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Der Fachbezug in der Mathematikdidaktik - Urspriinge und
Entwicklungen

In der Entwicklung der Mathematikdidaktik zu einer wissenschaftlichen Dis-
ziplin spielten in Deutschland rein fachorientierte Zuginge eine wichtige
Rolle. Vor allem Konzeptionen zum Mathematikunterricht an weiterfiihren-
den Schulen waren vorrangig am Fach und seinen Methoden orientiert. In
den 1980er Jahren dnderten sich die Sichtweisen auf die Natur von Lernpro-
zessen wie auch die Gegenstinde und Methoden der mathematikdidakti-
schen Forschung, und die Perspektive wurde ausgeweitet und in neue Rich-
tungen gedffnet. Daraus ergaben sich neue Herausforderungen an fachbezo-
genen Uberlegungen. Der folgende Artikel skizziert diese Entwicklungen.
Fiir detailliertere Uberblicke sei auf die Beitrige zum Themenschwerpunkt
»Subject matter analysis in Mathematics Education (HuBmann et al. 2016)
sowie auf Strafler et al. (2023) verwiesen.

1. Urspriinge

In die Entwicklung der Mathematikdidaktik als wissenschaftliche Disziplin
gehen verschiedene Traditionen ein, die sich seit dem neunzehnten und dem
beginnenden zwanzigsten Jahrhundert von entgegengesetzten Schwerpunk-
ten aus aufeinander zu bewegt haben. Der Mathematikunterricht an weiter-
fiihrenden Schulen war klar am Fach als einer wissenschaftlichen Disziplin
orientiert mit einem mehr oder weniger ausgesprochenen Bewusstsein fiir
psychologische Notwendigkeiten. Dagegen war der Primarunterricht stark
an der Psychologie ausgerichtet und entwickelte hier sehr lebendige Unter-
richtskonzepte, stellte aber zur Wissenschaft Mathematik kaum Forschungs-
beziige her. Erst nach dem zweiten Weltkrieg entwickelten sich allméhlich
Synthesen aus diesen Zugingen, die auch zu differenzierten Sichtweisen auf
den Fachbezug fiihrten.

2. Die didaktisch orientierte Sachanalyse

F. Drenckhahn (1952/53) definierte ein fachorientiertes Verstindnis der Ma-
thematikdidaktik in folgender Weise: ,,Unter Didaktik der Mathematik wird
im Folgenden die Darstellung des Gegenstiandlich-Stofflichen der Mathema-
tik unter dem Gesichtspunkt der Lehre verstanden, unter ihrer Wissen-
schaftsmethodik die Verfahrensweisen der so definierten Inhalte.“ (ebd., S.
205). Dabei stellte er heraus, dass sich die Mathematikdidaktik von ihrer Be-
zugswissenschaft Mathematik ,,nicht so sehr im gegenstandlichen Inhalt als
in dem fiir die Darstellung leitenden Gesichtspunkt* (ebd.) unterscheidet.
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Mit diesen Akzentsetzungen griff Drenckhahn die Tradition des Sekundar-
unterrichts auf und bestimmte die vorrangige Orientierung bis in die 1970er
Jahre. Mathematik blieb die akademische Disziplin, auf die sich die Didaktik
wesentlich zu beziehen hatte (Burscheid 2003). Oehl (1962, 1965) betonte
die Bedeutung der grundlegenden Strukturen des Faches und forderte, dass
der Fachbezug im Blick auf Inhalte und Denkweisen von Anfang an eine
zentrale Rolle in der mathematischen Denkerziehung spielen sollte.

Auf der Grundlage dieser Zuginge wurde die ,,didaktisch orientierte Sacha-
nalyse® als Forschungsmethode entwickelt. Darin verbanden sich das Be-
streben nach solider fachlicher Fundierung und das Ziel, die Inhalte in einer
Weise darzustellen, die mit den Standards des Faches vertraglich ist und zu-
gleich den Lernenden und den Erfordernissen des Unterrichtens gerecht wird
(Griesel 1974). So prasentierte beispielsweise Kirsch (1969, 1976b) weitrei-
chende Analysen zu den Grundlagen des proportionalen Denkens sowie zum
linearen und exponentiellen Wachstum. Es wurde auch bendtigtes Hinter-
grundwissen flir Lehrkréfte aufbereitet, etwa zum Verhiltnis von Zahlen und
GroBen (Kirsch 1970) oder zur Abbildungsgeometrie (Holland 1974/1977,
Schupp 1967). Ein allgemeines Ziel bestand darin, Konzepte zu entwickeln,
wie mathematische Inhalte zugleich fachlich korrekt, adressatengerecht und
entwicklungsfahig dargestellt werden konnte (siehe z. B. Kirsch 1976a, an-
kniipfend an Bruner 1970). Weitere grundlegende Orientierungen bot das
ibergreifende Konzept der ,,Grundvorstellungen* mathematischer Inhalte
(Oehl 1962, von Hofe 1995).

3. Inhalt und Prozess

Eine verdnderte Sicht auf die Natur des Lernens betrachtete Lernende nicht
mehr als Empfanger von Unterweisungen, sondern wies ihnen einen aktiven
Part im Lernprozess zu. Folglich musste der Fokus des Unterrichtens von der
Ubermittlung von Wissen zum Anregen und Organisieren von Lernprozes-
sen verschoben werden. Die viel beachteten Biicher von Freudenthal (1973,
1983) propagierten einen aktiven Zugang zur Mathematik (,,gelenktes Ent-
decken®) und Prozesse der Sinnfindung, fiir die Beziige zur Realitit wichtig
sind (,,Beziehungshaltigkeit®). Winter (1975) beeinflusste die laufende Dis-
kussion mit seinem Katalog allgemeiner Lernziele, der prozessbezogene Fa-
higkeiten wie Argumentieren, gedankliches Strukturieren und kreatives
Problemldsen hervorhob, und verband mit diesem Zugang eine Synthese aus
mathematischen Inhalten und Prozessen der Wissensbildung. Steinbring
(1994) verwies auf die spezielle epistemologische Natur mathematischen
Wissens, das wesentlich als theoretisches Wissen charakterisiert ist, aber ge-
rade deshalb nicht durch fest vorgegebene Beschreibungen vollstindig be-
stimmt werden kann.
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4. Diskussionen zu den Begrenzungen der Stoffdidaktik

Die didaktisch orientierte Sachanalyse als Untersuchungsmethode war eng
verkniipft mit den Unterrichtsmethoden der 1970er und 1980er Jahre, die
vorrangig auf Instruktion setzten und unterschwellig zu der Auffassung neig-
ten, dass mit Hilfe eines geeignet vorbereiteten Stoffarrangements Wissen
von der Lehrkraft auf die Lernenden iibertragen werden konne. Qualitative
Analysen der Unterrichtsinteraktion hatten jedoch unzweifelhaft eine ,,ver-
borgene Dimension des Mathematikunterrichts ans Licht gefiihrt und ge-
zeigt, dass das Aushandeln mathematischer Bedeutung fragil ist und die Pro-
zesse nicht im Detail vorherbestimmt werden konnen (Bauersfeld 1980).
Diese Befunde riefen anfangs hitzige Debatten auf den Plan. In dieser Situ-
ation wurde der Ausdruck ,,Stoffdidaktik® gebrauchlich als kritische Be-
zeichnung fiir einen Zugang, der mit einer eingeschrinkten Auffassung ei-
hergeht und annimmt, dass der Lehr-Lernprozess ausgehend von einer se-
quenziellen inhaltlichen Aufbereitung linear organisiert werden kann. Den-
noch beklagt Wittmann (2012) es als Fehlentwicklung, dass die didaktische
Analyse der Inhalte als Forschungsmethode immer mehr in den Hintergrund
trat, und betont:

,Die Erfahrungen bei der Entwicklungsforschung im Projekt ,mathe
2000° zeigen, dass es ein fundamentaler Fehler war, aus den Méngeln der
Stoffdidaktik alter Pragung den Schluss zu ziehen, fachliche Analysen hitten
als Forschungsmethode in der Mathematikdidaktik keine Bedeutung mehr.
Das Bild dndert sich ndmlich grundlegend, wenn man didaktische Analysen
nicht auf den Stoff in seiner fertigen Form reduziert, sondern die Prozesse
einbezieht, die bei der Bearbeitung mathematischer Themen in der authenti-
schen mathematischen Praxis ablaufen. Fiir solche strukturgenetischen di-
daktischen Analysen, wie ich sie nennen mochte, ist die Mathematik nach
wie vor von zentraler Bedeutung, aber eben in ihrem Prozesscharakter, wie
er bei der aktiven Beschiftigung mit Mathematik — allein oder im Austausch
mit anderen — in Erscheinung tritt. Unterschiedliche Losungsansitze, ver-
schiedene Darstellungsformen, Unklarheiten, Fehler, Irrwege, Missver-
standnisse, usw. treten dabei in natiirlicher Weise auf.* (ebd.)

S. Didaktische Analyse heute - Ansitze und Methoden

Die Aufgabe der Stoffdidaktik aus einer erweiterten Perspektive besteht also
darin, fachliche Analysen mit erkenntnistheoretischen und empirischen Be-
obachtungen zu verschrianken. Ein ausdifferenziertes Beispiel hierfiir liefert
der Vier-Stufen-Ansatz zur Kombination der formalen, semantischen, kon-
kreten und empirischen Ebene (HuBmann & Prediger 2016).
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