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Abstract: How does the development of ideal types contribute
to an empirically based construction of theories in the interpre-
tative research of mathematics education? Before answering this
question 1 clarify what is meant by the terms theory and ideal
type. Personal ideal types, ideal types of actions and situational
ideal types are going to be distinguished. Representing research
examples | show that forming ideal types can be considered as a
methodical principle for empirically grounded theory construc-
tion with common features and different heuristics.

Kurzreferat: Die zentrale Frage dieses Artikels ist, in welcher
Weise ldealtypenbildung zur Konstruktion empirisch begriin-
deter Theorien in der interpretativen mathematikdidaktischen
Forschung beitragen kann. Zunéchst wird das hier verwendete
Theorieverstdndnis prazisiert und eingegrenzt. Die folgende
Klarung des Idealtypusbegriffs unterscheidet drei Arten von
Idealtypen, den Ablauftypus, den personalen und den situatio-
nellen ldealtypus. Anhand von Beispielen empirischer For-
schung wird gezeigt, wie Idealtypenbildung als methodisches
Prinzip zur Theoriekonstruktion genutzt werden kann, und es
werden gemeinsame Merkmale und unterschiedliche Heuristi-
ken empirisch begriindeter Theoriekonstruktion durch Idealty-
penbildung rekonstruiert.

ZDM-Classification: D20

1. Einleitung

Eine Aufgabe jeder Wissenschaft ist die Entwicklung von
Theorien fiir das jeweilige Forschungsfeld. Methoden,
mit denen Theorien direkt aus empirischen Daten abge-
leitet werden konnen, kann es prinzipiell nicht geben,
denn Theoriekonstruktion ist stets Konstruktion von Neu-
em und das ist methodisch nicht vollstdndig zugénglich
(Kelle 1997, S. 182) . Dennoch kdnnen qualitative Ana-
lysemethoden empirischer Daten als Heuristiken zur
Theoriekonstruktion dienen. Ich werde in diesem Artikel
zeigen, dass ldealtypenbildung als methodisches Prinzip
angesehen werden kann, das der empirisch begriindeten
Theoriekonstruktion ,,die Richtung weist”. (Weber 1922,
S. 190). An Beispielen empirischer Forschung werden
einige Prinzipien und Heuristiken von Theoriekonstruk-
tion durch Idealtypenbildung illustriert. Zunéchst werde
ich jedoch eine meinem Vorhaben addquate Theorieauf-
fassung darlegen und anschlieBend den Begriff des Ide-
altypus und seine Bedeutung fiir Sinnverstehen im Alltag
und in der Wissenschaft klaren.

2. Theorien und ihr Stellenwert

Ein Blick in ein Handlexikon zur Wissenschaftstheorie
(Seiffert/Radnitzky 1989) zeigt, dass es kein einheitliches
Theorieverstandnis gibt. Dieses Lexikon unterscheidet
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drei unterschiedliche Theoriebegriffe: ,, Theorie als wis-
senschaftliches Lehrgebdude, ohne Ricksicht auf die
Methode(n), mit denen es gewonnen wurde, oder auf sei-
nen Gegenstand“, , Theorie ... als ,,gesichertes Wissen,
das aus dem Zusammenwirken von Erfahrung und Den-
ken — und zwar nach ganz bestimmten in der Theorie
bzw. Methodologie der induktiven Wissenschaften be-
schriebenen Methoden — entsteht* und ,, Theorie im Ge-
gensatz zur Praxis“, (Seiffert/Radnitzky 1989, S. 368).
Ziel interpretativer empirischer Forschung ist die daten-
basierte Konstruktion von Theorien. Diese empirisch
begriindeten Theorien kénnen also nicht der ersten Kate-
gorie angehdren. Sie kdnnen aber auch nicht der zweiten
Kategorien angehéren, weil diese Theorien nicht induk-
tiv, sondern abduktiv* (Voigt 2000; Beck/Jungwirth 1999,
Kelle 1997, S. 161 ff.) gewonnen werden. Eine Einord-
nung in die dritte Kategorie ist zwar moglich, nur formu-
liert diese sehr allgemeine Kategorie keinen Ansatz fiir
eine differenzierte Betrachtungsweise von Theorien.

Mason & Waywood beziehen ihre Unterscheidung von
Theorieebenen ausschlieBlich auf mathematikdidaktische
Forschung. Sie unterscheiden ,background theories®,
»implicite theories* und ,foreground theories“ (Ma-
son/Waywood 1996, S.1056).

»Background theories” oder Hintergrundtheorien sind
allgemeine Theorien Uber mathematikdidaktische Frage-
stellungen, so genannte Theorien Uber oder ,theories of
mathematics education” (Mason/Waywood 1996, S.
1058). Sie sind mit einer bestimmten Sprache verbunden,
und sie stecken den Rahmen fiir angemessene For-
schungsfragen und —-ziele ab. Sie grenzen ein, welche
Gegenstande Forschungsgegenstdnde sein dirfen und
welche Methoden akzeptiert werden. lhnen liegt eine
bestimmte Weltsicht zugrunde, z.B. ob die Welt als ob-
jektiv gegeben angenommen wird oder eher als subjektiv
interpretiert, ob empirische Situationen, in denen Daten
erhoben werden, die Ergebnisse beeinflussen oder ob das
Verhalten der Akteure und die Daten Uber die Akteure im
Feld als im Prinzip unabhangig vom Kontext angenom-
men werden, ob mathematisches Wissen als individuell
oder sozial konstruiert oder als kulturell erworben gilt.
Solche theoretischen Vorannahmen konnen implizit sein.
Ziel vieler, jedoch nicht aller Forschungsrichtungen ist es,
diesen Hintergrund mdglichst explizit und damit kommu-
nizierbar zu machen. Gleichwohl werden nicht explizit
gemachte Hintergrundtheorien beispielsweise in dem
methodischen Vorgehen von Untersuchungen, in der Dar-
stellung der Ergebnisse und an der Art der Ergebnisse
selbst deutlich.

LImplicite theories* sind meist nicht explizit verfiigbar,
sie gehen aber dennoch in den Forschungsprozess ein.

! Das bedeutet, dass Beobachtungen, die mit bekannten Theo-
rien nicht erklart werden kénnen, Wissenschaftlerlnnen mit
einem Problem konfrontieren. Filhrt die Konstruktion einer
neuen Theorie dazu, dass diese Beobachtung erklart werden
kann, dann spricht man von Abduktion. Damit ist also die
probeweise Anwendung neu konstruierter Theoriebestandteile
gemeint, die unerwartete oder nicht befriedigend erklarbare
Beobachtungen erklaren wiirden. Das sagt freilich nichts iber
die Qualitat dieser Theoriebestandteile aus. Erst ein Prozess
bestehend aus Priifungen und Modifikationen dieser Theorie-
bestandteile wird in der Regel zu ihrer Akzeptanz fiihren.
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Beispielsweise kdnnte eine Wissenschaftlerin eine impli-
zite Theorie Uiber Wissensentwicklung, tber ein angemes-
senes Forschungsverhalten, Uber eine angemessene Dar-
stellungsweise von Forschungsergebnissen oder For-
schungsprodukten, Uber das, was Forschung ist, sein
sollte oder bedeutet, welchen Stellenwert Theorien in
diesem Forschungsprozess haben und Uber das, was als
Theorie zu verstehen ist, in ihrem Forschungsbereich
haben. Implizite Theorien sind demnach Alltagstheorien
von Wissenschaftlerinnen. Sie mussen nicht zwingend
mit den Hintergrundtheorien vertraglich sein, beeinflus-
sen den Forschungsprozess aber dennoch. In der Untersu-
chung von Maier/Beck Uber Theorieentwicklungsprozes-
se sind solche impliziten Theorien beispielsweise durch
Ruckkopplungsprozesse mit den Autoren — implizit na-
tirlich — deutlich geworden. (Maier/Beck 2001, S. 42 f.)
Ziel ihrer Untersuchung war allerdings nicht die Rekon-
struktion impliziter Theorien sondern die Rekonstruktion
der Entwicklungsprozesse so genannter ,foreground“-
Theorien, vergleichbar mit gegenstandsbezogenen Theo-
rien — das sind Theorien mittlerer Reichweite tber einen
exakt eingegrenzten Forschungsgegenstand (Kelle 1997,
S. 280; Krummheuer/Brandt 2001, S. 198 ff.).

»Foreground theories* sind explizite, auf die For-
schungsgegenstande bezogene Theorien, die innerhalb
eines Forschungsbereichs entwickelt werden und Sach-
verhalte beschreiben, erklaren oder vorhersagen. Mason
und Waywood kennzeichnen diese Theorien als ,,theories
within mathematics education* (Mason/Waywood 1996,
S. 1060), um die es im Forschungsprozess geht, die an-
gewendet, erweitert, verdichtet, entwickelt werden und
die verschiedene Funktionen haben kdénnen. Erkléarende
Theorien machen beispielsweise Angebote zu deuten, wie
und warum etwas geschehen ist oder beobachtet wird.
Beschreibende Theorien stellen einen theoretischen Rah-
men mit Begriffen bereit, mit deren Hilfe ein Geschehen
auf eine bestimmte Weise betrachtet und nachgezeichnet
werden kann (vgl. auch mit Maier/Beck 2001, S. 43).
Vorhersagende Theorien geben an, was unter welchen
Bedingungen beobachtet werden kann.

Die hintergrundtheoretischen Annahmen, auf die ich
mich in diesem Artikel beziehen werde, sind Annahmen
zur verstehenden empirischen Forschung, die der inter-
pretativen Unterrichtsforschung, wie sie in der deutsch-
sprachigen mathematikdidaktischen Forschung der letz-
ten 20 Jahre ausgearbeitet worden sind, zuzuordnen sind
(vgl. Jungwirth in diesem Heft). Diese Annahmen haben
ihre Wurzeln in den Arbeiten zum Symbolischen Interak-
tionismus, zur Grounded Theory, der objektiven Herme-
neutik, der Ethnomethodologie und der Phdnomenologie
(Maier/Voigt 1991; Maier/\Voigt 1994; Maier/Beck 2001;
Krummheuer/\Voigt 1991; Krummheuer/Naujok 1999;
Beck/Maier 1993, 1994a, 1994b; Beck/Jungwirth 1999;
Helle 2001). Grundannahme interpretativer Forschung ist,
dass die Welt von Menschen, die darin leben, bereits
vorinterpretiert ist und empirisch arbeitende Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlicher einer Frage auf der
Basis von Rekonstruktionen dieser Interpretationen, also
auf der Basis von Interpretationen zweiten Grades nach-
gehen. Paradigmatische Grundlage ist ,,Veranderungsori-
entierung“ (Ulich 1976, S. 26ff.). Das heiflt, man fragt
nicht primar nach Merkmalen, die eine Person oder eine
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Situation hat, also besitzt, sondern danach, wie sie ent-
steht, wie sie hergestellt wird, wie sie sich entwickelt, wie
sie stabilisiert oder gestort wird.

Weitgehender Konsens in der interpretativen Forschung
ist die Annahme, dass Interpretationen einer Person ihr
eigenes Verhalten in entscheidender Weise mitbestim-
men. ,,...situations which men define as real, are real in
their consequences ...” (Helle 2001, S. 57). Ob diese In-
terpretationen als kreative Neukonstruktionen oder Re-
konstruktionen von bereits vorgeformtem gesellschaftli-
chen Wissen oder von sozialen Strukturen aufgefasst
werden, kann im Kontext interpretativer mathematikdi-
daktischer Forschung nicht entschieden werden. Beides
ist zugelassen, ebenso aber auch eine Auffassung, die
beides verbindet. Arbeiten zur hermeneutischen Wissens-
soziologie kritisieren beispielsweise die strenge objektive
Hermeneutik mit ihrer Grundannahme von einer alles
bestimmenden Existenz latenter objektiver Sinnstruktu-
ren, denn die Annahme, dass gesellschaftliche Strukturen
menschliches Verhalten vollstandig festlegen, l&sst keinen
Raum fur Neukonstruktionen, weder in der Wissenschaft,
auf die diese Annahme genau so angewendet musse wie
im Forschungsfeld, noch im Forschungsfeld selbst
(Schroer 1994, S. 10f.). Ihr Vorschlag ist daher, von einer
komplementaren Auffassung auszugehen, das heifit von
Rekonstruktionen sozialer Strukturen durch die Akteure
einerseits und die Mdglichkeit kreativer Neukonstruktio-
nen von Individuen andererseits (Schréer 1994).

Wie entstehen nun ,.foreground“-Theorien innerhalb
der interpretativen mathematikdidaktischen Forschung im
Einzelnen und wodurch sind sie gekennzeichnet?

3. Theorieverstandnis in der interpretativen mathe-
matikdidaktischen Forschung
Interpretative mathematikdidaktische Forschung hat ge-
nerell den Anspruch, seinen theoretischen Rahmen und
die verwendeten Hintergrundtheorien explizit zu machen.
Folgt man der Aufarbeitung des Diskussionsstandes von
Maier/Beck (Maier/Beck 2001), dann entwickelt sich das
jeweilige Verstdndnis von Theorien, verstanden als
»foreground-theories*, mit ihren Funktionen und Bedeu-
tungen auch mit der Forschungspraxis. Um diesem Theo-
rieverstandnis innerhalb der interpretativen mathematik-
didaktischen Forschung nachzugehen, haben Maier/Beck
20 Berichte empirischer Arbeiten im Hinblick auf den
Prozess von Theorieentwicklung, unterstiitzt durch ruck-
koppelnde Kommentare der Autoren, untersucht. Ihr Ziel
war es, die Geneseprozesse von Theorien in diesem For-
schungsfeld zu rekonstruieren, um zu einem ersten An-
satz fur eine empirisch begriindete ,, Theorie der Theorie-
entwicklung“ zu gelangen und sich auf diesem Wege ei-
nem begrifflichen Verstdndnis von Theorie in der inter-
pretativen mathematikdidaktischen Forschung zu néhern.
Der Untersuchung von Maier/Beck zufolge versteht man
unter Theorie

"... eine gedankliche Konstruktion, mit der ein mehr o-
der weniger groRer Wirklichkeitsbereich einheitlich und
systematisch beschrieben oder umfassend und differen-
ziert verstanden wird (wobei der Standpunkt, von dem
man ausgeht, freilich immer selektiv ist). Verstehen l&asst
sich hier nicht strikt abgrenzen von Erklaren." (Mai-
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er/Beck 2001, S. 43):

Beck/Maier treffen dariiber hinaus Unterscheidungen
tber ,,foreground“-Theorien. Danach gibt es theoriege-
leitete und Theorie konstruierende interpretative mathe-
matikdidaktische Forschung (Beck/Maier 1994b). Theo-
riegeleitete empirische Forschung arbeitet vorhandene
Theorien fir einen bestimmten Forschungsbereich aus.
Diese Art von Forschung hat den Anspruch, zu einem
besseren Verstdndnis eines Realitatsausschnittes auf der
Basis gegebener ,foreground“-Theorien zu gelangen.
Theorie entwickelnde empirische Forschung hingegen hat
den Anspruch, neue Theoriebestandteile zu konstruieren.
Der Kategorisierung von Beck/Maier zufolge kann Theo-
rie entwickelnde Forschung Kategorien entwickelnd oder
systematisch-extensional stattfinden. Diese Unterschei-
dung halte ich jedoch nicht fiir gegliickt, denn das Merk-
mal systematisch-extensional charakterisiert den For-
schungsprozess, namlich systematisch im Sinne von me-
thodisch reflektiert und extensional im Sinne einer exten-
siven Lesartengenese, und das Merkmal Kategorien ent-
wickelnd ist auf das Produkt, ndmlich die zu entwickeln-
den Kategorien ausgerichtet. Aulerdem kann auch Kate-
gorien entwickelnde Forschung systematisch-extensional
verlaufen. Produkte Theorie entwickelnder Forschung,
die nicht aus Kategorien bestehen, enthalten in der Regel
rekonstruierte Regelhaftigkeiten oder Muster. Deshalb
schlage ich die Unterscheidungsmerkmale Kategorien
entwickelnd und Muster rekonstruierend vor. Im Folgen-
den mochte ich drei Beispiele Theorie konstruierender
Forschung darstellen, um daran das Theorieverstdndnis
Kategorien entwickelnder und Muster rekonstruierender
Interpretation deutlich zu machen.

4. Theorie entwickelnde Forschung

Zentraler Untersuchungsbereich empirischer mathema-
tikdidaktischer Forschung sind Lernprozesse im Kontext
alltaglichen Mathematikunterrichts. Ein Problem empiri-
scher Untersuchungen alltaglichen Mathematikunterrichts
ist die Komplexitat ihrer Gegenstande. Theoriebestand-
teile, die bestimmte Phdnomene dieses Bereichs be-
schreiben oder erkléaren, konzentrieren sich daher hdufig
auf eng umrissene Ausschnitte von Mathematikunterricht,
die an einer begrenzten Anzahl von Daten detailliert a-
nalysiert werden (Beck/Maier 1994a, 1994b). Ziel dieser
Analysen ist die intentions- und situationsiiberschreitende
Deutung (Beck/Maier 1994a, S. 44 ff.). Etappenziele
systematischer Interpretationssequenzen, die haufig in
Gruppen  stattfinden,  sind Deutungshypothesen
(Beck/Jungwirth  1999), die zundchst Typisches
(Beck/Maier 1994a, S. 64) erfassen und anschlieRend
dieses Typische theoretisch, aber empirisch begriindet
zusammenfihren, um daraus Theoriebestandteile zu ge-
winnen.

So arbeitet Voigt auf der Basis von Transkripten fra-
gend-entwickelnden Mathematikunterrichts Interaktions-
muster und Routinen aus, die beschreiben, wie Lehrper-
sonen und Lernende sich interaktional in einen Zugzwang
bringen und aneinander binden. Voigt entwickelt ein Be-
schreibungsraster, mit dem die Emergenz fragend-ent-
wickelnder Unterrichtssequenzen verstanden werden
kann (Voigt 1984a, 1984b). Spater erganzt Voigt diese auf
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soziale Interaktionen beschrankte Sichtweise von Ma-
thematikunterricht durch eine mehr auf Fachliches kon-
zentrierte Perspektive, indem er fragt, wie sich das fachli-
che Thema im Unterricht sozial konstituiert (Moigt 1995).

Krummbheuers Anliegen ist es, eine Theorie des Ler-
nens im Mathematikunterricht aus der Perspektive sozia-
ler Interaktionen zu entwickeln. In seinen Untersuchun-
gen versucht er herauszufinden, was Mathematiklernen
aus der Perspektive sozialer Interaktionen ausmacht und
wie es beschrieben werden kann. Zu diesem Zweck ber-
tragt er beispielsweise den Brunerschen Formatbegriff
aus Forschungen zum Spracherwerb auf das Lernen von
Mathematik in argumentativen Lernprozessen und arbei-
tet darauf bezogen Argumentationsformate aus. Argu-
mentationsformate sind musterhafte, auf fachliches Ler-
nen ausgerichtete soziale Interaktionen, die Lernende
nicht wie bei den Interaktionsmustern in Abhangigkeit
halten, sondern mit denen fiir die Lernenden ein Zuwachs
an Selbststdndigkeit in der Nutzung und Verwendung
dieses Formats verbunden ist (Krummheuer 1992). Auf
der Basis von Argumentations- und Partizipationsanaly-
sen, die sich an Analysen sozialer Interaktion anschlie-
Ben, dehnt Krummbheuer seine Untersuchungen zusam-
men mit Brandt von einer dyadischen auf eine polyadi-
sche Betrachtungsweise sozialer Interaktionen aus und
rekonstruiert auf der Basis empirischen Materials Merk-
male ,,interaktionaler Verdichtungen“ — das sind Unter-
richtssituationen der Grundschule, in denen ginstige
Lernbedingungen fir argumentatives Lernen in polyadi-
schen Lernprozessen zusammenkommen (Krummheu-
er/Brandt 2001).

Voigt und Krummheuer untersuchen spezielle Phéno-
mene im alltdglichen Mathematikunterricht mit dem Ziel,
diese mit Hilfe eines Begriffssystems zu beschreiben oder
in ihrer Regelhaftigkeit verstehend zu erklaren. Die ver-
wendeten Begriffe werden zum Teil anderen Theorien
entlehnt und den besonderen Bedingungen der jeweiligen
Untersuchung angepasst oder auch dem Gegenstand ent-
sprechend neu gefasst. Das heilst nicht, dass hier eine
ausschlieBlich subsumtive Einordnung in vorhandene
Theorien stattfindet. \oigt beschreibt diesen Prozess
vielmehr als sich wechselseitig anregenden und vorwérts
treibenden Prozess von abduktiven Konstruktionen an-
hand empirischen Materials und In-Beziehung-setzen zu
vorhandener Forschung und theoretischen Ansétzen, wo-
bei manche Begriffe erst im Anschluss an Konstruktions-
prozesse in der Literatur wahrgenommen worden sind
(nach Maier/Beck 2001, S. 42 f.). Zentrales Merkmal
dieser Arbeiten sind abduktiv gewonnene Theoriebe-
standteile. Beispielsweise kann Voigt mit dem Erarbei-
tungsprozessmuster erklaren, wie bestimmte ,,scheinbar
offene Abldufe im alltdglichen Mathematikunterricht
gesteuert werden und zu einem vom Lehrer erwiinschten
Erarbeitungsergebnis fihren (Moigt 1984a), und Krumm-
heuer kann mit dem Begriff der interaktionalen Verdich-
tung bestimmte Unterrichtssituationen mit einem beson-
deren Lernpotenzial fir Lernende identifizieren (Krumm-
heuer/Brandt 2001).

In seiner Untersuchung zum Schilerverstehen von Leh-
rerinstruktionen und -erklarungen im alltaglichen Ma-
thematikunterricht legt Maier eine etwas anders geartete
Theorie vor. Auf der Basis systematisch-extensionaler
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Interpretationen findet er mit seiner Arbeitsgruppe ein
Kategoriensystem zur Beschreibung dieses Schilerver-
stehens, bestehend aus zwei Merkmalsdimensionen, eine
mentale und eine modale Dimension, die jeweils in unter-
schiedliche Auspragungen zerlegt werden. Schiilerverste-
hen hat dieser Arbeit zufolge ein mentales Merkmal, ver-
standen als geistige Konstruktion, die begrifflich, verfah-
rensbezogen, relational, argumentativ, elaborativ, reflexiv
ausgepragt sein kann, und ein modales Merkmal, das die
Art und Weise des Schulerverstehens als implizites, ex-
plizites oder auch sprachlich-verbales bzw. sprachlich-
symbolisches Verstehen charakterisiert. Auf dieser Basis
wird ein Evaluationsmodell von Schilerverstehen ent-
wickelt und an erganzenden Daten geprift. Die Verknip-
fung von Kategoriensystem und Evaluationsmodell stellt
am Ende ein Theorieangebot dar, das als Basis fir eine
Analyse von Verstehensprodukten in Abhangigkeit von
den fachlichen Standards, den Lehrerintentionen und den
Sinnangeboten in einem Unterricht verwendet werden
und Abweichungen des Verstandenen von den Sinnange-
boten des Unterrichts erklaren kann (Maier 1995).

Diese drei kurzen Zusammenfassungen empirischer
Arbeiten der interpretativen mathematikdidaktischen For-
schung beschreiben stellvertretend fiir andere Arbeiten
aus diesem Bereich zwei verschiedene Typen Theorie
konstruierender empirischer Forschung, eine Kategorien
entwickelnde Forschung, die den Untersuchungsbereich
mit Hilfe eines Merkmalsraums ordnet, und eine Muster
rekonstruierende Forschung, die mit Hilfe dieser rekon-
struierten Muster typische, das heif3t sich wiederholende
Ph&nomene zu beschreiben vermag.

Allen Theorie konstruierenden Arbeiten ist gemeinsam,
nicht allein das zu rekonstruieren, was ein bestimmter
Lehrer in einer bestimmten Situation meint, sondern si-
tuationslbergreifend das Typische einer Situation hin-
sichtlich einer Fragestellung herauszuarbeiten
(Beck/Maier 1994a) und von allem anderen in dieser Si-
tuation abzusehen, also zu abstrahieren (vgl. mit Schrei-
ber 1980). GemalR der oben beschriebenen Arbeiten kann
dieses Herausarbeiten des Typischen wiederum auf zwei
prinzipiell unterschiedliche Arten geschehen. Maier zer-
legt die interpretierten Verstehensprozesse in Merkmals-
dimensionen und gelangt auf diese Weise zu einem Ord-
nungsraster, das der Analyse von \erstehensprozessen
einerseits, aber auch Sinnangeboten andererseits zugrun-
de gelegt werden kann. Die Analyse von Einzelfallen
ermdglicht, besonders dann, wenn die Profile von Sinn-
angebot und Schiilerverstehen nicht zueinander passen,
den Einflissen auf den Grund zu gehen. Voigt hingegen
rekonstruiert kennzeichnende Merkmale bestimmter Pro-
zessmuster, das heil’t, er sieht diese Muster in die realen
Prozesse hinein und arbeitet das Typische als Muster auf
der Basis empirischer Daten aus. Auf diese Weise gelangt
er zu idealtypischen Charakterisierungen — auf diese Be-
zeichnung werde ich im folgenden Verlauf noch genauer
eingehen — bestimmter Prozesse, ohne dass er den For-
schungsprozess als empirisch begriindete Idealtypenkon-
struktion bezeichnet. Auch interaktionale Verdichtung
und Argumentationsformat sind solche idealtypischen
Beschreibungen. Mit Hilfe dieser idealtypischen Charak-
terisierungen sind Voigt und Krummheuer in der Lage,
komplexe Unterrichtsphanomene begrifflich zu fassen. Es
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stellen sich nun zwei Fragen:

—Was wird als idealtypische Charakterisierung (einer
Situation) verstanden?

— Wie konnen Idealtypenbildung und idealtypische Cha-
rakterisierungen gezielt zur Konstruktion von Begriffen
und zur Entwicklung mathematikdidaktischer Theorien
eingesetzt werden?

5. Ein Blick zuriick — Wurzeln des Idealtypenbegriffs
Der Begriff des Idealtypus geht auf Max Weber zurick.
Mit diesem Begriff war der Versuch verknupft, fir eine
verstehende Soziologie ein begriffliches Werkzeug zu
entwickeln, das trennscharfe begriffliche Beschreibungen
fiir gesellschaftliche Prozesse zuldsst, die in komplexe
Sinnzusammenhénge eingebettet sind und daher in ihrer
Vielschichtigkeit auch vielschichtig gedeutet werden
kénnen (Weber 1921 (1984), S. 38; Weber 1922 (1985),
S. 194f)) ,Was aber unter jenemtheoretischen
Begriff gedacht wird und gedacht werden kann, das ist
nur durch scharfe, das heif3t idealtypische Begriffsbildung
eindeutig klar zu machen.” (Weber 1922 (1985), S. 196).
Damit handelt man sich, wie Weber treffend feststellt,
zugleich aber auch Realitatsferne ein; denn ein idealtypi-
scher Begriff ist ein Begriff, mit dem gesellschaftliche
Sachverhalte untersucht werden kdnnen, der selbst aber
reale Sachverhalte nur anndhernd beschreibt, denn ,,Nur
solche rationalen Konstruktionen sind soziale Typen rea-
len Geschehens, welche in der Realitdt wenigstens in
irgendeiner Annaherung beobachtet werden kénnen: ...“
(Weber 1921 (1984), S. 29) ldealtypen sind also Kon-
struktionen realen Geschehens, die in der Realitat ndhe-
rungsweise vorkommen, die allerdings in ihrer reinen
Form lediglich ,,Gedankengebilde” darstellen, das heifit
bei Weber: Der Idealtypus

»iSt ein Gedankenbild, welches nicht die historische
Wirklichkeit oder gar die >>eigentliche<< Wirklichkeit
i s t, welches noch viel weniger dazu da ist, als ein Sche-
ma zu dienen, in welches die Wirklichkeit als E x e m-
p | a r eingeordnet werden sollte, sondern welches die
Bedeutung eines realen G r e n zbegriffes hat, an wel-
chem die Wirklichkeit zur Verdeutlichung bestimmter
bedeutsamer Bestandteile ihres empirischen Gehaltes
gemessen, mit dem sie verglichen wird. Solche Begriffe
sind Gebilde, in welchen wir Zusammenhdnge unter
Verwendung der Kategorie der objektiven Mdglichkeit
konstruieren, die unsere, an der Wirklichkeit orientierte
und geschulte Phantasiealsaddquatbeurteilt”
(Weber 1922 (1985), S. 194)

Gewonnen wird der ldealtypus ,,... durch einseitige
Steigerung einesodereiniger Gesichtspunkte
und durch Zusammenschluf® einer Fille von diffus und
diskret, hier mehr, dort weniger, stellenweise gar nicht,
vorhandener E i n z e lerscheinungen, die sich jenen ein-
seitig herausgehobenen Gesichtspunkten fligen, zu einem
in sich einheitlichen G e d a n k e ngebilde. In seiner be-
grifflichen Reinheit ist dieses Gedankenbild nirgends in
der Wirklichkeit empirisch vorfindbar, es ist eine U t o-
pie ..“(Weber 1922 (1985), S.191)

Idealtypen sind zwar als Gedankengebilde zu verste-
hen, dennoch orientiert sich ldealtypenbildung Weber
zufolge an einer ,,potentiell lebensweltlichen Idee* (Weil3
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1975, S. 74), die in einzelnen Bestandteilen in der Wirk-
lichkeit (potenziell) vorkommt und an dem sich das Han-
deln in der Lebenspraxis bereits orientiert. (Weber 1922
(1985), S. 190) Ein Idealtypus ist demnach eine Kon-
struktion, die Wirklichkeitsbestandteile aufnimmt. Damit
Idealtypenbildung empirisch verankert ist, fordert Weber
Sinnaddquanz und Kausaladdquanz. Sinnaddquanz be-
deutet, dass der Idealtypus in einen Sinnzusammenhang
gestellt werden kann und Kausaladdquanz bedeutet, dass
die reale Chance bestehen muss, dass ein Handlungstypus
— nur um solche Idealtypen geht es bei Weber — sich in
der beschriebenen Weise approximativ in der Realitat
entfaltet. Es missen also gute Handlungsgriinde fir seine
Entfaltung evident sein (Weber 1921 (1984), S. 29, S.
27ff.; Weill 1975, S. 61, S. 68).

Weber nutzt Idealtypen nicht, um Realitét darin einzu-
ordnen, sondern als idealisierte Konstruktionen, als Beg-
riffe ndmlich, um damit reale Abweichungen von diesen
Konstruktionen zu untersuchen. (Weber 1921 (1984), S.
22, S. 13). Nicht der Konstruktionsprozess von ldealty-
pen ist sein Fokus wissenschaftlichen Arbeitens, sondern
die idealtypische Analyse, ,,z.B. wird bei einer Erklarung
der >>Borsenpanik<< zweckmaligerweise zunéchst fest-
gestellt: wie ohne Beeinflussung durch irrationale Affekte
das Handeln abgelaufen wére, und dann werden jene ir-
rationalen Komponenten als >>Stérungen<< eingetra-
gen.” (Weber 1921 (1984), S. 21)

Webers idealtypische Analysen sind in seiner Auffas-
sung von Soziologie als verstehende Wissenschaft vom
Handeln in der Gesellschaft gegrindet: ,,Soziologie ...
soll heillen: eine Wissenschaft, welche soziales Handeln
deutend verstehen und dadurch in seinem Ablauf und
seinen Wirkungen urséchlich erkldren will. >> Han-
deln<< soll dabei ein menschliches Verhalten (einerlei ob
auBerliches Tun, Unterlassen oder Dulden) heilen, wenn
und insofern als der oder die Handelnden mit ihm einen
subjektiven Sinn verbinden. >>Soziales<< Handeln aber
soll ein solches Handeln heif3en, welches seinem von dem
oder den Handelnden gemeinten Sinn nach auf das Ver-
halten anderer bezogen wird und daran in seinem Ablauf
orientiert ist. (Weber 1921 (1984), S. 19) Grundlegendes
Merkmal verstehender Soziologie ist also die Sinn ver-
stehende, das heiflt heute Sinn rekonstruierende Analyse
sozialen Handelns aus der Perspektive der Subjekte.

Sinnverstehen ist fir Weber Orientierungsmerkmal von
Lebenspraxis und das Verstehen von Sinnverstehen ist ein
Orientierungsmerkmal methodischen Verstehens von ver-
stehender Soziologie. Weber unterscheidet zwei Bedeu-
tungen von Sinn. Er versteht darunter den tatsachlichen
subjektiv gemeinten Sinn eines Handelnden oder einer
Gruppe Handelnder oder aber einen subjektiv gemeinten
Sinn eines gedachten Handlungstypus. Der subjektiv ge-
meinte Sinn ist stets ein faktisch das Handeln bestim-
mender Sinn (Weill 1975, S. 59). Das heif3t, dass einem
Handelnden das Handlungsmotiv nicht zwingend bewusst
sein muss, es ergibt sich aus dem Sinnzusammenhang:
»Ein Motiv heiflt Sinnzusammenhang, welcher dem Han-
delnden oder dem Beobachtenden als sinnhafter Grund
eines Verhaltens erscheint.” (Weber nach Weil3 1975, S.
48). Rekonstruktion von Motivationszusammmenhéngen
ist also als Rekonstruktion von sinnhaften Griinden zu
verstehen.
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Reales Handeln ist Webers Auffassung zufolge von
nicht eindeutig bestimmbaren Handlungsgriinden beglei-
tet und deshalb nur verstehend deutbar. Er fasst diesen
Aspekt nicht als zu umgehenden Mangel soziologischer
Forschung auf, sondern als spezifische Besonderheit, die
sich grundlegend von dem auf funktionales Ablaufen
konzentrierenden Vorgehen in der Naturwissenschaft un-
terscheidet: ,,Wir sind ja bei sozialen Gebilden ... in der
Lage: Uber die bloRe Feststellung von funktionalen Zu-
sammenhdangen und Regeln hinaus etwas allen >>Natur-
wissenschaften<< ewig Unzugéngliches zu leisten: eben
das >>Verstehen<< des Verhaltens der beteiligten Einzel-
nen, wahrend wir das Verhalten z.B. von Zellen nicht
verstehen, sondern nur funktionell erfassen und dann
nach Regeln seines Ablaufs feststellen kénnen.” (Weber
1921 (1984), S. 32f.)

Verstehen kann nun einerseits die ,,deutende Erfassung
des real gemeinten“ Sinns einer Handlung, eines ,,durch-
schnittlich und anndherungsweise” gemeinten Sinns in
einer Masse von Fallen oder aber ,,des fir einen reinen
Typus (ldealtypus) einer hdufigen Erscheinung wissen-
schaftlich zu konstruierenden (>>idealtypischen<<) Sin-
nes oder Sinnzusammenhangs* sein (Weber 1921 (1984),
S. 25).

Weber unterscheidet zwei Formen des Verstehens. Ak-
tuelles Verstehen bedeutet unmittelbares Verstehen und
erklarendes Verstehen bedeutet das deutende Erfassen
eines motivationsmaiigen Sinnzusammenhangs, Deutung
von Handlungen durch Angeben von Handlungsgriinden
aus einem Sinnzusammenhang. ldealtypen beschreiben
Handlungsmoglichkeiten und nicht faktisch vorausbe-
stimmtes Handeln.

Fur Weber sind Idealtypen nicht selbst bereits Theo-
rien. ,,Fur die Fo r s c h un g will der idealtypische Beg-
riff das Zurechnungsurteil schulen: er ist keine >>Hypo-
these<<, aber er will der Hypothesenbildung die Richtung
weisen. Er ist nicht eine Darstellun g des Wirkli-
chen, aber er will der Darstellung eindeutige Ausdruck-
mittel verleihen.” (Weber 1922 (1985), S. 190). Idealty-
pen sind also fur Weber methodische Werkzeuge und
keine Theoriebestandteile verstehender Soziologie. Das
methodische Vorgehen bei der Bildung von Idealtypen ist
bei Weber nicht wirklich ausformuliert, seine Beschrei-
bungen dazu bleiben vage. Er gibt aber Merkmale und
Kriterien fur ldealtypenbildung an, die Gerhard spater als
Leitlinien fiir die Entwicklung einer datenbasierten Ide-
altypenkonstruktion, der Prozess-Struktur-Analyse, ver-
wendet (Gerhard 1991a, 1991b).

Erst Schiitz greift die Gedanken der verstehenden So-
ziologie Webers auf und arbeitet sie auf der Basis phé-
nomenologischer Betrachtungen (Schiitz 1932) aus. Darin
zeigt er, dass idealtypisches Verstehen nicht nur eine
Methode wissenschaftlicher Forschung ist, sondern auch
als Werkzeug flr Alltagsverstehen aufgefasst werden
kann.

6. ldealtypenbildung — Methode des Alltagsverstehens

Ausgehend von der Generalthese der Intersubjektivitét,
dass einerseits die Erlebnisse eines Anderen in gleicher
Weise strukturiert aufgebaut werden wie eigenes Erleben
und dass andererseits fremdes Erleben in Gleichzeitigkeit
mit eigenem Erleben erfolgt, flhrt Schitz in einer pha-
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nomenologischen Betrachtung Schritt fir Schritt syste-

matisch aus, wie soziale Welt schichtweise aus dem Erle-

ben des Einzelnen aufgebaut gedacht werden kann.

(Schitz 1932) Schitz knipft an Webers Begriffshildung

an, prazisiert sie und korrigiert drei Schwéchen:

— Weber geht zwar von Sinnorientierung in der Lebens-
praxis aus, expliziert aber nicht, wie Sinnkonstruktion
im Alltag uberhaupt geleistet wird.

— Bei Weber bleibt die Frage, wie Fremdverstehen Uber-
haupt mdglich sei, ungeklért.

— Die prézise Unterscheidung zwischen subjektivem Sinn
und objektivem, als subjektiv gemeinten Sinn des An-
deren oder als einem Anderen von einem Beobachter
unterstellten mutmalRlichen Sinn oder Sinnzusammen-
hang, fihrt Weber nicht detailliert aus. (vgl. Gerhard
2001, S. 407f.)

Ein zentrales Ergebnis der Analyse ist Schitz’s Er-
kenntnis, dass Handeln stets entwurfsorientiert ist.
Handlungsentwiirfe grunden sich auf Deutungsschemata
als Ergebnis vorausgegangener Erfahrungen. Sie basieren
auf Weil-Motiven und sind in Richtung auf Um-zu-
Motive ausgerichtet. In diesen Motivationszusammen-
héngen ist Sinnorientierung des Handelns verankert. Mit
Hilfe von Erfahrungsschemata, so Schiitz, kénnen Hand-
lungsablaufe antizipiert und neue Erfahrungen strukturiert
werden. So baut sich schichtweise ein Deutungshinter-
grund fir weitere Erfahrungen auf.

Webers Unterscheidung zwischen aktuellem und erkla-
rendem Verstehen ordnet Schiitz zwei grundsatzlich zu
unterscheidende Welten zu. Verstehen im Alltag ist stets
aktuelles Verstehen, wohingegen Verstehen in der Sozio-
logie erklarendes Verstehen ist. (Schitz 1932, S. 29) Zu-
dem ist Verstehen eines Anderen in beiden Welten stets
Fremdverstehen. Fremdverstehen ist méglich, weil Deu-
tungsschemata aktiviert werden, die die gleichen sein
kénnen wie diejenigen, die in der anderen Person akti-
viert werden. Ein Sinnzusammenhang ist, so Schiitz, stets
nur naherungsweise von einer anderen Person rekon-
struierbar. Als objektiven Sinn bezeichnet Schiitz einen
Sinnzusammenhang, der aus der aktuellen Zeit und dem
Geschehen herausgeldst verstanden werden kann: ,,Ob-
jektiver Sinn ist nichts anderes als die Einordnung der
erfahrenden Erlebnisse von einem Erzeugten in den Ge-
samtzusammenhang der Erfahrung des Deutenden®
(Schitz 1932, S. 152). Dagegen ist subjektiver Sinn stets
an die Aktualitat des Hier und Jetzt gebunden, das heif3t
....dass jede Deutung des subjektiven Sinnes eines Er-
zeugnisses auf ein besonderes Du verweist, von welchem
der Deutende Erfahrung hat und dessen aufbauende Be-
wulltseinsakte er in Gleichzeitigkeit oder Quasigleichzei-
tigkeit nachvollziehen kann, indessen der objektive Sinn
von jedem Du losgeldst und unabhéngig ist.” (ders. S.
152 f.)

Subjektiver Sinn des Anderen ist demnach durch eine
gemeinsam gelebte ,,Wir-Beziehung* erfahrbar (ders. S.
132, S. 183). Je mehr ich ber den Anderen weil, desto
umfassender kann ich den subjektiven Sinn des Anderen
— allerdings jeweils nur in Annédherung — erfahren. Eine
Wir-Beziehung entsteht durch gemeinsames Leben in
einem gemeinsamen Sinnzusammenhang in ,,Gleichzei-
tigkeit” (ders. S. 151). Schiitz unterscheidet zwei Erle-
bensspahren, Umwelt und Mitwelt. Umwelt besteht aus
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den Personen, mit denen wir in einer Wir-Beziehung ste-
hen. Fur Schiitz ist der Umwelt-Begriff ein Grenzbegriff
(ders. S. 197), denn je mehr ich Uber die Wir-Beziehung
reflektiere, ,,desto weniger lebe ich in ihr, um so weniger
erlebe ich auch das Du in schlichter Gegebenheit.” (ders.
S. 185) Leben in der Umwelt bedeutet, dass Motive und
Handlungen mit dem Anderen in der Interaktion abgegli-
chen werden kénnen, Sinnkonstruktion korrigiert und auf
den anderen abgestimmt werden kann. Das ist bereits bei
einem Beobachter in der Umwelt anders. ,,Das Du ist fir
den Beobachter als Beobachter wesensmaliig unbefrag-
bar.“(ders. S. 193) Fir den Beobachter einer Person oder
einer Wir-Beziehung erschlieft sich die Deutung nur auf-
grund eigener Deutungsschemata.

Neben den Nahe-Beziehungen geht jede Person auch
soziale Beziehungen von groRer Distanz ein. Alle Ler-
nenden einer Schule stehen beispielsweise in einer derart
distanzierten Beziehung zu Lehrenden ihrer Schule, von
denen sie nicht unterrichtet werden. Zu diesen stehen sie
in einer mitweltlichen Beziehung. Zu meiner Mitwelt
gehéren also alle Personen, mit denen ich nicht gerade
einen Lebenszusammenhang teile, zu denen ich aber den-
noch eine Beziehung habe. Sinnzusammenhénge in der
Mitwelt werden aufgrund von Deutungsschemata, die in
umweltlichen Beziehungen aufgebaut worden sind, er-
schlossen. Konstruktion von Sinn in der Mitwelt ist stets
Konstruktion objektiven Sinns und dieser entsteht durch
Idealtypenbildung. Dazu schreibt Schiitz: ,, ... weil sie
aber losgeldst von dem subjektiven Sinnzusammenhang,
in dem sie sich konstituieren, betrachtet werden, weisen
sie die Idealitdt des ,,Immer wieder* auf. Sie werden als
typisch fremde Bewusstseinserlebnisse erfasst und sind
als solche prinzipiell iterierbar.* (ders. S. 206)

Das heift, sich wiederholende oder prinzipiell wieder-
holbare Abldufe konstituieren sich im Bewusstsein als
Ablauftypus. Typischem Handeln werden als invariant
angenommene Um-zu- und Weil-Motive unterstellt. Nun
wird ein personaler Idealtypus, das heilst ein Bewusst-
seinszustand konstruiert, dem diese Handlung mit den
entsprechenden Weil- und Um-zu-Motiven als subjektiver
Sinnzusammenhang unterstellt werden kann (ders. S.
213ff.). Ein Ablauftypus stellt also den objektiven Sinn-
zusammenhang fur einen personalen ldealtypus dar. Es ist
das Gleichartige und immer Wiederkehrende am Ande-
ren, das zu einer Bildung eines Idealtypus fiihrt: ,,In die-
ser Synthesis der Rekognition konstruiere ich meine Er-
fahrungen vom alter ego in der Mitwelt zu einem perso-
nalen lIdealtypus“ (ders. S. 206) ,,Das mitweltliche alter
ego ist aber insofern anonym als ein Dasein nur als Indi-
viduation eines typischen Soseins gesetzt werden kann.*
(ders. S. 218). Diese vorerfahrenen ldealtypen bilden
dann Deutungsschemata, nicht nur fir Sinnkonstruktio-
nen in der Mitwelt, sondern auch fir Sinnerfassen in der
Umwelt aus (ders. S. 218).

Ist nun ein personaler ldealtypus gegeben, dann ist mit
diesem Idealtypus ein Ablauftypus verbunden. So wird in
der Mitwelt typisches Handeln in einer lhr-Beziehung
erwartet, wenn eine andere Person als Repréasentant eines
personalen ldealtypus aufgefasst wird. Hat beispielsweise
eine Person einen Stapel Hefte vor sich liegen, die sie
nacheinander durchsieht, dann kénnte man diese Person
als Lehrperson bezeichnen, die Schiilerarbeiten korrigiert.
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WeiRR man aber, dass sie Mathematik unterrichtet, so wird
man annehmen, dass sie mit der Korrektur von Mathe-
matikarbeiten beschaftigt ist und Losungswege zu ma-
thematischen Aufgabenstellungen tberprift.

Schiitz’s Ausfiihrungen zufolge ist im Alltag ein Vorrat
an idealtypischen Konstruktionen Deutungsgrundlage fir
um- und mitweltliche Deutung vorhanden. Um- und
Mitwelt sind keinesfalls dichotom zu verstehen. Ausge-
hend von umweltlichen Erfahrungen schichten sich Deu-
tungsschemata mit zunehmender Distanz auf und werden
zu idealtypischen Konstruktionen. (ders. S. 221)

Beobachtung in der Mitwelt — die eigentliche Aufgabe
der Sozialwissenschaften — kann nur auf der Basis mit-
weltlicher Deutungsschemata und standardisierter Um-
zu- und Weil-Motive als typisierende Konstruktionen
erfolgen. Diese Konstruktionen dirfen, so Schiitz, nicht
mit umweltlichem Handeln selbst verwechselt werden.
Auch sind die von der Wissenschaftlerin konstruierten
Idealtypen nicht zwingend idealtypische Konstruktionen
der Akteure selbst. Daher muss Sinnadéquanz und Kau-
saladdquanz idealtypischer Konstruktionen gewahrleistet
sein, das heif3t bei Schitz: ,,wenn mit jedem so entworfe-
nen Typen von BewulBtseinsablaufen der als typisch kon-
struierte BewuBtseinsablauf des jeweiligen Partners ver-
traglich bleibt.” (ders. S. 235). So dirfen die konstruier-
ten Idealtypen dem Erfahrungshintergrund des Wissen-
schaftlers nicht widersprechen (Sinnaddaquanz) (ders. S.
267 ff.), und sie missen, wie von Weber bereits gefordert,
naherungsweise in der Sozialwelt vorkommen (Kausala-
déquanz) (ders. S. 256ff., S. 262ff.).

Im Ruickblick stellt Schutz die Frage, ob soziale Kol-
lektiva idealtypisch erfasst werden kdnnen. Schitz weist
diese Vermutung zuriick, indem er darauf hinweist, dass
man einem Kollektiv keinen subjektiven Sinnzusammen-
hang unterstellen kann. Schiitz raumt aber auch ein, dass
solche idealtypischen Konstruktionen als Begriffe von
hoher Anonymitat gedacht werden koénnen, die die
schichtweise Konstitution der Idealtypen im Alltag als
gegeben annehmen und nicht nach einem subjektiven
Sinnzusammenhang fragen. (ders. S. 277) Hieran wird
deutlich, dass Schitz die Sinnkonstitution der Sozialwelt
auf subjektive Sinnkonstruktionen reduziert, kollektive
Idealtypen zwar zul&sst, aber nicht klart, wie es zur Bil-
dung solcher Idealtypen kommen kann.

Ein kritischer Punkt in Schiitz’s Ausarbeitung von Ide-
altypenbildung im Alltag betrifft die Frage, wie eigentlich
Idealtypen zu einem intersubjektiven Bestandteil der
Mitwelt werden kdnnen, wenn sie sich ausschlielich im
Bewusstsein der Menschen konstituieren (Srubar 1979, S.
43). Srubar legt dar, dass in Schiitz’s Analyse die Idealty-
penbildung in der prinzipiellen Wiederholbarkeit von
Handlungen begrindet ist und dies auf Erfahrungen in
der Umwelt beruht. Wie aber konstituieren sich ldealty-
pen als Trager intersubjektiver Sinngehalte im Alltag?
Srubars Vorschlag ist nun, zwei Zeiten zu unterscheiden,
die konstituierte Zeit, das ist die individuell und subjektiv
erfahrene Zeit, die umweltlich, aber nicht mitweltlich
geteilt werden kann, und die produzierte Zeit, das ist die
mitweltlich erfahrbare Zeit, die durch ,, den Ablauf sozi-
aler Prozesse gesetzt wird“ (Srubar 1979, S. 54). Produ-
zierte Zeit versteht Srubar nicht als messbare physikali-
sche Zeit; was allerdings genau mit produzierter Zeit ge-
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meint ist, wird eher umschrieben als prézise festgelegt.
Diesen Umschreibungen zufolge versteht er darunter ei-
nen zeitlichen Erfahrungshintergrund, der durch regelma-
Rige soziale Ablaufe in der Mitwelt gesetzt wird. ,,Sie
(die produzierte Zeit) wirkt sich im Bereich der Alltags-
wirklichkeit als anonymer &ullerer Zwang aus* (ders. S.
54), der jedoch auch verdnderbar ist. Der tégliche
Rhythmus, der durch Arbeit gepragt ist, z.B. Regelma-
Rigkeiten im Schulalltag und regelméRige Abl&ufe einer
Mathematikstunde, bilden die produktive Zeit als zeitli-
chen Erfahrungshintergrund fur individuelles Zeiterleben.
Wiederholungen von Handlungsablaufen sind dann nicht
nur in der konstituierten Zeit erfahrbar sondern auch in
der produzierten Zeit und letztere ist intersubjektiv er-
fahrbar. Bei der Erarbeitung neuen Stoffs in einer Ma-
thematikstunde konnte beispielsweise der Ablauf Prob-
lemstellung — Schuleraktivitaten — Ergebnisse sammeln
und bewerten — Stellung der Hausaufgabe durch den vo-
rausgegangenen Unterricht geprégt sein und als produ-
zierte Zeitstruktur den Rahmen fir individuelle Erfahrun-
gen festlegen. Gemeinsam erfahrbare, sozial gesetzte
oder auch kollektiv hergestellte Handlungs- oder Pro-
zessablaufe kdnnen so zu einem idealtypischen Erfah-
rungsrahmen der Mitwelt werden, der bis zu einem ge-
wissen Grad intersubjektiv geteilt, jedoch auch individu-
ell gepragt ist. Sich wiederholende Ablaufprozesse in der
Sozialwelt kdénnen als typische Rahmenerfahrung mit
Ablauftypen und personalen Idealtypen verkn(pft sein. In
der obigen Einfiihrungsstunde kénnte ein personaler Ide-
altypus eine Schilerin beschreiben, die die mathemati-
sche Problemstellung aufnimmt, daran arbeitet, Lésungen
produziert, Bewertungen erféhrt und die Hausaufgabe in
ihr Heft eintragt.

Wissenschaftliche Konstruktionen von idealtypischen
Situationen aus sich wiederholenden sozialen Abl&ufen in
der Unterrichtspraxis waren dann Entsprechungen mit-
weltlicher Ablauftypen kollektiven Charakters, weil diese
sozialen Ablaufe von auBen gesetzt und zugleich wieder-
holt kollektiv hergestellt werden. Solche idealtypischen
Situationen, im Folgenden auch situationelle, das heif3t
situationsbezogene Idealtypen oder idealtypische Cha-
rakterisierungen von Situationen genannt, wirden typi-
sche und nicht nur vereinzelt auftretende Bedingungsver-
haltnisse fir mégliche Ablauftypen beschreiben.

Wenn es nun so ist, dass Menschen ihr Erleben und
Handeln in Um- und Mitwelt durch Bildung von Idealty-
pen gestalten und produzierte Zeit den Rahmen fiir kon-
stituierte Zeit, das heilt fir subjektive Sinnkonstruktio-
nen steckt, dann macht es durchaus Sinn nach situatio-
nellen ldealtypen in der Unterrichtspraxis zu fragen, diese
systematisch zu rekonstruieren und als Theorie konstruie-
rende Mittel zu verwenden. Mit diesen Theorien kdnnten
dann typische Bedingungsverhéltnisse beschrieben und
verstehend erklart werden. Solche situationellen Idealty-
pen bilden vorstrukturierte Angebote fur Lehrende, denn
sie stellen Erkennungsmerkmale fir die um- und mit-
weltliche Unterrichtspraxis bereit, stellen \erstehens-
komplexe zur Verfligung und bieten sensibilisierende
Orientierungsmdglichkeiten fiir praktisches Handlung an.
Damit ist nicht gemeint, dass Lehrpersonen diese Theo-
riebestandteile in der Praxis durchsetzen, sondern ange-
regt werden, die vorstrukturierten situationellen Idealty-
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pen als Leitlinien fir praktischen Handeln im Unterricht
zu verwenden. Dazu kann zuweilen auch gehéren, die
Ausrichtung auf einen situationellen Idealtypus zu ver-
meiden. Theorien, die mit Hilfe solcher situationeller
Idealtypen konstruiert werden, sind dann eine Brille,
durch die Lehrende ihren Unterricht als kollektives
Handlungsgefiige betrachten und gestiitzt auf diesen
Hintergrund ihre eigenen Sinnkonstruktionen entfalten
und ihr Handeln Theorie geleitet entwerfen kdnnen.

In den folgenden Abschnitten mdchte ich nun beschrei-
ben, wie Idealtypen datengestutzt Kkonstruiert werden
kénnen, und an Beispielen deutlich machen, in welcher
Weise die Ergebnisse dieser Konstruktionsprozesse zur
Entwicklung von mathematikdidaktischen Theorien bei-
tragen kdnnen.

7. Empirisch begrindete Idealtypenkonstruktion —

ein Neuanfang

Weber betont zwar die Bedeutung der Idealtypenbildung

fur die empirische Soziologie, er selbst hat ldealtypen

jedoch ausschliel3lich in seinen historischen Rekonstruk-
tionen und nicht etwa methodisch kontrolliert aus gezielt
erhobenen empirischen Daten gewonnen. Die datenge-
stlitzte Idealtypenbildung und —analyse, ,,die sich heute
auf Weber beruft, betritt Neuland, das Weber zwar ent-
deckt, aber nicht in seinen eigenen Projekten empirischer

Sozialforschung erkundet hat. Webers eigene Arbeiten,

die Idealtypen verwandten, waren bekanntlich historische

Rekonstruktionen.” (Gerhard 2001, S. 11)

Mit einer datengestltzen Idealtypenanalyse untersucht
Gerhard ,,Patientenkarrieren” (Gerhard 1991a, 1991b)
nierenkranker Personen. Sie rechtfertigt diese Art von
Biographieforschung mit deren historischem Bezug, denn
Biographien sind eingebettet in historischem Zeitgesche-
hen einerseits, und biographische Verldufe unterliegen
andererseits als historische Prozesse einer eigener Zeit-
struktur. Beides rechtfertige eine Verwendung von ldeal-
typen in Anlehnung an Weber, zumal die dafiir notwendi-
gen Einzelfallanalysen eine Untersuchung aus der Per-
spektive der Handlungssubjekte selbst notwendig machen
(Gerhard 1986, S. 63). So knipft Gerhard explizit an Ar-
beiten Webers an und arbeitet den Hinweisen Webers
folgend eine Methode datengestiitzer Idealtypenanalyse,
die Prozessstrukturanalyse, aus, die aus finf Schritten
besteht.

1. Fallrekonstruktion und Fallkonstrastierung: Die bio-
graphischen Daten werden zunéchst als Einzelfalle re-
konstruiert (Fallrekonstruktion) und anschlieend nach
dem Prinzip minimaler und maximale Kontrastierung
(Fallkontrastierung) in Beziehung gesetzt.

2.Ermittlung reiner Falle: Daraus werden in einem
zweiten Schritt reine Verldufe theoretisch gewonnen
und es werden empirische Falle gesucht, die diese rei-
nen Falle moglichst gut représentieren. Das sind dann
S0 genannte Prototypen.

3.Einzelfallverstehen: In Anlehnung an Weber konfron-
tiert Gerhard dann die Einzelfalle mit dem ldealtypus,
um die Eigenarbeit jedes Einzelfalles im Vergleich zum
Idealtypus herauszuarbeiten und das Geschehen erkla-
rend zu verstehen.

Analyses

4. Strukturverstehen: Im vierten Schritt geht es schlielich
um das Strukturverstehen, das heil3t um die Frage, wel-
che gesellschaftlichen Strukturen das Geschehen mit
bedingen.

8. Idealtypenbildung in der mathematikdidaktischen
Forschung

Idealtypenbildung ist auch in der Mathematikdidaktik
kein neues Phdnomen. So beschreibt Strunz bereits 1968
vier idealtypische Einstellungen zur Mathematik (Strunz
1968, S. 313 ff.), und Kaiser gewinnt idealtypische Be-
schreibungen von englischem und deutschem Mathema-
tikunterricht aus einer ethnographisch ausgerichteten
Untersuchung von Mathematikunterricht in beiden Lén-
dern (Kaiser 1999). Eine auf Idealisierung empirischer
Daten basierende, methodisch transparente Idealtypenbil-
dung als Mittel zur Theoriekonstruktion ist jedoch erst in
jungster Zeit in der interpretativen mathematikdidakti-
schen Unterrichtsforschung aufgegriffen worden.

Ich mdchte zundchst, konzentriert auf den Aspekt der
Idealtypenbildung, Knippings Untersuchung beschreiben
und daran deutlich machen, was unter Idealisierung bei
einer ldealtypenbildung verstanden werden kann. An
diesem Beispiel werde ich dann die Funktion von Ideal-
typenbildung aufzeigen, einer Hypothesengenerierung die
Richtung zu weisen. Es wird sich zeigen, dass der Prozess
der Idealtypenbildung bereits als erster Schritt zur Theo-
rieentwicklung, namlich einer idealtypischen Begriffshil-
dung, verstanden werden kann und dass mit diesen Ide-
altypen eine weitergehende Analyse empirischer Daten
moglich ist, die den Theorieentwicklungsprozess fort-
setzt. AnschlieRend werde ich dann verschiedene Formen
von ldealtypenkonstruktionen aus meinem Projekt Ma-
thematikinteresse  zwischen  Subjekt und Situation
(Bikner-Ahsbahs 2003b) vorstellen und daran beschrei-
ben, wie mit Hilfe von Idealtypenbildung Teiltheorien
entwickelt und am Ende zu einer umfassenderen theoreti-
schen Sicht, einem ersten Ansatz fiir eine gegen-
standsbezogene Theorie interessendichter Situationen,
zusammengefiihrt werden konnen.

8.1 Idealtypenbildung durch Idealisierung von Prototy-
pen

Knipping vergleicht Unterrichtsprozesse deutschen und
franzdsischen Mathematikunterrichts zum Beweisen an
Beweisprozessen zum Satz des Pythagoras im Unterricht
durch Analysen der Kontexte zu den Beweisprozessen
und durch Analysen der Argumentationsprozesse (Knip-
ping 2003). Dabei orientiert sie sich am Vorgehen Ger-
hards (vgl. Kluge 1999; Gerhard 1991).

Aus den Kontextanalysen der Einzelfédlle werden zu-
nachst Beweistypen und Aufgabentypen gewonnen. Die-
se sind Grundlage fur vergleichende Kontextanalysen der
Beweisprozesse der Falle. Durch Fallvergleich und Fall-
kontrastierung gelangt Knipping zu einer Gruppierung
von Féllen. Sie wéhlt Prototypen fiir jede der zwei Grup-
pen aus, die die Gruppen mdglichst gut représentieren.
Die Komparation der Félle mit den jeweiligen Prototypen
fihrt zu einer weiteren lIdealisierung der Prototypen in
Abgrenzung zu den Besonderheiten des jeweiligen Falls,
und zwar im Hinblick auf Funktionen von Beweisprozes-

215



Analyses

sen. Auf diesen Analysen beruhen die idealtypischen

Konstruktionen der Beweiskontexte einsehen, dass und

begriinden, warum. Auf methodisch ganz analoge Weise

gewinnt sie durch lokale und globale Argumentations-
analysen mindlicher und schriftlicher Beweisprozesse
zwei idealtypische Charakterisierungen von Beweisdis-
kursen, und zwar anschauendes Deuten und 6ffentliches

Begriinden. Trotz unabhédngig durchgefihrter Kontext-

und Argumentationsanalysne ergeben sich interessanter-

weise die gleichen Gruppenverteilungen der Félle.

Knipping hat eine Reihe von Féllen analysiert, grup-
piert und Prototypen fiir die Gruppen ausgewahlt. Ver-
gleichende Analysen der Prototypen mit den Fallen fih-
ren zu Idealisierungen der Prototypen und daraus gewinnt
Knipping charakteristische Merkmalsgefiige. Das jewei-
lige Merkmalsgefiige verwendet sie als Erfallungsnorm
fiir einen konstruierten Fall. Zu jeder Gruppe erhalt sie
auf diese Weise einen reinen Fall, der durch die realen
Félle ndherungsweise beschrieben werden kann, bei dem
sie zugleich aber auch von Konsistenz stérenden Merk-
malen absieht. Idealisierungen zur Konstruktion von Ide-
altypen werden auf der Basis empirischer Félle also ,,s0
vorgenommen,

—dass der Menge akzeptierter realer Falle ein kon-
struierter reiner Fall hinzugefligt wird,

—dass der konstruierte Fall naherungsweise durch die
realen Félle beschrieben werden kann.

— dass Konsistenz storende Teile aus der neuen Gesamt-
menge ausgeklammert werden.” (Bikner-Ahsbahs
2003, S. 86; vgl. mit Schreiber 1980, S. 46)

Aus den Gruppierungsergebnissen erhdlt Knipping
zwei Paare von Mengen akzeptierter realer Félle, denen
dann der jeweils reine Fall hinzugefligt wird. Die Ge-
samtmengen werden nur in Hinblick auf die wesentlichen
Merkmale betrachtet.

Knipping arbeitet eine ganze Reihe verschiedener
Merkmale von Beweiskontexten und Beweisprozessen in
ihren Analysen heraus und verwendet sie als Grundlage
fir die Bildung von Idealtypen. Die jeweiligen Merk-
malszusammenhdnge und die konstruierten idealtypi-
schen Charakterisierungen konnen bereits als erste Be-
standteile einer Theorie Uber Beweisprozesse in der Un-
terrichtspraxis betrachtet werden, weil mit den idealtypi-
schen Beschreibungen typische Merkmale von Beweis-
prozessen im Unterricht begrifflich gefasst werden.

Wie kénnen jedoch dariiber hinaus diese Idealtypen,
wie Weber es formuliert hat, ,,der Hypothesenbildung die
Richtung weisen* (Weber 1922, S. 190) und auf diese
Weise zur Konstruktion einer weitergehenden Theorie
fuhren?

Grundlage dafiir kann beispielsweise die empirische
Verteilung der Félle auf die vier Gruppen sein, die zur
Charakterisierung von Idealtypen gefihrt haben, denn
interessanterweise zeichnet sich in Knippings Untersu-
chung der beobachtete deutsche Unterricht hinsichtlich
des Kontextes idealtypisch durch die Funktion des einse-
hen, dass und hinsichtlich der Beweisdiskurse durch an-
schauliches Deuten aus, wohingegen der beobachtete
franzosische Unterricht hinsichtlich des Kontextes durch
die Funktion des begriinden, warum und hinsichtlich der
Beweisdiskurse durch ein offentliches Begriinden cha-
rakterisiert werden kann. Genau dieser Umstand kann
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nun zur Bildung von Hypothesen oder zur Formulierung
weiterer Fragen anregen, die der Entwicklung einer Theo-
rie Uber Beweisprozesse im Mathematikunterricht die
Richtung weisen kdnnten. Beispielsweise stellt sich doch
die Frage, ob die beiden Typen von Beweiskontexten mit
den beiden Typen von Beweisdiskursen strukturell ver-
zahnt werden konnen und welche Konsequenzen das
hatte. Legt beispielsweise die Festlegung der Kontextaus-
richtung bereits eine bestimmte Argumentationsweise
nahe? Wenn ja, warum? Oder anders formuliert, welche
strukturellen Merkmale von Beweiskontexten und Be-
weisdiskursen fiihren zu einer solchen Dichotomisierung?

Um dieser Frage empirisch begriindet nachzugehen,
kénnte natdrlich zunédchst gezielt nach Gegenbeispielen
gesucht werden, das heif3t nach Fallen, die aus dieser Di-
chotomie herausfallen. Findet man solche Falle nicht,
dann liegt es nahe, dass Beweiskontexte und Beweisdis-
kurse in der Tat als eng miteinander verzahnt angesehen
werden sollten. Wenn man solche Félle findet, dann
kdnnten genauere Analysen dieser so genannten Gegen-
beispiele auf dem Hintergrund der von Knipping gewon-
nenen ldealtypen dazu beitragen aufzukl&ren, warum bei
den Féallen in Knippings Untersuchung eine solche Di-
chotomie vorliegt oder auch warum die so genannten
Gegenbeispiele aus der Dichotomie herausfallen.

Erst mit der griindlichen Herausarbeitung der vier Ide-
altypen hat Knipping also den Grundstein fir eine Theo-
rie Uber Beweisprozesse im Unterricht gelegt, denn auf
dieser Basis ist es nun mdglich, Fragen zu formulieren,
die einer weiteren Theorieentwicklung die Richtung wei-
sen.

Knippings Beispiel macht deutlich, dass einerseits
Theoriebestandteile in die Konstruktion von ldealtypen
einflieen und dass andererseits (dichotome) Verteilungen
der empirischen Félle vorliegen kénnen, die Fragen ver-
anlassen und eine Suche nach Gegenbeispielen anregen.
Das wiederum tragt dazu bei, theoretische Einsichten in
bestimmte Sachverhalte zu gewinnen. Idealtypische Cha-
rakterisierungen stellen somit Begriffe dar, die empirisch
basiert gewonnen werden, theoretische Einsichten ver-
dichten und weiterer Theorieentwicklung auf der Basis
empirischer Daten die Richtung weisen.

8.2 Idealtypenbildung - Prinzip gegenstandsbezogener
Theoriebildung

In meinem Projekt Mathematikinteresse zwischen Subjekt
und Situation (Bikner-Ahsbahs 2003b) ging es darum,
Unterrichtssituationen zu finden, die in besonderer Weise
geeignet sind, Interessenentwicklung im Mathematikun-
terricht zu fordern, und zu untersuchen, wie diese Situa-
tionen entstehen. Auf der Basis von Forschungsergebnis-
sen aus der psychologisch orientierten Interessenfor-
schung, verknupft mit empirischen Analysen von Unter-
richtssequenzen, habe ich Merkmale von Situationen ge-
funden, die Situationen von besonderer Interessenqualitét
beschreiben kénnen. Solche Situationen bezeichne ich als
interessendicht. Interessendichte Situationen liegen vor,
wenn sich die Lernenden einer nach dem anderen in die
Unterrichtsaktivitat involvieren (Involviert-sein in die
Situation), wenn sie einer nach dem anderen fortgesetzt
weiterfihrende Bedeutungen konstruieren (Erkenntnisdy-
namik der Situation) und wenn die Bedeutung oder der
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Stellenwert der Situation in der Mathematik zu suchen ist
(mathematische Wertigkeit der Situation). Eine Situation
besitzt Interessendichte, wenn sie interessendicht ist
(Bikner-Ahsbahs 2002, 2003).

Die Daten entstammen Videoaufzeichnungen des ge-
samten Unterrichts einer sechsten Klasse im Verlaufe
eines halben Jahres. In diesen Daten werden interessen-
dichte Situationen gesucht und in Hinblick auf die Gene-
se von Interessendichte analysiert. Zentrales Prinzip die-
ser Analyse ist Fallvergleich und Fallkontrastierung. Als
Félle dienen thematisch abgeschlossene Episoden des
Unterrichts, wobei vor allem auch nicht-interessendichte
Situationen in die Analyse einbezogen werden.

Durch interpretative Sequenzanalysen auf drei Ebenen,
der Ebene sozialer Interaktionen, der Ebene epistemischer
Prozesse und der Ebene der Wertzuordnung oder Wert-
konstruktion, werden drei Teiltheorien interessendichter
Situationen gewonnen, die am Ende zusammengefiihrt
werden. Ein wesentlicher Schritt der vier Theorieent-
wicklungsschritte ist die Bildung von ldealtypen. Erste
theoretische Einsichten werden zu situationellen Idealty-
pen verdichtet, und diese Idealtypen stellen dann die be-
griffliche Basis der spateren Theorie dar. Dabei wird Ide-
altypenbildung nicht als Methode, sondern als methodi-
sches Prinzip aufgefasst. Der jeweilige Prozess der Ide-
altypenbildung wird den Besonderheiten des Gegenstan-
des und den zur Verfligung stehenden Daten angepasst.

8.3 Ein Beispiel polarer Idealtypenbildung
Auf der Ebene sozialer Interaktionen werden zundchst
Szenen herausgesucht, in denen der Aufbau einer interes-
sendichten Situation gelingt. Diese Szenen werden in
einer komparativen Analyse miteinander und mit Szenen
verglichen, die dhnlich beginnen, in denen jedoch der
Aufbau von Interessendichte misslingt. Daraus werden
Merkmale gewonnen, die den Aufbau von Interessen-
dichte behindern bzw. unterstiitzen kénnen. Diese Merk-
male gehen in die Konstruktion zweier idealtypischer
Interaktionsstrukturen, der erwartungsdominanten® Inter-
aktionsstruktur und der erwartungsrezessiven Interakti-
onsstruktur, ein. Diese Interaktionsstrukturen werden in
einem zyklischen Prozess von Vergleichsanalysen entwi-
ckelt. Jeder Analysezyklus besteht aus folgenden vier
Schritten:
1.Einzelfallanalysen, das heil3t Analyse einzelner interes-
sendichter Szenen.
2.Vergleichende Analyse interessendichter Szenen.
3.Vergleich der Genese einer interessendichten Szene mit
einer ahnlich beginnenden Szene, in der die Genese
von Interessendichte misslingt.
4.Konstruktion einer Deutungshypothese gemaR der Fra-
ge: Was tragt zum Gelingen, was zum Misslingen des

Aufbaus von Interessendichte bei?

Die erwartungsdominante Interaktionsstruktur behin-
dert, idealtypisch betrachtet, den Aufbau von Interessen-
dichte, wéhrend die erwartungsrezessive Interaktions-
struktur mit gelingender Genese von Interessendichte
verbunden ist.

Zu diesen idealtypischen Interaktionsstrukturen wird

2 Mit Erwartungen sind hier stets mathematisch-inhaltliche Leh-
rererwartungen gemeint.
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im Nachhinein ein Merkmalsraum konstruiert — dieser
\Vorgang wird in der Literatur als Subskription bezeichnet
(Kluge 1999, S. 61). Die entsprechenden Merkmale sind
das Lehrerverhalten mit den Auspragungen erwartungs-
gesteuert und situationsgesteuert und das Schilerverhal-
ten mit den Auspragungen erwartungsabhéngig und er-
wartungsunabhéngig. Dabei verzahnen sich erwartungs-
abhéngiges Schiilerverhalten und erwartungsgesteuertes
Lehrerverhalten zur erwartungsdominanten Interaktions-
struktur mit der Funktion, die inhaltlichen Lehrerwartun-
gen zu (re-)produzieren, und erwartungsunabhdngiges
Schilerverhalten und situationsgesteuertes Lehrerverhal-
ten verbinden sich zur erwartungsrezessiven Interaktions-
struktur mit der Funktion, mathematikbezogene Schiiler-
beitrage aus der Perspektive der Schilerinnen und Schi-
ler zu produzieren.

Wie bei Knipping findet man auch hier eine dichotome
Verteilung der untersuchten Episoden vor. Allerdings ist
diese Verteilung in der dichotomen Auswahl der Szenen
begriindet. Der Prozess der Theorieentwicklung wird in
diesem Fall dadurch angeregt, dass die freien Felder des
Merkmalsraums mit empirischen Fallen geflllt und die
entsprechenden Szenen in Hinblick auf eine mdgliche
Genese von Interessendichte analysiert werden.

Diese Analysen fiihren zur Beschreibung der beiden
Interaktionsstrukturen als Zustande interaktiven Gleich-
gewichts, auf die sich die anderen Interaktionsformen zu
zu entwickeln scheinen. Diese Gleichgewichtsmetapher
macht nun einen wesentlichen Unterschied der beiden
Interaktionsstrukturen deutlich: Die erwartungsrezessive
Interaktionsstruktur kénnte als Zustand labilen und die
erwartungsdominante Interaktionsstruktur als Zustand
stabilen Gleichgewichts bezeichnet werden, denn die
erwartungsrezessive ist im Gegensatz zur erwartungsdo-
minanten Interaktionsstruktur eine in ihrem Fluss leicht
storbare, also fragile Interaktionsform. Andert sich bei-
spielsweise das Lehrerverhalten von einem situationsge-
steuerten zu einem erwartungsgesteuerten Lehrerverhal-
ten, dann stellen sich die Lernenden meist unmittelbar
darauf ein: Es entsteht eine erwartungsdominante Inter-
aktionsstruktur, die auch durch eine kurzfristige Ande-
rung von Lehrer- oder Schiilerverhalten in ihrem Fluss
nicht wesentlich eingeschrankt wird. Der Grund fir diese
Stabilitat liegt vermutlich in dem zum Teil impliziten,
aber sicheren Wissen, dass die (Re-)produktion der in-
haltlichen Lehrerwartungen (sicher) zur Lésung der Auf-
gabenstellung fihrt, wéhrend die Konzentration auf die
Produktion von Schilerideen zwar an der Aufgabenstel-
lung orientiert sein kann, es aber keineswegs gesichert ist,
dass man damit der Losung der Aufgabe einen Schritt
naher kommt. So ist ein stdndiges Abgleichen und Auf-
einander-Einstellen von Lehrperson und Lernenden not-
wendig, damit diese Interaktionsform aufrecht erhalten
werden kann. Die erwartungsrezessive Interaktionsstruk-
tur ist also mit sehr viel mehr Unwégbarkeiten und Unsi-
cherheiten behaftet als die erwatungsdominante Interakti-
onsstruktur, und das macht ihren fragilen Charakter aus.

Da auch nicht-interessendichte Situationen, idealisiert
betrachtet, erwartungsrezessiv verlaufen kénnen, kann die
Emergenz der erwartungsrezessiven Interaktionsstruktur
allenfalls als notwendiges, aber keineswegs als hinrei-
chendes Kriterium fir die Entstehung einer interessen-
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dichten Situation angesehen werden. Dieses Ergebnis
fiihrt nun zu der Frage nach weiteren Entstehungsbedin-
gungen interessendichter Situationen und motiviert eine
Analyse auf den beiden anderen Ebenen.

Das Verfahren bei der polaren Idealtypenbildung ist auf
die Konstruktion so genannter Extremtypen angelegt. Es
bietet sich dann an, wenn nach Konstitutionshedingungen
polarer Situationen gefragt wird. In den folgenden Bei-
spielen werden Idealtypen aus der Perspektive epistemi-
scher Prozesse und aus der Perspektive von Wertekon-
struktionen konstruiert. Da flr diesen Konstruktionspro-
zess in dem Datenmaterial keine polaren Szenen gefun-
den werden kdnnen, werden Idealtypen in diesen Fallen
in Anlehnung an Gerhard mittels Gruppierung entwickelt.

8.4 Bildung epistemischer Verlaufstypen

In den Daten treten zwei verschiedene Arten von interes-
sendichten Situationen auf. Ad-hoc-interessendichte Situ-
ationen sind schulerinitiiert. Der Geneseprozess von Inte-
ressendichte ist darin nicht unmittelbar zugénglich, auf
der Basis der Videomitschnitte auch nicht rekonstruierbar.
Generativ-interessendichte Situationen sind lehrerinitiiert
und in ihrem Geneseprozess rekonstruierbar. Fir die The-
orieentwicklung fruchtbarer erscheint zunachst die Ana-
lyse generativ-interessendichter Situationen, weil darin
der Verlauf der Erkenntnisentwicklung nachvollziehbar
ist. Die anschlieBende Analyse von ad-hoc-interes-
sendichten Situationen auf der Basis der gewonnenen
Ergebnisse fiihrt dann zu weiteren Einsichten Uber Ent-
stehungsbedingungen von Interessendichte.

Nun zeigt und entwickelt sich Erkenntnis zwar in Ge-
stalt von Zeichen - Worten, Satzen, Diagrammen bei-
spielsweise — der dahinter liegende Erkenntnisschritt er-
gibt sich allerdings aus der Bedeutung von Zeichen, und
die Erkenntnisentwicklung in einem Interaktionsprozess
vollzieht sich in einem fortlaufenden Interpretationspro-
zess. Um dies abzubilden, wird in der Analyse der unter-
suchten Unterrichtsszenen zwischen Zeichen, intendierter
Zeichenbedeutung und interpretierter Zeichenbedeutung
unterschieden.

Die Analyse beginnt mit einer interpretativen Sequenz-
analyse (Beck/Maier 1994b; Krummheuer/Voigt 1991;
Krummheuer 1992; Krummheuer/Naujok 1999). Daraus
wird die Einsicht gewonnen, dass sich wesentliche Teile
der Erkenntnisprozesse mit den epistemischen Tatigkei-
ten Sammeln und Verkniipfen von Bedeutungen und
Struktursehen beschreiben lassen. Auf der Basis der A-
nalyseergebnisse werden die Transkripte der untersuchten
Episoden dann mit Hilfe weiterer Zeichen auf ein Uber-
schaubares Mal verdichtet dargestellt und miteinander
verglichen. Eine Gruppierung generativ-interessendichter
Situationen nach minimalen und maximalen Unterschie-
den flhrt zu drei Gruppen, deren typische Phasenverldufe
rekonstruiert und mit Hilfe von Piktogrammen dargestellt
werden. Mittels Fallvergleich und Fallkontrastierung
werden anschlieBend die Gruppenmerkmale idealisierend
herausgearbeitet, und zu jeder Gruppe wird ein typischer
Verlauf (re-)konstruiert. Dies ergibt drei Verlaufstypen:
den stufenférmigen, den spiralférmigen und den zusam-
menflieBenden Verlaufstypus.

Die Charakterisierungen stufenférmig, spiralférmig und
zusammenflieBend beschreiben, in welcher Weise sich die
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soziale Konstruktion neuer Bedeutungen vollzieht. Im

stufenformigen Verlaufstypus geschieht das beispielswei-

se stufenférmig, das heilt zunachst werden Bedeutungen,

Beispiele z.B., gesammelt, dann werden sie untereinander

oder mit anderen Bedeutungen verknipft und schlieBlich

werden Strukturen in die Beispiele und Darstellungen an
der Tafel oder im Heft hineingesehen. Prototypische Situ-
ationen werden hier zur Beschreibung der idealtypischen

Verldufe ausgewdhlt und nicht, wie bei Knipping, als

Mittel zur ldealtypenkonstruktion verwendet.

Das Verfahren zur Konstruktion von epistemischen
Verlaufstypen, die semiotischen Sequenzanalyse (Bikner-
Ahsbahs 2003a), besteht aus drei Schritten:
1.Sequenzielle Rekonstruktion der Erkenntnisprozesse
2. Vergleich der komprimierten Verlaufsdarstellungen
3.Vergleich der Piktogrammdarstellungen

Wie erfolgt nun der weitere Prozess der Theoriekon-
struktion? Dazu mdéchte ich mich hier auf einige wenige
Aspekte beschranken.

Generativ-interessendichte Situationen werden mit ad-
hoc-interessendichten und nicht-interessendichten Situa-
tionen verglichen. Dabei zeigt sich, dass zwar alle inte-
ressendichten Situationen in Phasen des Struktursehens
hineinfiihren, die Erkenntnisprozesse in ad-hoc-interes-
sendichten Situationen jedoch nicht musterhaft verlaufen,
und das ist ein Hinweis auf einen nur sehr engen Gestal-
tungsspielraum fir die Lehrperson. Welche Konsequen-
zen hat das? Offenbar kann der Zustand der Interessen-
dichte in ad-hoc-interessendichten Situationen nur gehal-
ten werden, wenn die Lehrperson sich situationsgesteuert
verhélt, sich also unmittelbar auf die Anforderungen der
Situation einstellen kann.

Auch die epistemischen Verlaufstypen kénnen als ver-
dichtete begriffliche Beschreibungen erster Theoriebe-
standteile, ndmlich in den unterschiedlichen Arten, wie
die epistemischen Prozesse aufgebaut sind, aufgefasst
werden. Dabei spielen die drei epistemischen Tatigkeiten
eine zentrale Rolle. Der abschlieRende Vergleich der
Verlaufstypen  untereinander  und mit  nicht-
interessendichten Situationen fiihrt schliefflich zur zent-
ralen Frage, welche Merkmale von Erkenntnisprozessen
in besonderer Weise dafir verantwortlich sein kénnen,
dass die Entstehung von Interessendichte misslingt bzw.
gelingt.

Nicht-interessendichte Situationen unterscheiden sich
von interessendichten Situationen dadurch, dass die Er-
kenntnisprozesse sich weitgehend auf das Sammeln und
Verkniipfen von Bedeutungen beschranken. Dies wirft die
Frage auf, warum Struktursehen in nicht-interessen-
dichten Situationen normalerweise nicht ausgepragt statt-
findet, zumeist auch nicht erreicht wird. Insgesamt wer-
den drei Grunde dafir rekonstruiert.

- Die Bandbreite des gesammelten Beispielmaterials ist
in nicht-interessendichten Situationen einseitiger oder
enger als in interessendichten Situationen, das heif3t,
dass die Sammel- und Verkniipfungsphasen sich als ei-
ne nicht ausreichende Basis fiir Struktursehen heraus-
stellen.

— Der Aufbau einer interessendichten Situation bleibt
haufig stecken, weil es niemanden gibt, der in der Lage
ware, die mathematisch-theoretische Richtung aus der
Perspektive der SchillerauBerungen zu antizipieren und
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unterstiitzende Arbeitsangebote zu machen. Das be-
deutet in vielen Fallen, dass vor allem die Lehrkraft
produktive ldeen, die zum Struktursehen fiihren kénn-
ten, ignoriert, abwahrt oder den Prozess erwartungsge-
steuert abbricht. Genau das ist in interessendichten Si-
tuationen nicht der Fall.

— Schliellich bedeutet Neues zu finden in vielen Fallen,
etwas Neues mit einem unzureichenden Wortschatz
ausdriicken zu missen. Das fiihrt zuweilen zu scheinba-
ren Widerspriichen oder Schieflagen, die durch sprach-
liche Unterstltzung seitens der Lehrperson aufgefangen
werden koénnten.

8.5 Bildung von Produktionstypen

Grundlage fir die Bildung der dritten Teiltheorie ist die
Frage, wie eine Situation mathematische Wertigkeit ge-
winnt und in welcher Weise dies zur Genese interessen-
dichter Situationen betrdgt. Zunéchst aber wird geklart,
was mathematische Wertigkeit eigentlich ausmacht.

Die mathematische Wertigkeit einer Situation wird als
Potenzial zur Initiierung von Interessenbeziehungen be-
trachtet. Uber Rekonstruktionen von Prozessen der Wer-
tekonstruktion wird ein Bedingungsgefiige gefunden, das
als grundlegende Struktur fur die Herstellung mathemati-
scher Wertigkeit in der jeweiligen Situationen angesehen
werden kann.

Wie bei den vorausgegangenen Prozessen der Idealty-
penbildung beginnt dieser Prozess mit Einzelfallanalysen
interessendichter Situationen und deren Vergleich. Diese
zeigen, dass alle interessendichten Situationen in Bewer-
tungssituationen hineinfiihren. Gewertet werden mathe-
matisch gehaltvolle Ideen und damit auch die Leistungen
der beteiligten Ideenproduzenten und umgekehrt. Dabei
bedeutet Wiirdigung des Ideenproduktes zugleich Wurdi-
gung der Leistungen der Ideenproduzenten und umge-
kehrt. Man kann also von einer interdependenten wertbe-
zogenen Beziehung zwischen ldeenprodukt und Ideen-
produzent ausgehen. Die Frage ist nun, wie diese wertbe-
zogenen Bindungen im Vorfeld dieser Bewertungssitua-
tionen aufgebaut werden. Analysen der vorausgegange-
nen Prozesse zeigen, dass die expliziten Bewertungen am
Ende der interessendichten Situationen gar nicht die ein-
zigen Wertzuordnungen sind. lhnen gehen bereits inter-
aktiv hergestellte oder implizit gedullerte Wertekonstruk-
tionen im Verlauf des Interaktionsprozesses voraus. Die
meisten der interaktiv hergestellten Wertzuordnungen
entstehen aus einem Prozess sich wechselseitig steigern-
der emotional-wertender Reaktionen. Nun stellt sich die
Frage, welche Unterrichtsmerkmale dies méglich machen
und warum Interaktionsprozesse sich derart geblindelt auf
die Entwicklung mathematisch gehaltvoller Ideen, den
Ideenprodukten, konzentrieren.

Insgesamt wird deutlich, dass der Wertekomplex, eige-
ne mathematisch gehaltvolle Ideen zu produzieren, den
kollektiven Interaktionsprozess zu bindeln und voranzu-
bringen vermag. Die Basis dafur ist eine Art impliziter
Sozialvertrag: Die Lernenden produzieren eigene ldeen
zu den mathematischen Fragen und die Lehrperson orga-
nisiert den Unterricht so, dass eigene Ideenproduktion
maglich ist. Wie sieht diese Art von Unterrichtsorganisa-
tion aber aus? Die Analysen zeigen, dass zwei verschie-
dene Arten von moderaten Unschérfen in diesen Prozes-
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sen grundsétzlich akzeptiert werden: moderate Deutungs-
unschérfe und moderate Beteiligungsunscharfe. Die Ak-
zeptanz von Deutungsunscharfen macht es moglich, dass
die Lernenden mit ihren eigenen individuellen ldeen
leichter an vorausgegangene Beitrdge anknipfen und
ihrerseits auch Akzeptanz ihrer Ideen erwarten kénnen,
und die Akzeptanz moderater Beteiligungsunscharfe
macht es maglich, dass die Lernenden sich in spontaner
Weise &uRRern, emotional-wertende Beziehungen explizie-
ren und sich zu den Inhalten und in den Prozessen posi-
tionieren konnen, ohne explizit vom Lehrer aufgefordert
gewesen zu sein. Das offizielle Gespréch lauft parallel ab,
nimmt spontane AuRerungen jedoch auch auf. Diese Be-
dingungen stellen ein gunstiges Bedingungsgefiige fur
Entwicklungen wertbezogener Beziehungen zu den ma-
thematischen Inhalten dar, denn die Lernenden kdnnen
spontan und repressionsfrei eigene Ideen duBern, weitere
Ideen anregen, andere aufgreifen, weiterentwickeln und
ausbauen und werden so zu aktiven Teilnehmerlnnen an
der Produktion von mathematisch gehaltvollen und ver-
wendbaren Ideen. Zugleich haben sie die Mdglichkeit,
sich und ihre Beziehung zum Gegenstand emotional-
wertend fur alle sichtbar darzustellen. Die Frage ist nun,
wie diese Beziehungen sich zeigen und wie dies mit den
jeweiligen Situationen verknipft ist.

Dazu werden alle interessendichten Situationen in Hin-
blick auf minimale und maximale Unterschiede bezogen
auf die gewonnen Erkenntnisse miteinander verglichen.
Das Ergebnis fuhrt zu vier Gruppen. Durch einen ideali-
sierenden Vergleich innerhalb der Gruppen und zwischen
den Gruppen werden vier idealtypischen Produktionswei-
sen mathematisch gehaltvoller Ideen, die Produktionsty-
pen, rekonstruiert, die einen Rahmen fir unterschiedliche
Person-Gegenstands-Beziehungen und unterschiedliche
Handlungsbeteiligungen der Lernenden beschreiben. Die-
se Produktionstypen sind der Ideenwettbewerb, die inno-
vatorische Ideenproduktion, die Expertenshow und die
Guteprifung. In einem Prozess der Gitepriifung wird
beispielsweise die vereinfachte Version der erarbeiteten
Divisionsregel fir Briiche getestet: Es wird zunéchst aus-
giebig nach Gegenbeispielen gesucht und anschliefend
wird die neue Operation mit anderen Operationen, der
Multiplikationsregel z.B., verglichen und erneut getestet,
bevor sie akzeptiert wird. In der Guteprifung wird also
eine als gehaltvoll angesehene Idee ausfiihrlich auf seine
Qualitat hin gepruft. Die beteiligten Schilerinnen kénnen
sich darin als wversierte Erfinderinnen von (Ge
gen-)Beispielen, Fragen und Unklarheiten prasentieren,
sich als kldrende Antwortsucherlnnen oder auch als Glite-
siegel-VerteilerInnen darstellen.

Die Produktionstypen beschreiben nun verschiedene
Qualitdten mathematischer Wertigkeit, das hei3t unter-
schiedlich geartete Potenziale, Interessenbeziehungen zu
initiieren. Ein rickblickender Vergleich der empirischen
Félle mit den Produktionstypen zeigt nun, dass es zwar
Prototypen fur die Produktionstypen gibt, dass sich die
verschiedenen interessendichten Situationen jedoch er-
heblich und recht unterschiedlich von den Produktionsty-
pen unterscheiden. Interessendichte Situationen weisen
zwar auf Qualitaten mathematischer Wertigkeit in Gestalt
besonderer Produktionsweisen hin, allerdings wird das
jeweilige Potenzial zur Initiierung von Interessenbezie-
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hungen auch in interessendichten Situationen in der Regel
nicht ausgeschopft. Theoretisch wiirde das Potenzial aus-
geschopft werden, wenn die jeweils idealisierte Weise,
ein mathematisches ldeenprodukt zu produzieren, (zu-
mindest fast) realisiert wirde.

Interessendichte Situationen unterscheiden sich von
nicht-interessendichten Situationen dadurch, dass es in
nicht-interessendichten Situationen gar nicht erst dazu
kommt, eine spezifische Produktionsweise auszubilden.
Eine Behinderung der Aushildung von Produktionstypen
findet beispielsweise dadurch statt, dass Deutungsun-
scharfen nicht akzeptiert werden, sondern jeder einzelne
Beitrag erst prazisiert werden muss, bevor der Interakti-
onsprozess weitergehen kann. Das stort den ldeenfluss
erheblich und verhindert, dass das, was Lernende zur
Entwicklung eines ldeenproduktes beisteuern koénnen,
auch wirklich beisteuern.

Die verschiedenen Produktionstypen stellen nun ideal-
typisch ein Differenzierungsangebot fiir Lernende dar,
sich an der Produktion mathematisch gehaltvoller Ideen
zu beteiligen. Das druckt sich beispielsweise darin aus,
dass in Situationen unterschiedlicher Produktionsweisen
jeweils ganz unterschiedliche Kinder am Prozess beteiligt
sind. Eine Bewertung der Ergebnisse auf dem Hinter-
grund von psychologischen Interessentheorien legt nun
die Vermutung nahe, dass durch eine aktive Teilhabe der
Lernenden an interessendichten Situationen tatsdchlich
Interesse entwickelt oder weiterentwickelt wird. Das be-
antwortet die hier entwickelte Theorie bislang nicht. Das
kann erst eine weitergehende Theorieentwicklung in
Richtung auf eine Verklammerung mit den parallel ver-
laufenden individuellen Prozessen von Interessenent-
wicklung klaren.
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8.6 ldealtypenbildung mit Idealtypen

Im letzten Schritt der Theorieentwicklung werden die
Ergebnisse der drei Analysen zusammengefiihrt. Es wird
nach dem Zusammenhang sozialer Interaktionen, episte-
mischer Prozesse und den Produktionsweisen in Hinblick
auf Genese und Stabilisierung von interessendichten Si-
tuationen gefragt und danach, was interessendichte Situa-
tionen ausmacht und in welcher Weise sich darin die Inte-
resse fordernde Qualitéat ausdriickt?

Eine erwartungsrezessive Interaktionstruktur ist eine
notwendige Bedingung flr die Ausbildung von Interes-
sendichte tberhaupt. Auf ad-hoc-interessendichte Situati-
onen muss sich die Lehrperson unmittelbar einstellen
kénnen, damit der Zustand der Interessendichte erhalten
bleibt. Bei generativ-interessendichten Situationen hat die
Lehrkraft hingegen Gestaltungsspielrdume. Generativ-
interessendichte Situationen spalten sich nun in drei ver-
schiedene, typische Verlaufsformen auf, den stufenférmi-
gen, den spiralformigen und den zusammenflieRenden
Verlaufstypus. Die Verlaufstypen differenzieren sich
schlieBlich weiter in mdgliche Produktionstypen aus. Das
empirische Datenmaterial deutet jedoch an, dass sich
nicht in jedem Verlaufstypus jede Produktionsform aus-
bilden kann, beispielsweise tritt die Expertenshow nur im
zusammenflieBenden und im stufenférmigen Verlaufsty-
pus und nicht in einem spiralférmigen Verlauf auf, wo-
hingegen innovatorische Ideenproduktion nur als spiral-
formiger Verlauf zu beobachten ist (Tabelle 1). Sind sol-
che Ergebnisse nun Kennzeichen der beobachteten
Schulklasse oder ist die Verknlpfung bestimmter \er-
laufs- und Produktionsformen prinzipiell nicht moglich?
Welche strukturellen Zusammenhdnge zwischen \er-
laufstypen und Produktionstypen kann es geben? Was
sagt der Zusammenhang zwischen Verlauf und Produkti-
on Uberhaupt aus?

epistemische
\erlaufstypen

Produktions- »spiralformig”

typen

LStufenférmig*

»ZusammenflieRend*

Neukonstruktion

struktion

,innovatorische kritisch-ringende Mitkonstruk- ? ?
Ideenproduktion® tion
,,Ideenwettbewerb* reflexiv-wetteifernd-priifende moderat-wetteifernde Neukon-

vorbereitet-zusammenflieRende
Neukonstruktionen

struktion

»Expertenshow* [ ad-hoc-Expertenprasentation] eingeordnete Présentation und | zusammenflieBende Neu- und Nachpra-
Nachkonstruktion sentationen
,,Glteprifung” ? kritisch-testende Nachkon-

zusammen-
flieRende Gutachterprasentationen

Tabelle 1: Typen generativ-interessendichter Situationen

Verknipft man nun die epistemischen Verlaufstypen
mit den Produktionstypen in einer Kreuztabelle und geht
von einer erwartungsrezessiven Interaktionsstruktur aus,
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Legende:

fraglicher, empirisch nicht belegter Idealtypus

[ ) denkbarer, empirisch nicht belegter Idealtypus

dann gewinnt man einen Uberblick tiber mégliche Ideal-

typen interessendichter Situationen, die sich durch typi-

sche Beschreibungen von Handlungsbeteiligungen der
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Schalerinnen und Schiler charakterisieren lassen. Ein
Ideenwettbewerb tritt z.B. sowohl als stufenférmiger wie
als spiralférmiger Prozess auf und das driickt sich in un-
terschiedlichen Formen, aktiv zu sein, aus. Tabelle 1 zeigt
die Ergebnisse der Idealtypenbildung durch Idealtypen.

Man erhdlt 12 Felder mdglicher Idealtypen generativ-
interessendichter Situationen, die durch typische Hand-
lungsbeteiligungen charakterisiert sind. Dieses Ergebnis
ist ein Schritt in Richtung auf die Entwicklung einer Ty-
pologie interessendichter Situationen. Das vorhandene
Datenmaterial reicht jedoch nicht aus, um alle Felder
empirisch zu fillen oder auch nur die Fragen zu beant-
worten, ob Uberhaupt alle Felder empirisch gefullt wer-
den konnen, welche dieser Felder (fast) leer blieben und
welche sinnvoller Weise zu einem gemeinsamen lIdealty-
pus zusammengefasst werden kénnten. Mit der vorhan-
denen Datenbasis kann dieser Schritt theoretisch durch-
dacht, aber nicht empirisch begrindet durchgefuhrt wer-
den.

9. Zusammenfassung und Fazit
Wissenschaftliche ldealtypenbildung in der interpretati-
ven mathematikdidaktischen Forschung kann als ideali-
sierende Deutung von Verlaufsmustern in der Mitwelt
aufgefasst werden. Die Beispiele empirischer Forschung
zeigen, dass auf diese Weise komplexe Sachverhalte der
Mitwelt begrifflich gefasst werden kénnen. Der Theorie-
entwicklungsprozess durch empirisch begriindete Ideal-
typenbildung hat zwei wechselseitig aufeinander aufbau-
ende Phase: Konstruktion von Idealtypen als Ziel inter-
pretativer Auswertung empirischer Daten. Das Ergebnis
sind idealtypische Charakterisierungen, die die Auswer-
tungsergebnisse begrifflich verdichten. Diese ldealtypen
stellen nun die begriffliche Basis fur eine weiterfiihrende
Theorieentwicklung dar. Wie dabei im Detail methodisch
vorgegangen wird, ist damit noch nicht ausgesagt, denn
Idealtypenbildung ist keine Auswertungsmethode, son-
dern ein methodisches Prinzip, das empirisch begriindete
Theoriekonstruktion unterstitzt. Das jeweilige methodi-
sche Vorgehen, das einer lIdealtypenbildung und einer
Theoriekonstruktion zugrunde gelegt werden soll, muss
gegenstands- und datenaddquat im jeweiligen For-
schungsprozess selbst entwickelt werden. Dabei gibt es
gemeinsame Merkmale und Prinzipien und unterschiedli-
che gegenstands- und datenabhdnge Heuristiken. Ge-
meinsames Merkmal sind die Funktionen von Idealty-
penbildung, einerseits theoretische Einsichten in idealty-
pischen Charakterisierungen zu Begriffen zu verdichten
und damit andererseits eine Basis zu schaffen, die der
Theorieentwicklung die Richtung weist. Gemeinsames
Prinzip empirisch begriindeter Idealtypenbildung sind
Fallvergleich und Fallkontrastierung. Die Auswahl von
Heuristiken fiir eine Theoriekonstruktion auf der Basis
empirisch begriindeter Idealtypenbildung ist gegenstands-
und datenabhéngig. Es kann also sehr viele und sehr un-
terschiedliche Heuristiken geben, wie folgende Liste von
Heuristiken zeigt, die in den beschriebenen Beispielen
empirischer Forschung verwendet worden sind:
— Ist die Konstruktion von personalen Idealtypen, von
Ablauftypen oder von situationellen ldealtypen sinn-
voll?
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— Liegt eine polare Situation vor?

— Ist ein Gruppierungsverfahren angemessen?

— Gibt es angemessene Prototypen?

— Lé&sst sich ein Merkmalsraum (re-)konstruieren?

— Lassen sich die Felder im Merkmalsraum empirisch
fullen?

- Welche Zusammenhénge lassen sich daraus vermuten?

— Wie verteilen sich die Félle auf die Gruppen zu den

Idealtypen?

— Welche Strukturen liegen gerade diesen Verteilungen
zu Grunde?

— Bestehen die Félle aus langen Prozessverlaufen, so dass
man sie verdichtet darstellen sollte?

— Besteht ein struktureller Zusammenhang bereits kon-
struierter Idealtypen?

— Ist die Bildung von Idealtypen mit Idealtypen sinnvoll?

— Ist die Zusammenfassung von Idealtypen zu einem Ty-
pus sinnvoll?

Die hier verwendeten Beispiele haben gezeigt, dass si-
tuationelle Idealtypen komplexe Unterrichtssituationen in
ihrer Typizitat begrifflich fassen kdnnen. Daher ist mit
Theorieentwicklung durch ldealtypenbildung die Hoff-
nung verbunden, zu mathematikdidaktischen Unter-
richtstheorien zu gelangen, die komplexe Zusammenhan-
ge von Mathematikunterricht theoretisch adaquat be-
schreiben konnen. Dariiber hinaus stellen situationelle
Idealtypen Erkennungsmerkmale fiir typische Unter-
richtssituationen bereit und kénnen daher zu einer Basis
fir Unterrichtsanalysen in Wissenschaft und Lehrerbil-
dung werden. Theoriekonstruktion durch ldealtypenbil-
dung konnte also zu einem fruchtbaren methodischen
Prinzip interpretativer mathematikdidaktischer Forschung
werden und zur Entwicklung mathematikdidaktischer
Theorien durch Analyse von Unterrichtspraxis fur die
Unterrichtspraxis beitragen.
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