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Einflhrung

Demokratische Erziehung im Mathe-
matikunterricht — kann es das geben?

Hartmut Kohler, Stuttgart

Mathematical education has political dimensions, but it
is far from obvious how to point out these dimensions.
(Skovsmose 1993)

Abstract: Democratic education in the mathematics classroom
—isthis possible? As an introduction to this and the next ZDM-
issue tackling the problem of mathematics teaching and demo-
cratic education, the following outlines the possibility of a sys-
tematica view on the problem starting with the German concept
of Bildung. Thus at least a positive answer to the question of
the headline becomes irrefutable.

Kurzreferat: Als Einleitung zu den in diesem und im néchsten
ZDM-Heft zusammengestdllten Artikeln zum Thema Mathe-
matikunterricht und demokratische Erzehung, skizziert der fol-
gende Beitrag die Moglichkeit, das Thema von einem genuin
pédagogischen Begriff von Bildung her aufzugreifen. Dabel wird
zumindest die Berechtigung des Themas unabweislich.

ZDM-Classification: A40, D30

Genuin padagogisches Denken ist im Feld des Nach-
denkens Uber Ziele und Méglichkeiten des Mathematikun-
terrichtes eher vereinzelt. Sofern es aber um algemein-
bildende Schulen geht, hat Mathematikunterricht Bildung
zu ermdglichen und Erziehung zu realisieren. Damit steht
vor den spezifischen, aso mathematikdidaktischen Fra-
gen die Padagogik in der Verantwortung. lhrer Sicht
auf Bildung, “jedem Bildungsbegriff, von welcher Po-
sition er auch immer ausgehen mag, geht es um das
‘Ganzseinkdnnen’ des Menschen in seiner Welt, um den
Entwurf eines Daseins- und Weltversténdnisses in ihrer
gegenseitigen Beziehung, ob dies in einem Ideabild von
Menschsein, in der Fahigkeit der je neuen Begegnung
oder auch im rechten Umgang mit den Dingen dieser
Welt besteht. Ganzseinkdnnen ist der Bildungsanspruch

*Part 2 will be published in ZDM 31(February 1999)No.1.
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schlechthin, das Werden der freien geistigen und sittlichen
Person im Horizont von Geschichte und Zeit” (Konrad
1987, S.44). Nehmen wir den Auftrag zur Ermdglichung
von Bildung ernst, geht es also um die Person des
Schilers. Insofern scheiden von vornherein ale didak-
tischen Uberlegungen und Programme aus, die tber den
Schiiler zu verfiigen trachten. “Erziehung degeneriert zur
organisierten Entwirdigungsveranstaltung des Menschen,
wenn nicht seine Bildung ihr Zweck ist” (Schurr 1982,
S.6).

Diese Perspektive ist immer schon und heute in
zunehmendem Mal3e durch die technokratische Ver-
suchung geféhrdet, die aus der Fille didaktischen Wis-
sens und folglich didaktischer Moglichkeiten erwéchst.
Und sie ist doppet schwer durchzutragen insofern diese
didaktische Potenz in raschem Wechsd in verénderter
Begrifflichkeit gegenibersteht, so dal? die entsprechend
notwendige Auseinandersetzung ihrerseits stets neu zu for-
mulieren ist.

Und doch sai hier auf einen schon ein drittel Jahrhun-
dert zuriickliegenden Ansatz hingewiesen, der die Berech-
tigung unseres Themas in heute unverminderter Guiltigkeit
ausweist. Alexander |. Wittenberg zeigt 1963 in “Bildung
und Mathematik”, wie ein genetischer Mathematikunter-
richt aussehen kann (Wittenberg 1963). Seine mathematik-
didaktischen Uberlegungen (die aus heutiger, etwa kon-
struktivigtischer Sicht ungeschméert reiche Anregungen
Zu bieten haben) zeichnen sich aber vor allem dadurch
aus, daf? ihnen padagogische Uberlegungen vorangestellt
wurden.

Wittenbergs “Idee einer Allgemeinbildung” besteht im
Kern darin, dem Schiler “ein eindringliches Erleben der
ganzen Wdt des Menschen, in ihren bedeutungsvallsten
und wesenhaftesten Ziigen, zu erschlief¥en. Dadurch soll
gleichzeitig eine seénen Fahigkeiten angemessene Ver-
tiefung seines Daseinserlebnisses angebahnt und die volle
Entfaltung seiner geistigen Persdnlichkeit in die Wege
geleitet werden” (Wittenberg 1963, S.15). Insofern diese
Personlichkeitsbildung auf die “ganze Welt des Men-
schen” bezogen ist, ist systematisch die Gefahr jeder
einseitig individuellen Betonung gebannt. Und Uber die
Verpflichtung auf Wahrheit, und zwar auf die ganze
Wahrheit steht solche Bildung nicht nur gegen totalitare
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Systeme, sondern sie prift selbst “eine demokratische
Gemeinschaft unerbittlich auf ihre Grundsatztreue” (Wit-
tenberg 1963, S. 16).

Diese Behauptung wére wohl der geeignete Ansatzpunkt
fur die Frage danach, inwiefern denn der Mathematikun-
terricht hierzu einen Betrag leisten kénnte. Zur Prifung
fur die Demokratie wird solche Bildung insoweit der
Schiller spater Verantwortung in der Gesellschaft und fir
die Gesellschaft tbernimmt. Was kann der Mathematikun-
terricht dazu beitragen? Da wére zundchst zu fragen, ob
denn solche Verantwortung des Schiilers, fdls sie aus
dem Mathematikunterricht erwachsen konnte, durch ihn
sichergestellt werden kann. Dieses zu erwarten, waére das
technokratische MiRverstdndnis. Und mehr noch. Schule
kann auch nicht anstreben, die der Verantwortung zu-
grundeliegenden Gewissensentscheidungen inhaltlich zu
fillen. Damit bleibt der Lehrer aber dennoch fir die
Verantwortung des Schiilers verantwortlich, hat dessen
Verantwortung grundsétzlich, wenn auch nicht in ihrer
jewelligen inhaltlichen Wertentscheldung zu verantworten
(Schurr 1980). “Péadagogische Verantwortung beruht ...
letztlich darauf, zu verantworten, dafd der zu erziehende
Mensch der Stimme seines Gewissens folgt und keine an-
dere mordische Instanz anzuerkennen bereit ist als diese”
(Schurr 1982, S.11).

Dieser Sachverhalt ist nun hinsichtlich der spezifischen
Situation des Mathematikunterrichts zu reflektieren. Gera-
de die Anwendung von Mathematik im gesellschaftlichen
Kontext stellt zentrale Probleme unserer von Technik do-
minierten Welt dar. Ein erstes, zunehmend schwierigeres
Problem stellt sich dabel durch die Tatsache, dal? heute die
meisten mathematischen Anwendungen nicht mehr offen-
liegen, sondern eher unsichtbar geschehen (Noss 1997).
Die Anwendung darf nicht zu einem ren technischen
Vorgang entarten (Molander 1993). Sie muR kritisch re-
flektieren, inwiefern und wie weit mathematische Model -
lierung einer Situation diese Situation und die weitere
Entwicklung des tangierten Bereiches verandert (Skovs-
mose 1989), ein gerade fir offentliche Diskussionen von
Entscheidungen Uber den Einsatz von Techniken zen-
traler Punkt. Wo kann der Birger das erfahren, wo kann
solche Ermdglichung einer gewissen Urtellsfahigkeit auch
von Laien, eines Laienurteils, angebahnt werden, wenn
nicht im Mathematikunterricht selbst? Insofern Uber An-
wendungen also eigens entschieden werden mul3, stellt
sich die Frage nach dem demokratischen Prozedere. Und
hier ist der Mathematikunterricht wiederum ein ausge-
zeichnetes mogliches Erfahrungsfeld, gestattet er doch,
die Notwendigkeit von Regeln so zwingend zu erfahren,
wie kaum ein anderes Gebiet, zeigt er doch, wie die An-
erkennung von Regeln zwingend wird, soll es bel der
Vidzahl der Méglichkeiten eine gemeinsame Handlungs-
basis geben.

Doch zurlick zu der in unserer Zeit besonders wichti-
gen Entscheidung der Birger, Uberhaupt Verantwortung
zu Ubernenmen. Das ist die Entscheidung gegen das
Mitschwimmen im “so tun es doch ale’, und es ist
fir das Durchtragen des eigenen Standpunktes die ange-
sprochene Entscheidung zum eigenen Gewissen. Nun
ist es aber eine leider haufig beobachtbare Tatsache,
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dal3 Schiler im Mathematikunterricht ihre Losung so-
fort as falsch zurlickziehen, wenn die Allgemenheit oder
“der gute Schiler” ene andere Losung hat. Diese Ver-
falsform algemeinbildenden Mathematikunterrichts kon-
terkariert die Entscheidung zum eigenen Gewissen. Dabel
kann gerade im Mathematikunterricht beispielhaft und
mit groRBer Klarheit Uber Richtigkeit und Reichweite
entschieden und daher die Reflexion des eigenen Stand-
punktes in der Auseinandersetzung mit anderen kultiviert
werden. Gerade hier kann der Schiler erfahren, dai3 die
“Aulenseiterlosung” u.U. ins Schwarze trifft. Gerade im
Mathematikunterricht kann die Erfahrung gemacht wer-
den, wie zweifelhaft der Unterschlupf im behaglichen Nest
der Mehrheitsentscheldung sein kann.

Dazu ist freilich eine entsprechende Unterrichtskultur
vonnéten. Eine wirklichem Bemiihen um die Ermdg-
lichung von Bildung angemessene Padagogik des Dialogs
(Heitger 1983) trifft grundsdtzlich im Mathematikunter-
richt auf allerbeste Voraussetzungen. Ein Unterricht aller-
dings, in dem beispielsweise dem Schiller nicht einmal
der Unterschied zwischen einer einfachen Konvention und
einer einsehbaren Folge einer gegebenen Situation klar
wird, auf Grund dessen er etwa die binomischen Formeln
as inhaltsschwere mathemati sche Aussagen und den Satz
des Pythagoras als Rechenregdl enschétzt, ein solcher Un-
terricht kann die Bildungsmdglichkeiten im Umgang mit
der Mathematik (Kohler 1993) nicht fruchtbar werden
lassen.

Oder nehmen wir ein Erziehungsproblem wie die Aus-
gewogenheit von notwendiger Anerkennung und ebenso
notwendiger Weiterentwicklung der Tradition insbeson-
dere a's Baance zwischen Anerkennung gesellschaftlicher
Forderungen und Durchsetzung individudler Vorstellun-
gen, ein fir demokratische Gesdllschaften in die Verant-
wortung jedes Birgers gegebenes Problem. Wird Mathe-
matik im Unterricht als ein gemeinsames Tun erfahren, in
dem verschiedene individuelle Sichtweisen und Ansétze
in der Auseinandersetzung mit unverriickbaren Fakten
auf dem Boden eines gegebenen kulturdl tradierten Wis-
senszusammenhanges fruchtbar werden, kann das eine
wesentliche Erfahrung fir den Umgang mit diesem Pro-
blem sein, wie sie wegen der mangelnden Stringenz der
anzuerkennenden Notwendigkeiten nicht jedes Fach bietet.

Dal die Mathematik solche Erfahrungen aber nur in
einem entsprechend gestalteten Unterricht bietet, weist
nicht nur auf die nicht automatisch gegebene demokrati-
sche Erziehung durch Mathematikunterricht hin, son-
dern zeigt in der Umkehrung auch, dal3 der Mathe-
matikunterricht seine eigenen Ziele verpassen kann, kul-
tiviert er nicht einen letztlich demokratischen Unter-
richtsstil. Denn weder ein bloRes Ubernehmen angebote-
nen Wissens durch die Schiler noch ein extrem indi-
vidualistisches Nur-selbst-Probieren des Schillers fuhrt
normalerweise zu mathematischem Verstdndnis. Insofern
ist es fragwirdig, westlich-individuell geprégten Unter-
richt fernostlich-sozial geprégtem gegeniiberzustellen, wie
das Derek Woodrow jingst tat (Woodrow 1997). Und
seine Behauptung, dal? konstruktivistische Lernvorstellun-
gen (wegen ihrer individuellen Tonung) in asiatischen
Kulturen problematisch seien, Ubersieht, dal3 der innere
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und von jedem Lernenden je selbst zu leistende Aufbau
von Vorstellungen und Beziehungen immer schon in einem
sozialen Kontext und mit mannigfachen Beziehungen zu
diesem stattfindet.

Andererseitsist es nétig, den Charakter der hier verhan-
delten Mathematik as von den Griechen grundgel egter
Wissenschaft zu erinnern. Diese Mathematik ist nicht
mehr, wie etwa vorher in Agypten, ein Kanon von
tradierten Verfahren und Regeln, die der Priester den
Schilern weiterreichte. Seit den Griechen handelt es sich
um en Wissensgeflecht, dessen Zusammenhange prinzi-
piell von jedermann miissen eingesehen werden kdnnen.
Insoweit also eine Gesellschaft Mathematik eher as Re-
spekt erheischende Tradition weitergeben will, lehrt sie
nicht die abendl&ndische Mathematik, die seit Thales ein-
sehbare Zusammenhénge aufdeckt, dieinsbesondere durch
ihre algemeinen Ansdtze und Strukturen in der heuti-
gen abendlandisch-technischen Weltzivilisation generelle
Bedeutung erlangt haben. Und wie Verstandnis immer
erneut zum Problem des aktuellen Unterrichts wird, so ist
die demokratische Gesellschaft mit ihrer auf Mathema:
tisierungen aufruhenden technischen Organisations- und
Produktionsstruktur auf den sich engagierenden Burger
mit einem geniigend entwickelten Problemhorizont fir
magliche Laienurteile angewiesen.

Letztlich soll der Birger handeln. Dafiir aber braucht
er nicht nur abstrakte intellektuelle Fahigkeiten, sondern
einen Erfahrungshintergrund, aus dem diese Fahigkeiten
ihre kreative Kraft schopfen kbnnen. Und er mufd sich in
die jeweiligen Handlungssituationen gentigend weit und
tief hineinversetizen kénnen. Auch die dazu nétige Erleb-
nisfahigkeit hat Wittenberg schon 1963 angesprochen. Thr
Erwerb durch die Schiler, der wiederum gleich wichtig
fur die Mathematik selbst ist wie fir ihre Anwendung
in soziadlen Kontexten, fordert unser Augenmerk beson-
ders in ener Zet, in der Kinder in sekunddren Welten
aufwachsen und Schwierigkeiten mit der Aufnahme der
Readlitét haben. Fir sie wird das herstellende Verfiigen
Uber Dinge und Abldufe zur einzigen Redlité. Wobei
wir in der Gefdhrdung ihrer Bildung grundséizlich mit
einer Gefdhrdung des Menschen konfrontiert sind, im
geschichtlichen Ubergang von Bild und Bildung im Men-
schen zu Konstrukt und Gestell (im Sinne Martin Heldeg-
gers) in der Technik.

Was aber geschéhe, wenn Menschen aufwichsen, die
die Beziehung zur Reditdt verloren hétten und die,
ausschliefllich als Konsumenten von durch Mathema:
tiserungen erzeugten sekundéren Welten fungierend, zu
bloffen Kenngréflzen des Bruttosozia produkts degenerier-
ten, jegliche Gestaltung der Welt einer technischen Eigen-
dynamik Uberlassend? “Aus der weltbildenden Kraft des
Menschen erwiichse eine weltzerstorende Macht, die ...
das Wohnen des Menschen in der Welt aufhtbe. In
alen vorstdlenden und herstellenden Systemen, die die
grof3en Bilder der Welt auf den zugreifenden und treff-
sicheren und darin handfesten und machbaren Begriff
bringen, wére ein Geschehnis verhangnisvoller Art am
Werk” (Konrad 1981, S.422f). Das Zitat stammt nicht
zuféllig aus einem philosophischen Aufsatz mit dem Ti-
tel Sprache und Nahe als ein Problem von Sprache
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und Bildung. Das angesprochene Problem ist ein Sprach-
problem, das eine stréflich vernachlassigte wesentlich
demokratische Aufgabe des Mathematikunterrichtes an-
mahnt. Ein Sprachwissenschaftler weist der “Mathema
tisierung der Umgangssprache” eine zentrale Rolle fir die
“Sprache einer internationalen Diktatur” des technisch-
Okonomischen Komplexes nach (Pérksen 1989). Da wére
Uber den Grund des Mathematikers Nowaoshilow nachzu-
denken, den “Kampf gegen die Verbreitung des mathema:
tischen Formalismus unter der Weltbevolkerung” als eine
“okologische Aufgabe’ zu bezeichnen (Wittmann 1997,
S.18). Der Schiller muf3 sich darauf vorbereiten, in einer
Welt zu handeln, in der der angesprochene technisch-
Okonomische Komplex versucht, seinen Ziden “mit der
Waffengewalt von Mathematik” Akzeptanz zu verschaf-
fen (Beck 1988, S.149).

Demokratische Erziehung im Mathematikunterricht ge-
schient immer — und s& es in ihrer Negation. Hier-
aus erwéchst eine Fille verschiedenster Fragestellun-
gen zum Thema Mathematikunterricht und demokr atische
Erziehung, deren Behandlung schon fir den Mathema
tikunterricht in einem defizient engen Versténdnis unum-
gehbar, fir seine Aufgabe der Ermdglichung von Bildung
aber von ausschlaggebender Bedeutung ist. Einige dieser
Fragestellungen sollen in diesem und im folgenden Heft
aufgenommen werden.

Der Anstold dazu ging von einem Comenius-Projekt
Mathematikunterricht und demokratische Erziehung der
Européi schen Kommission aus, in dem L ehrer aus Deutsch-
land, England, Osterreich und Spanien gemeinsam an dem
Thema arbeiteten (Kohler 1998).
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