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Geleitwort

Humans search for meaning, and students, being humans, search for meaning
when dealing with mathematical contents in a school context. However, to date
aspects important for students to engage in learning mathematics meaningfully
are still not well known. With her study, Maike Vollstedt engages in this highly
relevant and very current field of research. She examines aspects of student
orientated learning, as well as the teaching of mathematics focusing on the
interests and needs of students. By taking the learners’ perspective she traces
their hurdles, and needs and motivations for pursuing a successful learning
process. By doing so, she develops a model describing different kinds of per-
sonal meaning and uses this as the students’ attribution of personal relevance
to learning objects and their active involvement with contents. Her model com-
prises seventeen different kinds of personal meaning ranging from the impor-
tance of the fulfilment of societal demands, the wish for cognitive challenge all
the way to the enjoyment of social relatedness between students. Maike
groups these different kinds of personal meaning according to their relation
with mathematics and the self into seven different types. Through so doing, she
presents a concise theory of personal meaning grounded in ample empirical
interview data.

Fully aware of the rich potential of comparative studies, Maike conducts
her study in Germany and Hong Kong, taking the two places as exemplary sys-
tems from East Asia and the West. She successfully deepens the model devel-
oped in her study concerning the influence of students’ cultural background,
and refrains from taking a one-sided Western viewpoint. By comparing these
results while taking cultural differences into account, she emphasizes similari-
ties and differences between students from each of the two places. Thereby,
the theory of personal meaning is sharpened and illustrated with reference to
rich empirical data showing country-specific preferences.

Maike’s study is characterized by a high level of methodological reflective-
ness, a remarkable theoretical depth, as well as rich data. She comes up with
highly interesting results and presents them convincingly. | wish her a broad
readership and a successful future.

October 2010, Hong Kong Frederick Koon Shing Leung
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1 Einleitung

Also immer nur so f von x gleich x hoch zwei durch vier oder keine Ahnung, da ...
sehe ich Giberhaupt nicht den Sinn darin, warum sollen wir das lernen. Ich meine,
ich muss es ja trotzdem lernen, aber es bringt mir halt nichts. (Christine 115)*

Auf diese Weise duBert sich Christine, eine Schilerin der 10. Klassenstufe eines
norddeutschen Gymnasiums, Gber ihre Einstellung zum Lernen von Mathema-
tik. Diese und weitere Passagen des Interviews lassen erkennen, dass Christine
nicht nachvollziehen kann, warum sie formalistische, innermathematische In-
halte lernen soll, die keinen Anwendungsbezug zum Leben haben. Sie vertritt
die Ansicht, dass ihr diese nichts bringen wiirden. Da Mathematik jedoch als
Pflichtfach bis zum Abitur belegt werden muss, fligt sie sich in ihr Schicksal und
lernt weiterhin Mathematik, die sie fiir sinnlos halt.

Christine ist in ihrem Mathematikunterricht offenkundig auf der Sinnsuche.
Diese ist klar fokussiert, da sie anscheinend bereits Situationen erlebt hat, in
denen ihr die Mathematik sinnvoll erschien oder aber ihr das Sinnangebot der
Anwendungsmoglichkeit plausibel erscheint. Dass eine Anwendbarkeit in ihrem
Leben jetzt oder spater im Beruf mathematische Inhalte fiir sie mit Sinn fallt,
formuliert sie an folgender Stelle:

Ja also der Sinn von Mathe ist ja eigentlich, dass ... ja dass man halt im Alltag da
was ausrechnen kann oder auch fiir Architektur finde ich das ziemlich wichtig. Mein
Vater [...] der braucht auch taglich viel Mathe und wenn man halt so eine Firma
zum Leiten, denke ich mal, braucht man das auch viel. Und ... ja aber ich finde es
trotzdem so ... so ein paar Sachen, ich verstehe nicht, warum wir die lernen missen
... SO Potenzgesetze oder so was, das werden wir nie wieder brauchen. Und das se-
he ich halt nicht ein. (Christine 107)

Fehlt diese Anwendbarkeit oder Nutzlichkeit von Mathematik im Leben, emp-
findet Christine sie als sinnlos, wendet sich emotional von der Mathematik ab
und reagiert trotzig. Diese Einstellung zur Mathematik hat Auswirkungen auf ihr
Lernen von Mathematik. Wenn Christine die Inhalte als sinnlos empfindet, ent-
wickelt sie auch wenig Ansporn, sich mit ihnen auseinanderzusetzen:

! Dieser Name ist — ebenso wie alle anderen Personen-, Schul- und Ortsnamen — anonymisiert.
Lediglich Deutschland und Hongkong wurden als Bezeichnung beibehalten. Auf die zugehori-
gen Transkriptausschnitte kann im Onlinematerial zu diesem Buch auf http://www.vieweg-
teubner.de zugegriffen werden.

M. Vollstedt, Sinnkonstruktion und Mathematiklernen in Deutschland und Hongkong,
DOI 10.1007/978-3-8348-9915-6_1,
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[...] ich finde das auch sinnlos so, weiB ich nicht, so Sachen wie binomische For-
meln, die werde ich nie in meinem Leben brauchen, das weil} ich jetzt schon. Des-
halb ... naja lege ich da auch wenig Ehrgeiz rein. (Christine 104)

Aus diesen kurzen Interviewausschnitten wird deutlich, wie wichtig gelingende
Sinnkonstruktionen im Kontext schulischen Lernens fiir erfolgreiche Lernpro-
zesse sein kdnnen.

Die zitierten Abschnitte aus dem Gesprach mit Christine sollen als exem-
plarisches Beispiel aufzeigen, dass Schiilerinnen und Schiler im Kontext schuli-
schen Lernens auf der Suche nach Sinn sind. Sie bedirfen subjektiven Sinns, um
positive Gefiihle mit dem Lernen in Zusammenhang zu bringen und um sich
aktiv und mit Eifer in den Lernprozess einzubringen. Stellt sich das Gefiihl von
subjektivem Sinn ein, so stellt Ulrich Gebhard fest (2003, S. 208-209), dann ist
Lernen erfolgreich und nachhaltig.

Ahnlich wie Christine beurteilen Schiilerinnen und Schiiler ,die Sinnhaftig-
keit der von der Schule vermittelten Lerninhalte vornehmlich unter dem Ge-
sichtspunkt [...], diese auf ihr gegenwartiges und zukiinftiges Leben [...] bezie-
hen zu kdnnen”, so Wolfgang Fichten (1993, S. 28-29). Dabei komme insbeson-
dere dem angestrebten Beruf eine Schlisselrolle zu. Die Unterrichtsinhalte
werden hinsichtlich ihrer Verwertbarkeit im (spateren) Leben eingeschéatzt und
bei einer Diskrepanz zwischen Lebensbezug und Unterrichtsrealitat als subjektiv
bedeutungslos angesehen. Die Unterrichtsinhalte werden also als nicht sinnvoll
erlebt, wenn die Lernenden keinen subjektiv relevanten Bezug zu ihnen her-
stellen kénnen (vgl. auch Furtner-Kallmiinzer & Hurrelmann, 1984). Das Sinnde-
fizit, das die Schulerinnen und Schiler auf diese Weise im Unterricht erleben,
fihre dann u. U. zu verschiedenen Formen der Ablehnung von Schule etwa in
Form von Unlust, Teilnahmslosigkeit und Disziplinproblemen (Fichten, 1993,
S. 28-29).

Die Existenz und Notwendigkeit von Schule wird zwar, so Klaus Hurrelmann
(1983, S. 34), von den Jugendlichen nicht grundsatzlich in Frage gestellt, sie
fassen die Schulzeit jedoch folgendermaRen auf (Hurrelmann, 1983, S. 50):

Die Jugendlichen betrachten die Schulzeit im wesentlichen als eine unvermeidliche
Durchgangsphase im Lebenslauf, die noch nicht zum 'eigentlichen' Leben dazuge-
hort, sondern Voraussetzung fir den Eintritt in 'das Leben' ist. Eine solche Deutung
der eigenen Situation, in einer objektiven gesellschaftlichen Konstellation, die den
Statuslibergang in den Beruf gefdahrdet, mull von sensiblen Jugendlichen zwangs-
laufig als unzureichend und subjektiv unbefriedigend empfunden werden.



1 Einleitung 3

Dadurch, dass die Schulzeit als solche noch nicht als sinnhaft erlebt wird, offen-
bart sich hier ein Sinndefizit, das viele Schilerinnen und Schiler mit Schule in
Zusammenhang bringen (vgl. auch Furtner-Kallmiinzer & Hurrelmann, 1984).

Um sinnhaftes Lernen zu ermdglichen, missen die Erfahrungen und Erleb-
nisse der Lernenden in den Unterricht integriert werden, so dass die Heran-
wachsenden eine Moglichkeit haben, die Lerngegenstande mit subjektivem Sinn
zu fullen. Meinert Meyer (2008, S.123) pladiert daher im Kontext der Bil-
dungsgangforschung fir die Beriicksichtigung von Sinnkonstruktion als wichtigs-
tes Gutekriterium fir die Unterrichtsgestaltung. Bildungsgangforschung hat sich
dabei zum Ziel gesetzt, Lern- und Bildungsprozesse aus der Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler zu erforschen und insbesondere ein Augenmerk auf
das Spannungsverhaltnis zwischen gesellschaftlich-institutionellen Vorgaben auf
der einen Seite und deren individuell-biografischer Ausgestaltung auf der ande-
ren Seite zu legen. Da Schule der wichtigste Ort institutionalisierter Bildung ist,
ist Bildungsgangforschung zunachst also Lehr-Lern-Forschung bzw. Unter-
richtsforschung. Dabei ist die Frage zentral, in welcher Weise und unter wel-
chen Bedingungen Lernende biografisch bedeutsamen Sinn mit den Inhalten
und Formen schulischen Unterrichts verbinden (Graduiertenkolleg Bil-
dungsgangforschung, 2004, S. 8; Meyer, 2005). Der Biografie der Lernenden
kommt also eine zentrale Rolle zu, so Meyer (2008, S. 123):

Wer als Schiiler etwas als sinnvoll empfindet oder das Gefiihl hat, dass das, was der
Lehrer von ihm verlangt, eigentlich sinnlos ist, argumentiert aus seiner biographi-
schen Situation heraus, im Blick auf seine wie auch immer antizipierte Zukunft.
Sinnkonstruktion ist also die Herstellung von Bedeutung der Lerngegenstande in
Bezug zur eigenen Person.

Sinn schldgt dabei eine Briicke zwischen dem Individuum und dem Lerngegen-
stand, indem dieser mit Vorstellungen, Erfahrungen, Einstellungen und Werten
verknilpft wird und zugleich auf die aufRerunterrichtliche ebenso wie die auller-
schulische Lebenswelt bezogen wird (Meyer, 2008, S. 123). Eine besondere
Position fiir die Konstruktion von Sinn nehmen die Entwicklungsaufgaben ein,
die Barbara Schenk (2001, S. 263) als ,'Motor' des Lernens” versteht. Sie koén-
nen charakterisiert werden als unhintergehbare, gesellschaftliche Anforderun-
gen an Menschen in dhnlichen biografischen Lebenssituationen und muissen
individuell gedeutet und bearbeitet werden (Dreher & Dreher, 1985; Havig-
hurst, 1972; Hericks & Sporlein, 2001).

Die Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben auf der einen Seite und der
bisherige Bildungsgang der Schilerinnen und Schiler bzw. ihre (Lern-) Biografie
auf der anderen Seite bilden die eine Achse, die — so fordert Meyer (2008,
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Abbildung 1:  Sinnkonstruktion, Kompetenzentwicklung und Identitdtsbildung
zwischen zwei Achsen der Unterrichtsgestaltung (nach Meyer,
2008, S. 124).

S. 124) — sowohl von Lehrenden als auch von Lernenden bei der Unterrichtsge-
staltung bericksichtigt werden sollte (vgl. Abbildung 1, S. 4). Die zweite Achse
setzt sich aus Aspekten des Lehrens und der jeweiligen Fachkultur (vgl. Gellert,
2007; Luders, 2007) bzw. des Lernens unter den Bedingungen sozialer und
interkultureller Pluralitat zusammen (vgl. Hu, 2005; Schitte, Gogolin, & Kaiser,
2005). Meyer stellt fest, dass ,[llernférdernde Sinnkonstruktion [...] in der Schu-
le moglich [wird], wenn die vier Bedingungen oder Dimensionen 'positiv be-
setzt' sind“ (Meyer, 2008, S. 124). Sinnhaftigkeit sei dabei ,Ausdruck von und
gleichzeitige Arbeit an Kompetenzentwicklung und Identitatsbildung” (Meyer,
2008, S. 123).

Wie oben bereits beschrieben, sind Sinnkonstruktion und Entwicklungsauf-
gaben zentrale Begriffe in der Bildungsgangforschung (vgl. auch Koller, 2008b
und Trautmann, 2004). Mit Vorlage dieser Arbeit mochte ich weiter zur Klarung
und Ausdifferenzierung des Begriffs der Sinnkonstruktion beitragen und diesen
insbesondere unter einer kulturellen Perspektive untersuchen. Dabei fokussiere
ich insbesondere die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler, deren Sinn-
konstruktionen ganz unterschiedlich im Vergleich zu denen der Lehrpersonen
ausfallen kénnen (Meyer, 2008, S. 123). Handlungsleitend ist grundsatzlich fol-
gende Forschungsfrage:
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Forschungsfrage 1: Welchen Sinn sehen Schiilerinnen und Schiiler darin, im schuli-
schen Kontext Mathematik zu lernen bzw. sich mit mathematischen Inhalten zu be-
schaftigen?

Ziel dabei ist es, verschiedene Arten von Sinnkonstruktion aus der Perspektive
der Schulerinnen und Schiiler zu erarbeiten, die diese bei der Auseinanderset-
zung mit Mathematik vornehmen. Forschungsfrage 1 lasst sich also konkretisie-
ren:

Forschungsfrage 1.1: Welche Sinnkonstruktionsarten lassen sich empirisch bei
Schilerinnen und Schiilern im Kontext schulischen Mathematiklernens rekonstruie-
ren?

Forschungsfrage 1.2: Inwiefern lassen sich die rekonstruierten Sinnkonstruktionsar-
ten systematisieren bzw. typologisieren?

Im Zuge der Beantwortung dieser Forschungsfragen ist es notwendig, ein Mo-
dell von Sinnkonstruktion zu erarbeiten, welches fiir die empirische Erforschung
von Sinnkonstruktion geeignet ist. Dabei spielen insbesondere notwendige
Voraussetzungen und mogliche Auswirkungen der Sinnkonstruktion eine zentra-
le Rolle. Ein als relevant eingeschatzter Aspekt ist dabei der kulturelle Hinter-
grund der Lernenden. Daraus ergibt sich meine zweite Forschungsfrage:

Forschungsfrage 2: Welche Rolle spielt der kulturelle Hintergrund der Schiilerinnen
und Schiler fur die von ihnen vorgenommenen Sinnkonstruktionen?

Um diese Forschungsfrage beantworten zu kdnnen, bietet sich eine Zweildnder-
studie in unterschiedlichen Kulturen an. Daher habe ich meine Studie in
Deutschland und Hongkong als Beispiellander fiir die westliche Kultur Europas
und die konfuzianisch gepragte Kultur Ostasiens durchgefihrt. Auf diese Weise
eroffnete sich die Moglichkeit, eine AuBenperspektive auf das Lernen in
Deutschland einzunehmen, so dass die zweite Forschungsfrage durch die Kon-
trastierung der Ergebnisse aus beiden Landern® ebenfalls konkretisiert werden
kann:

Forschungsfrage 2.1: Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten lassen sich hin-
sichtlich der individuellen Bedeutsamkeit einzelner Sinnkonstruktionen fir Schile-
rinnen und Schiler aus Deutschland und Hongkong nachzeichnen?

2 Streng genommen ist Hongkong kein eigenes Land, sondern eine Sonderverwaltungszone
der Volksrepublik China. Aus Griinden der einfacheren Formulierung werde ich weiterhin von
zwei Landern sprechen.
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Forschungsfrage 2.2: Inwiefern kénnen Erklarungsansatze flr diese Unterschiede
und Gemeinsamkeiten gefunden werden, die auf den kulturellen Hintergrund der
Lernenden zuriickgreifen?

Wie gerade angedeutet ist es notwendig, fur die Erforschung von Sinn-
konstruktion ein tragfahiges Konzept zu entwickeln, welches empirisch unter-
sucht werden kann. Ich habe daher im Kontext des Graduiertenkollegs Bil-
dungsgangforschung zusammen mit Katrin Vorholter (vgl. auch Vorholter, 2009)
einen Vorschlag zur theoretischen Fassung von Sinnkonstruktion erarbeitet (vgl.
auch Vollstedt & Vorholter, 2008). Dieser wird in Kapitel 2 (S. 9) ausfihrlich
dargestellt. Es handelt sich dabei um die Fassung des Konzepts nach Abschluss
des Forschungsprozesses. Zu Beginn der Studie lag zunachst ein Entwurf vor,
der sich auf theoretischen Annahmen griindete. Dieser wurde im Laufe der
Forschung an den Daten Uberpriift und weiter ausgearbeitet. Zur Darlegung des
von uns erarbeiteten Konzepts der Sinnkonstruktion werden zunéachst die Not-
wendigkeit der Thematisierung von Sinn in der Paddagogik und die Vielschichtig-
keit des Sinnbegriffs aufgezeigt. Daran schlieRt sich die Darstellung unseres
Sinnverstdandnisses an. Anschliefend werden verschiedene Eigenschaften von
Sinnkonstruktion beschrieben und der theoretische Rahmen wird vorgestellt, in
den Sinnkonstruktion eingebettet ist. Verschiedene Konzepte der Padagogi-
schen Psychologie und der Mathematikdidaktik spielen hier eine zentrale Rolle
fir die personlichen Merkmale des Individuums. Die Kultur, in der das Indivi-
duum aufgewachsen ist, ist eines seiner Hintergrundmerkmale.

Das dritte Kapitel der Arbeit (S. 67) wendet sich der AuRenperspektive zu,
die durch die Forschung in Hongkong eingenommen werden konnte. Zunachst
wird ein Einblick in die Méglichkeiten der AulRenperspektive gegeben, worauf-
hin ein Uberblick {ber die kulturell geprigten Einstellungen zum Lernen und
Lehren von Mathematik in der konfuzianisch gepragten Kultur gegeben wird.
Ein Uberblick tiber das Schulsystem in Hongkong rundet das dritte Kapitel ab.

Teil B der Arbeit legt dann die Methodologie, in der ich meine Studie ver-
orte (Kapitel 4, S. 83), sowie die verwendeten Methoden der Datenerhebung
(Kapitel 5, S.99) und Auswertung (Kapitel 6, S. 109) dar und macht den For-
schungsprozess auf diese Weise nachvollziehbar. Ich habe mich entschieden,
eine rekonstruktive Studie mit qualitativen Methoden durchzufiihren, die spa-
ter um einen Exkurs in statistische Methoden bereichert wird (vgl. Ab-
schnitt 6.5, S. 121).

In Teil C (S.127) werden im Anschluss die Ergebnisse der Studie prasen-
tiert. Zunachst wird die von mir entwickelte Typologie der Sinnkonstruktion
hergeleitet (Kapitel 7, S.127). In Kapitel 8 (S. 139) werden anschlieRend die
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entwickelten Typen mit den ihnen zugrunde liegenden Sinnkonstruktionsarten
ausfiihrlich vorgestellt. Die so gewonnenen Ergebnisse werden in Kapitel 9
(S. 235) aus einer kulturellen Perspektive reflektiert, so dass Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zwischen Deutschland und Hongkong herausgearbeitet wer-
den kénnen.

Den Abschluss der Arbeit bildet Teil D (S. 257), in dem erst in Kapitel 10 (S.
257) die Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst werden, um dann anschlie-
Rend in Kapitel 11 (S. 261) kritisch reflektiert zu werden. Die Arbeit wird schlieR-
lich mit einem Ausblick auf weitere Forschungsmoglichkeiten (Kapitel 12,
S. 271) geschlossen.



Teil A: Theoretischer Hintergrund

Der erste Teil meiner Arbeit soll einen Einblick in den theoretischen Hintergrund
geben, der ihr zugrunde liegt. Dazu wird zunachst das Konzept der Sinn-
konstruktion entwickelt, welches eines der Schlisselbegriffe in der Bil-
dungsgangforschung ist (vgl. Meyer, 2008, S. 124 bzw. Koller, 2008b). Die Kon-
zeptualisierung, die ich hier prasentieren werde (vgl. Kapitel 2, S. 9), habe ich in
Zusammenarbeit mit Katrin Vorholter (vgl. auch Vorholter, 2009) entwickelt. Da
die Theorie im Kontext des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)
geforderten Graduiertenkollegs Bildungsgangforschung an der Universitat
Hamburg entstanden ist, liegt ihr naturgemaR eine westliche Perspektive zu-
grunde. Kapitel 3 (S. 67) gibt anschlieBend einen Einblick in die Moglichkeiten
einer Studie, die in zwei Kulturen durchgefiihrt wird. AuRerdem werden kultu-
rell gepragte Einstellungen zum Lernen und Lehren von Mathematik in einer
konfuzianisch gepragten Kultur aufgezeigt.

2 Sinn und Sinnkonstruktion im Kontext schulischen
Lernens

Obgleich Sinn in der Erziehungswissenschaft als ,ein grundlegendes Moment
von Unterricht und Erziehung” (Biller, 1991, S. 1) angesehen werden kann, spielt
der Sinnbegriff in der erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Lite-
ratur bisher eine bestenfalls untergeordnete Rolle. Eine systematische Ausei-
nandersetzung mit dem Sinnkonzept fehlt bisher (Biller, 1991, S. 16) und Stu-
dien, die sich explizit mit Sinn in Lehr-Lern-Kontexten beschaftigen, sind rar. Als
ein paar der wenigen Ausnahmen von Texten mit einer allgemein erziehungs-
wissenschaftlichen Perspektive, die Sinn und sinnvolles Lernen als zentralen
Begriff diskutieren, sind beispielsweise Biller (1991), Combe und Gebhard
(2007) sowie Gebhard (2003) zu nennen. In der Mathematikdidaktik beschaftigt
sich u. a. Sylvia Jahnke-Klein (2001) mit sinnstiftendem Mathematikunterricht.
Leider findet oftmals keine tiefer gehende Auseinandersetzung mit dem
Sinnbegriff statt, so dass in vielen Fallen unklar bleibt, welches Konzept mit dem
Terminus genauer beschrieben wird. Es ist anzunehmen, dass dieser Mangel an
einer expliziten Bestimmung des zugrunde liegende Sinnbegriffs in mehreren

M. Vollstedt, Sinnkonstruktion und Mathematiklernen in Deutschland und Hongkong,
DOI 10.1007/978-3-8348-9915-6_2,
© Vieweg+Teubner Verlag | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011



10 2 Sinn und Sinnkonstruktion im Kontext schulischen Lernens

Faktoren begriindet liegt. Auf der einen Seite mag ein als gegeben hingenom-
menes Alltagsverstiandnis von Sinn vorliegen, welches scheinbar nicht naher
expliziert werden muss. Auf der anderen Seite ist eine dezidierte Auseinander-
setzung mit dem Sinnbegriff aufgrund dessen Vielschichtigkeit und Verwendung
in den verschiedensten Fach- und Forschungsrichtungen aufwandig und schwie-
rig. Aus diesem Grund beansprucht auch der hier gegebene Einblick keine Voll-
standigkeit. Vielmehr besteht das Ziel darin, durch aussagekraftige Beispiele
einen Uberblick zu geben.

Um das hier zugrunde liegende Verstandnis von Sinn moglichst explizit
werden zu lassen, beginnt diese Arbeit mit einem ausfihrlichen Theorieteil zu
Sinn und Sinnkonstruktion. Zunachst wird das Sinnkonzept, auf dem diese Ar-
beit basiert, entwickelt und eine explizite Charakterisierung des hier verwende-
ten Sinnbegriffs geliefert (vgl. Abschnitte 2.1 bis 2.5, S. 10 ff.). Ausgehend von
einer Argumentation fiir die Berlcksichtigung des Sinnbegriffs in der Padagogik
allgemein bzw. speziell in (schulischen) Lehr-Lern-Kontexten (vgl. Abschnitt 2.1,
S. 10), soll das daran anschlieBende Teilkapitel verschiedene Arten und Dimen-
sionen von Sinn vorstellen (vgl. Abschnitt 2.2, S. 20). Dieser Einstieg bildet die
Grundlage fir die Entwicklung des hier entworfenen Sinnkonzepts (vgl. Ab-
schnitt 2.3, S. 23). Die besondere Schwierigkeit dabei ist, dass das Konzept zum
einen eine Vielschichtigkeit von Bedeutungen und Verstandnissen umfassen
soll, zum anderen aber auch fiir die praktische Erforschung handhabbar bleiben
muss. Der zugrunde liegende Sinnbegriff wird nachfolgend in einen hermeneu-
tisch gepragten erziehungswissenschaftlichen Theorierahmen eingebettet und
von anderen, ihm nahe stehenden Begriffen abgegrenzt bzw. mit diesen in Be-
ziehung gesetzt. Dann wird die Art der Entstehung von Sinn ausfihrlich disku-
tiert (vgl. Abschnitt 2.4, S. 40). Im Anschluss an die Darlegung verschiedener
Eigenschaften von Sinnkonstruktion (vgl. Abschnitt 2.5, S. 43) wird schlieflich
der theoretische Rahmen der Sinnkonstruktion vorgestellt, in dem der Begriff
der Sinnkonstruktion zu verschiedenen Begriffen und Konzepten aus der pada-
gogisch-psychologischen sowie der mathematikdidaktischen Forschung in Be-
ziehung gesetzt wird (vgl. Abschnitt 2.6, S. 48). Eine auf diese Weise explizit
gemachte Bestimmung des Sinnverstdandnisses soll die spatere Rekonstruktion
verschiedener Typen von Sinnkonstruktionen nachvollziehbar machen.

2.1 Die Thematisierung von Sinn in der Padagogik

Ein zentrales Werk zu sinntheoretischen Grundlagen der Padagogik hat Karl-
heinz Biller (1991) vorgelegt. Er beginnt seine Ausfliihrungen mit einer Argumen-
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tation flr die Thematisierung von Sinn in der Padagogik. Diese besteht aus drei
Argumenten, die im Folgenden kurz dargestellt werden sollen (vgl. auch Voll-
stedt & Vorholter, 2008, S. 26-27).

Das erste von Biller (1991, S. 10-12) angefiihrte Argument ist ein zeitge-
schichtliches und bezieht sich auf die Suche nach einer Antwort auf die Sinn-
frage. Biller zufolge besteht ,in unserer Zeit neben einer Fille an
Sinmoglichkeiten [sic!] ein nicht zu Ubersehendes MalR an Sinn-Defizit” (Biller,
1991, S.12; vgl. auch Frankl, 1978b, S.27). Andreas Lange und Peggy
Szymenderski beschreiben mit einer soziologischen Argumentation, dass dieser
Sinnverlust das ,Hervortreten gesellschaftlicher Komplexitat” (2005, S.52)
kennzeichne. Einerseits seien mehr Sinnangebote vorhanden, wodurch ein gro-
RBerer Handlungsspielraum eroffnet werde, andererseits jedoch liegen durch
soziale Ungleichheiten differierende Chancen vor, auf diese Sinnangebote zuzu-
greifen. Biller (1991, S. 12) bezieht das existierende Sinndefizit iber ein allge-
meineres soziologisches Verstandnis hinaus vor allem auf den Bereich von Un-
terricht und Erziehung. Der Sinn von Schule und Unterricht werde oftmals von
den Lernenden nicht erkannt, so dass viele junge Menschen auf ihre Sinnfrage
keine sie Uiberzeugende Antwort fanden. Dieses Sinndefizit kdnne damit auch in
einer , Legitimationskrise der Schule” (Fichten, 1993, S. 29) miinden.

Auch Klaus Hurrelmann (1983) beschreibt diese Suche nach dem Sinn schu-
lischer Anforderungen. Schilerinnen und Schiiler wollen sich selbst durch das
Verstehen und Begreifen der eigenen Person und durch die sie umgebene Welt
weiterentwickeln. Daher werde von den Lernenden sowohl die Frage nach der
unmittelbaren sowie der spateren Relevanz der in der Schule gelernten Inhalte
fir das eigene Leben thematisiert. Da der Bezug curricular vorgegebener Unter-
richtsinhalte zur alltdglichen Lebenswelt oftmals kinstlich und verkrampft er-
scheine, akzeptieren viele lediglich eine Vorbereitung auf das spatere Leben als
glltigen Sinn von Schule (vgl. Hurrelmann, 1983, S. 49, vgl. auch Fichten, 1993,
S. 28-30). Die Schulzeit werde damit jedoch als eine , belastende und subjektiv
als solche nicht sinnvoll definierte Zeit” (Hurrelmann, 1983, S. 36) wahrgenom-
men. Sie verkomme vielmehr zu einer ,,unvermeidliche[n] Durchgangsphase im
Lebenslauf, die noch nicht zum 'eigentlichen' Leben dazugehort, sondern Vo-
raussetzung fir den Eintritt in 'das Leben' ist” (Hurrelmann, 1983, S. 50). Da sich
die Suche nach einem personlichen Sinn schwierig gestalte, komme der Pada-
gogik daher, so Biller (1991, S. 10-12), die Aufgabe zu, die Schiilerinnen und
Schiler bei der Suche nach Sinn zu unterstitzen, um das beschriebene Sinndefi-
zit zu Giberwinden.
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Das zweite Argument, welches Biller (1991, S. 12-16) fur die Thematisie-
rung von Sinn in der Padagogik anfiihrt, ist anthropologischer Natur und stiitzt
sich auf das Verstandnis des Menschen als ,,sinnfahiges und sinnstrebiges We-
sen” (Biller, 1991, S. 12). Sinnfdhig sei der Mensch insofern, als dass er zur
Selbsttranszendenz und zur Selbstdistanzierung fahig sei. Selbsttranszendenz
kennzeichnet dabei, dass das ,Menschsein Uber sich selbst hinaus auf etwas
verweist, das nicht wieder es selbst ist“ (Frankl, 1978b, S. 16). Der Mensch kon-
ne also nicht existieren, ohne sich mit Elementen der ihn umgebenden Welt
auseinanderzusetzen. Der Begriff der Selbstdistanzierung beschreibt hingegen
den Umstand, dass es dem Menschen — im Gegensatz zu Tieren — moglich sei,
seinen Triebwiinschen zu opponieren (vgl. Biller, 1991, S. 14). Auf der anderen
Seite zeige sich die Sinnstrebigkeit des Menschen in seinem Willen zum Sinn
(vgl. Frankl, 1978b). Dieser manifestiere sich gerade in einem Aspekt der Selbst-
transzendenz, namlich darin, dass der Mensch ,,Uber sich hinaus nach einem
Sinn langt, den zu erfiillen — und zunachst Gberhaupt erstmal zu entdecken — es
gilt” (Frankl, 1978b, S. 17). Der Begriff des Willen zum Sinn umfasse also das
Bediirfnis eines Menschen, jeder Lebenssituation einen Sinn zu unterlegen
(Frankl, 1978a, S. 239-240). Die Sinnfahigkeit und Sinnstrebigkeit des Menschen
sind also Grundvoraussetzungen dafiir, dass Sinn erfiillt werden kann; und es ist
gerade ,die Sinnerfillung [...], die den Menschen zu seinem Menschsein ver-
hilft“ (Biller, 1991, S. 13). Der Mensch verlieRe dadurch, so Biller (1991, S. 13),
die psycho-physisch-organismische Ebene, die er mit anderen Lebewesen teile,
und gelange durch diesen Sprung auf eine qualitativ hdhere Dimension, die der
geistig personalen Existenz. Auch Ulrich Gebhard charakterisiert unter Riickgriff
auf Hans Blumenberg (1999, S. 10) das menschliche Sinnverlangen an die Reali-
tat, also das Bediirfnis, die ,,Welt als bedeutungsvoll und sinnhaft zu interpretie-
ren bzw. dies zu wollen oder geradezu zu missen” als ein ,spezifisch menschli-
ches Bediirfnis” (Gebhard, 2003, S. 209; vgl. auch Combe & Gebhard, 2007, S. 7-
19). Dieses Sinnverlangen ist damit auch eine wesentliche Lernmotivation und
Grundlage fir eine stete Anstrengung, Sinn zu konstituieren und das eigene
Leben sinnvoll zu fiihren (Gebhard, 2003, S. 208-211). Folglich misse die Be-
ricksichtigung dieses Wesenszugs von Sinnfahigkeit und Sinnstrebigkeit der
Heranwachsenden auch grundlegend fiir padagogisch-didaktische Uberlegun-
gen sein (Gebhard, 2003, S. 207). Seine Berlicksichtigung ermogliche dann eine
Erziehung zur Lebensbewaltigung (Biller, 1991, S. 12-16).

Das letzte, wissenschaftstheoretische Argument, welches Biller (1991,
S. 16-19) anfihrt, ist, dass die Padagogik als ,,sinnverstehende Disziplin“ (Biller,
1991, S. 17) aufgefasst werden koénne. Sinn sei von Anfang an ein zentraler In-



2.1 Die Thematisierung von Sinn in der Pddagogik 13

halt, Uber den in der geisteswissenschaftlichen Padagogik reflektiert werde, was
sich etwa im Bestreben widerspiegele, Jugendliche in ihrer Sinnhaftigkeit ver-
stehen zu wollen (vgl. auch Abschnitt 2.1.1, S. 13). Dariiber hinaus nehme der
Sinnbegriff eine zentrale Position verschiedener namhafter Padagogen und
Padagoginnen ein, beispielsweise in den Theorien von Dilthey, Schleiermacher
und Nohl (vgl. Biller, 1991, S. 16-19). Grundsatzlich sei Erziehung also auf das
Subjekt bezogen, welches sein Leben sinnerfillt verbringen solle. Biller kommt
zu dem Schluss, dass die Erziehung wesentlich zur Sinnvermittlung beitragt und
'Sinn' erzieherisches Geschehen rechtfertigt (Biller, 1991, S. 19). Die Padagogik
misse Sinn daher immer beriicksichtigen.

Eine Thematisierung von Sinn ist besonders dann notwendig, wenn das Ziel
verfolgt wird, dass Lernende ihre Schulzeit als eine sinnvolle Periode erleben
und diese nicht lediglich, wie von Hurrelmann (1983) gezeigt, als ein Zwischen-
stadium vor Beginn des eigentlichen Lebens wahrnehmen. Dementsprechend
ist es erforderlich, die Relevanz der Unterrichtsinhalte und von Schule allgemein
fir die Lernenden personlich erfahrbar zu machen. Dieses Anliegen wird auch in
der Bildungsgangforschung vertreten, in deren Theorie der Begriff der Sinn-
konstruktion eine Schliisselposition einnimmt (vgl. Koller, 2008b). Die folgenden
Teilkapitel beschreiben daher zunachst die Rolle von Sinn fir schulisches Lernen
allgemein bzw. genauer im Kontext von schulischem Mathematiklernen (vgl.
Abschnitte 2.1.1 und 2.1.2, S. 13 bzw. 15).

2.1.1 Sinn und schulisches Lernen

Die gerade angefiihrten Argumente fir eine Thematisierung von Sinn in der
Padagogik legen die Grundlage fir die Beriicksichtigung von Sinn im Kontext
schulischen Lernens. Obwohl die Forderung nach sinnverstandigem Lernen
zundachst selbstverstdndlich erscheine, so Sybille Schiitte (1994, S. 124), gelinge
es doch oftmals in der schulischen Praxis nicht, sie auch umzusetzen. Dies liege
an der Diskrepanz zwischen einem von den Lernenden nachvollziehbaren
,Handlungssinn“im Gegensatz zu dem von der Lehrperson intendierten , didak-
tischen Sinn“ (Schitte, 1994, S. 124, Hervorhebung im Original). Schiilerinnen
und Schiiler vermissen daher oftmals den Bezug der im Unterricht behandelten
Inhalte zu sich selbst und zu moglichen Anwendungen (Hurrelmann, 1983,
S. 44), so dass sie keine personliche Bindung zu den Gegenstdnden herstellen
kénnen. Sie lernen also ,,in der Schule und fir die Schule” (Bund-Lander-Kom-
mission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung, 1997, S. 8). Da Schule
als solche leider keine Auskunft Gber ihren Sinn gibt (Jahnke, 2004, S. 6), wird
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ein subjektiver Sinn folglich von vielen Schiilerinnen und Schilern vermisst,
obgleich diese nicht grundsatzlich die Existenz und Legitimitdt von Schule in
Frage stellen (Hurrelmann, 1983, S. 34).

Andererseits verlaufen laut Gebhard (2003, S. 208) schulische Lernprozesse
gerade dann erfolgreich, wenn dabei das Gefilihl von subjektivem Sinn erlebt
wird. Das Erkennen solch einer personlich relevanten Bindung an den Lernge-
genstand ist demnach notwendig, damit das Wissen, welches erlernt wird, nicht
trages Wissen” bleibt, sondern sich ,sinnvoll und sinnstiftend mit der eigenen
Biografie verbindet” (Gebhard, 2003, S. 210). Diese Form von Lernen, die eine
solche Beziehung ,zwischen dem anzueignenden Fremden und der eigenen
Person” herstellt, kann dann als ,sinnvolles Lernen” aufgefasst werden (Gradu-
iertenkolleg Bildungsgangforschung, August 2004, Abschnitt 3.4.2 (2), Graduier-
tenkolleg Bildungsgangforschung, 2005, S. 24).

Ahnlich wie die Vermittlung zwischen anzueignendem Fremden und dem
Subjekt verfolgen Barbara Born und Ulrich Gebhard (2005, S.258-259) eine
Vermittlung zwischen Subjekt und Objekt als bildungsgangdidaktische Perspek-
tive. Sie unterscheiden dabei unter Riickbezug auf Ernst Boesch (1980) zwischen
Subjektivierung, also den ,symbolischen Bedeutungen der Dinge, die in subjek-
tiven Vorstellungen, Phantasien und Konnotationen zum Ausdruck kommen®,
und Objektivierung verstanden als ,die 'objektive', systematisierte Wahrneh-
mung, Beschreibung und Erkldrung der Realitdt” (Born & Gebhard, 2005,
S. 258). Subjektivierung und Objektivierung stellen dabei gleichzeitige bzw.
komplementéare Zugange zu den Objekten der Welt dar, in deren Verschrankung
Sinn erkannt werden kann (2005, S. 259). Eine solche Verbindung zwischen dem
zu lernenden fremden Gegenstand und dem eigenen Subjekt bietet somit eine
Moglichkeit, dass Lernende ihre Lernprozesse als sinnvoll interpretieren. Diese
Verbindung entsteht insbesondere dann, wenn die explizite Reflexion alltagli-
cher oder auch subjektivierender Zugange zum Lerngegenstand nicht nur ge-
duldet wird, sondern Teil des Unterrichts ist (Born & Gebhard, 2005, S. 256).
Dadurch wachst die Zahl der potentiellen Anknipfungspunkte zu bereits vor-
handenem Wissen, so dass das Lernen wahrscheinlich als sinnvoll wahrgenom-
men wird (Hennings & Mielke, 2005, S. 249-251). Eine solch positive Wahrneh-
mung von Unterricht und schulischem Lernen ist eine gute Voraussetzung dafir,
dass Lernen auch gelingt. Thomas Jahnke (2004, S. 6) formuliert dies Gberspitzt
folgendermaRen:

Schilerinnen und Schiiler kénnen nur lernen, wenn sie letztlich innerlich — sicher
nicht in jedem Moment — auch lernen wollen und im Prinzip den Unterricht als



2.1 Die Thematisierung von Sinn in der Padagogik 15

sinnhaft wahrnehmen und ihn nicht nur mehr oder minder widerwillig hinnehmen
oder als soziale Veranstaltung betrachten.

Als sinnhaft wahrgenommener Unterricht sei also eine Voraussetzung dafir,
dass Schilerinnen und Schiiler die Zeit, die sie in der Schule verbringen, als
,Subjektiv sinnstiftenden Erfahrungsraum® (Hurrelmann, 1983, S. 30, Hervorhe-
bung im Original) wahrnehmen und nicht als eine , als solche nicht sinnvoll defi-
nierte Zeit, die im Lebenslauf notwendigerweise iiberbriickt werden mufs, um in
einen dann als sinnstiftend anerkannten Lebensabschnitt einriicken zu kénnen”
(Hurrelmann, 1983, S. 36, Hervorhebung im Original). Gerade weil die Schule
einen sehr betrachtlichen Anteil der Lebenszeit der Jugendlichen einnimmt, sei
Schule dazu verpflichtet, dem , Auftrag, Lernen in sinnstiftenden Kontexten zu
arrangieren” (Bund-Ldnder-Kommission flr Bildungsplanung und Forschungs-
forderung, 1997, S. 8) nachzukommen.

2.1.2 Sinn im Kontext schulischen Mathematiklernens

Nachdem grundlegend festgestellt wurde, dass die Thematisierung von Sinn im
Kontext schulischen Lehrens und Lernens aufgrund theoretischer Konzeptionen
als forderlich angesehen werden kann, wenden wir uns konkret dem Mathema-
tikunterricht zu. Stella Baruk (1989, S. 218) erhebt fiir diesen einen schweren
Vorwurf:

Der Mathematikunterricht kiimmert sich nicht um den Sinn, weil er nicht weil3, wo
der Sinn steckt und wovon man ausgehen muR, wenn man ihn herausarbeiten will;
weil er nicht weil}, da Denken in Mathematik zunachst bedeutet, diesem Denken
im gewohnlichen Denken einen Ausdruck zu verschaffen; weil er nicht weiR, dal
das Denken die Sprache konstituiert und von ihr konstituiert wird, und dal die
Sprache selbst aus zwei Sprachen besteht, der Muttersprache und der Hochspra-
che.

Baruk wirft dem Mathematikunterricht also auf der einen Seite zwar eine Form
von Ignoranz dem Sinn gegeniiber vor, beschreibt auf der anderen Seite aber
auch die Hilflosigkeit, der er ausgesetzt ist. Wenn nicht einmal klar sei, wo der
Sinn stecke, geschweige denn, wie man sich ihm nahern kénne, bestehe kaum
Hoffnung auf die Anderung dieses Zustandes. Inwiefern sich dadurch eine Art
von Sinnlosigkeit im Mathematikunterricht etabliert, zeigt Baruk anhand einer
Studie, in der Grundschulkindern die mittlerweile legendar gewordene Kapi-
tansfrage gestellt wird: ,,Auf einem Schiff befinden sich 26 Schafe und 10 Zie-
gen. Wie alt ist der Kapitdan?“ 76 der befragten 97 Kinder rechneten mit den
gegebenen Zahlen, und nannten das Ergebnis ihrer Rechnung als Antwort auf



