischen Alltag. An dieser Stelle stellt sich
dann die Frage, inwieweit dieser sozial verankert ist: Existieren kollektive Orien-
tierungen oder stellt sich der schulische Alltag als ein Nebeneinander individueller
»Einzelkdmpfer dar? Die soziologische Alltagsforschung geht davon aus, dass
kollektive Orientierungen auf der Grundlage strukturidentischer sozialisationsge-
schichtlicher Erfahrungen entwickelt werden (Loos und Schiffer 2001, S. 13). So-
mit wiirden selbst noch die pddagogischen Einzelkdmpfer auf einem Fundament
gemeinsamer Sichtweisen handeln.

Problematisch ist es meines Erachtens, wenn Kollektivitit als Maflnahme der Wei-
terbildung verordnet wird. Welchen Sinn macht es, Teams von Lehrern und Lehre-
rinnen zu bilden, etwa um ein Schulprogramm zu schreiben oder um in Form eines
Qualitétszirkels gemeinsam Mathematikunterricht zu reflektieren? Mit Blick auf
originire organisationstheoretische Anwendungsfelder der Begriffe Team, Qualitit
etc., wie etwa der industriellen Produktion, lésst sich argwohnen, dass es dabei
hauptsdchlich um corporate identity geht: Mit einem Schulprogramm werden alle
auf gewisse Ideale und Prinzipien verpflichtet, der Qualititszirkel wird geschlagen,
um sich von einem Auflen abzugrenzen. Man versucht gleichsam das zu konstruie-
ren, was in der industriellen Produktion eine ,,Kultur der Kooperation durch egali-
tdre Symbole* (Graham 1995, S. 108) genannt wird. Es scheint, als gehe es bei sol-
chen Mallnahmen vor allem darum, das diffuse Kollektive kontrollierbar zu ma-
chen. Das Team stellt sowohl im Sinn der organisationspsychologischen Fassung
Lewins (1951) als auch bei Krainer (2003) eine verordnete Organisationsform dar,
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mit der Aufgabe, ein bestimmtes Ziel moglichst effektiv und effizient zu erfiillen.
Im Rahmen von Lehrerbildung und schulischem Alltag wird dabei stets riskiert, in
Konflikt mit dem durch berufliche Autonomie gepriagten Habitus der Lehrerinnen
und Lehrer zu geraten.

Die Forderung nach (verstirkter) Netzwerkbildung erscheint &hnlich fragwiirdig,
geht diese doch implizit davon aus, die mathematische Unterrichtspraxis kranke an
einer Uninformiertheit ihrer Mathematiklehrerinnen und -lehrer. Es scheint, als wé-
re hier ein Terminus aus der Organisationstheorie, eventuell metaphorisch aufgela-
den durch Anleihen aus dem Feld der Computertechnologie, auf die Beziehungen
von Menschen untereinander angewandt worden, ohne zu bedenken, dass mensch-
liche Bezichungen anderen (nicht-formalen) Regeln folgen und sich etwa an Empa-
thie und Vertrauen ausrichten. Von den drei von Krainer (2003) definierten Begrif-
fen (,,teams®, ,,communities®, ,,networks®) erscheint mir einzig der der ,,communi-
ty* fiir die berufliche Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern angemessen. Er
setzt wesentlich auf Eigeninitiative und Selbstkontrolle. Im Gegensatz zu Teams
und Netzwerken vernachldssigt er die menschliche Seite an Weiterentwicklung und
Erneuerung nicht. Hingegen entstehen ,,communities* in Form von Selbstorganisa-
tion und sind so, auch wenn sie an dufleren Anldssen ansetzen konnen, direkter In-
tervention verschlossen.

2.4 Flexibilitit und Standards

Organisationstheoretische Perspektive

Sennett (1998) zufolge erhélt der Begriff der Flexibilitdt urspriinglich seine Bedeu-
tung aus der einfachen Beobachtung, dass sich ein Baum im Wind zwar biegen,
aber auch zu seiner Position zurlickkehren kann. Auf den Menschen iibertragen
meint Flexibilitit weniger die Riickkehr zur alten Position, sondern vielmehr die
Dehnfestigkeit, sich wechselnden Umsténden anzupassen, ohne von ihnen gebro-
chen zu werden. Flexibilitdt wird hdufig mit der Bereitschaft zu Verinderung und
zur Uberwindung gewohnheitsméBigen Handelns gleichgesetzt. Fiir den konomi-
schen Kontext beschreibt Sennett drei Funktionen von Flexibilisierung: den dis-
kontinuierlichen Umbau von Institutionen, die reaktionsschnelle Spezialisierung
der Produktion und die Konzentration von Macht ohne Zentralisierung.

Im 6konomischen Zusammenhang birgt Flexibilitét stets ein gewisses Quantum an
Unsicherheit. Man weil3 haufig nicht genau, wozu diskontinuierliche und reakti-
onsschnelle Verdnderungen fiihren und was fiir eine Dynamik sich aus ihnen ent-
wickelt. Diesem Problem wird in der Regel dadurch begegnet, dass gewisse Hand-
lungs- und Produktnormen erlassen werden, in deren Rahmen und mit deren Ziel
Flexibilitit entfaltet werden soll. Solche Normen werden auch als Standards be-
zeichnet. Standards und die damit untrennbar verbundenen Testverfahren zur U-
berpriifung ihrer Einhaltung dienen zum einen der Gestaltung und Optimierung
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von Produktions- und Entwicklungsprozessen. Zum anderen ermoglichen sie die
Kontrolle und Sicherung von Qualitdt. Standards und Flexibilitdt stehen in einem
antagonistischen Verhéltnis.

Diskussion

Wenn derzeit Standards als Werkzeug verstanden werden, um die Qualitit im Bil-
dungswesen zu kontrollieren, zu sichern oder zu erhéhen, so impliziert dies, will
man den Beziigen zur Okonomie folgen, entsprechende Testverfahren:

[D]as hier im Mittelpunkt der Betrachtungen stehende Konzept der Bildungsstandards

ist der Outputorientierung verpflichtet und bei seiner Umsetzung von Vereinheitli-
chungs- und Kontrollvorstellungen inspiriert (Messner 2004, S. 31).

Zum Beleg zitiert Messner (2004) das Regierungsprogramm 2003-2008 der CDU
Hessen, S. 14: ,,Zur Verwirklichung der Qualitdtsgarantie wird es landesweite ver-
bindliche Orientierungsarbeiten und landesweite bzw. ldnderiibergreifende Ver-
gleichsarbeiten geben.*

Mit Standards fiir Bildung ist vor allem auch verbunden, dass mit ihnen zu vielem
Unvereinheitlichten eine Norm erlassen wird, an der es sich in Zukunft auszurich-
ten gilt. Flexibilitdt soll sich dann innerhalb dieser Norm abspielen, was fiir Lehre-
rinnen und Lehrer infolge der die Einhaltung der Norm kontrollierenden Ver-
gleichsarbeiten vor allem zur Konsequenz hat, dass man zwar weiterhin die durch
padagogische Maximen abgesteckte Autonomie hat, zu unterrichten wie man will,
solange auf diese Weise die vorgegebenen Standards erfiillt werden, aber weniger
was man will — im Sinn einer Identifizierung von Bildungsgehalten —, denn dies
liegt nun als hierarchisierte Kompetenzsammlung vor. Durch die Orientierung am
output findet eine Verschiebung im beruflichen Entscheidungsfeld von Lehrerin-
nen und Lehrern statt, die Smyth zufolge in die bildungspolitische Sackgasse fiihrt:
Specifying what teachers do through national curricula, statewide testing, curriculum
guidelines and frameworks, is to force them into the educational cul-de-sac of being
technical operatives. While this may appear to be an attractive administrative/bureau-
cratic solution to the relationship between schooling and the economy, and may seem to
enable re-skilling to meet the new requirements for international competitiveness, it ac-
tually fails to acknowledge that educational ends are highly contentious, contested, ne-
gotiated, constructed and resisted (Smyth 1998, S. 1248).

Die diesbeziigliche Diskussion innerhalb der Mathematikdidaktik und der Schul-
padagogik wird verhéltnisméaBig offen und kontrovers gefiihrt; um eine Dopplung
zu vermeiden, wird dieser Punkt hier nicht weiter ausgefiihrt (s. z. B. Messner
2004, Jiirgens 2004, Jablonka und Keitel 2004, Jahnke 2006, Meyerhofer 2006).

Anzumerken bleibt lediglich, dass dhnlich Produktionsprozessen in der Warenher-
stellung mit der Festsetzung von Normen die Tendenz einhergeht, die Verantwor-
tung fiir Qualitidt auf die ,letzten und unteren Individuen (hier: Schiilerinnen,
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Schiiler, Lehrerinnen, Lehrer) abzuwilzen bei gleichzeitiger Produktion von Unsi-
cherheit:
Der Staat steuert zunehmend aus der Ferne qua Indikatoren und schiebt Konflikte auf
die Ebene, wo Lehrer und Schulen um knapper werdende Ressourcen konkurrieren. Bil-
dung — wie auch Gesundheit — wird in nach Marktgesetzen strukturierten kapitalisti-

schen Gesellschaften individuellen Konsumenten angeboten (Klausenitzer 1999, S.
505).

In essence we are witnessing a process in which the state shifts the blame for the very
inequalitites in access and outcome which it promisd to reduce, from itself on to the in-
dividual school, parents and children (Apple 2001, S. 416).

Denn die Normen zielen nicht auf die Institutionen, die sie erlassen, denn damit
wire man wiederum beim ,,Input®, sondern auf diejenigen, die ihre Erfiillung kon-
kret zu leisten haben. Wer die Norm nicht erfiillt, bekommt ein Legitimationsprob-
lem, dies konnten Lehrerinnen, Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler im Kontext des
»No Child Left Behind“-Acts in den USA bereits griindlich erfahren (Berliner
2006, Bracey 2003):

All schools must test all students every year in grades 3 through 8 in reading and math,
with science to be added in 2006—-07. Schools must demonstrate adequate yearly pro-
gress (AYP). For a school to show AYP, all ethnic groups, all major socioeconomic
groups, English-language learners, and special education students must make AYP sepa-
rately. Ninety-five percent of each group must be tested, and, if any one group fails to
make AYP, the school as a whole fails (Bracey 2003, S. 149).

Versagt eine Schule mehrmals, droht ihre SchlieBung — mit den entsprechenden
Konsequenzen fiir Lehrende und Lernende.

3 Konklusion

Otte (1994; S. 124) schreibt: ,,Am Anfang aller Reforminitiativen im Bildungswe-
sen stehen die Forderungen nach Erneuerung der Inhalte®, und weiter: ,,In dem
Mafe, in dem diese Vorstellung nach und nach durch resignative und sogenannte
realistische Anpassung an das Mogliche verdringt wird, (...) zieht sich die Fachdi-
daktik auf ihre pddagogisch-psychologischen Vorstellungen zuriick.” Und, so ist
man in der Zusammenschau obiger Punkte geneigt zu ergénzen, sie hebt Team-
und Netzwerkbildung, Flexibilisierung und die Fixierung von Bildungsstandards in
den Status von didaktischen Kernproblemen und féhrt so auf dem eingeschlagenen
reduktionistischen Weg, der darin besteht, jede epistemologische und politische
Diskussion um Schulmathematik zu umgehen (Jablonka und Gellert 2007), fort.

Durch selbigen Mechanismus tritt Personlichkeitsbildung zugunsten eines leis-
tungsorientierten pragmatischen Bildungsbegriffs zuriick. Die Frage nach der Ori-
entierung — Wo stehe ich, was ist die Welt, in der ich mich bewege? — bleibt unzu-
reichend beantwortet. Lernen und Leistung verfallen in einen betriebswirtschaftli-
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chen Sog. Autonomie, Eigenverantwortung und Dezentralisierung meinen neuer-
dings vor allem Mafinahmen zur Selbststeuerung der Sparhaushalte und nicht pa-
dagogische oder lerntheoretische Ideale. Dies stellt eine diskursive Verkniipfung
von Bildung, Okonomie und Organisationstheorie dar und es bleibt zu untersuchen,
in wessen Interesse sie geschieht.
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