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Geometrische Paradigmen als Schlüsselüberzeugungen von 
Lehrpersonen zur Planung ihres Geometrieunterrichts 

1. Forschungshintergrund und zentrale These 
Mit diesem Aufsatz wird ein Auszug aus einer qualitativen Interviewstudie 
vorgestellt, der Lehreransichten über den Geometrieunterricht der Sekun-
darstufen I erhebt und die subjektive Ziel-, Inhalts- und Methodenauswahl 
der neun teilnehmenden Gymnasiallehrpersonen als individuelle Curricula 
rekonstruiert (vgl. Eichler, 2007). Individuelle Curricula verbinden die 
Auswahl von Inhalten und Methoden mit übergeordneten Lernzielen und 
geben eine Orientierung für die Planung und Durchführung des Unterrich-
tes. Sie haben auf subjektiver Seite der Lehrpersonen dieselbe Funktion 
und eine ähnliche argumentative Struktur wie offizielle Curricula bzw. 
Lehrpläne und Rahmenrichtlinien auf institutioneller Ebene (vgl. Sill, 
2000). 
Individuelle Curricula lassen sich in die Beliefs-Forschung einordnen (vgl. 
Philipp, 2007). Ein wichtiges Ergebnis der Beliefs-Forschung liegt darin, 
dass Beliefs einer Person auf einer Skala der Zentralität eingeordnet wer-
den können, und zwar von zentral bis peripher. Das Maß der Zentralität 
besteht darin, inwiefern die jeweilige Person bereit ist, ihre Beliefs auf-
grund neuer Erkenntnisse, Vorgaben oder Erfahrungen zu verändern oder 
anzupassen (vgl. Philipp, 2007, S. 260). Die Kernthese dieses Aufsatzes 
besteht nun darin, dass die zentralen Beliefs in den individuellen Curricula 
über den Geometrieunterricht in den ontologischen und erkenntnistheoreti-
sche Überzeugungen über die Disziplin Geometrie, kurz: im geometrischen 
Paradigma (vgl. Houdement und Kuzniak, 2001), besteht. 
Wenn diese These zutrifft, wäre dies für die Begründungsstruktur curricu-
larer Systeme von großem Interesse: Bei aller Kritik im Detail orientiert 
sich die Begründungen von Lehrinhalten und -methoden weiterhin am 
Grundgedanken der Ziel-Mittel-Argumentation (vgl. König, 1983): Zuerst 
werden oberste Lernziele festgelegt; anschließend werden mittlere und un-
tere Teillernziele in einem „top-down-Verfahren“ aus ihnen und weiterem 
Hintergrundwissen mehr oder weniger streng argumentativ „abgeleitet“. 
Wenn nun aber – wie hier für den Geometrieunterricht behauptet – auf 
mittlerer Ebene eine Teillernziel – hier die Vermittlung eines spezifischen 
geometrischen Paradigmas – so zentral wäre, dass es von den Lehrpersonen 
weitgehend gegen Revisionen geschützt würde, so wäre das nicht nur in 
theoretischer Hinsicht für den Anspruch einer „rationalen“ Planung des Un-
terrichts im Sinne der Ziel-Mittel-Argumentation problematisch, es würde 



auch in praktischer Hinsicht verständlicher machen, warum Reformanlie-
gen, die durch neue Lehrpläne und Rahmenrichtlinien umgesetzt werden 
sollen, in der Praxis oft nicht die Veränderungen erreichen, die mit ihnen 
angestrebt werden. 

2. Empirische Befunde 
An dieser Stelle werden zunächst empirische Befunde aus den Interviews 
mehrere Teilnehmer zitiert, um Indizien zusammenzutragen, die für den 
zentralen Stellenwert des geometrischen Paradigmas sprechen. Anschlie-
ßend werden zwei Lehrpersonen genauer betrachtet, deren individuelle 
Curricula rekonstruiert und grafische dargestellt werden, um an diesen Dar-
stellungen die unterschiedlichen Paradigmen der beiden Lehrpersonen 
deutlich zu machen und ihre Querverbindungen zur Ausgestaltung des üb-
rigen Curriculums zu verfolgen. 
Zunächst wird exemplarisch eine Passage zitiert, in der angesprochen wird, 
dass ein bestimmtes Bild der Mathematik eine Leitvorstellung für die Pla-
nung des Unterrichts sein kann: 

Interviewer: Jetzt zum Beweisen allgemein. Da haben Sie gesagt, das 
machen Sie durchaus gern (ja) und finden das auch wichtig (ja). Wa-
rum legen Sie darauf wert? 
Frau G: Weil es der Kernpunkt der Mathematik ist, logisch zu argu-
mentieren und den Schülern beizubringen, wie logische Beweisketten 
aufgebaut sind. Das ist für mich der Kern der Mathematik. 

Ähnliche Aussagen findet man speziell zur Geometrie: 
Herr I: Also ganz, ganz strenges mathematisches Beweisen, wie man 
es aus der Uni kennt, ganz wenig und zunehmend weniger, habe ich 
den Eindruck. Da wird Beweisen zunehmend als ein Gegenseitig-
Überzeugen gedeutet, wobei man als Mathematiklehrer da schon gu-
cken sollte, dass Schüler nicht so sehr von Empirischem überzeugt 
sind. Das ist ja dann unmathematisch. 
Herr C: Also mit den formalen, also Klassikerbeweise, finde ich: Ja. 
Also so Pythagoras: „Einmal ausgemessen, gilt!“ finde ich: Da geht 
ein Wert verloren. Also das würde mich stören. Das wäre ja dann 
keine echte Geometrie mehr 

Hier werden Kernelemente geometrischer Paradigmen angesprochen, näm-
liche Fragen nach dem erkenntnistheoretischen Status geometrischer Aus-
sagen. Beide Lehrpersonen vertreten eine traditionell euklidische Sicht, 
nach der geometrische Aussagen unabhängig von empirischen Beobach-
tungen deduktiv bewiesen werden müssen und es Aufgabe der Lehrperson 



sei, diese Sicht der Geometrie (mit schulbedingten Abschliffen) im Unter-
richt erkennbar werden zu lassen. In beiden Fällen wird als Begründung 
angegeben, dass alles andere „unmathematisch“ bzw. „keine echte Geomet-
rie“ sei. Dies wird als Indiz dafür genommen, dass das geometrische Para-
digma dieser Lehrpersonen eine zentrale Ankerstelle für die curriculare Or-
ganisation ihres Geometrieunterrichts ist. 

3. Klassifikationen 
Aus Platzgründen werden abschließend zwei Ergebnisse der Studie zu-
sammenfassend dargestellt: Zum einem wird ein Klassifikationsschema für 
individuelle Curricula zum Geometrieuntericht vorgeschlagen; zum ande-
ren wird an zwei gegensätzlichen Beispielen dieses Schema mit Inhalt ge-
füllt und grafisch dargestellt. Zunächst zum Schema: Es wird unterschieden 
zwischen einer deduktiv-fachspezifischen Sicht der Geometrie, die geomet-
risch an Euklid orientiert ist und als Bildungsziele vor allem fachspezifi-
sche und formale Ziele verfolgt (vgl. Abb.1), und einer pragmatisch-
allgemeinbildenden Sicht, die an einer empirischen Auffassung der Geo-
metrie orientiert ist und kaum formale oder fachspezifische Bildungsziele 
verfolgt, sondern eher pragmatisch-allgemeinbildende (vgl. Abb 2). 

Argumentieren
! Zentraler Stellenwert
von Beweisen und Be-
gründungen
! Verringerung schema-
orientierter Aufgaben
! Einsicht in die Ange-
messenheit von Ver-
fahren und Algorithmen
! Erwerb argumentativer
Strategien

Problemlösen
(siehe Argumentieren)

Konstruieren
! Förderung handwerk-
licher Fähigkeiten
! Förderung eines reflek-
tierten, begründeten
Arbeitens im Sinne des
Problemlösens

Realitätsbezüge
! Gelegentliches Einbe-
ziehen realitätsbezo-
gener Aufgaben

Allgemeines Bild der Mathematik,
! Verständnis der Mathematik als argumentativ-syste-
matischer Disziplin

insbesondere der Geometrie
! Erfahrung der Abstraktion von der Empirie zur Theorie
! Erwerb vertiefter inhaltliche Detailkenntnisse
! Förderung des handwerkliche akkuraten und theore-
tisch korrekten Konstruierens
! Erwerb der Fähigkeit zum Lösen typischer Konstruk-
tions- und Berechnungsprobleme

Weiterführende fachspezifische
Bildungsziele

! Einsicht in die Mathematik als syste-
matisch-argumentative Disziplin
! Erfahrung des wissenschaftlichen
Anspruchs der Mathematik durch die
typisch deduktive Methode
! sichere Beherrschung typischer
mathematischer Inhalte und Problem-
lösesituationen

Weiterführende allgemeinbildende
Bildungsziele

! Verbesserung des räumlichen Vorstel-
lungsvermögens
! Erwerb kognitiv anspruchsvoller Pro-
blemlösefähigkeiten
! Sensibilisierung für erkenntnistheore-
tische Fragen
! Erwerb einer aufgeklärt-kritischen 
Haltung gegenüber Erkenntnisansprü-
chen

ggf. sonstige Ziele
! Motivation zur Be-
schäftigung mit der
Mathematik
! Legitimation mathema-
tischer Themen

 
Abb. 1: Deduktiv-fachspezifisches Curriculum von Herrn F 



Argumentieren
! Verwendung von Argu-
mentationen als Bei-
träge zur Lösung au-
thentischer Probleme
! Schwerpunkt in der
sozialen Tätigkeit des
Darstellens und gegen-
seitigen Überzeugens
! Übung von Formulie-
rungsfähigkeiten als
allgemeine Strategie
des Problemlösens

Problemlösen
! Schwerpunkt auf „neu-
eres Problemlösen“
(= Probleme mit authenti-
schem Realitäts- und All-
tagsbezug und offenen
Lösungsmöglichkeiten)
! Vermeidung von Fach-
systematik zur Förde-
rung der Kreativität

Technik
! Möglichst sparsamer
Einsatz

Realitätsbezüge
! Schwerpunkt auf au-
thentische Aufgaben aus
der Lebenswelt der
Schüler

Allgemeines Bild der Mathematik,
! Verständnis der Mathematik als Hilfsmittel, das (als
Bestandteil von Modellen) zur Lösung realer Probleme
genutzt werden kann
! Erfahrung der Mathematik als eines dynamischen
Prozesses
! Entwicklung theoretischer Zusammenhänge, nur und
insofern sie zur Lösung authentischer Probleme
beitragen
! Lösung von der „Ergebnisfixierung“ und von einem
bestimmten inhaltlichen Kanon

insbesondere der Geometrie
(keine über die Mathematik im allgemeinen hinaus-
gehende Aussagen erkennbar)

Weiterführende fachspezifische
Bildungsziele

! Erfahrung der Mathematik als einer
pragmatisch-nützlichen Disziplin
! Erfahrung der Mathematik in ihrer
geistesgeschichtlichen Dimension

Weiterführende allgemeinbildende
Bildungsziele

! Erwerb von Strategien, die zur Lösung
persönlicher alltäglicher Probleme hilf-
reich sind
! „Öffnung“ der Schüler für vielfältige
private und berufliche Lebensentwürfe
! Erwerb von Teamfähigkeit, Frustra-
tionstoleranz und Kommunikations-
fähigkeit
! Erwerb von Sozialkompentenz, insbe-
sondere Förderung von Rollenverständ-
nissen

ggf. sonstige Ziele
! Legitimation mathema-
tischer Themen

! Einsatz konstruier-
ter, nicht-authenti-
scher Aufgaben
unter dem Leitbild
des Sachrechnens
als Lernprinzip

! Erfüllung der Vor-
gaben des Lehr-
plans

! Förderung der Autonomie, insbeson-
dere die Unabhängigkeit von techni-
schen Hilfsmitteln

 
Abb. 2: Pragmatisch-allgemeinbildendes Curriculum von Herrn E 
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