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Mathematik und Bildung
aus Kkritischer Sicht

von

David Kollosche, Potsdam

Kurzfassung: Die Legitimation des Mathematikunterrichts an allgemeinbildenden Schulen
ist ein zentrales Arbeitsgebiet der Mathematikdidaktik. Traditionell folgt die mathematikdi-
daktische Bildungstheorie einem Bildungsdiskurs, der durch die Verschrankung von Pida-
gogik und Aufkldrung geprigt ist. Es wird aufgezeigt, welche Probleme sich fiir eine derart
tradierte Bildungstheorie auftun, welche soziologisch inspirierten Befunde zum Mathema-
tikunterricht eine mathematikdidaktische Bildungstheorie bereichern kdnnen und welche
neuen Problemfelder sich infolgedessen auftun.

Abstract: The legitimisation of mathematics education in general education is a central field
of study within mathematics education research. Traditionally, the philosophy of mathemat-
ics education follows an educational discourse which is shaped by an entanglement of peda-
gogy and enlightenment. I show which problems arise from a thus conceptualised philoso-
phy of education, which sociologically inspired findings concerning mathematics education
may enrich the philosophy of mathematics education and which new problem areas open up
as a consequence.

1 Einleitung

Als die Mathematikdidaktik in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts als wissen-
schaftliche Institution entstand, orientierte sie sich an der Mathematik, der Padago-
gik und der Psychologie, also einerseits an der zu unterrichtenden Wissenschaft
selbst und andererseits an jenen Wissenschaften, die zu dieser Zeit vorrangig zum
Verstindnis von Lernprozessen beitrugen (vgl. Kilpatrick 1992). Soziologische
sowie kritische Betrachtungen von Schule und Unterricht entstanden selbst erst in
den 50er und 60er Jahren, so dass die weitestgehende Abwesenheit soziologischer
Perspektiven in der Mathematikdidaktik nicht verwundert. Im deutschsprachigen
Raum finden sich lediglich einige marxistisch inspirierte Beitrige mit sozialkriti-
scher Ausrichtung (z. B. Miinzinger 1971; Neander 1974; Damerow 1979; Keitel
1979). International etablieren sich jedoch ab den 80er Jahren mathematikdidakti-
sche Forschungsansétze aus soziologischer Perspektive, sodass zuweilen von ei-
nem social (Lerman 2000) oder socio-political turn (Valero 2004; Gutiérrez 2013)
in der Mathematikdidaktik gesprochen wird. Dieser Trend zeichnet sich sowohl
durch eine mathematikdidaktische ErschlieBung soziologischer Theorien als auch
durch eine Zunahme soziologisch basierter Studien aus (bspw. von Fischer 1984;
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Skovsmose 1985 und Gellert & Jablonka 2007). Inwieweit diese Entwicklung die
Mathematikdidaktik in der Breite beeinflusst, ist damit jedoch noch nicht gesagt.
Aus meiner Sicht konnte insbesondere der mathematikdidaktische Diskurs zum
Bildungswert des Mathematikunterrichts von soziologisch inspirierten Beitrdgen
profitieren. Worin ein solches Potential liegen konnte, soll im Folgenden ausge-
leuchtet werden.

2 Zur Bildungskritik

Im Zuge des Umbruchs zur Moderne entwickelt sich die Schule als Lehranstalt fiir
Heranwachsende und die Pddagogik als Philosophie des Erziehens und Unterrich-
tens. Diese Entwicklung tritt nicht sofort ein: In der Zeit der frithen Industrialisie-
rung sind Kinderarbeit iiblich und Schulen noch rar. Allméhlich ergeben sich aber
gesellschaftliche Umstinde, fiir die Schule und Erziehung einen Ausweg zu weisen
scheinen (vgl. Tenorth 1988/2000, S. 78 ff.): So sorgt Schule erstens fiir eine Be-
aufsichtigung und Beschéftigung der Kinder, die im Zuge der Technisierung der
Arbeit korperlich und geistig nicht mehr als Arbeitskrifte geeignet sind. Sie bietet
zweitens die Moglichkeit, Heranwachsende auf ihre zukiinftige Arbeit vorzuberei-
ten. Drittens ermoglicht sie eine Disziplinierung der Heranwachsenden, die ,,nicht
mehr allein auf duBere Gewalt vertraut, sondern in ihre Seelen eindringt, ihre Iden-
titdt formt™ (S. 80). Eine solche Disziplinierung des Denkens und des Verhaltens
wird von den Philosophen der Aufkldrung als Notwendigkeit des Menschwerdens
im aufgeklirten Sinne angesehen. Allméhlich begann man zu hoffen, dass die or-
ganisierte Erziehung eine Vielzahl der gesellschaftlichen Probleme, die durch den
Wandel zur Moderne aufgekommen waren, 16sen konne. So schreibt der Bildungs-
historiker Heinz-Elmar Tenorth:
Philosophen wie Politiker, Pddagogen wie politisch interessierte Biirger sind von der
Uberzeugung durchdrungen, daf3 vor allem Erziehung und Ausbildung, die Verdnderung
der Institutionen — von der Familie bis zu den Universitidten — und die padagogische
Konstruktion von Mentalitidten, Wertvorstellungen und Lebensperspektiven geeignet

sein konnten, die als groBe Krise wahrgenommene gesellschaftliche Umwalzung [...] zu
bewiltigen. (Tenorth 1988/2000, S. 85)

Mit der Unterstiitzung der Philosophen der Aufklirung konnte sich diese Uberzeu-
gung aufbauen zu einem Begriindungsrahmen, die die Existenz von Schule und
Péadagogik rechtfertigt. Wenngleich der Bedeutungshorizont von Bildung im steti-
gen Wandel begriffen ist, wird Bildung doch das Schlagwort eines Biindnisses von
Aufklarung und weiten Teilen der Padagogik mit dem Ziel, die Krise der Kultur zu
bewiltigen, indem sie den Heranwachsenden zum idealen Menschen der Moderne
erzichen. Weniger die Beschiftigung der Kinder oder ihre Disziplinierung erklérte
die Pidagogik zum groBen Ziel, sondern ,,daB den Ubeln der Gesellschaft durch
Erziehung abzuhelfen sei, das werden die Pddagogen immer neu sagen® (Tenorth
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1988/2000, S. 214). Siegfried Bernfeld, Psychoanalytiker und Marxist mit priagen-

dem Einfluss auf die Kritische Pddagogik der 60er Jahre, bemerkte:
Die grolen Padagogiker dieses Typs [...] empfinden gegeniiber dem Kind: Riihrung,
Liebe, Mitleid, Hoffnung, Abscheu, Entsetzen. Und dies ihr Gefiihl, ihre personliche
Reaktion auf das Sein, ist ihnen das Problem, ist ihnen Angelpunkt ihrer Lehre, ist ihr
Beobachtungsinstrument. Sie sehen nicht das Kind, wie es ist, sondern im Grund nur das
Kind und sich selbst, eins aufs andere bezogen. Und wenn sie selbst von sich abstrahie-
ren konnten, es interessierte sie gar nicht, wie das Kind an und fiir sich ist, sondern ein-
zig, wie man aus ihm etwas anderes bilden konnte. Das Kind ist Mittel zum theologi-
schen, ethischen, sozialutopischen Zweck. (Bernfeld 1925/1979, S. 36 £.)

In diesem Denken hingen der ,,Fortschritt™ und die ,,Hoherbildung* der Menschheit
— wie Immanuel Kant es ausdriickte (zit. in Tenorth 1988/2000, S. 25) — vornehm-
lich von den Heranwachsenden und Pidagogen ab. Zur Rechtfertigung ihres ge-
sellschaftlichen Status folgen Pddagogen seither immer wieder der Erzdhlung, dass
mit der Bildung der Heranwachsenden sowohl dem Einzelnen als auch der Gesell-
schaft gedient sei. Michel Foucault (1954/1999) prigte den passenden Ausspruch,
dass die ,,Gesellschaft in ihrer Pddagogik ihr Goldenes Zeitalter traumt™ (S. 123).

Die Disziplinierung und Beschéftigung der Heranwachsenden verschwinden hin-
gegen allméhlich aus dem bildungstheoretischen Diskurs, wie die Zusammenstel-
lung historischer padagogischer Texte von Katharina Rutschky (1977) eindrucks-
voll belegt. Je stirker sich Padagogen an das durch die Aufklarung gepréigte Narra-
tiv der Emanzipation des Einzelnen binden, desto eher miissen sie padagogische
Motive, die diesem Ideal zuwiderzulaufen drohen, aus ihrem Diskurs ausschlieen,
tabuisieren. Durch diese Formung ihres Diskurses lauft die Pddagogik Gefahr, eine
Dimension ihrer Selbstkritik auszuschlielen, so dass grundsétzliche Kritik an der
Péadagogik oft aus der Psychologie, Soziologie und Philosophie gedufB3ert wird. So
muss es dann das psychoanalytisch und marxistisch geprégte enfant terrible Bernfeld
sein, der der Kritik an der Inbesitznahme des Kindes einen weiteren Einwand voran-
stellt, indem er die Realisierbarkeit des padagogischen Projekts selbst hinterfragt:
Nicht das ist also der Vorwurf, daf3 die Pddagogiker grofe und edle Ziele haben, sondern
daB sie die Erziechung — ungepriift — zur Vollstreckerin dieser Ziele machen. Dal} sie

nicht fragen: Ist dies ewige Menschideal erreichbar? Uns erreichbar? Durch Erziehung
erreichbar? (Bernfeld 1925/1979, S. 39 f.)

Der sozialutopische Idealismus, mit dem die Pddagogik ihre gesellschaftliche Be-
rechtigung erstreitet, gebiert daher die Gefahr des Scheiterns der eigenen Ansprii-
che und der Mythologisierung der eigenen Arbeit. Vor dieser Gefahr ist auch die
auf der Pddagogik fuBende Mathematikdidaktik mit ihren bildungstheoretischen
Hoffnungen nicht gefeit. Diese Fragen Bernfelds sind letztlich auch der bildungs-
theoretischen Legitimation des Mathematikunterrichts zu stellen.

Zunichst ist festzustellen, dass auch die Bildungstheorie des Mathematikunter-
richts den Schulterschluss mit der Aufklarung sucht, wie exemplarische Blicke in
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die renommierten Beitrdge von Alexander 1. Wittenberg (1963/1990), Heinrich

Winter (1995) und Hans Werner Heymann (1996) verdeutlichen. So heifit es in

Wittenbergs Legitimation des gymnasialen Mathematikunterrichts:
Das Gymnasium als Institution schenkt der demokratischen Gemeinschaft die Chance,
wirksam einigen ihrer bedeutsamen Bekenntnisse nachzuleben; insbesondere einerseits
dem Bekenntnis zur vollen geistigen Entfaltung jedes [...] Kindes um seiner selbst wil-
len (ein Bekenntnis, das sinnlos bliebe, wenn dem Kind nicht verstehender Zugang zu
jenen Kulturgiiter und jenen grofen Lehrern der Menschheit erschlossen wiirde, an de-
nen erst sein volles geistiges Wachstum Wirklichkeit werden kann); und andererseits
dem Bekenntnis zu jenem iiberragenden, geistig-sittlichen, in Freiheit sich entfaltenden
Streben, aus dem unter anderem der eigentliche demokratische Fortschritt, die allméhli-
che Verbesserung nicht nur unserer politisch-sozialen Institutionen, sondern vor allem
auch unseres sittlichen Denkens, erwéchst [...]. (Wittenberg 1963/1990, S. 30)

Winter (1995, S. 37) stellt zur Legitimation des Mathematikunterrichts unter ande-
rem heraus, dass eine ,,funktionierende Demokratie [...] ohne aufgeklérte, also
selbstindig denkende Biirger nicht vorstellbar” sei. Heymann (1996) bindet sich
schlieBlich nicht derart explizit an die Ideen der Aufklidrung; er argumentiert je-
doch auf der Grundlage eines von ihm entwickelten Allgemeinbildungskonzepts,
welches Allgemeinbildung als Voraussetzung von Bildung als ,,Menschwerdung®
begreift und dessen Aufgaben sich allesamt in Sinne der Aufklarung legitimieren
lassen, ihren Idealen also gerade nicht zuwiderlaufen.

Indes ldsst sich auch in der Mathematikdidaktik ein Prozess der zunehmenden Ta-
buisierung scheinbar anti-emanzipativer Ziele mathematischer Bildung ausmachen.
Joachim Neanders Untersuchung zur politischen Okonomie des Mathematikunter-
richts (1974) zeigt auf, dass dem Mathematikunterricht seit seiner Einfiihrung bis
zum Ende des Zweiten Weltkriegs immer auch ein disziplinierender Bildungswert
zugesprochen wurde. So heifit es in den Beschliissen der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Lander (KMK) von 1958 zu ,,Aufgabe und Ziel des Mathema-
tikunterrichts* in letztmaliger Offenheit, dass dieser die Schiiler ,,zu folgerichtigem
Denken, zu Selbstzucht und Konzentration erziehe und ,,Ordnung, Sorgfalt
und Genauigkeit in der mathematischen Arbeitsweise® besonders zu beachten seien
(S. 3). Spatere Richtlinien fiihren solche Ziele der Charakterbildung nicht mehr
auf. Dabei ist weder eine bildungstheoretische Diskussion auszumachen, welche
darauf einginge, inwiefern solche Ziele verzichtbar seien und deren Verfolgung aus
dem Mathematikunterricht verbannt werden koénne, noch ldsst sich sagen, ob die
verdnderten Richtlinien tatséchlich zu einer verdnderten unterrichtlichen Praxis
fithrten oder lediglich eine disziplinierende Praxis anders legitimierte. Nur weitge-
hend unbeachtet vom Mainstream der Mathematikdidaktik wird hinterfragt, inwie-
fern Mathematik mit Herrschaft verbunden ist und den Menschen regierbar macht
(Fischer 1984, 2001, 2006; Skovsmose 1985, 2005) oder zur Reproduktion von ge-
sellschaftlichem Status beitrdgt (Gellert & Hiimmer 2008; Gellert & Sertl 2012).
Dabei ist die fortschreitende Tabuisierung scheinbar anti-emanzipativer Ziele nicht
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auf die deutsche Mathematikdidaktik beschrénkt; Sverker Lundin (2008) konnte sol-
che Entwicklungen auch fiir die schwedische Mathematikdidaktik nachweisen.

Damit unterliegt auch die Bildungstheorie des Mathematikunterrichts der Gefahr
des Scheiterns und der Mythologisierung der eigenen Arbeit. Einerseits mag man
es nicht als Anspruch einer Bildungstheorie ansehen, Beschiftigung oder Diszipli-
nierung als Funktionen des Mathematikunterrichts zu untersuchen. Andererseits
lassen sich solche Funktionen des Mathematikunterrichts durchaus vorfinden, wie
Neander (1974) fiir den deutschen und Lundin (2008) fiir den schwedischen Ma-
thematikunterricht aufzeigen, so dass die Ignoranz gegeniiber solchen Funktionen
dazu fiihren kann, dass bildungstheoretische Forderungen als Aufgaben des Ma-
thematikunterrichts formuliert werden, welche seinen gegenwiértigen und womdog-
lich unbeachteten Funktionen zuwiderlaufen. Dabei besteht die Gefahr, dass die
ausgesprochenen Ziele an diesem Konflikt scheitern oder zu dem womdglich un-
erwiinschten Ergebnis fiihren, dass unbeachtete Funktionen in ihrer Wirkungsweise
erheblich gestort werden. Um solchen Verwerfungen vorzubeugen, ist es sinnvoll,
soziologische Befunde zum Mathematikunterricht bildungstheoretisch ernst zu
nehmen.

3 Zur Soziologie der Schule

Mit der in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts entstehenden Bildungssoziolo-
gie entwickelt sich eine neue Perspektive auf Schule und Unterricht. Einflussreich
sind unter anderem die Beitrdge von Helmut Schelsky (1956) sowie von Pierre
Bourdieu und Jean-Claude Passeron (1961), welche auf unterschiedlicher Grundla-
ge aufzeigen, dass eine der zentralen Grundpfeiler des Selbstverstindnisses des
modernen Bildungswesens, das Leistungsprinzip, insofern hintergangen wird, als
dass die soziale Herkunft eines Schiilers fiir dessen Bildungserfolg oft einflussrei-
cher ist als dessen Intelligenzleistung. Damit riickt das Bildungswesen nicht nur in
den Fokus politischer Grabenkdmpfe, sondern der akademische Blick auf die Schu-
le dndert sich grundlegend. Fortan genief3t der Legitimationsdiskurs des Bildungs-
wesens ein stetes Misstrauen. Hinter der Fassade des Schulwesens werden unsicht-
bare Mechanismen vermutet, welche tiefergehende gesellschaftliche Funktionen
erfiillen als lediglich die Reproduktion der Kenntnisse und die Emanzipation des
Biirgers. Schliellich formuliert Helmut Fend (1974) eine Theorie der Schule, wel-
che ihr neben den Qualifikations-, Selektions- und Allokationsfunktionen auch In-
tegrations- und Legitimationsfunktionen bescheinigt. Unter der Qualifikationsfunk-
tion von Schule versteht Fend die Bereitstellung von Wissen, Techniken und
Denkweisen, mit denen benennbare Probleme im spéteren Leben bewiltigt werden
konnen — sei es im Beruf oder privaten Umfeld. Eine Selektions- und Allokations-
funktion hat Schule, da sie Schiiler nach bestimmten Malistiben bewertet, auswéhlt
und ihnen Laufbahnen in unserer Gesellschaft ermdglicht oder verwehrt. Eine In-
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tegration- und Legitimationsfunktion erfiillt die Schule, wenn sie bestimmte For-
men der gesellschaftlichen Organisation und Diskurse als giiltige rechtfertigt und
Schiiler zur Teilhabe in dieser Organisation und in diesen Diskursen motiviert. Mit
seinem breiteren Blick auf die Funktionen von Schule unterstreicht Fend, dass die
Schule kein politisch neutraler Raum ist, sondern wesentlich zur Rechtfertigung und
Erhaltung der bestehenden gesellschaftlich-politischen Verhéltnisse beitrégt.

Folgt man Fends Klassifizierung der Funktionen von Schule, so ldsst sich auch fiir
den Mathematikunterricht fragen, welche gesellschaftlichen Funktionen er in den
Bereichen Qualifikation, Selektion, Allokation, Integration und Legitimationen er-
fiillt. Beziiglich der Qualifikationsfunktion des Mathematikunterrichts wurden zu-
letzt Stimmen laut, die die Bedeutung inhaltlicher mathematischer Bildung relati-
vieren. Beispielsweise steckt Heymann (1996) zwar einen ganzen Katalog mathe-
matischer Qualifikationen ab, die zur Bewiltigung des Alltags notwendig seien
(S. 136); er rdumt aber zugleich ein, dass diese Inhalte bis zum Ende des siebten
Schuljahrs unterrichtet und darauffolgende Inhalte fiir die Bewéltigung des priva-
ten und beruflichen Alltags in nicht mathematikintensiven Berufen kaum notwen-
dig seien (S. 153) und ,,daB berufsspezifische mathematikhaltige Qualifikationen
eher implizit ,on the job® gelernt werden® (S. 147). In der Tat hatte Jean Lave
schon 1988 in einer vielbeachteten Studienreihe an US-amerikanischen Nonnen
sowie liberianischen Schneidern gezeigt, dass sie ihre im privaten wie beruflichen
Alltag benotigte Mathematik gerade nicht in der Schule, sondern in der gelebten
Praxis gelernt hatten. Die Erfolgsaussichten eines lebenspraktischen Transfers
schulischer Inhalte durch einen realititsbezogenen Mathematikunterricht sind
stattdessen durchaus umstritten. So fasst Alexandre Pais (2013) den Forschungs-
stand wie folgt zusammen:
The belief that students should be able to apply school mathematics in real-life situations
is supported by a considerable amount of research exploring the relation between school
and out-of-school mathematics [...]. Traditional views of transfer that assume the conti-
nuity between school and out-of-school activities have given way to investigations
which suppose the contextuality of mathematics reasoning [...]. Important studies have
indicated that the mathematics used by children is quite different in and out of school,
and that proficiency in everyday mathematics does not necessarily translate to a good
performance in school mathematics [...]. As a result, many critics have observed that the
kind of realistic tasks promoted by formal education do not have a positive effect either

in terms of mathematical learning or in the transference of knowledge to everyday situa-
tions [...]. (S. 22 f)

Unabhingig von der strittigen Frage, welche und wie viel mathematische Qualifi-
kation ein Schulabginger zur Bewiltigung seines zukiinftigen privaten und berufli-
chen Alltags brauche, ist also vollig unklar, inwieweit diese Qualifikation in der
Schule erworben werden kann oder iiberhaupt muss. Die Annahme, dass mathema-
tische Schulbildung zu auBlerhalb der Schule niitzlicher Qualifikation fiihrt, ist zu-
mindest in dieser Allgemeinheit nicht zu verteidigen. Zur Erklarung der gesell-
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schaftlichen Bedeutung des Mathematikunterrichts lohnt daher ein Blick auf das
Verhiltnis des Mathematikunterrichts zu den weiteren, von Fend diskutierten
Funktionen von Schule.

4 Mathematikunterricht als Torwéchter

Der Mathematikunterricht hat insoweit Selektions- und Allokationsfunktionen, wie
er zur Auswahl und gesellschaftlichen Zuweisung von Schiilern beitrdgt. Der bil-
dungstheoretischen Frage, auf welcher Grundlage und zu welchem Zweck der Ma-
thematikunterricht Schiiler wie bewerten solle, und der soziologischen Frage, ob,
wie und mit welchen individuellen und gesellschaftlichen Konsequenzen der Ma-
thematikunterricht bereits Selektion und Allokation hervorbringt, wird in bildungs-
theoretischen Betrachtungen des Mathematikunterrichts selten nachgegangen,
wenngleich hierzu bereits Forschungsansitze vorliegen. Der Versuch von Uwe
Gellert und Anna-Marietha Hiimmer (2008), die Reproduktion soziokultureller
Zugehorigkeiten im Mathematikunterricht aufzuzeigen, stellt in dieser Hinsicht ei-
nen wichtigen Beitrag dar. In kritischen Studien fillt das Augenmerk immer wieder
auf die Rolle des Mathematikunterrichts als Torwéchter, der durch seine Bewer-
tung Lebenschancen eréffnet oder verbaut.! John Volmink (1994) vertritt eine
radikale Lesart dieses Phdnomens:
Mathematics is not only an impenetrable mystery to many, but has also, more than any
other subject, been cast in the role as an ,objective judge, in order to decide who in so-
ciety ,can‘ and who ,cannot. It therefore serves as the gatekeeper to participation in the
decision making processes of society. To deny some access to participation in mathe-

matics is then also to determine, a priori, which will move ahead and who will stay be-
hind. (S. 51 1)

Die Rolle der Mathematik als Torwéchter hat derweil eine lange Tradition in der
abendléndischen Bildungslandschaft. So fordert bereits Platon, etwa die Schulung
der Arithmetik

gesetzlich einzufiihren, und die, welche an dem Groften im Staate teilhaben sollen, zu
iiberreden, daf sie sich an die Rechenkunst geben und sich mit ihr beschéftigen, nicht
auf gemeine Weise, sondern bis sie zur Anschauung der Natur der Zahlen gekommen
sind durch die Vernunft selbst, nicht Kaufs und Verkaufs wegen wie Handelsleute und
Kramer dariiber nachsinnend, sondern zum Behuf des Krieges und wegen der Seele
selbst und der Leichtigkeit ihrer Umkehr von dem Werden zum Sein und zur Wahrheit.
(Politeia 525b)

Rochelle Gutiérrez (2013) fithrt als ein Beispiel, in dem Mathematik als Torwéchter
fungiert, Aufnahmetests US-amerikanischer Colleges an, die fiir Bewerber kiinstleri-
scher und humanwissenschaftlicher Studiengdnge mathematische Aufgaben, fiir Bewer-
ber mathematiknaher Studiengédnge jedoch kaum kiinstlerische oder humanwissenschaft-
liche Aufgaben enthalten (S. 47 f.).
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Mathematische Bildung ist aus Platons Sicht also ein zentraler Bestandteil einer
philosophischen Bildung, welche fiir gesellschaftliche Entscheidungstriger erstre-
benswert ist. An ihr kann sich die Eignung fiir hohere Aufgabe schlieBlich messen
lassen. Dieses Denken priagte auch den modernen Blick auf mathematische Bil-
dung entscheidend (Stinson 2004; Lundin 2008). So erkennt Gutiérrez (2013) auch
in der heutigen Wahrnehmung der Mathematik den Gedanken ,,that an individual
who masters the discipline should be imbued with a sense of higher esteem, intelli-
gence, and, for recent immigrants, even ,insider* status® (S. 47).

Ole Skovsmose (2005) vermutet, dass die Selektion und Allokation zentrale und in

ihrer Wirkungsweise erfolgreiche Funktionen des Mathematikunterrichts darstellen:
Could it be that mathematics education in fact acts as one of the pillars of the technolog-
ical society by preparing well that minority of students who are to become ,technicians®,
quite independent of the fact that a majority of students are left behind? Could it be that
mathematics education operates as an efficient social apparatus for selection, precisely
by leaving behind a large group of students as not being ,suitable‘ for any further and
expensive technological education? [...] Mathematics education might not only desig-
nate the ,state nobility*, it might as well help to identify ,state functionaries‘. And doing
so in an efficient way, could be the grand (and hidden) success of the school mathemat-
ics tradition. (S. 11 f)

In Skovsmoses Verstindnis kime dem Mathematikunterricht also eine zentrale
Rolle zu in der Funktion von Schule, Schiilern nach bestimmten Kriterien Lebens-
chancen zu er6ffnen oder zu verstellen. Dass eine solche Funktion des Mathema-
tikunterrichts im Konflikt steht mit dem aufklérerischen Bildungsnarrativ, auf dem
seine Legitimation beruht, ist Skovsmose durchaus bewusst: ,,The gate keeping,
exercised by mathematics educators, is a clear anti-democratic device™ (S. 42).
Dieser Konflikt mag dann auch erkldren, warum die Selektions- und Allokations-
funktionen des Mathematikunterrichts kein prominentes Forschungsfeld der Ma-
thematikdidaktik darstellen.

Gleichwohl steht noch die Frage im Raum, auf welcher Grundlage eine Auswahl
und Zuweisung vorgenommen wird. Vorgeblich Qualifikationen testende Priifun-
gen (etwa aufgabenbasierte Klausuren) zeigen nicht notwendig, dass Selektion und
Allokation allein auf der Grundlage von Qualifikation vorgenommen werden. Zur
Bewiltigung von Priifungen sind nicht nur Féhigkeiten vorausgesetzt, sondern
auch die Bereitschaft, diese einzusetzen. Wer mathematisches Denken und eine
mathematische Wahrnehmung der Welt als nicht erstrebenswert erachtet, mag sich
durchaus wohlbegriindet von der Mathematik abgewandt haben. Sieht ein Schiiler
die Mechanismen oder die realitdtsbezogene Anwendung von Mathematik als nicht
gerechtfertigt an und weigert sich, an solchen Praktiken teilzuhaben, so drohen sei-
ne Priifungsleistungen schwicher auszufallen. Diese Probleme beriihren nun je-
doch nicht mehr die Qualifikationsfunktion des Mathematikunterrichts, sondern
seine Legitimations- und Integrationsfunktion.
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5 Mathematik als Ideologie

Wissenschafts- und ideologiekritisch inspirierte Studien liefern einen ersten Zu-
gang zur Frage, inwiefern Mathematikunterricht gesellschaftliche Praktiken und
Verhiéltnisse legitimiert und Schiiler in diese integriert. Ein wiederkehrender und
zentraler Vorwurf ist jener, dass Mathematikunterricht entgegen der Lehren der
Grundlagenkrise der Mathematik das Bild einer omnipotenten und unfehlbaren
Mathematik vermittle und diese dadurch als gesellschaftliches Machtmittel einset-
ze (vgl. Bishop 1991; Skovsmose 2005; Ullmann 2008; Gutiérrez 2013). Zum Ver-
standnis dieses Vorwurfs diene ein kurzer wissenschaftshistorischer Abriss.

Wenngleich komplexe Berechnungen bereits lange vor der griechischen Bliitezeit,
etwa in Zweistromland oder im alten Agypten angestellt wurden, entsteht die Ma-
thematik als beweisende Wissenschaft erst als Schwester der Logik im antiken
Griechenland. Mit der Logik selbst, wie sie etwa Aristoteles in seinen Werken aus-
arbeitet, entsteht eine Weise des Denkens und Argumentierens, die in religiser,
epistemologischer und politischer Hinsicht auf gesellschaftliche Notlagen Grie-
chenlands reagiert (Kollosche 2014). Sie postuliert die Existenz einer unvergéingli-
chen Wahrheit und des Zusammenhangs der Welt in Systemen von Griinden und
eignet sich so als Alternative zum Gottermythos, dessen Uberzeugungskraft durch
den politischen, kulturellen und philosophischen Aufbruch Griechenlands ins
Wanken geraten war. Sie bietet mit dem Antagonismus von ,wahr‘ und ,falsch
und dem Glauben an Begriindungen ein Schema zur Ordnung des Denkens, wel-
ches sich zuvor an den mythischen Erzéhlungen orientiert hatte. Und sie bietet eine
Technik des 6ffentlichen Redens, indem sie die Kriterien fiir die Akzeptanz oder
Zuriickweisung von Argumenten bereitstellt, wodurch eine demokratische Ent-
scheidungsfindung und die Uberwindung der Tyrannei erst moglich werden.

Die Mathematik steht mit dieser Entwicklung spitestens seit Euklid in einem en-
gen Zusammenhang. Der vermutete Zeitgenosse von Aristoteles legt mit seinen
Elementen nicht nur eine Sammlung des damaligen mathematischen Wissens vor,
sondern gibt diesem jene logisch-deduktive Form, die noch heute fiir die Mathema-
tik typisch ist. Bezeichnend ist die Kompromisslosigkeit, mit der Euklid der aristo-
telischen Forderung nach logischer Gedankenfiihrung nachkommt. So verzichtet er
auf Beweise und gar auf Aussagen, die in der Mathematik der Pythagoreer noch
zentral waren, die neue Forderung nach logischer Strenge aber nicht mehr erfiillen
konnen (Lefévre 1981). Da die Mathematik ihre Gegenstdnde beliebig weit von der
Realitdt abstrahieren kann, um der Forderung nach logischer Strenge nachzukom-
men, hat sie unter den Wissenschaften das groite Potential zur Realisierung logi-
scher Denkmuster. Insofern man dann logisches Denken mit verniinftigem Denken
ineinssetzt — wie etwa Parmenides von Elea, der ,erste Logiker* und ein geistiger
Vorfahre der aristotelischen Logik in seinem Lehrgedicht zur Logik, wenn er An-
dersdenkende auf erschiitternde Weise als ,,Doppelkopfige™ diffamiert (Parmenides
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Fragmente) —, prasentiert sich die Mathematik als das unangefochtene Paradebei-
spiel der Vernunft, als erster Zugang zu einer iiberlegten Lebensfithrung, richtigem
Denken und wahrhaftigem Verstehen.

Mit diesem Selbstverstindnis tritt die Mathematik auch in der Aufklarung auf und
wird dort zum Vorbild fiir modernes Denken iiberhaupt. So zeigt sich René
Descartes, der Begriinder des neuzeitlichen Rationalismus, iiberzeugt, dass ,,allein
Arithmetik und Geometrie jedes Fehlers der Falschheit oder UngewiBheit bar* sei-
en und ,,dal die, welche den rechten Weg zur Wahrheit suchen, sich mit keinem
Gegenstand beschiftigen diirfen, von dem sie nicht eine den arithmetischen und
geometrischen Beweisen gleichwertige GewiBheit zu erlangen imstande sind“
(Descartes 1628/1959, S. 8 f.). Und Albert Einstein schreibt noch 1921:

Die Mathematik genieft vor allen anderen Wissenschaften aus einem Grunde ein beson-
deres Ansehen: ihre Sitze sind absolut sicher und unbestreitbar, wihrend die aller an-
dern Wissenschaften bis zu einem gewissen Grad umstritten und stets in Gefahr sind,
durch neu entdeckte Tatsachen umgestoen zu werden. (S. 123)

Diese Selbstsicherheit der Mathematik wird in der Neuzeit jedoch durch einige
Entdeckungen erschiittert. 1829 veroffentlicht der russische Mathematiker Nikolai
Iwanowitsch Lobatschewski eine Abhandlung zu nicht-euklidischen Geometrien,
also zu Geometrien, die ohne Euklids Parallelenaxiom auskommen. Die Erkennt-
nis, dass solche Geometrien mathematisch widerspruchsfrei denkbar und anwend-
bar seien, erschiittert den Glauben, dass die euklidische Geometrie den Raum be-
schreibe und die Mathematik die unanfechtbare Wahrheit darstelle. Plotzlich liegt
die Wahrheit im Auge des Betrachters; die Wahl der Geometrie wird eine Frage
der Modellierung, die funktionalistisch, aber nicht mehr ontologisch zu beantwor-
ten ist. Die anschlieBende Aufarbeitung der klassischen Geometrie findet ihren be-
deutendsten Niederschlag in David Hilberts axiomatischer Neubegriindung der
Geometrie (1899), die auf einer fundamentalen Kritik der euklidischen Axiomatik
beruht. Skovsmose (2005) bemerkt:

In 1899, David Hilbert published Grundlagen der Geometrie which showed that Euclid
had overlooked some fundamental points, and relied more heavily on intuition than
normally assumed. Intuition was not only used in the proofs as an essential supplement
to pure logical deduction, i.e. empirical statements of a general nature were included in
the assumed pure mathematics theory. And most remarkable, the whole mathematical
community seemed to have overlooked this fact for more than 2000 years. (S. 53 f.)

Die Idee der Wahrheit im Sinne eines zwingenden Seins offenbart sich dabei als
fiir den Menschen nicht mit Sicherheit erreichbar und in ihrem metaphysischen
Verstindnis als womdglich gar unsinnige Idee. Hilberts Vorschlag (1922) besteht
nun darin, die Mathematik von jeder metaphysischen Idee von Wahrheit zu 16sen
und als ein Zeichenspiel zu deuten, welches aus Annahmen zwingende Schliisse
zieht. Einen solchen axiomatischen Aufbau fordert Hilbert nun von allen Teilge-
bieten der Mathematik. Doch der Beweis Kurt Godels (1931), dass es in starken
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Axiomensystemen wie der Arithmetik Aussagen geben muss, die widerspriichlich
oder unentscheidbar sind, beendet auch diesen Versuch und legt dar, dass sich Si-
cherheit und Entscheidbarkeit in der Mathematik entgegen friiherer Uberzeugun-
gen nicht garantieren lassen.

Das Scheitern der Idee der Wahrheit hat weitreichende erkenntnistheoretische
Konsequenzen, zeigt sich dadurch doch, dass es keinen singuléren ,richtigen‘ Zu-
gang zum Verstehen gibt, sondern eine Vielzahl unterschiedlicher Formen des
Denkens, die mit ihren Stirken und Schwichen als Erkldrungsmodelle konkurrie-
ren. So ldsst sich selbst fiir die aristotelische Logik zeigen, dass sie nicht nur Mog-
lichkeiten erdffnet, sondern folgenschwere Grenzen zieht (Kollosche 2014). Bri-
sant ist nun, dass die Vorstellung, dass die Mathematik ,,gesichert, wahr, rational,
objektiv und universell giiltig* sei — eine Vorstellung, fiir die Philipp Ullmann
(2008, S. 11) den Begriff des ,,Mythos Mathematik* prégt —, trotz der Erkenntnisse
der Grundlagenkrise weiterhin in Gesellschaft und Mathematikunterricht gepflegt
wird. Aus ideologiekritischer Sicht konnte dem Mathematikunterricht dann vorge-
worfen werden, dass er beziiglich der Moglichkeiten und Grenzen der Mathematik
ein ,falsches Bewusstsein‘ vermittle, welches diese als Herrschaftsmittel legiti-
miert. Einen solchen Vorwurf erhob schon Christine Keitel (1979) in ihrer Kritik
des durch das Sachrechnen vermittelten Bildes der Mathematik:
[Der Schiiler] erfahrt von frith an, daf3 sich mit ihrer Hilfe alle Probleme — jedenfalls al-
le, die er im Sachrechnen kennenlernt — 16sen lassen, und zwar eindeutig richtig. Bei
Aufgaben, die man nicht 16sen kann, versagt nicht die Mathematik, sondern der Schiiler;
eine falsche Lsung bedeutet nur, dal man sich verrechnet hat. So entsteht die argumen-
tative Stringenz von Berechnungen gleich welcher Art, die Uberzeugungskraft von Zah-
len, gleichviel, wie sie zustandekommen, die iiberall dort ihre Wirkung tut, wo jemand,
der meist langer Mathematik gelernt hat, diejenigen, die meist weniger Mathematik ler-

nen konnten, von der Logik und Notwendigkeit einer Absicht oder Mafinahme iiberzeu-
gen will. (S. 257)

Beziiglich der individuellen Rezeption dieses Mathematikbildes warnt Roland Fi-
scher (1984) vor der Gefahr,

dal Mathematik entweder als monumentale Bedrohung, als Moloch, der alles ver-
schlingt, dem man sich entziechen muf}, wenn man Menschen bleiben will, empfunden
wird — oder aber als ein sicherer Hort, dem man sich ohne Bedenken iiberlassen kann,
der alle 16sbaren Probleme 16st, der einem sagt, was richtig und was falsch ist. Beide
Haltungen laufen darauf hinaus, dafl die Mathematik den Menschen beherrscht. (S. 52)

Inzwischen gibt es verschiedene Werke, in denen Spannungsfelder zwischen
Selbstanspruch und Moéglichkeiten der Mathematik kritisch beleuchtet und in Hin-
blick auf den Mathematikunterricht diskutiert werden. So diskutiert Paul Ernest
(1991) das Gebiet aus erkenntnistheoretischer Sicht, Alan Bishop (1991) aus kul-
turwissenschaftlicher Perspektive und Philip J. Davis und Reuben Hersh (1980)
nehmen sich der Problematik aus der Sicht des Mathematikers an.
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Wihrend sich also zusammenfassend feststellen ldsst, dass Mathematikunterricht
durchaus dazu beitragen kann, Mathematik unter fragwiirdigen Argumenten als zur
gesellschaftlichen Entscheidungsfindung zentralen Diskurs einzusetzen, und solche
Phianomene im Mathematikunterricht von verschiedenen Autoren beschrieben
werden, bleiben Fragen zum Wie, Wo und Warum dieser Zusammenhinge offen.
Zur Beantwortung dieser Fragen bauen aktuelle Studien immer haufiger als sozio-
logischen Theorien auf, welche die marxistische Ideologiekritik hinter sich lassen.

6 Postmoderne Blicke auf Mathematikunterricht

Eine ganze Reihe von Griinden fiihrt dazu, dass auf marxistischer Ideologiekritik
aufbauende Studien zum Mathematikunterricht (z. B. Damerow 1979; Keitel 1979;
Skovsmose 2005; Ullmann 2008) zunehmend in Kritik geraten (vgl. Kollosche
2016). Erstens erscheint die marxistische Grenzziehung zwischen Proletariat und
Bourgeoisie zur Beschreibung der gegenwértigen westlichen Gesellschaftsstruktur
nicht mehr geeignet. Zweitens impliziert diese Grenzziehung eine ethische aufge-
ladene Kampthaltung, in der der Wissenschaftler seine Forschung nicht als mog-
lichst vorbehaltlose Analyse, sondern als politisch voreingenommenen Beitrag zur
Emanzipation des vermeintlich von der Bourgeoisie ausgebeuteten und unterdriick-
ten Proletariats versteht. Drittens gibt es Kritik an der marxistischen Ideologiekritik
selbst, welche Ideologie als ,,falsches BewuBtsein“ (Engels 1968, S. 97) versteht
und ihr die ,,wirklichen* Zustinde gegeniiberstellen will (Marx & Engels 1969, S.
37 £.), was letztlich die Anmalung beinhaltet, dass der Ideologiekritiker {iber einen
iiberlegenen Zugang zur Wirklichkeit verfiige, von dem aus er Ideologien als Feh-
ler entlarven konne (vgl. Ernest 2010, S. 69).

Die Erschiitterung des Glaubens an die eindeutige Erkennbarkeit der Wirklichkeit,
welche die Mathematik in ihrer Grundlagenkrise heimgesucht hatte, ergreift in der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts auch die Geisteswissenschaften. Es entstehen
sogenannte postmoderne Paradigmen, welche sich dadurch auszeichnen, dass sie
den fiir die Moderne typischen Glauben an Wahrheit hinter sich lassen und durch
ein Nebeneinander von Perspektiven ersetzen. Individualitit und Macht werden
nicht langer nur nach ihrer Wahrhaftigkeit und Legitimation befragt; vielmehr
werden die Moglichkeiten und Mechanismen des Hervorbringens und der Legiti-
mation von Individualitit und Macht zu Gegenstinden der Forschung (vgl.
Gutiérrez 2013). Im Folgenden sollen ausgewéhlte mathematikdidaktische Beitrdge
diskutiert werden, welche auf den Theorien Basil Bernsteins, Michel Foucault und
Slavoj Zizeks beruhen.

Bernsteins Theorien fanden in der anglophonen Mathematikdidaktik friith Beach-
tung, vermutlich auf Grund der padagogischen Ausrichtung von Bernsteins Spat-
werk (die sich schon in Bernstein 1959 anbahnt) und der mathematikdidaktischen
Dissertation seines Schiilers Paul Dowling, welche sich als eine Sociology of Ma-
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thematics Education (1998) versteht. Bernstein, ein Griindungsvater der Soziolin-
guistik und unter anderem durch Bourdieu und Foucault beeinflusst, legt dar, wie
die Struktur, Bedeutung und Legitimitdt von Sprache situativ bedingt ist. Insbeson-
dere zeigt er Unterschiede zwischen dem fiir die Arbeiterschicht typischen und un-
ter anderem auf Bekanntschaft und personlichen Erfahrungen basierenden restrin-
gierten Sprachcode und dem fiir die Mittelschicht typischen und unter anderem auf
abstrakte Begriffe und Ordnungsprinzipien aufbauenden elaborierten Sprachcode
auf. Padagogisch brisant sind diese Erkenntnisse auf Grund der Dominanz des elabo-
rierten Sprachcodes im Bildungswesen und der damit einhergehenden strukturellen
Benachteiligung von Kindern mit restringierter Sprachherkunft.

Die soziolinguistischen Instrumente Bernsteins wurden durch die Mathematikdi-
daktik aufgegriffen und zur Entwicklung einer Soziolinguistik des Mathematikun-
terrichts genutzt (vgl. Gellert & Sertl 2012). So kénnen Barry Cooper und Mairéad
Dunne (1998) zeigen, dass Mathematikaufgaben zuweilen eine restringierte Bedeu-
tung suggerieren, obwohl elaborierte Antworten gefordert sind, wodurch restrin-
gierte Sprecher systematisch schlechter abschneiden. Dowling (1998) verfeinert
Bernsteins Instrumente fiir eine Analyse von Schulbuchaufgaben und argumentiert,
dass realitdtsbezogene Aufgaben aus englischen Mathematikschulbiichern den
Eindruck vermitteln, dass die Mathematik ein omnipotentes und fiir jeden Einzel-
nen unverzichtbares und erlernbares Instrument sei, wodurch die Mathematik als
gesellschaftliches Machtmittel installiert wird. Hauke Straehler-Pohl (2014) disku-
tiert, wie die nach Schulform und adressiertem Schiiler variierende Codierung der
Lehrersprache im Mathematikunterricht Zugidnge zu Mathematik ermdglicht oder
verhindert und somit dazu beitrédgt, Leistungsunterschiede zu (re-)produzieren. Die
Ergebnisse zeigen, dass Mathematikunterricht in der Regel nicht darauf ausgerich-
tet ist, restringierten Sprechern Zugénge zum elaborierten Sprachcode zu erdffnen,
sie also in diesen Sprecherkreis zu integrieren. Deutlich wird, dass gegenwartiger
Mathematikunterricht im Allgemeinen nicht zur Emanzipation aller Schiiler bei-
tragt, sondern mit der Emanzipation einiger immer auch die Exklusion anderer
Schiiler einhergeht.

Wihrend sich Bernstein der sozialen Bindung von Sprache widmet, untersuchte
der franzosische Philosoph Foucault das Zusammenspiel von Macht, Wissen und
Individualitit in vielfaltigen gesellschaftlichen Gebieten. Typisch ist, dass Foucault
Macht nicht als ein Gut versteht, welches Personen besitzen konnen, sondern als
das Verfiigen iiber Techniken, um andere oder sich selbst zu fithren (Foucault
1994). Kennzeichnend fiir die Moderne ist nach Foucault die gesellschaftliche
Ausbreitung von Techniken zur Fiihrung anderer, die auf deren Selbstfihrung auf-
bauen, so wie etwa die Forderung, piinktlich zum Unterricht zu erscheinen, es er-
fordert, dass der Einzelne diese Piinktlichkeit selbst hervorbringt. Das Hervorbrin-
gen dieser urspriinglich von aulen angemahnten Selbstfiihrung im Einzelnen ldsst
sich als Prozess der Subjektwerdung verstehen und fiihrt zur Verinnerlichung die-
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ser Selbstfithrung, welche fortan in allen Lebensbereichen ,gelebt® wird. Die Dis-
ziplinartechniken, wie Foucault die Techniken zur Fithrung durch Selbstfiihrung
auch nennt, erhalten ihre Effizienz also durch ihre Verankerung im Individuum.
Verbunden mit der disziplinartechnischen Durchdringung der Gesellschaft sind
Formen des Wissens, die zum einen Disziplinartechniken legitimieren und zum
anderen durch ebendiese erst denkbar oder legitim werden. Insbesondere die Hu-
manwissenschaften versteht Foucault als Institutionen, welche Disziplinartechni-
ken sowohl legitimieren als auch hervorbringen und verfeinern. Auf diese Weise
sieht Foucault Macht, Wissen und das Individualitidt verwoben.

Foucault hatte sich zwar nie explizit der Schule oder Piddagogik zugewandt, seitens
der Soziologie und Erziechungswissenschaft wurde aber versucht, Foucaults Stand-
punkt zu Schule und Padagogik aufzuarbeiten und den Wert seiner Theorien fiir die
Péadagogik zu erschlieBen (z. B. Coelen 1996). Ende der 90er Jahre des 20. Jahr-
hunderts ertonen erste Forderungen nach einer postmodernen Mathematikdidaktik
(Walshaw 1999), gefolgt von entsprechend orientierten Sammelbdnden (z. B.
Walshaw 2004). In diesen Studien wird die Soziologie Foucaults zur Analyse des
unterrichtlichen Umgangs mit Mathematik genutzt, wodurch zwar sozialkritische
Aspekte des Mathematiklernens, beispielsweise die Ungleichbehandlung und Sozi-
alisierung von Jungen und Médchen, von Einheimischen und Einwanderern oder
die arbeitskonforme Sozialisation von Nachwuchslehrern, fruchtbar diskutiert wer-
den konnen, die Mathematik als Unterrichtsgegenstand selbst aber einen soziolo-
gisch weitestgehend blinden Fleck darstellt.

Eine Ausnahme bildet Valerie Walkerdines einflussreiche Studie zur Mastery of
Reason (1988), in der sie unter anderem am Beispiel des Rechnenlernens im
Grundschulalter herausarbeitet, inwieweit gidngige Techniken unseres Denkens
nicht einer natiirlich vorgezeichneten Entwicklung folgen, sondern in der Kindheit
mithsam erlernt werden. Dadurch wird die kulturelle Bedingtheit mathematischer
Denk- und Arbeitsweisen sichtbar. Diese stellen Techniken der Selbstfiihrung dar,
deren Herausbildung durch die Disziplinartechniken des Mathematikunterrichts
initiiert werden. Mathematik prasentiert sich dadurch nicht als kulturell neutrale
Institution, sondern als interessengeleitet und kulturell wie politisch verwoben. Die
Auffassung, dass die Mathematik keine politisch-kulturelle Dimension habe und
der Mathematikunterricht erst durch das Unterrichten und Anwenden von Mathe-
matik eine solche Dimension erlange (vgl. Skovsmose 2011, S. 2), geriet zuletzt in
Kritik (bspw. in Valero & Stentoft 2010, S. 190). Entsprechend entwickeln sich
Ansitze, die mathematisches Denken und Tun als Fithrungstechniken im Sinne
Foucaults verstehen und dahingehend befragen, unter welchen Umsténden und ent-
lang welcher Interessen sie entstanden sind, wie sie gesellschaftlich reproduziert
werden, durch welches Wissen sie legitimiert werden, welches Wissen sie selbst
legitimieren und welches Verhiltnis das Individuum ihnen gegeniiber einnehmen
kann (vgl. Kollosche 2014). Dabei zeigt sich, dass sich der Mathematikunterricht
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verstehen ldsst als Institution, welche den Schiilern mit Hilfe geeigneter Disziplin-
artechniken die Herausbildung einer bestimmten Selbstfithrung (hinsichtlich des
Denkens und Tuns) abverlangt, welche sowohl in einem Befolgen des Mathemati-
schen als auch in einem Abwenden von ebendiesem bestehen kann — eine politisch
brisante Dialektik, auf die schon Fischer (1984) hingewiesen hatte. Das Theoriean-
gebot Foucaults hilft an dieser Stelle, den alten Vorwurf, dass der Mathematikun-
terricht zu einer Horigkeit gegeniiber der Mathematik erziehe und diese so als ge-
sellschaftliches Machtmittel installiere, differenzierter auszugestalten, soziologisch
zu belegen und gesellschaftlich zu verorten.

Unter dem Eindruck, dass sich weite Teile der Mathematikdidaktik widersetzen,
sozialkritische Forschung anzuerkennen und in ihrer Arbeit zu beriicksichtigen,
entstanden schlielich Beitrdge zu einer kritischen Theorie der Mathematikdidak-
tik, welche auf der Ideologiekritik des slowenischen Philosophen Slavoj Zizek ba-
sieren. Zizeks Ideologiekritik (1994) baut auf der Psychoanalyse von Jacques
Lacan, auf Hegels Dialektik und auf post-marxistische Ideologiekritik auf und
iiberwindet die Vorstellung von Ideologie als ,falschem Bewusstsein®. Fiir Zizek
sind Denken und Sprechen symbolische Akte, die sich auf Grund ihrer Abstrahie-
rung nie mit der Wirklichkeit decken konnen, die also notwendig eine Differenz
hervorbringen, die Zizek als ,Symptome* dieses Denkens und Sprechens versteht.
Ideologie als sozialer Diskurs eines Denkens und Sprechens wire also immer als
,falsch® zu entlarven und muss vielmehr perspektivisch verstanden werden. Zur
Wahrung der Ideologie wird die ideologiekonforme Interpretation oder Auslo-
schung der Symptome nach Zizek zu einem zwar unméoglichen, aber dennoch ver-
folgten ,Begehren® der Denker und Sprecher. Sie bereichern den Diskurs um Erkla-
rungen oder Interventionen, die den Symptomen vermeintlich entgegenstehen und
die Funktionalitét der Ideologie sichern sollen.

Betrachtet man in der Mathematikdidaktik verbreitete Vorstellungen zum Lernen
und zur Bedeutung von Mathematik als Ideologie, so wird diese als Wissenschafts-
disziplin zum Objekt einer Ideologiekritik. So untersuchen Tony Brown und Ol-
wen McNamara (2005), wie Nachwuchslehrer im Spannungsfeld von didaktischer
Ideologie und Praxis eine Identitit als Mathematiklehrer ausbilden, welche den
auftretenden Symptomen zu begegnen weil3. Strachler-Pohl (2014) untersucht, wie
Mathematiklehrer vor dem Hintergrund einer Mathematik-fiir-alle-Ideologie mit
dem Symptom scheiternder Schiiler im Mathematikunterricht umgehen. Vor die-
sem Hintergrund wird auch argumentiert, dass Schiilerfehler im Mathematikunter-
richt nicht iiberwindbar, sondern als Symptom des Mathematiklernens notwendig
sind (Straehler-Pohl & Pais 2014). Grundsétzliche Kritik wendet sich gegen die
Ideologie, dass alle Schiiler zufriedenstellende Leistungen im Mathematikunter-
richt erbringen konnten und darauf hinzuarbeiten sei (Baldino & Cabral 2006). Vor
dem Hintergrund dieser Ideologie erscheint das Scheitern von Schiilern im Mathe-
matikunterricht als Symptom, dessen Ausloschung zum zentralen Begehren des
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Mathematikdidaktikers wird und andere Sichtweisen blockiert. Eine kritische Bil-
dungstheorie des Mathematikunterrichts hétte also zu fragen, welche Krifte hinter
dem womoglich unrealisierbaren Begehren nach einer allgemeinen mathemati-
schen Emanzipation sowie hinter dem Begehren nach einer Omnipotenz und Un-
fehlbarkeit der Mathematik stecken.

7 Desiderata einer Bildungstheorie des Mathematikunterrichts

Im Rahmen des pddagogischen Projekts folgt die Legitimation des Mathematikun-
terrichts traditionell dem Bildungsbegriff der Aufklarung. Vor diesem Hintergrund
wird die Hoffnung geduBert, dass ein ,idealer Mathematikunterricht sowohl jedem
Einzelnen als auch der Gesellschaft emanzipativ dienlich sei, also sowohl jedem
Einzelnen eine selbstbestimmte Lebensfithrung als auch gesellschaftlichen Fort-
schritt ermoglicht. Dass die Realisierbarkeit dieses Ideals zumindest fragwiirdig ist,
stellt bereits Bernfeld (1925) heraus. Die hier vorgebrachten soziologischen Bei-
trige zeigen auBerdem, dass die Verfolgung dieses Ideals die Gefahr birgt, blinde
Flecken zu erzeugen, beispielsweise hinsichtlich der gesellschaftlichen Funktion
von Disziplinierung im Mathematikunterricht, hinsichtlich einer auf den Mathema-
tikunterricht aufbauenden sozialen Selektion der Schiiler oder hinsichtlich der Le-
gitimation vom Mathematik als gesellschaftliche Entscheidungsinstanz. Eine Legi-
timation des Mathematikunterrichts kann ihrem Emanzipationsanspruch jedoch
kaum gerecht werden, wenn sie Gesellschaftsdienlichkeit auf Aufklarung verkiirzt
oder auBler Acht ldsst, welche Moglichkeiten und Gefahren Disziplinierung, Selek-
tion und Ideologisierung fiir den Schiiler und die Gesellschaft bereithalten. Ferner
wire es utopisch, allen Erfahrungen aus der Praxis des Mathematikunterrichts zum
Trotz die Mdglichkeit der Vermeidung dieser Funktionen von Mathematikunter-
richt herbeizuhoffen. Wenn die Ziele einer mathematikdidaktischen Bildungstheo-
rie tatsdchlich praxisleitend sein sollen, liegt es im Interesse dieser Theorie, alle
Aspekte dieser Praxis ernst zu nehmen und ihnen gegeniiber Positionen zu entwi-
ckeln. Die hier vorgebrachten soziologischen Erkenntnisse deuten aus meiner Sicht
auf folgende, fiir die mathematikdidaktische Bildungstheorie relevante und zu be-
arbeitende Probleme mathematischer Bildung:

o Welche mathematische Qualifikation ist in welchem Sinne fiir das auferschuli-
sche Leben wichtig und kann nur im Mathematikunterricht erworben werden?
Heymann (1996) stellt heraus, dass sich die Lebensrelevanz weiter Teile des
mathematischen Curriculums nicht begriinden lasse und diese Inhalte womdog-
lich als ein Beitrag zur Qualifikation moglichst vieler Schiiler fiir mathematik-
intensive Arbeit, auf jeden Fall aber als ein Beitrag zu Sozialisationsfunktionen
des Mathematikunterrichts zu verstehen sei. Die Studien von Lave (1988) fiih-
ren aullerdem zu Zweifeln daran, ob selbst lebensrelevante Mathematik im
Schulunterricht erlernt werden kann und braucht.
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Welche Beitrdge zu Charakterbildung und Disziplinierung leitest der Mathema-
tikunterricht und wie sind diese sowohl gesellschaftlich als auch individuell zu
bewerten? Neander (1974), Lundin (2008) und andere legen dar, dass dem Ma-
thematikunterricht traditionell disziplinierende Funktionen zugeschrieben wur-
den. Wenngleich diese Funktionen im heutigen Bildungsdiskurs kaum noch ge-
nannt werden, lassen sich disziplinierende Funktionen des Mathematikunter-
richts durchaus beobachten (Walshaw 1999; Walshaw 2004). Sie sind also ein
zentraler Bestandteil des Mathematikunterrichts, dem mathematikdidaktischen
Blick jedoch weitgehend entzogen.

Nach welchen Kriterien, mit welchen Hoffnungen und mit welchen gesellschaft-
lichen wie individuellen Konsequenzen wird der Mathematikunterricht zur Be-
wertung, Auswahl und gesellschaftlichen Zuweisung Heranwachsender ge-
nutzt? Die Mathematik wird seit der griechischen Antike als Torwichter ver-
standen. Gutiérrez (2013) diskutiert, wie die Bewertung im Mathematikunter-
richt auch in der heutigen Gesellschaft als Maf3stab fiir Willensstérke, Intelli-
genz und kulturelle Zugehorigkeit aufgefasst wird. Zugleich zeigen soziolingu-
istische Studien (bspw. Cooper & Dunne 1998), dass nicht allen Schiilern der
gleiche Zugang zu mathematischer Bildung geboten wird, so dass der Mathe-
matikunterricht als Instrument zur Vererbung des ,Bildungskapitals® bestimm-
ter gesellschaftlicher Gruppen dient.

Inwiefern installiert der Mathematikunterricht die Mathematik als gesellschaft-
liches Machtmittel und wie wird das Individuum gegeniiber diesem Machtmittel
positioniert? Keitel (1979), Dowling (1998) und Ullmann (2008) dokumentie-
ren, wie der Mathematikunterricht das Bild einer unfehlbaren, eindeutigen und
omnipotenten Mathematik zeichnet. Dass dieses Bild die Erkenntnisse der
Grundlagenkrise der Mathematik ignoriert, ldsst sich als Zeichen dafiir verste-
hen, dass es dabei um eine soziopolitisch begriindete Praxis handelt, welche das
gesellschaftliche Prestige mathematischer Argumentation reproduzieren soll.
Fischer (1984) sieht durch die Vermittlung dieses Bildes die Gefahr, dass der
Schiiler — durch blinde Treue oder ohnméchtiger Unterwerfung — durch Ma-
thematik beherrscht wird.

Welcher Art sind die Formen des Denkens und Sprechens, die im Mathematik-
unterricht vermittelt und legitimiert werden, und welche Bedeutung haben diese
fiir die Gesellschaft und fiir das Individuum? Walkerdine (1988) und Kollosche
(2014) zeigen, dass im Mathematikunterricht zentrale Formen des Denkens und
Sprechens, etwa das logische, keiner natiirlich-zwangsldufigen Entwicklung
folgen, sondern kulturelle Errungenschaften mit soziopolitischen Dimensionen
darstellen. Mit Bernstein lieBe sich auch die Rolle des elaborierten Sprachcodes
im Mathematikunterricht entsprechend interpretieren. Worin diese Formen des
Denkens und Sprechens bestehen, wie sie gesellschaftlich verwoben sind und
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welche Bedeutung sie fiir die Gesellschaft und das Individuum haben, wurde
bisher jedoch kaum beforscht.

o Inwieweit ist der Horizont mathematikdidaktischer Bildungstheorie und der
Mathematikdidaktik durch ideologische Vorannahmen eingeschrdnkt? Fragen
zur Realisierbarkeit paddagogischer Ideale hatte bereits Bernfeld (1925) aufge-
worfen. Aufbauend auf der Ideologiekritik Zizeks fragen Baldino & Cabral
(2006) und Straehler-Pohl (2014), ob die Vorstellung, mathematische Bildung
konnte fiir alle erreichbar und emanzipierend sein, eine Ideologie darstellt, die
notwendig zuwiderlaufende Symptome produzieren muss. Eine Mathematikdi-
daktik, die sich dann fortwéhrend an diesen Symptomen abarbeitet, ist dann in
ihrem Blickfeld sehr eingeschrinkt und letztlich notwendig erfolglos. Inwiefern
eine solche Ideologie iiberwunden werden kann, wére dann eine Frage von
zentraler Bedeutung fiir die Mathematikdidaktik allgemein und fiir die vom
aufkldrerischen Bildungsideal geprigte Legitimation des Mathematikunterrichts
im Besonderen.

Die Legitimation mathematischer Schulbildung ist traditionell ein zentrales Anlie-
gen der Mathematikdidaktik, hat in den letzten zwanzig Jahren jedoch wenige Im-
pulse erfahren. Dies mag daran liegen, dass der erschlagenden Detailliertheit von
Heymanns Legitimation des Mathematikunterrichts in der Tradition der Aufkla-
rung (1996) nicht allzu leicht substantielles hinzuzufligen ist. Es besteht jedoch die
Hoffnung, dass eine stirkere Einbeziehung der geschilderten soziologischen Frage-
stellungen zu einer Intensivierung bildungstheoretischer Debatten, zu einer stirke-
ren Deckung von Theorie und Praxis und letztlich zu einer hoheren Wirksamkeit
bildungstheoretischer Bemiihungen fiihren kann.
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