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Bildung — nicht Standardisierung

von

Hartmut Kohler, Urbach'

Kurzfassung: Angesichts der neuesten iiber das Bildungswesen hereingebrochenen Welle
technischen Verfiigungswillens, mit Blick auf eine normierende Standardisierung und deren
Absicherung durch permanente Evaluierung, erinnert der Artikel an die paddagogische Ver-
pflichtung, jedem Schiiler Bildungschancen zu gewdhren. Dazu miissen ihm wesentliche In-
halte in geeigneten Kontexten begegnen. Die Didaktik der Mathematik ist gerade von dieser
Situation weit {iber eng eingegrenzte Forschungsvorhaben hinaus gefordert.

Abstract: This article reminds us of our pedagogical obligation to grant every student a
chance for his personal education. It does so facing the newest wave of technical controlling
running over our educational system supported by normative standardization which is being
enforced by continuous evaluation. In order for genuine education to happen, the student has
to be challenged by significant contents within suitable contexts. This situation, especially,
requires didactics of mathematics far beyond narrow-minded research projects.

Nicht einwilligen.

Damit uns eine Hoffnung bleibt.
Mit den Ddmonen

rechnen.

Die Ausdauer bitten,

sie moge mit uns leben.

Die Zuverldssigkeit der Unruhe
nicht vergessen.

Walter Helmut Fritz

1 Illegitime Grenziiberschreitungen

Man standardisiert und evaluiert, um das immerhin noch nach Bildung benannte
Schulsystem verwertbarer in den Griff zu bekommen. Zwar kann man es sich tech-
nisch gefiigig machen, doch dass sich Bildung darin ereignet, kann nicht verfiigt
werden. Wesentlicher formuliert: Was aber bleibt, stiften die Gotter. So wissen wir
es von Friedrich Holderlin [Holderlin 1999, S. 360; Heidegger 1978, S. 181ff].

Erweiterte Fassung eines Vortrages beim Symposium anlésslich der Verabschiedung
von Prof. Dr. Giinter Graumann am 30.06.2006, Universitdt Bielefeld. Der urspriingli-
che Vortrag (ohne Literaturnachweise) wird in den DMV-Nachrichten, Heft 1/2007, ver-
offentlicht.
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Denn ,,0b jemand sich ins Um- und Weiter-Denken bewegen ldsst, steht in nie-
mandes Macht, ist gerade nicht durch Erziehung und Unterricht zu bewerkstelli-
gen.”, weist Wolfgang Fischer Machbarkeitsfantasien mit Platon zuriick. [Fischer
1997, S. 21]

Den Ansto8 fiir die folgenden Ausfithrungen gab die Frage nach dem Bleibenden
angesichts eines beruflichen Lebenswerkes, das nicht den wohlfeilen Beitrdgen fiir
den Markt gewidmet war, sich vielmehr sachlich-wesentlich ausrichtete. In einer
Zeit, in der sich die Neuerungen jagen und die Gesellschaft daran scheitert, mit de-
ren jeweiligen Pferdefiien fertig zu werden, ist es aber iiberhaupt geboten, sich
darum zu bemiihen, dass nicht zu viel verlorengeht an wertvoller Substanz. Hinter
den schon erreichten Stand unserer kulturellen Entwicklung nicht — vermége frag-
wiirdigen Fortschrittes — zuriickzufallen, ist offensichtlich die schwierigste Kultur-
leistung.

Fortschritt schreitet immer auch von etwas weg. Ob das Wohin dieses Von-Weg
aufwiegt, wird leichtfertig nicht mehr gefragt, ist geradezu tabuisiert. Das gilt fir
den groflen Rahmen: Unser Weg vom Mythos zum Logos muss dringend Veren-
gungen des Logos liberwinden, ja iiber ihn hinausgehen [Koéhler 1997]; dazu diir-
fen wir aber die Mythen nicht vergessen. Und es gilt auf allen nachgeordneten
Ebenen: So wurde zum Beispiel beim Fortschreiten der Computerisierung der nicht
computerisierbare Rest zumeist schlieBlich vergessen. Man nutzt etwa die kosten-
giinstige Moglichkeit, viele gleichartige Anfragen mit einem automatisierten Stan-
dardbrief zu beantworten, und ldsst dann die sperrigen Restfille wegen zu hoher
Kosten einfach unbeantwortet; analog verfahrt man mit Telefonanrufen. Ob die
Suche einer Nichtstandard-Bahnverbindung, die mit dem Kursbuch leicht war,
durch die angebotenen Computerprogramme aber fast unmoglich ist, oder die Su-
che einer geeigneten Unterrichtseinheit im SINUS-Server, bei der man nur auf das
dafiir ungeeignete Computerprogramm einer Volltextsuche zuriickgreifen kann,
weil eine geeignete Stichwortzuordnung nicht geleistet wurde, immer bleibt das
Von-Weg nach der euphorischen BegriiBung des Wohin unbeachtet. Angesichts
vieler weiterer solcher Erfahrungen im 20. Jahrhundert steht zu befiirchten, dass
jetzt das nicht Standardisierbare und nicht standardisiert Evaluierbare verdrangt
wird.

Bildung ist so notig und moglich wie unverfiligbar, sie ist nicht standardisierbar und
schlecht evaluierbar. Da mahnt Lutz Koch: ,,Unterricht als Training fiir den Test ist
die unausbleibliche Konsequenz einer Kontrolle, die wegen ihrer Permanenz zum
Substantiellen aufsteigt, weil Substanz das Bleibende im Wechsel ist.“ [Koch
2005, S. 463]

In Hinsicht auf die Ermoglichung von Bildung will ich einiges erinnern, das nicht
vergessen werden sollte. Dabei werde ich mich leitender Bilder bedienen, Bilder,
die man bei der Lektiire vor sich sehen sollte. Mein Thema ist die Ermdglichung
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von Bildung durch Mathematikunterricht. Bildung ist auch Erwerb der Fahigkeit,
sich ein giiltiges Bild zu machen von der in Frage stehenden Situation.

Der vorliegende Artikel weist auf Gegebenheiten hin, denen es an der notwendigen
offentlichen Aufmerksamkeit mangelt. Er spricht sie an in der Art {iblicher Einlei-
tungen. Einleitungen deuten ja zumeist das Wesentliche, ndmlich den Bezug auf
Ubergreifendes an — um dann viel zu oft im Verlauf der Ausfiihrung der vermeint-
lich wichtigeren Details der Vernachldssigung anheim zu fallen; die {ibliche Weise
der Verhinderung von Sinnkonstitution und Ubernahme von Verantwortung. Es
wird nicht didaktisch zugehen, etwa mit einer Festlegung der Begriffe Bildung und
Mathematik. In Anlehnung an jenen bekannten Anfang von Friedrich Schleierma-
chers Vorlesungen zur Piddagogik (1826) sei als bekannt vorausgesetzt, was man
im Allgemeinen unter Bildung versteht, wenn auch — und an weiteren solchen Wi-
derspriichen wird es nicht mangeln, da Widerspruchsfreiheit immer nur lokal zu
haben ist [Kohler 2002b] — wenn auch der Anlass zur Wahl des Themas gerade die
heutige Bildungsvergessenheit ist.

Die Ausfiihrungen stehen unter dem Horizont, der im jlingsten Band des Arbeits-
kreises Mathematik und Bildung der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik ge-
zeichnet wird, ndmlich, dass Mathematik inzwischen allgegenwdrtig, wenn auch
unsichtbar (geworden) ist. Dort [KShler 2002a, S. 12] wird herausgestellt:

e Immer mehr von der Welt wird durch Mathematik immer weitergehend fech-
nisch verfiigbar gemacht.

e Damit lassen wir aber gleichzeitig auch immer weitergehend iiber uns selbst
verfiigen.

e Bildung durch Mathematikunterricht ist die Zuriickweisung dieser Verfiigung,
sie stellt die Person in ihre eigene Verfiigung.

Die Tendenz zur Mathematisierung von allem und jedem ist als permanente
Grenziiberschreitung aus sich heraus ein Standardisierungsgeschehen, das den
Menschen heute von seiner nach Metaplanorganisation eingeleiteten Geburt an in
den Griff nimmt. Sie arbeitet iiber die Standardisierung von Unterricht auch an der
Verhinderung von Bildung. Standardisierung ist notwendigerweise die Herstellung
des MittelmaBes. Bildung, das unkalkulierbare Geschehen, das nicht herstellbare
Mehr, muss gegen sie ermoglicht werden. Bildung ist aber zugleich von dieser Si-
tuation als dringlich fiir das Uberleben unserer Gesellschaft gefordert. Es wird auf
Dauer nicht gut gehen, wenn technische Dinge wie Schrauben und Wegweiser zu-
nehmend chaotisch diversifiziert und stattdessen die Menschen in einem schuli-
schen Zurichtungsprozess standardisiert werden. Natiirlich kdnnte man argumen-
tieren, dass die Standards ja nur einen Kern benennen, der bei einem guten Unter-
richtsangebot sowieso erreicht wird. Ist es doch eine der zentralen Erfahrungen des
SINUS-Programmes, dass das Durchbrechen der Fixierung auf die vermeintlich
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zentralen kalkiilisierten Fertigkeiten diese allemal — und bisweilen sogar eher — er-
reicht [Kohler 2003]. Aber es ist eine allgemeine Erfahrung, dass jede betonte
Kontrolle dieser Fertigkeiten zu eben jener Fixierung fiihrt und weitergehendes
Engagement zerstort. Ganz allgemein gilt: Mit zunehmender Kontrolle sinkt die
Arbeitsleistung; wenn nicht {iberhaupt auf Potemkinsche Arbeitsdarstellung aus-
gewichen wird. Doch statt der Arroganz der Technokraten diese Erkenntnis entge-
genzusetzen, wird deren Imperialismus im Gegenteil vielfach unterstiitzt, etwa
durch PISA, das geradezu — ich {ibernehme noch einmal eine Formulierung von
Lutz Koch — ,,wie eine Naturgewalt auftritt™ [Koch 2005, S. 463].

Schon als Martin Heidegger das um sich greifende ,,rasende Rechnen und Messen*
ansprach [Heidegger 1978, S. 197], war auch der Herstellungswahn unserer Ge-
sellschaft im Blick. Inzwischen ist er in der so genannten Output-Orientierung der
immer noch Bildungspline genannten staatlichen Hirnbewirtschaftungspléne auch
im Bild eines ,,neuen Menschen* angekommen. (Die DDR hat auch hier gewon-
nen.) Diese Industrialisierung der Schule (mit Methoden, die in der Industrie gera-
de zum Niedergang vieler Unternehmen fiihren) gefdhrdet die Ermdglichung von
Bildung essentiell. Gab es vorher noch Raum, aus dem heraus der gesellschaftliche
Herstellungsprozess fiir die Nachkommenden thematisiert werden konnte, ist die-
ser Raum nun selbst der (im mathematischen Sinne) maschinellen Bearbeitung an-
heim gegeben. Aber die auf die ,,Nutzung menschlicher Potentiale” gerichtete Ver-
fiigung der Schule wird diese Potentiale gerade verpassen, da sie sich der fundie-
renden Kraft begibt, die die allgemeinbildende Schule aus der ,,Abschirmung des
Jugendlichen gegen seine spitere berufliche Ausbildung® [Wittenberg 1963, S. 14],
gegen gesellschaftliche Verwertungserwartungen gewinnen konnte. Die verlangte
Nutzung wird junge Menschen nicht zur Leistung frei-geben, wird vielmehr Be-
stinde fest-stellen. Technologisch ist die verlange Nutzung in eine Kette der Ver-
nutzung der Welt einzuordnen, in der sie nach der Transformation der Haustiere zu
Bioreaktoren als Transformation der Menschen zu Informationsreaktoren steht.

2 Bildung durch Mathematikunterricht

Fir die jeweilige Person ist Bildung das gewollte Mehr, fiir das sie sich entschei-
den kann. Fiir unsere Gesellschaft ist sie das notwendige Mehr, auf das wir ange-
wiesen sind. Die Verantwortung gegeniiber der Person wie auch die fiir die Gesell-
schaft veranlassen uns, nach der Bedingung der Erméglichung von Bildung zu fra-
gen. Dabei spare ich hier ein ganz wichtiges Problem aus, namlich die Schwierig-
keit der Gesellschaft, das dringend gebrauchte Mehr dann auch anzunehmen. Das
wird zum Beispiel deutlich, wenn man zwar spiirt, dass da ein Vortrag angeboten
wurde, der Entscheidendes zum Kongressthema beizutragen hitte, er jedoch kei-
nem der trennscharf organisierten ,,strands“ (Trends?) untergeordnet werden kann,
oder wenn eine tiefsinnige, aber ungewdhnliche Uberlegung, die den zweiten
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Hauptsatz der Warmelehre einmal hinterfragt, nicht zur Kenntnis genommen wird
[Collingwood 2005, S. 28 f. (Das Prinzip der Minimalzeit)]. Die Gesellschaft
braucht ..., aber wo kdmen wir denn hin — oder nicht hin, wenn ...?

Bildung durch Mathematikunterricht geht {iber das Herstellen hinaus und fragt
nach einem Mal, das das ,,rasende Rechnen und Messen von der Mathematik her
einzuordnen und zu bewerten erlaubt. Insofern es also darum geht, von der Be-
schéftigung mit mathematischen Gegenstéinden zu Einordnungen in groBere Zu-
sammenhinge vorzustoBen, ist die spezifische Frage nach moglichem Transfer
aufzunehmen. Da stolpern wir sofort iiber das verbreitete Dogma, dass Transfer
nicht von allein sich einstelle, sondern eigens zu ihm hingefiihrt werden miisse. Er
miisse sozusagen nach den jeweiligen Inhalten zusétzlich gelehrt werden. (,,Trans-
fer muf3 geiibt werden* [Fiihrer 1997, S. 39]). Alle Erfahrung scheint dem Recht zu
geben. Aber dies nur vermoge einer zugrunde liegenden Resignation, die von er-
worbenem Wissen nicht verlangt, dass es wirklich Eigentum der Person sei, das
diese Person in das Ganze ihres geistigen Seins integriert hat. Wir wissen doch nur
zu gut, dass alle diejenigen, die im tiefen Sinn iliber Wissen verfiigen, auch zum
Transfer féhig sind — selbstredend nur zum Transfer in Gebiete, die ihnen ebenfalls
zur Verfligung stehen. Allerdings wird solcherart echtes Wissen nur in einem ge-
niigend reichen Kontext — der Lernumgebung oder der lernenden Person selbst —
erworben. Also braucht Transfer nicht eigens gelehrt zu werden, falls wir entspre-
chenden Wissenserwerb provozieren. (Das entspricht dem von Bauersfeld gefor-
derten Aufbau iibergeordneter Erfahrungsbereiche [Bauersfeld 1983].) Doch ober-
flachlich Eingelerntes ist ohnehin immer weniger gefragt, da man es mit Fleifl den
Maschinen einprogrammiert, die es effektiver und verlasslicher verwerten.

Der geforderte spezifische Wissenserwerb geschieht als eigenaktiver Prozess der
jeweiligen Person: Man kann vielleicht erzogen werden, man wird unweigerlich
sozialisiert, bilden kann man sich nur selbst — eine bildungspolitisch tabuisierte
Trivialitat.

Das markiert zwei Grenzen der Ermdglichung von Bildung: Das Vermégen und
den Willen, Orientierung zu erwerben. Die Grenzen kénnen durch das Vorschrei-
ben zu erreichender Standards nicht iiberschritten werden, wohl aber kann die der
Standardsetzung auf dem Fulle folgende Evaluation dafiir sorgen, dass die Grenzen
unkenntlich werden durch die Prisentation eben nur vermeintlichen Wissens, Wis-
sens, dass zumeist sowohl fiir die Personlichkeitsentwicklung als auch fiir die ver-
wertungshungrige Gesellschaft wertlos ist.

Doch sind die Grenzen in der Regel viel weiter, als man das im Mathematikunter-
richt iiblicherweise wahrnimmt. In dieser Hinsicht ist es geradezu schockierend,
wenn man sieht, was in einer mu3evollen nicht standardorientierten Mathematik-
stunde im 5. Schuljahr von fast allen Schiilern zur Frage beigetragen wird, ob eine
Gerade einen Mittelpunkt hat, und das mit so mancher zéhen Diskussion im Analy-
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sisunterricht der Oberstufe vergleicht. Konnte diese Situation in der Oberstufe
nicht daher rithren, dass man die Schiiler jahrelang geistig unterforderte bei gleich-
zeitiger Uberforderung durch eine inhumane Biirokratisierung des Lernprozesses?
Konnte sie nicht Resultat einer Enge sein, die jetzt noch standardisiert wird?

,»Willst du ins Unendliche schreiten, geh nur im Endlichen nach allen Seiten.” ...
konnte uns Goethe helfen [Goethe 1993, Bd. 1, S. 304], diinkten wir uns nicht klii-
ger als alle vor uns: Hétte man die Schiiler ihr Interesse und ihre Fragehaltung wei-
terentwickeln lassen, ndhme man die viel weiteren Grenzen ihrer Mdglichkeiten
wahr, konnte man sie in der Oberstufe mit Inhalten konfrontieren wie dem Godel-
schen Satz (etwa als Halteproblem fiir Turingmaschinen [Heidler 1978]) und sei-
nen Folgen (Lowenheim-Skolem: Die beschriebene Welt kann prinzipiell nicht
,»grofer sein als die zu ihrer Beschreibung verwendete Sprache); Inhalte, die Bil-
dungsanlédsse boten, die das von den Schiilern beklagte Sinndefizit im Mathema-
tikunterricht durch einen Reichtum ersetzten, der dem Fach Mathematik den zent-
ralen Stellenwert gibe, den man immer behauptet, den viele Schiiler aber nur in der
Bedeutung ihrer Zeugniszensur erfahren. (Dass das Zustandekommen dieser Zen-
sur fast immer eine Missachtung der Grenzen einer Skala bzw. eines Rechenver-
fahrens ist, haben sie {ibrigens im Mathematikunterricht nicht gelernt.) Aber diese
Oberstufe heifit heute auch schon mal Qualifikationsphase, was uns wieder auf die
Arroganz des Herstellenwollens der Schule hinweist, die wohl einen erheblichen
Anteil daran hat, dass die Weite der Moglichkeiten der Schiiler kaum in den Blick
kommt. Ich bin so frei zu behaupten, dass wir um diese Moglichkeiten durch intel-
ligentes Hinsehen wissen kdnnten. Aber wir wissen wenig darum, weil wir keine
Methodik solches intelligenten Beobachtens entwickelt haben, die darin bestehen
miisste, kreative Wahrnehmung, spekulatives Denken und mathematisierend-
empirische punktweise Erhellung bzw. Falsifikation miteinander zu verbinden. Wir
haben keine solchen Methoden entwickelt, weil das schwierig ist und wir in das
Eindimensionale, mit mathematischen Modellen zu Produzierende vernarrt sind.
Nur mathematikbasierte Erkenntnisgewinnung wird akzeptiert. So darf z. B. erst
Manfred Spitzer nach mathematikbasierter Forschung methodisch anerkannt laut
vor den Folgen des Bildschirmes fiir die kindliche Entwicklung warnen [Spitzer
2005]. Und da ist es eben schon sehr spit, die gesellschaftliche Ublichkeit der
Verwiistung der Kindergehirne fast zementiert.

Und obwohl hinreichend gekldrt wurde, dass ein geniigend komplexes System
nicht durch die Anderung einer Variablen zu indern ist, ja selbst die Anderung die-
ser Variablen nicht stabil gelingen wird, wird genau dieses versucht, und zwar als
technische Manipulation zur Output-Vermehrung. Dem sind Vision und Realisie-
rung ganz anderer Moglichkeiten entgegenzusetzen. Fee Czisch beschreibt so et-
was unter dem Titel ,,Kinder konnen mehr*. Sie zeigt beispielhaft, wie viel weiter
die Grenzen der Kinder sind, als das in {iblichen standardisierten Lernangeboten
wahrnehmbar ist.
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Dem Mathematikunterricht bot sich nach der TIMS-Studie eine grofe Chance.
Nachdem die Studie 6ffentlichkeitswirksam auf die Defizite hingewiesen hatte, die
vorher nur jene kannten, die sich mit dem Problem (durch intelligentes Hinsehen)
befasst hatten, wurde mit dem SINUS-Programm eine ganz wesentliche Initiative
gestartet. Doch weit mehr Kraft und Geld floss dann in neue Studien, eine ganze
PISA-Industrie entstand. Wohlgemerkt, trotz der Erfahrung von TIMSS, dass wir
geniigend genau wussten, was war und was fehlte (Andelfinger und Jahnke hatten
schon 1985 eine Lehrerfortbildung in der Art von SINUS gefordert [Andelfinger/
Jahnke 1985]), ungeachtet der Tatsache, dass wir nur nicht entsprechend gehandelt
hatten, kiimmerten wir uns nun noch starker um das Wissen dessen, was ist und
fehlt, und weniger um das entsprechende Handeln: Das rasende Messen und Rech-
nen wird auch in dem Augenblick noch verstirkt, in dem seine Uberfliissigkeit ge-
rade offenbar geworden ist. Das SINUS-Programm wird durch die PISA-Folge der
Standardisierung zunehmend in Frage gestellt. SINUS versucht, bildendes Lernen
im Mathematikunterricht zu erméglichen. Lernen setzt Motivation voraus. Motiva-
tion setzt Freiheit voraus. Nun ist die Schule ohnehin immer auch Zwangsanstalt,
das Kant’sche ,,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange“ ein stindiges
Problem. Wahrend in SINUS zuniachst hoffnungsvolle Ansdtze zur Losung dieses
Problems entwickelt worden waren, wird das Programm dadurch geféhrdet, dass
sich die Lehrer, die gerade anfingen, Kreativitdt vermehrt zuzulassen [Brodbeck
1995, S. 22 und S. 29], nun mit der Forderung nach Herstellung des standardisier-
ten MittelmaBes konfrontiert sehen — unter Androhung der Devaluation eines nicht
damit konformen Unterrichtes durch externe Evaluation. Nehmen wir allein den
Widerspruch zwischen der SINUS-Erfahrung verschiedener mathematischer Fa-
higkeiten, die die iibliche bequeme Kategorisierung in gute und schlechte Schiiler
zuriickweist, und dem Trennschirfekriterium fiir Testaufgaben zur Uberpriifung
der Standards, das auf diese Kategorisierung, diese Negation der Wirklichkeit an-
gewiesen ist.

3 Die Sprache als Hilfsmittel

Wesentliches Durchsetzungsinstrument der Standardisierung ist die Sprache. Im
Umkreis der ,Frankfurter Erklarung™ gegen die Deformierung des Bildungssys-
tems spricht es Ulrich Herrmann allgemein an: ,,Das Gerede von Konkurrenz und
Exzellenz, Steuerung und Effizienz soll lediglich die Technokratie-Ideologie einer
bildungs- und wissenschaftsfernen Pseudo-Elite verschleiern.” [Herrmann 2005]
Fiir die Schule sei der zurzeit allgegenwértige Ausdruck Qualitditsentwicklung bei-
spielhaft herausgegriffen. Er gehort zu den ,,Plastikwortern™ [Porksen 1989], die
ihr diktatorisches Potential dadurch zu entfalten vermdgen, dass sie auf einer se-
kundiren Ebene angesiedelt sind, auf der konkret nicht gehandelt, wohl aber das
Handeln gezielt manipuliert werden kann. Sicherlich kann beobachtet und be-



10 H. Kohler

schrieben, vielleicht sogar in einem spezifischen Sinne gemessen werden, wie sich
die Unterrichtsqualitdt entwickelt. Aber man kann die Qualitdt nicht entwickeln,
kann hochstens das Handeln entwickeln in Richtung auf bessere Qualitit, also die
Qualitdt des Handelns steigern. Dazu muss man die Inhalte ins Auge fassen, auf
die sich das Handeln richtet.

Ich glaube nicht, dass ich hier eine vernachlédssigbare Kleinigkeit, vielleicht Un-
achtsamkeit anspreche. Es ist vielmehr ein bedenkliches Symptom, dass wir uns
vermoge solcher gingiger Formulierungen zunehmend auf sekundiren Ebenen be-
wegen. (Das zahlt sich allerdings fiir den sekundéren Sektor der Steuergelder ver-
nichtenden Institutionen bestens aus.) Mdglich wird das, weil die jeweiligen ,,Ab-
nehmer* nicht auf die Sprache achten, die es deutlich spiegelt: Das Wetter wird
warmer? Nein, die Luft muss wéirmer werden, dann kann man — nach gewissen
Vorentscheidungen — sagen, das Wetter wird besser. Qualititsentwicklung (die in
dieser Lesart sicher am besten durch den ,,Nachweis* in einer Powerpoint-Priasen-
tation zu erreichen ist)? Nein, analog der Lufterwdrmung ist nicht daran zu riitteln,
dass der Unterricht verbessert werden muss, er also in den Mittelpunkt unserer Ak-
tivitdten zu riicken ist. Doch wird zurzeit weniger in diese Unterrichtsentwicklung
als in die sekundéren und parasitéren Systeme investiert. Die Sprache gibt zahllose
Hinweise darauf. Schulmanagement spricht in Zeiten des Neoliberalismus die dko-
nomische Indienstnahme der Schule an. Kooperativer Dialog zwischen Eltern und
Lehrern traut dem ehrlichen Dialog schon nicht mehr und ist weit entfernt vom ,,So
kommen Eltern und Lehrer ins Gespriach® [Kohler/Sennekamp 1994] zur Ermogli-
chung eines anderen Mathematikunterrichtes. Bildungsstandard hat den Riss mit-
ten in sich selbst: Seit wann wire etwas so personal Getontes wie Bildung standar-
disiert moglich? (Vgl. dazu auch Helmut Konrad ,,Der Gedanke gar, dass es einen
Bildungsplan geben kdnnte ... ist ein Widerspruch in sich, ist Vergessenheit der
ontologischen Fundierung von Bildung in der Zeitlichkeit des Daseins.* [Konrad
1987, S. 45] und Thomas Jahnke ,,Ich jedenfalls pladiere dafiir, dass das Komposi-
tum Bildungsstandards zum Unwort des Jahrzehnts gekiirt wird.“ [Jahnke 2006,
S.61].)

Hat hier der Deutschunterricht versagt? Besser wire das fehlende Sprachbewusst-
sein wahrscheinlich im Mathematikunterricht zu erwerben: ,Die Funktion
yzxz“: Ist ,, y:x2 “ nicht vielmehr eine Gleichung? Warum ist, wann, die
Sprechweise dennoch angebracht, und wo wird sie fragwiirdig?

Die augenblicklich benutzte Sprache hilft einerseits, in sekundiare Welten abzudrif-
ten, und andererseits, die nicht Eingeweihten aus dem Diskurs auszugrenzen. Es ist
keine lutherische Sprache, die damals einen Kulturschub durch unmittelbare und
allgemeine Verstindlichkeit ausloste. Aber die Schreiber vertreten wohl auch kein
Anliegen eines ,,Hier stehe ich, ich kann nicht anders“. Diese im bildungspoliti-
schen Raum zu beobachtende Tendenz wurde auch in der Didaktik angebahnt. (Im
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Kontext Sinn erfragender Padagogik — statt sinnfreier Erziehungswissenschaft
[KShler 1987] — wies Helmut Konrad schon 1978 auf das beginnende Geschehen
hin. Er gab sogar eine ganze Liste von Begriffen und deren Transformation bzw.
Sublimation an. [Konrad 1978, S. 523]) Der Wechsel der in der Szene verhandel-
ten Begriffe (oder auch nur Vokabeln) geht langst schneller vonstatten, als ein Tag
fiir Tag unterrichtender Lehrer ihn produktiv rezipieren kénnte. Im SINUS-Pro-
gramm kann man die Irritationen bei engagierten Lehrern gut beobachten. Ein will-
kiirlich aufgesetzter Sprachschliissel unterbindet die Zugénglichkeit von Wissen.
Die Praktiker (Lehrer) verstehen die Vordenker (Didaktiker) nicht. Die Zerstérung
der Sprache tritt an die Stelle ihrer Pflege als einer Bedingung der Mdglichkeit von
Bildung. Eine schlichte, das Wesentliche ansprechende Redeweise, wie etwa Giin-
ter Graumanns Forderung der Entwicklung von Vorstellungsfihigkeiten [Arbeits-
kreis 2002, S. 49] ist eher selten anzutreffen. Damit spricht er letztlich Fragen an
wie die, ob sich ein Mensch ohne entwickelte Fantasie der Wirklichkeit zu stellen
vermag [Kohler 1996b]. Denn selbst, wenn die Lebensumgebung mehr und mehr
aus sekunddren Welten besteht, ist das geforderte Handeln nicht ohne primére
menschliche Fahigkeiten zu leisten. (Analogon: Mit gewissen Computersimulatio-
nen zu arbeiten, setzt rdumliches Vorstellungsvermdgen voraus, das am Bildschirm
allein nicht zu erwerben ist.)

Eigentlich wissen wir nur zu genau, welche zentrale Rolle der Sprache zukommt.
Trotz der sprachlichen Zumutungen des ungehemmten Wachstums sekundérer
Welten gibt es die vielen Lehrer, die im SINUS-Programm ihre Schiiler gerade
iiber entsprechende Sprachentwicklung auf einem lohnenden Weg zur Mathematik
begleiten. (,,Versprachlichung® ist dort geradezu ein Schlagwort geworden.) Dieser
Weg wiirde noch fruchtbarer, wenn die so genannten Bildungsplédne weniger der
Standardisierung und mehr der Verpflichtung gewidmet wéren, dass dem Schiiler
im Mathematikunterricht etwas Wesentliches begegnet. Mit dem Aufwand zur Er-
stellung jener Planvorgaben wére es zum Beispiel moglich gewesen, in den Ma-
thematikunterricht Inhalte aufzunehmen, wie etwa Folgerungen aus dem Godel-
schen Satz mit ihrer aufregenden Problematik des Zusammenhanges von Mathe-
matik und Sprache (sieche oben), Inhalte, bei denen Etiketten wie Anwendungsori-
entierung, Problemorientierung und &hnliche unwichtig werden angesichts der
Dignitédt des Themas, Inhalte, die der angesprochenen Sprachvergessenheit entge-
genwirkten. Doch miissten wir dazu die {iblich gewordene nichtssagende und un-
verbindliche Kommunikation verabschieden zugunsten einer gemeinsamen Ver-
stindigung, eines Dialogs, eines Einigungsprozesses und schlieflich einer Abspra-
che von Ermdglichungen.

Schliellich wire anzumerken, dass in allen Klassenstufen Sprachbewusstsein und
Sprachbildung gerade im Mathematikunterricht ihre besondere Chance bekommen
konnten, weil hier deren Notwendigkeit unmittelbarer zutage tritt als etwa im
Deutschunterricht, wo entsprechende Notwendigkeiten immer erst etabliert werden
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miissen, was bei dem heutigen Zeitgeist durchaus schwierig ist. Aulerdem unter-
liegen die Mathematiklehrer dem Zwang zur political correctness nicht so stark
wie die Lehrer anderer geisteswissenschaftlicher Facher, weshalb im Mathematik-
unterricht Wahrheitssuche und wahrhaftiges Sprechen noch weit eher moglich
sind.

4 Bildung braucht Inhalte

In seiner erkenntnistheoretischen Untersuchung, ausgehend von der Grundlagen-
krise der Mathematik und dem Problem der Sprache, ergibt sich fiir Alexander Is-
rael Wittenberg zwingend: ,,Nicht die Erkenntnis ist das Primére in unserem Da-
sein, sondern das Erlebnis von Bindungen, die uns auferlegt, und von Aufgaben,
die uns gestellt sind.” Und er schlieBt: ,,Fiigen wir uns in diese existentielle Situati-
on ... so erschlieBt sich uns ein Dasein, das von Sinnfiille strotzt.“ [Wittenberg
1968, S. 359 bzw. S. 360] Dass ihnen im Mathematikunterricht kein Sinn begeg-
net, ist das Hauptproblem unserer Schiiler in allen Schularten. Zunichst bringen sie
es durch ihr ,,wozu braucht man das?* zur Sprache, schlieBlich fiihrt es sie zur Ent-
scheidung, Mathematik mdglichst zu meiden, fiihrt sie unter Umsténden sogar da-
zu, trotz ihrer Fahigkeit und bester Berufschancen nicht Mathematik zu studieren
[Kohler 2002c]. Ein Grund dafiir liegt darin, dass der Mathematikunterricht zwar
nachgerade eine Folge von Aufgaben ist, aber die eigentliche Aufgabe vernachlés-
sigt wird, ndmlich, die Frage danach zu stellen, welche dieser Aufgaben denn wirk-
lich aufgegeben sind im Sinne des Zitats von Wittenberg [Kohler 1999a]. Diese
Frage nach der Aufgabe des Mathematikunterrichtes im Horizont unserer existen-
tiellen Situation ist die Frage nach der Bedingung der Moglichkeit von Bildung im
Mathematikunterricht, also der Mdglichkeit, dass der Schiiler den Unterricht ei-
genaktiv unter dem Horizont eines fiir ihn personlichen Sinnes erlebt.

Es ist die Frage nach den Inhalten, die immer wieder so verkiirzt beantwortet wur-
de, dass schlielich die Forderung aufkam, nicht Stoff, sondern Schiiler zu unter-
richten, und die nun von der anderen Seite her verkiirzt wird, wenn zwar der Schi-
ler in den Blick genommen wird, aber im (Un-)Sinne der Forderung standardisier-
ter Kompetenzen. ,,Inhalte ... diirfen nicht mehr im Zentrum der didaktischen Pla-
nung stehen.* heifit es 2006 in einem Beitrag fiir den Infodienst Schulleitung Ba-
den-Wiirttemberg. Ich will die Frage nach den Inhalten kurz anreifien. Ich tue es
nicht von einem systematischen Standpunkt aus, sondern — vom Zeitgeist korrum-
piert — von einem zeitgeschichtlichen Datum her. Es ist eine der grundlegenden Er-
fahrungen des 20. Jahrhunderts, dass die Fiille der Details, die wir auf allen Gebie-
ten moglichen Wissens zusammentragen, zwar eine geradezu beédngstigende Stei-
gerung verschiedenster Produktionen erlaubt, aber zur Losung der dadurch vehe-
ment anwachsenden personlichen und gesellschaftlichen Probleme, sagen wir mit
Wittenberg der existentiellen Aufgaben, nicht ausreicht. Es ist die Erfahrung, dass
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die als Handlungshintergriinde gesuchten (exakten) Theorien nicht gefunden wer-
den konnen, die Erfahrung, dass wir mit Rissen leben miissen, dass die Griben
zwischen den lokal geordneten Bereichen nicht zuzuschiitten sind [Kohler 2002b].
Es ist die Erfahrung des Versagens der Spezialisten, die den Einzelnen wieder auf
sich selbst verweist und ihn mit der Notwendigkeit seiner selbst zu leistenden Bil-
dung konfrontiert.

Nehmen wir etwa die Diskussion aller moglicher Grenzwerte fiir Gefdhrdungen der
menschlichen Gesundheit. Am Ende war das Nachrechnen von Details sinnlos. Die
Beobachtung, dass man solche Grenzwerte fast immer zu hoch ansetzt und die Ge-
fahren unterschitzt, konnte hingegen geradezu eine Lebenshilfe sein. Der Schiiler
aber hatte gelernt, an Zahlen zu glauben, statt nach ihrem Sinn und ihren Grenzen
zu fragen. Er wurde zum Nachrechnen angeleitet und auf die etablierten ausweglo-
sen Situationen verpflichtet. Natiirlich konnte man auch in Richtung der Suche von
Auswegen rechnen. Nehmen wir das Beispiel des durch falsches Gehen gefihrde-
ten aufrechten Ganges [Kohler 1998]. Man kdnnte messen und berechnen, dass der
FuB viel weiter federt, wenn man richtig geht, als mit noch so gut abfedernden
Sohlen von Schuhen, die den falschen Gang ermdglichen — und ihn dadurch ze-
mentieren (mit positiven Folgen fiir die Hiiftgelenksindustrie). Aber das misst man
eben nicht nach, man kdme denn auf den Gedanken, dass da ein Problem liegen
konnte. Auf einen solchen Gedanken kommt man aber nicht durch den bloen Wil-
len zum Denken, sondern aus Anlass von Beobachtungen, die sich auf ihr Objekt
in groBtmoglicher Weite und tiefer Wahrnehmungsschirfe einlassen. Solches Beo-
bachten kann man lernen. Ein geometrisch geschulter Blick, das heif3t ein Blick,
der Objekte und ihr mdgliches Verdnderungs- und Bewegungspotential im Raum
wahrzunehmen imstande ist, wire dazu noétig, unterfiittert mit einem Bild der
Funktion des menschlichen Skelettes. Beides konnte man in der Schule erwerben:
Im Biologieunterricht ein erhellendes Bild vom Knochenbau — statt die Namen der
Knochen auswendig zu lernen — und in der Geometrie einen geschulten Blick fiir
solche Beobachtung — statt die Namen geometrischer Objekte und Formeln zu ihrer
Berechnung zu lernen. Statt die Chance zu haben, seinen aufrechten Gang zu kulti-
vieren, wird man indessen einer Welt anheim gegeben, die inzwischen allgemein
das Gehen an Stocken propagiert, als ersten Schritt zuriick zum VierfiiBlergang.
Und selbst da, wo es vorgeblich um die Autonomie des Schiilers und die Verant-
wortung flir sein eigenes Leben geht, schickt man ihn auf den Weg des rasenden
Messens und Rechnens, hilt es zum Beispiel fiir ein Bildungsziel, dass der Schiiler
den Nitratgehalt der Kartoffel messe, die er zu essen gedenkt (Hartmut von Hentig
[Hentig 1985, S. 71]). Aber er wird mit dieser Schadstoffanalyse genauso einer
vom produzierenden Gewerbe erzeugten letalen Entwicklung hinterherhinken wie
mit der Auswahl der Schuhe zur Fersenabfederung.

Bei dem Autor des Hinweises auf das rasende Messen und Rechnen kénnen wir
methodisch lernen, wie die wesentlichen Fragen zu stellen sind. Wie er sagt, dass
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die eigentliche Wohnungsnot nicht die des fehlenden umbauten Raumes ist, son-
dern die, dass wir im Sinne des Lebens keine Wohnung mehr haben auf der Erde,
so zeigt sich das Versagen des Mathematikunterrichtes nicht darin, dass etwas von
den Standards Gefordertes nicht gerechnet werden kann, sondern es wird iiberall
dort offenbar, wo ohne ausreichende Legitimation gerechnet wird. Die beiden Din-
ge haben miteinander zu tun. Unser falsches Rechnen riihrt daher, dass wir keine
Wohnung haben auf der Erde, das wir das ,,Auf der Erde* und das ,,Unter dem
Himmel* nicht durchmessen [Heidegger 1978, S. 192]. Schule beheimatet oft ge-
rade nicht, gewdhnt vielmehr an Heimatlosigkeit. Das beginnt mit Unsinn wie der
rechnerischen Behandlung von Zensuren und erreicht — im Verbund mit dem Stu-
dium — dann all die folgenschweren Grenziiberschreitungen, die unsinnigen ma-
thematischen Modellierungen, die etwa auf dem Gebiet der Medizin ganz direkt
Menschenleben fordern.

Alles mathematische Arbeiten im Unterricht braucht daher Inhalte, die ihren (ma-
thematischen oder auBermathematischen) Kontext bei sich behalten, Inhalte, die
iiber sich selbst hinausweisen, Inhalte, die es wert sind, sich so intensiv mit ithnen
zu beschéftigen, dass das Spuren fiir das Leben hinterldsst. Es diirfen durchaus
Aufgaben gerechnet werden, die zum Denken anregen iiber die Welt, in der man
spéter Zahlen und Rechnungen begegnet. Am Anfang stiinden ganz schlichte Fra-
gen wie die nach dem Preis von Zucker, den man unter dem Namen Trinkschoko-
lade kauft (eine so genannte offene Aufgabe). Ein Beispiel zu den Kontexten wére
etwa die Behandlung des Aufteilungsproblems (Aufteilung des Gewinnes eines
nicht zu Ende gefiihrten Spieles) [Ulshofer 2006] mit einer ausfiihrlichen Diskussi-
on der ethischen und juristischen und nicht nur der mathematischen Entschei-
dungsmdglichkeiten, statt einer fiir die Schule bereinigten Situation zur moglichst
schnellen Einfiihrung der stochastischen Theorie. Eine eingehende Beschéftigung
mit dem Simpsonschen Paradoxon der Abhdngigkeit einer Haufigkeit von der ge-
wiahlten Aufteilung des Kollektivs bietet eine grolere Chance, dass der Schiiler ei-
ne giiltige Einstellung zum Problem statistischer Aussagen entwickelt, als die iibli-
che Gewohnung an ein paar Rechenverfahren, die man dann zumeist konsequenz-
los wieder vergisst. (Vergleiche dazu den weit ausholenden, fundierten Vorschlag
von Klaus Ulshoéfer [Ulshofer 2007].) Und es wiére angebrachter, dass der Schiiler
dazu — nach eigener Wahl! — ein Buch wie etwa Taschners ,,Der Zahlen giganti-
sche Schatten® [Taschner 2005] oder direkt den Vorschlag von Ulshéfer benutzte,
als dass ihm ein staatlich sanktioniertes Unterrichtswerk verordnet wird (bei dessen
staatlicher Zulassung inzwischen immer stdrker ausradiert wird, was nicht auf der
Linie der augenblicklichen political correctness liegt). Schon George Bernhard
Shaw wies darauf hin: ,,.Die Biicherregale der Welt sind voll anziehender und be-
geisternder Biicher, vom Himmel gesandten Mannas der Seele. Thr Kinder aber
seid gezwungen, den scheuBlichen Schwindel, Schulbuch genannt, zu lesen.*
[Czisch 2005, S. 15] Ich nehme das Zitat auf von Fee Czisch, die beispiclhaft zeigt,
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dass Schule durchaus zum Wohnen auf der Erde hinfiihren kann. Dazu miissen a-
ber eher ,,SINUS-Wege*“ zur Ermoglichung einer Eigenperspektive des Schiilers
verstarkt werden und nicht Outpuz-Produktionen, die geistig das neue Mittelalter
[Minc 1994] verstirken. Czisch unterrichtete eine Grundschulklasse. Sie durch-
brach Vorgaben, wie etwa die folgende [Landesinstitut S. 54]: ,,Im Mathematikun-
terricht der Grundschule sollen die Schiilerinnen und Schiiler mathematische
Kompetenzen erwerben, die sie in die Lage versetzen, Anforderungssituationen
sowohl im Mathematikunterricht als auch in ihrer unmittelbaren Lebensumwelt
zunehmend selbststindig zu bewaltigen. Diese ... Aufgabe orientiert klar auf ein
anzustrebendes Ergebnis. Im Vergleich zu den ... bisherigen Rahmenrichtlinien ist
damit eine unmittelbare Abrechenbarkeit festgelegt. Die Sprache ist die oben an-
gesprochene der sekundiaren Welten. Die ,,Kompetenzen fiir Anforderungssituatio-
nen® werden mit dem jedes gute Sprachgefiihl verletzenden Gebrauch des Wortes
orientieren — ,,die Aufgabe orientiert auf — an ein bis hin zu seiner ,,Abrechenbar-
keit” festgelegtes Ergebnis gekoppelt. Mit dem moglichen Ergebnis eines Bil-
dungsprozesses konnte so nicht verfahren werden, Bildung ist hier nicht im Blick.

Schule als Qualifizierung fiir die Anforderungssituation in Gestalt des Abrech-
nungsaktes kann sich natiirlich nicht auf das Risiko wesentlicher Inhalte und deren
Darstellung in nicht genormten und staatlich sanktionierten Biichern einlassen.
Hier wire zu fragen, woher die Hypostasierung des Menschen als zu qualifizieren-
der richtig Handelnder in einer kiinstlichen von ihm produzierten Umgebung
kommt, woraus die Vernachlassigung der Welt, in diesem Falle der wesentlichen
Inhalte fiir einen risikofreudigen Unterricht resultiert. Konnte einer der Griinde da-
fiir nicht die modische Ubertreibung konstruktivistischer Ansitze in der Lerntheo-
rie sein? An dieser Stelle sei in Erinnerung gerufen, dass eine stirkere Wahrneh-
mung anderer vorfindbarer Aspekte — wie etwa des am Anfang unserer Kultur als
Wiedererinnerung (Platon) angesprochenen [Koéhler 1993, S. 98ff] — auch zu einer
Haltung der Bescheidenheit und nicht nur oberflachlichen Weltdffnung der Schiiler
filhren konnte. Der Schiiler, dem die Evaluation bescheinigt, dass er sein Wissen
richtig konstruiert und sich dem Standard entsprechend entwickelt hat, wird — wie
sein Lehrer — kaum eine Docta Ignorantia (Cusanus) kultivieren.

Von Inhalten, die Bildungschancen gewihren sollen, muss verlangt werden, dass
man an ihnen ein Gefiikl fiir die Sache erwerben kann. Das klingt manchem abwe-
gig, ist aber dennoch der zentrale Sinn eines bildenden Unterrichtes in einer Zeit,
in der die variationslose Ausfithrung gelernter Routinen wenig und die aus der Er-
fahrung des Lernprozesses mogliche kreative Problemldsung immer haufiger ge-
fragt ist. Das Gefiihl fiir die Sache beginnt ganz konkret, wenn ein Exponent in ei-
ner Formel die richtigen Assoziationen wachruft und entsprechend sinnvolle
Schritte motiviert. Es ist — anders angesprochen — das personlich verankerte Ver-
stindnis. Man kann es zum Beispiel dadurch provozieren, dass Inhalte in einem
sinnvollen und beziehungsreichen Zusammenhang im Unterricht erscheinen. (Vgl.
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dazu als Beispiel etwa die Lehrplanformulierung fiir Physik ,,ob Larm, ob Musik:
Schall“ [Kohler 1990, S. 621]). Solches Versténdnis tragt schlieflich so weit, dass
etwa Fritz Leonhardt bei der Konstruktion des weltweit ersten Fernsehturmes aus
Stahlbeton (in Stuttgart) intuitiv die Entscheidungen treffen konnte, die man heute
nachrechnen kann. Man konnte sie aber heute nicht nachrechnen, wenn er nicht
den Weg zu entsprechenden Modellen gewiesen hitte. Das Modell féllt nicht vom
Himmel und es kann nicht deduziert werden.

Nota bene: Dieser erste Fernsehturm ist zudem einer der schonsten. Ob das etwas
miteinander zu tun hat? Und ob man sich auf Mathematik wirklich einlassen kann,
ohne jede innere &sthetische Beteiligung? Aber wie wire diese zu standardisieren
und wie zu evaluieren?

Und eine zweite Anmerkung zu Leonhards Leistung: Man lernt, indem man lernt
(Aristoteles), also sich auf lohnende Inhalte einlédsst, eine Herausforderung an-
nimmt; nicht, indem man belehrt wird, und schon gar nicht durch abgehobenes Me-
thodenlernen. Technische Lernanleitungen haben das wenigste zum kompetenten
Umgang mit Technik beigetragen. Leonhardt hat kein Methodentraining absolviert.
Woran ist gelungene Personlichkeitsentwicklung zu messen, wenn nicht am ange-
messenen Umgang mit auftretenden Problemen? Dahin fithren keine Methoden-
kompetenzstandards, sondern nur, dass sich der Schiiler auf die jeweils anstehende
Sache entsprechend einldsst. Ob ein Schiiler einer Sache gerecht wurde, kann dann
auch nicht durch die Beurteilung des eleganten Spieles auf der Klaviatur des Me-
thodenrepertoires bei einer Priasentation entschieden werden, ohne dabei die Sache
selbst ins Spiel zu bringen. Und nur von der Sache her ist auch der Schiiler {iber
Stirken und Schwiéchen seines Umganges mit ihr zu verstdndigen. Wie wird denn
offenkundig, dass eine Problemlsung misslang? Doch nicht an der Analyse des
methodischen Vorgehens, sondern an der Sache selbst. Wie wollen wir denn einen
Schiiler oder einen Lehrer davon iiberzeugen, dass sein Handeln von unzureichen-
der Qualitit ist, wenn nicht durch essentiellen Bezug auf die Sache? Wie wurden
eigentlich die Methoden entwickelt, doch nicht aus sich heraus und fiir sich, son-
dern aus jeweiligen Forderungen der Sache heraus, und an ihr reflektiert.

Natiirlich entscheidet — in vorgeriicktem Stadium einer Entwicklung, und nur in der
abgegrenzten Wissenschaft — die Methode dann umgekehrt auch die Sache (Physik
ist, was mit physikalischen Methoden erarbeitet wird), aber wir wissen nur zu gut,
dass selbst da viel schief gehen kann, wenn die Riickkopplung an einer sachlichen
Frage fehlt.

5 Die benotigte Didaktik

Um im Bild des Gehens zu bleiben: Wir haben keine Wahl, wir sind durch unsere
eigene Geschichte zum aufrechten Gang verurteilt — bei Strafe des Unterganges
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unserer Gattung. Der Didaktik der Mathematik ist die Aufgabe gestellt, Bedingun-
gen der Moglichkeit von Bildung durch Mathematik zu erkunden. Ich sage an die-
ser Stelle mit Absicht nicht ,,durch Mathematikunterricht®, um Horizonte wie den
eines Ivan Illich mit seinen humanen, gerade nicht standardisierten Perspektiven
offen zu halten [Illich 1973]. Denn die sich abzeichnende Erosion unseres gewohn-
ten offentlichen Schulsystems konnte in nicht allzu ferner Zukunft ganz neuen Or-
ganisationsformen Platz machen. (Dass die Privatschulen schon von doppelt so
vielen Schiilern nachgefragt werden, wie sie aufnehmen konnen, ist nur eines der
Zeichen dieser Erosion.) Das konnte die Testindustrie im Zusammenspiel mit Ran-
kings und nachfolgender finanzieller Belohnung oder Bestrafung von Schulen so-
gar ungewollt fordern. In den USA gibt es bereits Entwicklungen in dieser Rich-
tung [Keitel 2006, S. 471f].

Die angesprochenen Bedingungen sind wohl weniger in ausgekliigelten Aufgaben-
formaten oder gar Denkformaten zu finden als in mathematischen Problemen, so
vorgestellt, dass deren Frische und Unmittelbarkeit den Schiiler zieht, ihn jene An-
strengung mobilisieren ldsst, ohne die er der Mathematik nicht ndher kommt. Die
diesbeziigliche, inzwischen 80 Jahre alte Forderung von Otto Toeplitz [Toeplitz
1972, S. V] ist seither durch alle gegenteiligen Versuche unehrlicher didaktischer
Vereinfachungsmodelle nur noch wichtiger geworden. Unehrlich, weil dabei dieje-
nigen, die etwas durch einen entsprechend notigen Schritt gelernt haben, anderen
durch die Zerstiickelung der zu erklimmenden Stufe in Treppchen die Chance dazu
nehmen. Die Spuren, die das Trippeln tiber die Treppchen hinterldsst, sind keine
lebensrelevanten Erfahrungen durch Mathematik, sondern zumeist Ketten personli-
cher Entmutigung. Man diskutiere einmal mit einer Hauptschulklasse {iber Angste
vor, Sorgen mit und Abneigung gegen die Mathematik und 6ffne sich gleichzeitig
fiir das, was da andererseits an Neugier und Interesse durchaus vorhanden ist! In
der Sportstunde kann man es besser sehen, wenn die Schiiler 90 % der Zeit herum-
stehen fiir 10 % kanalisierte Bewegung, statt dass sie die Zeit voll zur Bewegung
nutzten; aber das geistige Herumstehen ist auch im Mathematikunterricht keines-
wegs dadurch verschwunden, dass sich eine begrenzte Zahl von Lehrern auf die er-
folgreichen Ansédtze von SINUS einliel, und erste Reaktionen auf neue Ver-
gleichsarbeiten fordern unsere Aufmerksamkeit. Allein der Plan fiir die bis zum
Jahre 2019 (!) in Deutschland vorgesehenen Testarbeiten setzt ein gefdhrliches
Signal: Nicht die Weiterentwicklung des Unterrichts wird langfristig auf den Weg
gebracht, sondern die Kontrolle.

Das Wissen der Schiiler ist nicht didaktisch produzierbar, nicht einmal kalkulierbar
und schon gar nicht erzwingbar. Die Didaktik der Mathematik kann daher keine
Naturwissenschaft sein, die zu unanzweifelbaren und effektiven Techniken des
Lehrens und Lernens von Mathematik fiihrte. (Pddagogisch gesehen, darf sie es gar
nicht, da das die Unverfiigbarkeit der Person antastete!) Das stellt ihre empirischen
Untersuchungen von Einzelheiten keineswegs in Frage, aber es weist darauf hin,
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dass diese exakt-wissenschaftlich hochstens Hypothesen falsifizieren konnen. Ein
positiver Aufbau relevanten Wissens iiber mathematisches Lernen wird auf die In-
tegration einzelwissenschaftlicher Ergebnisse vermdge philosophierender Spekula-
tion angewiesen bleiben, und dazu ist auch der Dialog mit der Praxis unverzicht-
bar. Didaktik der Mathematik kann nicht Konstruktion optimaler Unterrichtsvor-
génge sein, wohl aber der Aufweis von Moglichkeiten der Anregung mathemati-
scher Arbeitsprozesse von Schiilern und die Verbreitung giiltiger Vorstellungen
von Mathematik und mathematischem Arbeiten, von kreativen Prozessen rund um
mathematische bzw. mathematisierbare Probleme. Die Didaktik muss also auch
das zweckrationale Handlungsparadigma {iberwinden, das heutige Lebensgestal-
tung in allen Bereichen in einen technischen Herstellungsprozess im starren Ver-
folgen isolierter Zwecke transformierte. Denn wie kdnnte eine zweckrational aus-
gerichtete Didaktik, deren Wissenschaftlichkeit in guter Tradition naturwissen-
schaftlicher Forschung darin bestlinde, gerade nicht nach dem Wesen des Schiilers
zu fragen, sich letztlich nicht auf sein Wesen einzulassen, iiberhaupt Erziehung und
Unterricht verbessern, bei denen es doch darum geht, dass das Kind sein eigenes
Wesen zur Entfaltung bringt?

Mathematik ist nicht dogmatisch, denn sie benennt ihre Voraussetzungen. Das soll-
te auch auf die Didaktik der Mathematik abfarben, sie sollte weniger dogmatisch
als andere Didaktiken sein. Ist sie das? Die Didaktik der Mathematik kann also
keine Wissenschaft wie die Mathematik sein. Das ist trivial. Was aber ist dann ihre
Wissenschaftlichkeit? Das ist weniger trivial. Was muss sie alles umfassen, um ih-
ren Gegenstand, die Verstdndigung iiber Moglichkeiten von Mathematikunterricht
bis hin zur Erméglichung von Bildung, nicht zu verpassen? (Siche [Kohler 1996a]
als ein Beispiel.) Wo enden ihre empirisch-exakten Moglichkeiten, das heifit, wann
schlagen sie in Unsinn um, und welcher weiterer Methoden muss sie sich dringend
bedienen? Das wurde nicht ausreichend thematisiert, wéhrend sie sich zu etablieren
begann und zweifellos viel Macht und Einfluss gewann. Und dieses Defizit besteht
bis heute, die von Freudenthal begonnene Diskussion wurde nicht fortgefiihrt. Uber
seine Vorrede sind wir nicht wesentlich hinausgekommen [Freudenthal 1978]. Da-
her werden auch ihre Voraus-Setzungen oft nicht deutlich, und die Didaktik der
Mathematik ist durchaus dogmatisch.

Geniigend an dem Vorbild Mathematik orientiert, sollte die Didaktik der Mathema-
tik weniger anfallig fiir modischen Wechsel von Begrifflichkeiten sein als andere
Didaktiken. Ist sie das? Manche neuen Begriffe scheinen mir durchaus eher die
Qualitit von Markenzeichen zur Erhdhung des eigenen Marktwertes zu haben; zu-
mindest ist dieser Effekt zuweilen uniibersehbar, die Notwendigkeit der Wahl neu-
er Begriffe indessen schwer nachvollziehbar. Und die Kritik eines (durchaus im di-
daktischen Feld einer Universitit angesiedelten) Zeitgenossen ,,Man kann Kindern
erstaunlich viel Mathematisches beibringen, wenn man die Mathematikdidaktik
daraus entfernt®, spricht zwar wesentlich die oben ins Auge gefasste Notwendig-



Bildung — nicht Standardisierung 19

keit des Sich-Einlassens auf unverfilschte Inhalte an, hat aber auch damit zu tun,
dass die Verstdndigung der Lehrer iiber Moglichkeiten mathematischen Arbeitens
im Unterricht durch die Mathematikdidaktik zuweilen schon wegen deren be-
schleunigten Begriffskarussells nicht gelingt. Wenn aber die Didaktik darlegen
konnte, dass diese Begrifflichkeit unverzichtbar ist, wo wére dann das somit not-
wendige Bindeglied zwischen Didaktik der Mathematik und der Praxis, von der
und fiir die sie lebt?

Sinn hélt sich zumeist im schlicht Angesprochenen auf. ,,Didaktik als Designwis-
senschaft* spricht die Aufgabe an, (hoffentlich reiche) Umgebungen fiir mathema-
tisches Arbeiten im Unterricht zusammenzustellen. Aber muss man diese Vokabel
verwenden, die zudem in unserer Zeit — weitab von Bauhausvorstellungen — mit
Konsumerzeugung konnotiert ist? Durch den Designer, der den vordergriindigen
Kaufanreiz zu steigern sucht, wird das Leben am Ende zur Miihe, schlechte Tech-
nik zu handhaben.

Dabei ist die Frage des Angebotes von Inhalten und Arbeitsweisen an die Schiiler
keineswegs so einfach, dass Lehrer keine didaktischen Hilfen gebrauchen konnten.
Nehmen wir noch einmal die Gefdhrlichkeit des Rechnens auf. Gert Heidenreich
merkt an: ,,Was ein Dach wert ist, wissen wir nicht mehr, wenn wir wissen, was es
kostet.” [Heidenreich 1995, S. 21] Damit ist der weiteste Horizont angesprochen
fiir die von Freudenthal gestellte Frage, ob Lernen auch Verlust bedeute. Das wire
eine zentrale Verantwortung der Didaktik: Vorschlédge fiir den Unterricht bis hin zu
solchen Kriterien nach allen Seiten hin zu bedenken. Sie steht im harten Gegensatz
zum stindigen Wechsel marktgiingiger Blickrichtungen. Uber die Verantwortung
fiir Einzelfragen hinaus sollte die Didaktik die Verantwortung dafiir iibernehmen,
dass schulische Angebote ihre Inhalte in wesentliche Zusammenhénge stellen. Ge-
schieht das nicht, werden ganze Disziplinen weder in ihrem Giiltigkeitsbereich,
noch ihren Grenzen gesellschaftlich angemessen wahrgenommen. Das Beispiel der
Evolutionsdebatte in den USA, Stichwort Intelligent Design, zeigt die Quittung fiir
solche Entwicklungen. Wie es moglich ist, Inhalte in wesentliche Zusammenhéinge
zu stellen, zeigen zum Beispiel Alexander 1. Wittenberg [Wittenberg 1963] oder
Ernst Schuberth [Schuberth 1995]. Das Erfolgskriterium der Didaktik bestiinde
darin, dass sie das Bewusstsein der Lehrer hinsichtlich mdglichen unterrichtlichen
Geschehens geweitet hatte [Kohler 1999b, S. 297].

Die Verantwortung fiir die Wahl neuer Begrifflichkeiten bekommt angesichts die-
ser Aufgabe eine besondere Brisanz. Wenn die Ergebnisse zuriickliegender didak-
tischer Arbeit begrifflich vollig anders angesprochen wurden, miissten sie standig
auf die neuen Begrifflichkeiten hin aufgearbeitet werden, soll wesentliches Wissen
nicht Gefahr laufen, vergessen zu werden. Geschieht das? Wird bei der Diskussion
um Standards bedacht, was rund um die Robinsohnsche Curriculumdiskussion —
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etwa in Bezug auf die (Un-) Moglichkeit der Operationalisierung von Lernzielen —
bereits erkannt wurde?

Dariiber hinaus: Wird bei Begriindungen, die auf didaktische Forschung zuriick-
greifen, ausreichend bedacht, ob man Ergebnisse anderer Autoren fiir sich iiber-
haupt tibernehmen darf; ob ndmlich die jeweils tangierten Kontexte widerspruchs-
frei (zumindest in Bezug auf die verhandelten Details) zueinander sind? Didaktiker
der Mathematik sind ja zunéchst einmal Mathematiker und sollten als solche ge-
wohnt sein, das jeweils zugrunde liegende Axiomensystem im Hinterkopf zu ha-
ben. Aber das ist keineswegs immer der Fall. Wenn zum Beispiel etwas gedacht
und gesichtet wurde auf dem Boden eines technokratischen Unterrichtsmodelles,
darf man Ergebnisse dessen nicht einfach in den Kontext eines ganz anderen Beg-
riffes von Pédagogik und Unterricht ibernehmen, schon gar nicht zu dessen Legi-
timation benutzen. Ich sehe nicht, dass dieses Problem in der Mathematikdidaktik
besser bedacht wiirde als in anderen Geisteswissenschaften. Da kann uns die Ma-
thematik noch viel lehren.

Coda

Ich breche meine Erinnerungen hier ab. Ich bin die Beweise fiir die deskriptiven
Aussagen zumeist schuldig geblieben. (Obschon die zitierten eigenen Arbeiten vie-
le der angerissenen Probleme behandeln.) Ich liefere sie gern jedem, der mich da-
nach fragt. Sie bestehen vor allem in einer Fiille von Beispielen, die nicht wahrzu-
nehmen, die Erfolgsbedingung augenblicklicher Trends ist.

Der letzte Blick sei unserer Gesamtbilanz geschuldet: Wenn Schule uns dazu dient,
die Jugend ruhig zu halten, damit sie nicht aufmuckt, wahrend wir ihre Zukunft
konsumieren, dann produzieren wir halt, was schon Bert Brecht uns vorwarf:

Was an dir Berg war

Haben sie geschleift

Und dein Tal

Schiittete man zu

Uber dich fiihrt

Ein bequemer Weg

Wenn Schule Bildung ermoglichen soll, miissen wir dem entgegentreten. Die Mit-
tel dazu haben wir langst. Wir brauchen keine neuen Erkenntnisse, sondern ledig-
lich einen neue Entschiedenheit fir gesetzte Ziele. Dazu gehdrt auch eine Hierar-
chie der Ziele. Es ist zum Beispiel weniger wichtig, einen Erfolg der Schule zu
messen, als ihn zu stimulieren und damit zu ermdglichen; tiber die teilweise Un-
vereinbarkeit dieser beiden Ziele wissen wir geniigend viel. Es geht letztlich um
die Anerkennung einer Unschérferelation: Sicherheit ist nur um den Preis der Leb-
losigkeit zu erhalten. Wollen wir die Lebendigkeit von Lern- und Bildungsprozes-
sen erhalten, miissen wir auf Sicherheit, das heifit auf (zumeist sogar nur vermeint-
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lich) objektive Setzungen und Messungen weitgehend verzichten. (Dieser Verzicht
passt zur Tatsache, dass sich unsere Erkenntnismittel sowieso jeder absoluten Si-
cherung entziehen.) Didaktik, wie auch Bildungspolitik, wiren dazu systemati-
schen pidagogischen Uberlegungen nachzuordnen.
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