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Die Eigenart des schulmathematischen Wissens 

Schulmathematik und Mathematik werden in unserer Gesellschaft oft sy-

nonym benutzt („In Mathe war ich immer schlecht“). Aber auch in der ma-

thematikdidaktischen Literatur erscheint der Begriff „Schulmathematik“  

selten, noch seltener wird er präzisiert, theoretisch fundiert und somit einer 

wissenschaftlichen Untersuchung zugänglich gemacht
1
. In diesem Artikel 

sollen erste Schritte gemacht werden, um nach dem Wesen der Schulma-

thematik (bzw. schulmathematischen Wissens) zu fragen und einen Beitrag 

zu einer Theorieskizze zu leisten. 

Die Begrifflichkeiten „Elementarisierung, Vereinfachung, didaktische Re-

duktion“ der wissenschaftlichen Inhalte legt ein „Briefträgermodell“ der 

Didaktik (Gagel: 119) nahe, nachdem (Fach-)Didaktik die selegierten In-

halte der Mathematik in die Schule überbringt, wodurch Schulmathematik 

als eine elementarisierte Mathematik erscheint. Dieses Modell betont den 

Transfer bestimmter Inhalte aus einem gesellschaftlichen Bereich (Wissen-

schaft) in einer anderen (Schule). Unterschlagen wird dabei die Transfor-

mation der Inhalte und des Wissens auf diesem Weg (vgl. Höhne: 111). 

Durch diese Transformation auf eine spezifische Lehr- und Lernsituation 

erhält mathematisches Wissen jedoch eine neue, eigenständige Form. In 

diesem Sinne können wir von Schulmathematik als einer spezifischen ge-

sellschaftlichen Wissensform sprechen, die sich u.a. durch eine eigene und 

damit typische (kommunikative) Form auszeichnet und sich von anderen 

mathematikbezogenen Wissensformen (Hochschulmathematik als Vermitt-

lungswissen für Studierende, wissenschaftliche Mathematik in Zeitschriften 

usw.) unterscheidet.  

Wir betrachten Schulmathematik also als ein überpersonales Phänomen, 

d.h. als einen Teil des „gesellschaftlichen Wissensvorrats“, das vom sub-

jektiven schulmathematischen Wissen, das ein Individuum im Laufe seines 

Mathematikunterrichts erworben und in seinen „subjektiven Wissensvor-

rat“
 2
 aufgenommen hat, abgegrenzt werden kann.   

Skizze eines formallen Wissensbegriffs 

Gesellschaftliches Wissen wird in bestimmten gesellschaftlichen Kontexten 

produziert und genutzt, d.h. es wird an bestimmten sozialen Orten durch 

bestimmte gesellschaftliche Akteure und zu bestimmten gesellschaftlichen 
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Zwecken (re-)produziert und rezipiert. Im spezifischen Kontext erhält Wis-

sen seine eigene Form (vgl. Höhne: 130). Form und Kontext sind zwei 

konstituierende Elemente, wodurch eine Wissensform von einer anderen 

unterschieden werden kann (vgl. Höhne: 156). Was heißt aber Form des 

Wissens? Welche Dimensionen beinhaltet sie? Was wird auf welchen Ebe-

nen formiert? Um diese Fragen zu beantworten, muss bedacht werden, dass 

gesellschaftliches Wissen stets versprachlicht bzw. mit Hilfe von Zeichen 

oder Bildern festgehalten ist und erst durch die Kommunikation sichtbar 

wird. „Empirisch tritt Wissen immer in Form von Kommunikation auf“ 

(Knoblauch: 355). Jede Wissensform hat ihren typischen medialen Ort, ty-

pische Kommunikationsmittel, ein eigenes Sprachregister, typische The-

men und Thematisierungsweisen sowie typische kommunikative Handlun-

gen. „Die Formen des Wissens sind wesentlich an die Form der Kommuni-

kation gebunden“ (Knoblauch: 366). Eine Kommunikationsform beinhaltet 

folgende Dimensionen: Art der Kommunikation (Buch, direktes Gespräch, 

Zeitung u.a.), Kommunikationsmittel (sprachliche Zeichen, mathematische 

Symbole, Diagramme, Bilder, Tabelle u.a.), thematisch-inhaltliche Dimen-

sion (Art der Themen, thematische Struktur, Art der Themenentfaltung und 

der Argumentationsweise) sowie Dimension der kommunikativen Hand-

lung (Art der dominierenden kommunikativen Handlung, Handlungsstruk-

tur).  

Schulmathematik als eine gesellschaftliche Wissensform  

Um Schulmathematik als eine spezifische Wissensform zu konzipieren, 

müssen die beiden konstituierenden Elemente Kontext und Kommunikati-

onsform für schulmathematisches Wissen präzisiert werden. Schulmathe-

matisches Wissen wird von externen Akteuren des Bildungswesens (Bil-

dungspolitiker, Lehrervertreter, Didaktiker) zu Vermittlungszwecken sele-

giert und im Hinblick auf eine spezifische Lehr- und Lernsituation struktu-

riert. Dieses Vermittlungswissen, das medial für das Fach Mathematik 

hauptsächlich in Schulbüchern verankert ist, kann als ein gesellschaftliches 

Angebot an in die internen Akteure des Bildungswesens (Lehrer, Schüler) 

angesehen werden, das dann in Abhängigkeit von den lokalen Bedingungen 

genutzt wird. Dabei erfährt das schulmathematische Wissen eine erneute 

Transformation durch Lehrer, sie strukturieren die Inhalte erneut im Hin-

blick auf ihre konkreten Klassen (vgl. Fend). Auf diese Weise kann man 

zwei Schulmathematiken als gesellschaftliche Wissensformen unterschei-

den: Schulmathematik auf der Makroebene (in den Schulbüchern veranker-

te gesellschaftliches Angebot an die internen Akteure des Bildungswesens) 

und Schulmathematik auf der Mikroebene (das von Lehrern umstrukturier-

te gesellschaftliche Vermittlungswissen, das meist in direktem Kontakt 



zwischen Lehrer und Schülern kommuniziert wird). Natürlich haben beide 

Wissensformen einige gemeinsame Merkmale und starke Wechselwirkun-

gen; sie unterscheiden sich jedoch aufgrund des gesellschaftlichen Kontex-

tes und der Kommunikationsform, wodurch eine analytische Trennung die-

ser beiden Wissensformen gerechtfertigt erscheint.  

Die empirische mathematikdidaktische Forschung fokussiert sich auf das 

individuelle schulmathematische Wissen von Schülern sowie auf einzelne 

Aspekte des schulmathematischen Wissens auf der unterrichtlichen Ebene 

bzw. der Mikroebene (z.B. interpretative Unterrichtsforschung). Die 

Schulmathematik auf der Makroebene wird demgegenüber vernachlässigt 

und ist kaum systematisch erforscht. Im Folgenden soll es um Schulma-

thematik auf der Makroebene gehen.  

Unbekannte thematische und funktionale Dimension des schulmathe-

matischen Wissens 

Schulmathematisches Wissen ist also eine spezifische gesellschaftliche 

Wissensform. Während mediale Ort des schulmathematischen Wissens 

(primär Schulbuch) sowie Kommunikationsmittel (Bilder, Grafiken, ma-

thematische Zeichen, sprachliche Zeichen) einfach zu bestimmen und rela-

tiv eindeutig sind, ist die thematisch-funktionale Dimension der zum 

schulmathematischen Wissen gehörigen Kommunikationsform nicht er-

forscht worden. Schon 1971 lenkt  Rumpf  den Blick der Didaktiker auf die 

„unbefragte Feinstruktur von Unterrichtsinhalten“ und plädiert dafür, „das 

Produkt [Schulwissen in Schulbüchern] schärfer ins Auge zu fassen und 

seine spezifische Artikulation bewußt zu machen“ (Rumpf: 14). Dieser 

Aufforderung sind Mathematikdidaktiker bis heute nicht nachgekommen. 

Mit dem Anliegen sind solche Fragen verbunden wie: Welche sprachlichen 

Handlungen dominieren? D.h. wird schulmathematisches Wissen mitge-

teilt, verkündet, gepredigt, vorgeschrieben? Welche Themen (nicht Inhalte) 

treten auf? Wie werden Themen entfaltet: argumentativ, deskriptiv oder 

explikativ? Welche Argumentationsweisen sind typisch? Gibt es Typiken 

bezüglich thematischer und funktionaler Textstruktur? Eine Möglichkeit, 

Antworten auf diese Fragen zu erhalten, bieten die linguistischen Methoden 

der Textanalyse nach K. Brinker und Th. Schröder.  

Erste Untersuchungsergebnisse 

An dieser Stelle können lediglich skizzenhaft ausgewählte Ergebnisse einer 

Textanalyse mitgeteilt werden; die ausführliche Analyse ist bei der Autorin 

erhältlich. Untersucht wurde ein Schulbuchtext für eine 6. Jahrgangsstufe 

mit inhaltlichem Schwerpunkt „Multiplikation und Division der Dezimal-

zahlen mit 10, 100, 1000…“ (Esper: 10). Mit dem Text wird eine Vor-



schrift (Texthandlung) vollzogen, die Division- und Multiplikationsaufga-

ben entsprechend des Vorgangs „Rücken des Kommas“ zu bearbeiten 

(Textthema). Die Art und Weise, wie das Komma bei der Multiplikation 

und Division rückt, wird als ein Vorgang dargestellt, der ohne einen Han-

delnden passiert. Dass das Komma in eine bestimmte Richtung um eine 

bestimmte Anzahl der Stellen rückt, wird im Text nur formal begründet. 

D.h. die Begründungen können nicht als plausibel gelten, da die meist im-

pliziten Stützungen der Argumentation im Schulbuchtext rational nicht be-

gründbar sind - somit erweist sich die gesamte Argumentation als nicht 

plausibel. Die formale Begründung dient der Legitimation der Vorschrift, 

die allein die Akzeptanz durch den Leser als Ziel anstrebt. Im weiteren 

Verlauf des Textes werden Handlungsschritte zur Bearbeitung der Multi-

plikations-/ Divisionsaufgaben beschrieben.  

Ob Verkündung und Vorschrift typische sprachliche Handlungen, nicht 

mathematikhaltige Themen und deskriptive Themenentfaltungen sowie 

nicht plausible Argumentationen typische Merkmale der zum schulmathe-

matischen Wissen gehörigen Kommunikationsform sind, ist weiter zu un-

tersuchen. Derartige Vermutungen liegen jedoch nah.  
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