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Kurzfassung

In der vorliegenden Dissertation wurden der Kontext und die Bedingungen fiir die Gestaltung
eines Mathematikunterrichts im iranischen Bildungssystem, der sich an den Bildungszielen
und den methodischen Prinzipien von Critical Mathematics Education orientiert, auf zwei
Ebenen analysiert und eingeschatzt. Die rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten auf
Makroebene und Mathematik-Lehrerhandbicher, TIMSS-Studien sowie Forschungsprojekten
auf Mikroebene wurden untersucht und mithilfe von Inhaltsanalyse und deskriptive Statistik
analysiert. Zum Schluss wurden zehn Mathematiklehrer*innen, die mit kritischen Methoden
unter den gegenwaértigen Bedingungen des iranischen Bildungssystems unterrichten,
interviewt. Mithilfe methodischer Komponenten von Grounded Theory wurde eine
entsprechende Systematisierung entwickelt und daraus wurden die Gelegenheiten,
Mdglichkeiten, Herausforderungen und Begrenzungen fir CME im iranischen Bildungs-
system, Defizite der Mathematiklehrer*innen sowie Wirkung kritischer Methoden wurden
analysiert und herausgearbeitet.

Die Analyse zeigen, dass in den iranischen Dokumenten Bildungsziele formuliert sind,
die Ziele in der Kiritischen P&dagogik an mehreren Stellen hervorheben. Die in den
Mathematik-Lehrerhandbtichern ausgewiesenen pédagogischen und didaktischen Grundlagen
ahneln in vielen Fallen denjenigen, auf denen auch CME ful3t. Die Fragebogendaten in TIMSS-
Studien zeigen, dass einer Umsetzung von CME in iranischen Schulen nichts Grundlegendes
im Wege zu stehen scheint. Die Forschungsresultate zeigen geradezu, dass der Einsatz
aktivierender und schilerorientierter Methoden positive Effekte zeitigt und interessante
Lernerfolge bedingt. Die Analysen der Interviews mit kritischen Lehrer*innen verdeutlichen
die Mdoglichkeiten, aber auch die Begrenzungen fir CME im iranischen Bildungssystem in
verschiedenen Ebenen wie Bildungssystem, Schulstruktur, Fort- und Ausbildungen,
Unterrichtsmethode sowie die Rolle der Lernenden und ihre Eltern.

Die Zusammenschau der Ergebnisse verdeutlicht, wie inkohdrent und wenig
zusammenhangend sich das iranische Bildungssystem auf den verschiedenen Ebenen darstellt.
Das Potenzial fur pddagogische und didaktische VVerédnderung einerseits und ein traditionelles
Verstandnis von Unterricht andererseits scheinen nicht in einem produktiven Spannungs-
verhaltnis zu stehen. Die meisten Lehrkréfte scheinen dieser Spannung weitgehend ausgesetzt
zu sein, ohne dass systemimmanente Mechanismen wie Fort- und Weiterbildungen es erlauben,
sich darin begriindet zu positionieren.



Abstract

In this dissertation, the context and conditions of structuring mathematics teaching in the
Iranian education system, based on the educational goals and the methodological principles of
Critical Mathematics Education, are scrutinized and assessed at two levels. Legal and
educational policy documents at the macro-level and math teacher manuals, TIMSS studies,
and research projects at the micro-level are examined and by applying Content Analysis and
Descriptive Statistics analyzed. Finally, ten teachers, who teach mathematics with critical
methods under the current conditions of the Iranian education system, are interviewed. With
the help of methodical components of Grounded Theory, a corresponding systematization is
developed and from this the opportunities, possibilities, challenges and limitations for CME in
the Iranian education system, deficits of math teachers, as well as the effects of critical methods
are studied and explored.

This study shows that educational goals as formulated in the Iranian documents in many
places emphasize goals in Critical Pedagogy. The pedagogical and didactic principles
identified in the math teacher manuals are in many cases similar to those on which CME is
based. The questionnaire data in TIMSS studies show that nothing fundamental seems to be
against implementing CME in Iranian schools. The research results show that the use of
activating and student-oriented methods has positive effects and leads to significant learning
successes. The analysis of the interviews with critical teachers elucidates the possibilities but
also the limitations for implementing CME in the Iranian education system at various levels
such as the education system, school structure, teacher’s training, teaching methods, and the
role of learners as well as their parents.

These results make it clear how incoherent and disjointed the Iranian education system
is on its various levels. The potential for pedagogical and didactic change on the one hand and
a traditional understanding of teaching on the other hand do not appear to be in a productive
tension. Most teachers seem to be largely exposed to this tension, without system-immanent
mechanisms such as further training enabling them to position themselves in a well-founded
manner.
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1

Einfihrung

1.1 Einleitung

Starkung der Denkfahigkeit, Befédhigung zu eigenstandigem, kreativem und Kkritischem
Denken, Erh6hung des Bewusstseins und bewusstes Handeln, Starkung des Verantwortungs-
gefiihls, Ermachtigung der Schiler*innen zur L6ésung ihrer Alltagsprobleme (aktuelle, aber
auch zukunftige Probleme) und Erlangung einer Haltung zu mehr Toleranz und Auf-
geschlossenheit gehdren zu den Hauptzielen von Bildung und Erziehung. Ein traditioneller,
lehrerzentrierter Unterrichtsansatz ist bei der Verwirklichung dieser Ziele jedoch selten
erfolgreich, weil es in einem solchen Unterricht vor allem darum geht, dass die Schiler*innen
die Unterrichtsinhalte aufnehmen, die die Lehrer*innen ihnen vorgeben, um so hohere
Bildungsstufen zu erreichen. Die Denkkraft der Schiler*innen und ihre bewusste und kritische
Auseinandersetzung mit Bildungsinhalten, ihre Einstellung zur Umwelt und damit
verbundenen Problemen und schlieBlich ihre Fahigkeit zur Lésung der Alltagsprobleme sowie
Verantwortlichkeit gegenuber dem, was sie gelernt haben, werden selten angemessen
betrachtet. Der traditionelle Unterricht ermutigt die Schiler*innen, sich eher auf oberflachliche
Indikatoren als auf grundlegende Prinzipien zu konzentrieren und so tiefes, aktives Lernen zu
vernachléssigen. Der traditionelle Ansatz zielt im Gegensatz zu den verschiedenen Arten
aktiver Ansatze auf die homogene Lerngruppe. Der Lehrer/die Lehrerin unterrichtet alle
einheitlich, ohne Rucksicht auf die Unterschiede zwischen den Lernenden. Die Lehrplan-
struktur wird von denjenigen, die die Standards erstellen, festgelegt und den Lehrer*innen
diktiert (McCarthy & Anderson, 2000; Jeffries et al., 2002; Bishara, 2018).

Wenn in einem solchen Rahmen Leistungsbewertung darauf fokussiert, nur die
wahrend des Schuljahres von den Schiiler*innen aufgenommenen Informationen zu messen,
so kann an der Sinnhaftigkeit dieses Vorgehens gezweifelt werden, denn normalerweise
behalten die Schiler*innen Informationen nicht lange und vergessen sie bald wieder.
AuBerdem ist im Zeitalter der Information und Kommunikation der Zugang zu Informationen

uber digitale Medien und soziale Netzwerke viel einfacher geworden, und auch Menschen mit



geringem Bildungsniveau haben miihelos Zugang zur Welt der Informationen. Wann immer es
darauf ankommt, kénnen die Schiler*innen also neue Medien verwenden, um benétigte
Informationen zu finden. In diesem Zusammenhang besteht der Mehrwert des Bildungssystems
fur Schuler*innen eher im Erlernen des Fragenstellens, der Art zu denken und zu handeln sowie
zu argumentieren und der Art und Weise der Nutzung und Verarbeitung von Informationen im

taglichen Leben. Dieses wird jedoch im traditionellen Unterricht nur selten bedacht.

Um entsprechende Bildungsziele zu erreichen und die Méngel und Schwachen
traditionellen Unterrichts auszugleichen, werden neue padagogische Ansatze fir Bildung und
Erziehung entwickelt, in denen die Schuler*innen im Mittelpunkt der padagogischen
Aktivitaten stehen, die Entwicklung von kritischem und kreativem Denken gefordert wird und
fir das Erlernen nitzlicher Fahigkeiten hilfreiche Informationen zur Verfugung gestellt
werden. In diesen padagogischen Ansatzen unterscheiden sich die Kriterien zur Férderung der
Schiler*innen von traditionellen Kriterien und stimmen mit den aktuell formulierten
Bildungszielen berein. Die ,,Kritische Padagogik“! gehért zu den Bildungsansatzen, die von
Kritiker*innen traditioneller Bildung und Erziehung entworfen und in verschiedenen Landern
ausgearbeitet und angewendet werden, um Ziele wie Kkritisches Bewusstsein und die
Emanzipation der Schiler*innen zu erreichen. Kritisches Denken, kritisches Bewusstsein, die
Fahigkeit, grundlegende Probleme zu hinterfragen, sowie Verantwortung fur das Lernen, das
eigene Schicksal und das Schicksal der Gesellschaft zu Gibernehmen: diese Ziele stehen in der
Kritischen P&dagogik (Freire, 1970; Shor, 1980; Giroux, 1988; McLaren, 1995) im
Vordergrund. Daher steht die Theorie der Kritischen Pédagogik in starkem Gegensatz zur
,.Bankierserziehung* (Freire, 1970), die auf Memorierung von Informationen setzt, bei der aber

eine Bewusstseinswerdung der Schiler*innen nicht angestrebt wird.

Die kritische Denkfahigkeit der Schuler*innen zu entwickeln und zu starken, ist eines
der Hauptziele der Kritischen Padagogik. Mit dem Eintritt in das Informationszeitalter ist die
Menge an produzierten Informationen, darunter auch die zu wissenschaftlichen Erkenntnissen,

so unliberschaubar grof, dass das Lehren und Lernen aller dieser Informationen (sei es auch

L Fir eine erste Annaherung sei hier auf die Charakterisierung von Kritischer Padagogik in Stinson et al. (2012, S. 77f.)
verwiesen: ,,critical pedagogy supports pedagogical theories and practices that encourage both teachers and students to develop
an understanding of the interconnecting relationship among ideology, power, and culture, rejecting any claim to universal
foundations for truth and culture, as well as any claim to objectivity [...] (C)ritical pedagogy motivates both critique and
agency [...] (and ) supports a problem-posing pedagogy”. Stinson et al. stlitzen sich in ihrer Charakterisierung von Kritischer
Padagogik prominent auf Paulo Freire und dessen Konzept von problem-posing: ,,In problem-posing education, people develop
their power to perceive critically the way they exist in the world with which and in which they find themselves®“ (1970, S. 83).
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nur in einer Disziplin) weder mdglich noch notwendig ist. Schiler*innen in der heutigen Zeit
erwerben ihre Kenntnisse nicht nur aus Lehrbiichern und von ihren Lehrer*innen, sondern auch
aus den Medien und aus dem Internet. Aufgrund der groRen Informationsmengen sollten die
Schiler*innen jedoch vorbereitet sein, damit sie ber diese Kenntnisse kritisch nachdenken,
logisch fir oder gegen sie argumentieren und die richtigen Entscheidungen bei der Auswahl
treffen konnen. Entscheidungen sollten untersucht und analysiert werden. Um die Nachteile
falscher Entscheidungen zu vermeiden, besteht die Aufgabe der Bildung und Erziehung darin,
die Schiler*innen in Hinblick auf ihre Zukunft vorzubereiten. Das Lernen aus der Erfahrung
anderer Menschen ist hierfir eine wichtige Voraussetzung und etwas Selbstverstandliches;
dariiber hinaus sollen die Schiler*innen lernen, Kriterien fir die Beurteilung und Auswahl zu
entwickeln. Mangelnde Denkfahigkeit und fehlende kritische Einstellung fuhren zu kritiklosen
Entscheidungen und dazu, dass Menschen leicht durch die Meinung anderer Personen

beeinflusst werden.

Bildung aus der Sicht von Vertreter*innen der Kritischen Padagogik ist weder die
Ubertragung oder Ubermittlung von Wissen noch von Kultur. Sie bedeutet nicht, technische
Kenntnisse zu vermitteln, Informationen oder Fakten bei den Lernenden zu deponieren, und
bedeutet auch nicht die Bemuhung, die Lernenden an ihr Milieu anzupassen (Funke, 2010).
Bildung ist aus der Sicht der Kritischen Padagogik eine Auseinandersetzung mit Erfahrungen
der Lernenden im Dialog und ein Anndherungsprozess mit anderen Personen, um Uber die
Wirklichkeit nachdenken. Aus diesem Grund ist es empfehlenswert, weniger reine wissen-
schaftliche Fakten zu vermitteln, sondern vielmehr das kritische Denken zu fordern; d. h.,
anstatt wissenschaftliche Fakten zu reproduzieren, liegt die Aufmerksamkeit der Schiler*innen
auf dem Bildungsprozess.

Es gibt verschiedene Definitionen des kritischen Denkens. Im Folgenden ist damit ein
reflektiertes Denken gemeint, das Menschen in die Lage versetzt zu entscheiden, was zu tun
oder was zu glauben ist, Probleme zu erkennen, eine logische Selektion von Informationen aus
einer riesigen Menge von aus verschiedenen Quellen stammenden Informationen vorzunehmen
und auch die Fahigkeit, zwischen Fakten und Meinungen zu unterscheiden. Diese Ziele stellen
insbesondere Errungenschaften der Kritischen Padagogik dar, und sie beinhalten die bewusste,
selbstregulative Urteilsbildung, die Interpretation, Analyse, Bewertung und Schlussfolgerung
einschliel3t (Facione, 1990). Das Attribut ,.kritisch* bedeutet dabei nicht , kritisieren®. Das Ziel
ist es, einen wachsamen Blick in Hinblick auf Gegenwart und Zukunft zu haben, mit grof3en

Informationsmengen umzugehen, ohne gezwungen zu sein, alles aufzunehmen und sich mit
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der Wirklichkeit auseinanderzusetzen, stattdessen eigene Entscheidung zu treffen und
schlielich Probleme angehen konnen. Kritisches Denken erfordert den Gebrauch der
Fahigkeit zu argumentieren, zu begriinden und zu reflektieren. Es besteht aus eigenem aktivem

Denken, statt nur die Inhalte passiv aufzunehmen (Cottrell, 2005; Kruse, 2017).

Dariiber hinaus wird Schulbildung in der Kritischen Padagogik als politisches Handeln
angesehen. Daher sollten politische, kulturelle und soziale Handlungen in den Kontext der
schulischen Bildungsaktivitaten einbezogen werden. Damit lernen die Schiller*innen, sich als
aktive Teilnehmer*innen an gesellschaftlichen Prozessen zu verstehen. Die Schiler*innen
mussen wissen, dass sie das Recht haben zu wéhlen, ihr eigenes Schicksal zu bestimmen und
ihre politische und gesellschaftliche Umgebung zu veréndern. Die StoRrichtung dieser Theorie
besteht also darin, Menschen zu erziehen, die in der Lage sind, ihre eigenen Fragen Kritisch

und differenziert zu betrachten und die Welt so zu verandern, wie sie es wiinschen.

Eine der grundlegenden Herausforderungen der Schiler*innen in der Zukunft ist nicht
nur ihre eigene Verdnderung und die Veranderung der Welt, sondern auch die Begegnung mit
und die Anpassung an Veranderungen. Bildung spielt eine wesentliche Rolle, um Menschen
die Macht zu verleihen, sich mit zukunftigen Veranderungen kritisch auseinandersetzen zu
kénnen — jedoch nicht in dem Sinne, dass die Individuen die Veranderungen lediglich zulassen,
vielmehr geht es um eine Fertigkeit, die sich auf ihre inneren Werte stiitzt und gesellschaftliche

Verédnderungen bewirken kann.

Im Rahmen der Kritischen Padagogik wurden Studien veroffentlicht, die aufzeigen, in
welcher Weise die oben genannten Bildungs- und Erziehungsziele erreicht werden kdnnen.
Verschiedene Aspekte wurden in den Studien hervorgehoben. In einigen standen starker die
politischen und sozialen Dimensionen im Fokus (Freire, Illich, Giroux), andere
Untersuchungen konzentrierten sich auf eine kulturelle Perspektive (Freire, Apple, McLaren)
und versuchten, kulturelle Vielfalt als Wert zu verteidigen und sie als Kriterium fir Bildungs-
und Erziehungsprogramme zu kontextualisieren. Kritische Padagogik stellt einen
Zusammenhang zwischen vielféltigen Elementen des schulischen Bildungsprozesses, wie etwa
dem Aufbau des Curriculums, der Durchfiihrung von Unterricht einschlieRlich der Rolle von
Lehrer*innen und Schuler*innen, der Verfasstheit von Schule inklusive ihrer padagogischen
Zielsetzung, der Evaluation usw., her. Hierbei muss bedacht werden, dass die politischen,
okonomischen, sozialen und kulturellen Faktoren einer Gesellschaft das Curriculum und

dessen Umsetzung rahmen. Theoretiker*innen und  Curriculum-Entwickler*innen



konzentrieren sich bei der Entwicklung von Bildungsprogrammen auf einen bestimmten oder
mehrere dieser Faktoren und Elemente. Diese oft unsichtbaren Grundlagen des Curriculums
beeinflussen sich gegenseitig und haben Wirkungen aufeinander, weshalb es notwendig

erscheint, sie im Prozess der Entwicklung von Curricula zu verdeutlichen und zu legitimieren.

Paulo Freire? (1921-1997), der brasilianische Philosoph, Theoretiker und Lehrer, ist
der bekannteste Akteur auf diesem Gebiet, der seine Uberlegungen und Konzeptionen im
Bereich der Kritischen Padagogik in die Praxis umsetzte. Er konnte den unterdriickten
Menschen in den enemaligen portugiesischen und spanischen Kolonien® helfen, das Lesen zu
lernen und zugleich die sie umgebende Welt zu analysieren. Freire kritisierte die formalen und
traditionellen Unterrichtsformen und betrachtete sie als eine negative Anweisung, die ein
Instrument zur Unterdriickung von Menschen besonders in unterentwickelten Gesellschaften
geworden sei. Er war Uberzeugt, dass eine Bildung fir Menschen ermdglicht werden sollte, die
sie dabei unterstiitzt, Vertrauen in sich selbst zu entwickeln, ein Bewusstsein ihrer selbst zu
erlangen und in Autonomie zum Aufbau ihrer Welt und Kultur beitragen zu kdnnen. Aber diese
Veranderungen kénnen nicht durch traditionelle Unterrichtsformen erreicht werden, da diese
den Schuler*innen nur reines Wissen zur Verfligung stellen, ohne dass sie hierfiir eine reale
personliche bzw. gesellschaftliche Anwendung hétten. Freire betonte, dass Bewusstsein im
Sinne von Wahrnehmung, rationaler Auseinandersetzung und Wertereflexion in der
Wirklichkeit ein notwendiger Bestandteil von Bildung sei (im Beispiel: erst die Wirklichkeit
der Analphabeten verstehen). Er kritisierte das Bankiers-Konzept, das in Schulen tblich sei,
als ein Instrument in der Hand von Eliten, um Menschen zu beherrschen, damit diese nicht ihre
personliche Situation, ihre Kultur und Gesellschaft verédnderten. Um dieser bedriickenden
Padagogik entgegenzutreten, schlug er Strategien vor, die eine Auseinandersetzung mit

2 Freire wird von vielen als Urheber der Kritischen Piddagogik angesehen. Er kritisiert das ,,Bankiers-Konzept®, bei dem
Lernende als leere Konten angesehen werden, die von Lehrer*innen befillt werden (Freire, 1970). Freires Alternative zum
Bankiers-Konzept ist die ,,problemorientierte” Methode, mit der er, in seinen Worten, auf befreiende oder emanzipatorische
Bildung zielt. Der Dialog ist ein zentrales Konzept dieser Methode, bei der Schuler*innen und Lehrer*innen sich gemeinsam
an einem sich gegenseitig humanisierenden Prozess beteiligen (Schugurensky, 2011). Laut Freire (1970, S. 81): ,,The students
are now critical co-investigators in dialogue with the teacher.“ Konkret beginnt Freires P&dagogik im Rahmen der
Erwachsenenbildung damit, dass sich die Lehrer*innen unter die Gemeinde mischen, Fragen an die Menschen stellen und eine
Liste von Wdrtern sammeln, die in ihrem tdglichen Leben verwendet werden. Die Lehrer*innen beginnen, die soziale Realitat
der Menschen zu verstehen und eine Liste generativer Worter und Themen zu entwickeln, die zu Diskussionen im Unterricht
oder in , kulturellen Kreisen“ fithren kénnen (Gadotti, 1994). Etwa beschreibt Freire, wie er im Dialog mit analphabetischen
Menschen gelernt hat, sie und ihre Welt durch Zuhoren besser zu verstehen. Fir einen umfassenden Uberblick tiber Freires
Leben, seine Erfahrungen und seine padagogische Theorie und Praxis siehe z. B. Freire (1970, 1974), Gadotti (1994), McLaren
& Leonard (2003), Gur—Ze’ev (2005) und Schugurensky (2011).

3 Freire hat mit Menschen gearbeitet, die in ihrem eigenen Land schweigen mussten und nicht ,,sie selbst sein“ durften,
Menschen, die ihre Geschichte und Kultur vergessen hatten. In diesen Landern wurden Menschen durch auferzwungenes
Schweigen in passive Objekte verwandelt.



Theorie und Praxis ermdéglichen sollten, weil nach seiner Ansicht reine Theorie in diesem

Zusammenhang als nutzlos anzusehen sei (Freire, 1970).

In den Modellen fur Curriculum-Entwicklung der Kritischen P&dagogik ist eine
padagogische Zielsetzung zentral, die sich auf Idealvorstellungen vom Menschen-in-der-
Gesellschaft stutzt. Damit einher geht eine Bildungstheorie, die auf die besondere Rolle der
Schiler*innen als freie, unabhéngige, nachdenkliche und verantwortungsbewusste Menschen
verweist. Dabei wird versucht Padagogik, Bildungsverstandnis und Curriculum koharent zu
gestalten. In den Lehrplédnen werden die Inhalte so ausgewahlt und angepasst, dass nicht nur
die Rolle der Schiler*innen als freie Menschen nicht ignoriert wird, sondern auch die
Schuler*innen neben den Curriculum-Entwickler*innen an der Festlegung der Lehrplaninhalte
beteiligt sind. Auch in den vorgeschlagenen Lehr- und Lernmethoden wird dies nicht ignoriert,
und die Schuler*innen werden dazu aufgefordert, sich aktiv an der Vermittlung des Inhalts und
des Lehrplans zu beteiligen und ihr eigenes ihnen angemessenes Wissen zu erschaffen. Auch
in Situationen der Evaluation und Bewertung sind die Schiler*innen aufgefordert,

Verantwortung zu tibernehmen und Selbstbeurteilungen durchzufihren.

Generell ist die Verwirklichung von Bildungszielen auf einen hierauf abgestimmten
schulischen Rahmen angewiesen. Bei den Bildungszielen, die aus Sicht der Kritischen
Padagogik formuliert werden, spielen die Idealvorstellungen vom Menschen und seinem Leben
in der Gesellschaft eine grundlegende Rolle, woraus sich letztlich die Elemente des
Curriculums ableiten. In den vorgefundenen 6konomischen und politischen Kontexten
erfordert dies, die Menschen in ihren besonderen Eigenschaften massiv zu starken und das
Curriculum vollstdndig in den Dienst der Verwirklichung der Bildungsziele zu stellen.
Lehrerzentrierter Unterricht und vortragsorientierte  Unterrichtsmethoden in  einem
zentralisierten System sowie vorbestimmte Inhalte, die nicht veranderbar und kaum
interpretierbar sind, stehen nicht im Einklang mit den Zielen dieser Padagogik. Vielmehr wird
als ein Instrument der Kritischen Padagogik ein dezentralisierter Lehrplan angesehen, in dem
Schiler*innen und Lehrer*innen zusammenarbeiten und die pédagogischen Aktivitaten

gestalten und umsetzen.
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1.2 Problemaufriss

In traditionellen Unterrichtsformen im iranischen Bildungssystem* liegt ein Schwerpunkt auf
der bloRBen Aufnahme von Informationen durch die Schuler*innen. Das Hauptmerkmal dieses
Lernens ist die Formalitat, Oberflachlichkeit und starke Abh&ngigkeit vom Gedéachtnis. In
solchen Unterrichtsformen spielen die Lehrer*innen die zentrale Rolle und Ubertragen das
Wissen, quasi unidirektional, auf die Lernenden. Die Lehrer*innen sind verpflichtet, den
Schiler*innen in einem bestimmten Zeitraum vorgegebene Lehrplaninhalte vorzulegen und sie
am Ende nach einem einzigen Kriterium zu bewerten. Das Lernen beruht nicht auf den
Bedurfnissen der Schuler*innen. Auch der vorgegebene Inhalt entspricht nicht den
Bedurfnissen der Schiler*innen oder der Gesellschaft und wird die Zukunft der Schuler*innen
kaum positiv beeinflussen. Die Durchsetzung der Bildungsziele, wie die Forderung des
Denkens, die Verbesserung der Denkféahigkeit sowie der Aufgeschlossenheit, die Erhéhung des
kritischen Bewusstseins und die Fahigkeit der Schiler*innen, Alltagsprobleme zu l6sen, sind
im traditionellen Unterricht sehr komplexe und schwer zu l6sende Aufgaben. Der definitive
Inhalt und der spezifizierte Zeitraum, die mangelnde aktive Beteiligung der Schiler*innen im
Lernprozess, die zentrale Rolle der Lehrer*innen bei der Bereitstellung von Inhalten, die
Nichtubereinstimmung der Inhalte mit den Bedirfnissen und Interessen der Lernenden, die
Kluft zwischen den Anforderungen des Alltags und der Lerninhalte, die Einheitlichkeit der
Lehrplaninhalte fur das ganze Land trotz kultureller Unterschiede und Lebensbedingungen,
festgelegte Bewertungskriterien und GibermaRige Betonung der Abschlussprifungen zahlen zu
den Haupthindernissen der Bildung und Erziehung im iranischen Bildungssystem (vgl.
Mehran, 2003; Sajjadi, 2015; Shahvarani & Savizi, 2007).

Die Verwirklichung der oben genannten Bildungs- und Erziehungsziele erfordert die
aktive Beteiligung der Schiler*innen, die Anpassung der Inhalte an ihre alltdglichen
Bedurfnisse und ein Abriicken von der Beschrankung auf &hnliche Bewertungen fir alle
Schiler*innen. Um Wissen in Fahigkeit umzuwandeln, missen die Lernenden eine aktive
Rolle in ihrem Lernprozess spielen; dies bedeutet, dass die Schiler*innen sich nicht auf
Lehrbicher und Lehrervortrage beschranken, um Informationen zu erhalten, weil sie auf diese

Weise ihr erworbenes Wissen kaum in neuen und realen Situationen anwenden konnen. Die

4 Im Fokus der vorliegenden Studie steht aus verschiedenen Griinden das iranische Bildungssystem. Meine Erfahrungen, die
aus dem Iran stammen, da ich meine Schule und das Studium (angewandte Mathematik und Erziehungswissenschaft) im Iran
abgeschlossen habe, die Kontakte mit Mathematiklehrer*innen im Iran sowie eigene Interessen am Thema der Verbindung
zwischen Mathematikunterricht und Kritischer Péddagogik hat das Thema meiner Forschung gepragt.
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Lehrenden spielen bei der Verwirklichung dieser Ziele eine zentrale Rolle, aber nicht als

Vermittler des Wissens, sondern als Organisator und Untersttzer.

Angesichts der Bedeutung des kritischen Bewusstseins, der Verwendung des Denkens
und der Problemorientierung, der aktiven Beteiligung von Schiiler*innen an ihrem Lernprozess
sowie der Bestimmung ihres zukunftigen Schicksals sollten Losungen und Verfahrensweisen
gefunden werden, die die Probleme und Schwachpunkte traditionellen Unterrichts beseitigen
und die im Lehrplan dargelegten Ziele erfullen. Um die Hauptziele der Bildung in jedem
Unterrichtsfach zu erreichen, konnen spezifische Strategien erdacht und padagogische

Prozesse vorgeschlagen werden, die zu diesem Thema passen.

An dieser Stelle stellt sich die Frage, ob im iranischen Bildungssystem die
Durchfiihrung eines kritischen padagogischen Curriculums méglich ist. Mit anderen Worten:
Es soll gepruft werden, ob es theoretische und praktische Potenziale im iranischen
Bildungssystem gibt, um einen kritischen Unterricht zu realisieren. Die Implementierung jedes
Curriculums erfordert angemessene Bedingungen, die auf verschiedenen Ebenen analysiert
werden konnen. Eine erste Ebene ist die Makroebene des Bildungssystems, die anhand
rechtlicher und bildungspolitischer Dokumente charakterisiert werden kann, um die
Machbarkeit und Umsetzbarkeit verschiedener Bildungsziele zu prifen. Als zweite Ebene wird
hier die Mikroebene verstanden, die sich mit der Ausfuhrung des Lehrplans und den

Bedingungen befasst, die diese bestimmen.

Um die Makroebene des iranischen Bildungssystems zu analysieren, sollen in der
vorliegenden Studie zundchst rechtliche und bildungspolitische Dokumente untersucht werden,
um zu prufen, ob deren sicherlich allgemein gehaltene bildungstheoretische Ausfiihrungen und
die explizierten Bildungsideale den Grundséatzen und Zielstellungen Kritischer Padagogik
zuwiderlaufen oder ob, zumindest auf dieser Ebene, die Ziel- und Bildungsvorstellungen sich
ahneln und, wenn ja, in welchen Aspekten. Nur im zweiten Fall, wenn also die rechtlichen und
bildungspolitischen Dokumente des iranischen Bildungssystems tatsachlich Bildungsziele
formulieren, die &hnlich auch von Kritischer Padagogik gesetzt werden, wird die Untersuchung
auf der Mikroebene fortgesetzt. Dabei stehen dann die Erfahrungen von solchen Lehrer*innen
im Fokus, die Elemente Kritischer P&ddagogik in ihrem Mathematikunterricht umsetzen. Auf
der Grundlage der Berichte dieser Lehrer*innen lassen sich entsprechende Mdglichkeiten und
Grenzen im iranischen Bildungssystem analysieren. Mit anderen Worten: Die vorliegende

Studie zielt darauf ab, die Konformitét der Ziele der Kritischen Padagogik mit den Zielen des
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iranischen Bildungssystems auf zwei Ebenen zu untersuchen. In einem ersten Schritt: Gibt es
solche Potenziale in den rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten, um die Ziele der
Kritischen Padagogik abzudecken? Gibt es in diesen Dokumenten Aussagen, die als Referenz
fur die Umsetzung von Kritischer Péadagogik dienen konnten bzw. dominiert Inkompatibilitét
und Nichtlbereinstimmung zwischen ihnen? Der ndchste Schritt besteht in der Analyse der
Mikroebene. Hierbei geht es um die aktuellen Bedingungen und Praktiken im iranischen
Bildungssystem und die Beantwortung der Fragen, welche Unterrichtsmethoden im
Mathematikunterricht dominieren, welche Spielrdume sich bei der Realisierung von Bildungs-
und Erziehungsprozessen er6ffnen und wie diese genutzt werden. Die vorliegende
Untersuchung kann als eine Art ,Machbarkeitsstudie“ verstanden werden, in der die
Maoglichkeiten zur Umsetzung von Kritischer Padagogik im Mathematikunterricht iranischer
Schulen auf der Basis staatlicher Regularien analysiert und diesbeziigliche Herausforderungen

und Beschrankungen aus den Erfahrungen ausgewahlter Lehrer*innen systematisiert werden.

Die Umsetzung von Lehrplanen und Unterrichtsmethoden in jeder Disziplin hangt von
der Art des Unterrichtsfaches sowie seinen Bildungszielen ab. Um zu spezifischeren Aussagen
zu gelangen, wird daher die Untersuchung der Grundlagen und Bedingungen fir die
Durchfihrung des Curriculums in dieser Studie auf einen bestimmten Fachlehrplan
eingeschrankt. Aus den mdglichen Unterrichtsfachern wird ein Fach fokussiert, fur das die
Untersuchung besonders fruchtbar erscheint. Im Vergleich zu den Disziplinen, die mehr oder
weniger offensichtlich mit dem aulRerschulischen Alltag oder mit gesellschaftlichen Themen
der Schiler*innen zusammenhangen, wird die Mathematik aufgrund ihres abstrakten Wesens
oft als fur die Schiller*innen realitats- und alltagsfern verstanden. Als Gegenpol zu dieser Sicht
hat sich in den letzten 30 Jahren eine Gruppe von Forscher*innen und Lehrer*innen etabliert,
die unter dem Schlagwort Critical Mathematics Education® (CME) in Forschungsarbeiten und
in der Unterrichtspraxis zeigen, wie durch die Anwendung kritischer Methoden leicht eine

Verbindung zwischen sozialen und politischen Themen und, andererseits, Mathematik

5 Da in der deutschsprachigen mathematikdidaktischen Forschungsliteratur keine einheitliche Ubersetzung fiir ,,Critical
Mathematics Education” vorliegt, werde ich in meiner Arbeit den englischen Begriff und dessen Abkiirzung ,,CME*
verwenden.
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hergestellt und das kritische Bewusstsein der Schiiler*innen im Mathematikunterricht gestarkt

werden kann. %’

Nicht nur im Iran gilt Mathematik auf der einen Seite als abstraktes, neutrales Fach, das
ohne Verknlpfung mit dem Alltag in abstrakter Ebene unterrichtet werden kann (und oft
unterrichtet wird). Auf der anderen Seite dient Mathematik in vielerlei Hinsicht der
Erschlieung und Bewaltigung der Umwelt. Die meisten Schiller*innen interessieren sich nicht
fir Mathematik oder fir die Losung mathematischer Probleme, weil ihnen diese zu abstrakt
erscheinen. Daher ist es verstandlich, dass viele Schiller*innen versuchen, die Formeln und
Beispiele in ihren Lehrblchern auswendig zu lernen, ohne diese in ihre Wahrnehmung
einzubeziehen. Ihr Hauptinteresse besteht darin, die Prifungen am Ende des Schuljahres zu
bestehen, um eine hohere Bildungsstufe zu erreichen. Die Unterrichtsmethoden, die im Fach
Mathematik im Iran meistens eingesetzt werden, sehen wie folgt aus: Der Lehrplan ist
festgelegt und die Lehrbiicher stehen fest. Die Lehrer*innen prasentieren an der Tafel bestimmt
Inhalte und die Schiller*innen schreiben die Formeln und alles, was an der Tafel steht, ab, I6sen
einige &dhnliche Aufgaben und erledigen die Schularbeiten. Mathematik wird als eine
Wissenschaft betrachtet, die keine Fehler begeht. Es gibt eine richtige Antwort auf jede Frage
und ihre Bedeutung ist flr alle Menschen und fur alle Zeiten festgelegt. ,,Falsche* Antworten
werden nicht toleriert. Diese Vorgehensweise ist nicht nur formell und langweilig, sondern
auch nutzlos. Die Schiiler*innen lernen durch solchen Unterricht, dass der schnellste Weg zum

Erfolg in der Mathematik und zum Bestehen der Prufungen darin besteht, wéhrend des

6 Neben diesem objektiven Grund gibt es auch subjektive Griinde, warum ich die Mathematik als Disziplin ausgewahlt habe.
Nachdem ich in meiner Masterarbeit tiber Paulo Freires Pddagogik und die Curriculum-Elemente seiner Kritischen Péddagogik
recherchiert hatte, mochte ich diese Kenntnisse mit meinem Wissen (iber Mathematik (hach meinem Studium in Angewandter
Mathematik) und Mathematikunterricht verkniipfen. CME ermdglicht diese Verkniipfung. Auler den oben genannten Punkten
gibt es weitere Griinde fiir die Auswahl von Mathematik fir die Untersuchung. Mein Interesse und meine Erfahrungen im
Fach Mathematik haben das Thema der Forschung beeinflusst. Das Lehramtsstudium (Quereinstieg) im Fach Mathematik (und
Informatik) an der FU Berlin parallel zu den Arbeiten an der Promotion hat meine Motivation gesteigert, Theorie und Praxis
miteinander zu verknupfen und spéter in meinem Berufsleben umzusetzen.

7 Mathematik als Unterrichtsfach hat eine besondere Position im schulischen Curriculum im Iran. Sie ist nicht nur ein wichtiges
Unterrichtsfach in den Schulen, sondern verleiht auch ein hohes Prestige an die Schiler*innen und auch deren Eltern, wenn
gute Leistungen erzielt werden. Den Schulen und auch einzelnen Lehrer*innen wird die Freiheit eingerdumt, die Stundenzahl
anderer Facher (wie Kunst, Sport, Ethik, Religion etc.) zu reduzieren, um mehr mathematische Aufgaben bearbeiten zu
kénnen, damit die Schiler*innen letztlich besser in Mathematik abschneiden. Besonders wichtig fir die Schulen sind die
Leistungen in der 6. und der 12. Klasse, wenn die Schiler*innen im ganzen Land zentrale Prifungen ablegen. Noch wichtiger
ist Mathematik bei der Universitdtsaufnahmeprifung, bei der die Ergebnisse in Mathematik unabhéngig vom gewéhlten
Studienfach besonders stark gewichtet werden. Viele Familien investieren ein erhebliches MaR an Zeit und Geld, damit ihre
Kinder aulerhalb der Schule privat unterrichtet werden, um bessere Note in Mathematik zu erlangen. Es steigert ihr Ansehen
und das ihrer Kinder besonders, wenn letztere in Mathematik gut sind. Zur Vorbereitung auf die Aufnahmeprifungen
existieren etliche Biicher sowie private Institute, die auf den Multiple-Choice-Charakter vorbereiten und allgemeine Strategien
fur die Bearbeitung von Prifungsaufgaben einiiben. Zusammenfassend wird im Vergleich zu anderen Unterrichtsfachern sehr
viel Wert auf Mathematik und Mathematikunterricht in iranischen Schulen gelegt. Fir die Analyse der Bedingungen in diesem
Fach und fir die Méglichkeiten, CME im iranischen Bildungssystem umzusetzen, ist dies von Bedeutung.
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Unterrichts sorgfaltig auf die Lehrer*innen zu achten und die vorgegebenen Inhalte zu kopieren
und zu reproduzieren. Mathematikunterricht nach dem traditionellen Modell ist eine perfekt
organisierte Vorlesung, deren Ziele klar vorgegeben sind und in der das Wissen der
Schiler*innen kontinuierlich bewertet wird. Es ist offensichtlich, dass die meisten
Schiler*innen in einer solchen Bildungsumgebung die Schule zwar mit guten oder akzeptablen

Noten verlassen, dennoch haben sie die Mathematik nicht verstanden.

Die Hauptfrage ist also, wie das Verstandnis von Mathematik verbessert werden kann.
Wie kann der Mathematikunterricht in ein mathematisches Denkzentrum verwandelt werden,
in dem die Schiler*innen sich aktiv mit den Themen beschaftigen und diese verstehen? Den
Mathematikunterricht mit Formeln und Regeln zu beginnen, ist der falsche Weg. Die Formeln
und Regeln kénnten durch die Unterrichtsaktivitaten von den Schiler*innen selbst entdeckt
werden. Ein weiteres Problem ist das mangelnde Bewusstsein der Bedeutung von Mathematik.
Was ist Mathematik und was macht sie in unserem Alltag? Die meisten Menschen haben keine
klare Vorstellung von Mathematik und betrachten sie nur als eine Menge von Formeln und
Regeln, mit denen sie Probleme in Mathematik-Lehrbtichern 16sen kénnen. Vielleicht ist dieses
Missverstédndnis das Produkt falscher Unterrichtsansétze. Um zu wissen, was Mathematik ist,
muss verstanden werden, was Mathematik tut und worin ihre Anwendung besteht. Die
Einstellung der Schiler*innen zur Mathematik zu &ndern, ist der erste und wichtigste Schritt
auf diesem Weg. Darlber hinaus sollte den Schuler*innen auch die Funktion der Mathematik
im Alltag und ihre Beziehung zu sozialen, politischen, 6konomischen und kulturellen Themen
verstandlich gemacht werden. Die Frage hier ist, welche Sichtweise dazu beitragen kann, die
Einstellung zum Wesen der Mathematik zu andern, und welche Vorschlage fir Veranderungen

daraus abgeleitet werden.

Fur die Analyse der Mikroebene werden in der vorliegenden Untersuchung die
konkreten Bedingungen und Situationen flr die Umsetzung von Kiritischer Padagogik und
CME im Mathematikunterricht im iranischen Bildungssystem Uberprift. Die theoretischen und
praktischen Potenziale fur die Umsetzung von Kritischer Padagogik im Iran kdnnen u. a.
mithilfe verschiedener Dokumente wie Lehrerhandbiichern, einiger Ergebnisse der Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS) und Studien iranischer Mathematik-
didaktiker*innen umrissen werden. Gleiches gilt flir die vorherrschenden Methoden bei der
Umsetzung des Mathematik-Lehrplans im Iran. Die Analyse von Erfahrungen von

Mathematiklehrer*innen, deren Unterrichtsmethoden zu einer Kritischen Padagogik bzw. zu

15



CME passen, konnen das praktische Potenzial fur die Umsetzung dieser Ansétze in der

Unterrichtswirklichkeit einzuschatzen helfen.

Lehrkrafte besitzen bei der Anwendung und Entwicklung von Unterrichtsmethoden
Spielrdume, welche sich aus dem kulturellen, sozialen und rechtlichen Rahmen, in dem sie
agieren, aber auch aus der konkreten Zusammensetzung der Schulklasse ergeben. Somit ist es
Lehrer*innen moglich, ihre Unterrichtsmethode aus einem gewissen Reservoir auszuwéhlen.
Im Iran gibt es Lehrer*innen, die nach der Teilnahme an einem Workshop, an einer Aus-, Fort-
oder Weiterbildung oder manchmal lediglich aufgrund personlicher Interessen und
Erfahrungen versuchen, Unterrichtsmethoden umzusetzen, die nicht nur fur konkrete
Unterrichtsinhalte relevant sind, sondern die auch die angestrebten Hauptziele von Bildung und
Erziehung verfolgen. Einige dieser Lehrer*innen wenden bereits unwissentlich Unterrichts-
methoden an, die denen Kritischer Padagogik &hnlich sind. Diese Lehrer*innen handeln so,

dass die Ziele Kritischer Pédagogik erreicht werden kdnnen.

Ein Modell der Umsetzung des Curriculums kann ber verschiedene Methoden ver-
mittelt werden, aber alle diese Methoden verfolgen ein Ziel, das spezielle Bedingungen und
Einrichtungen bendtigt, die vor dem Unterricht geplant werden sollten. In der vorliegenden
Studie wurde darauf abgezielt, diese Elemente und Faktoren zu identifizieren und die
Ubereinstimmung mit dem aktuellen Curriculum des iranischen Bildungssystems zu bewerten.
Das Ziel ist nicht, einen neuen Lehrplan zu entwickeln, vielmehr geht es darum, aktuelle
Potenziale und Mdglichkeiten zu finden und die Grundlagen eines Durchfiihrungsmodells zu
untersuchen, das auch in diesem Bildungssystem umsetzbar wére. Aus demselben Grund
werden péadagogische Dokumente und Forschungen Uber das iranische Bildungssystem
untersucht, um die vorhandenen Potenziale zu nutzen und nicht den Bildungszielen zu
widersprechen. In dieser Studie wurde auch versucht, die Erfahrungen von Lehrer*innen zu
sammeln und zu analysieren, die ahnliche Methoden wie die der CME anwenden oder
angewandt haben, um die Forschung in die Lage zu versetzen, die méglichen Einschrankungen
dieses Modells zu finden. Durch die Analyse der Gelegenheiten, Herausforderungen und
Leistungen von Lehrer*innen, die solche Methoden anwenden oder angewandt haben, werden
die Grundlagen und Bedingungen fiir die Realisierung des Curriculums genauer erforscht.
Auch konnte die Untersuchung von verwendeten Methoden im Mathematikunterricht in
iranischen Schulen einen Horizont bilden, um die Umsetzbarkeit der erwéhnten kritischen
Theorie in die Praxis einzuschatzen. Insbesondere fir den Fall, dass kein prinzipielles

Hindernis auf der Makro- wie der Mikroebene fur die Realisierung eines Kkritischen
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Mathematik-Curriculums identifiziert und der rechtliche und bildungspolitische Rahmen nicht
verletzt wird, lieRe sich tiber die konkret vorliegenden Bedingungen und mogliche Anderungen

diskutieren.

1.3 Zielsetzung

In der vorliegenden Studie wird auf der Grundlage von rechtlichen und bildungspolitischen
Dokumenten, mithilfe einer Beleuchtung des aktuellen Zustands ausgewahlter Aspekte der
Schulen, insbesondere des Mathematikunterrichts, unter Einbezug von Lehrerhandbichern fir
das Fach Mathematik und mit Rekurs auf Erfahrungen von Lehrer*innen, die &hnliche
Methoden wie die von CME praferierten anwenden oder angewandt haben, ein Gesamtbild fur
die Mdglichkeiten der Realisierung eines kritischen Mathematikunterrichts erstellt. Damit wird
eine Basis geschaffen, um dariiber zu befinden, in welchem Umfang es mdglich ist,
entsprechende Unterrichtsmethoden anzuwenden und mit welchen Herausforderungen dies die

Lehrer*innen konfrontiert.

Mit diesem Ziel der Forschung sind Untersuchungen zu vier miteinander in Beziehung

stehenden Bereichen verbunden:

- Untersuchung von Aussagen zum Curriculum in den rechtlichen und
bildungspolitischen Dokumenten des iranischen Bildungssystems aus der Perspektive
der Kritischen Padagogik;

- Untersuchung im Iran géangiger Unterrichtsmethoden im Mathematikunterricht und
Vergleich mit Methoden, die von CME vorgeschlagen werden;

- Untersuchung der Mdglichkeiten und Gelegenheiten sowie der Einschrankungen und
Herausforderungen, die sich Lehrer*innen bei der Durchfiihrung von CME im Iran
bieten bzw. mit denen sie konfrontiert sind;

- Untersuchung der padagogischen und didaktischen Errungenschaften und Erfolge von
Lehrer*innen, die in iranischen Schulen schilerorientierte und kooperative

Unterrichtsmethoden nutzen, um Mathematik Kritisch zu unterrichten.

1.4 Forschungsfragen
Zur Konkretisierung der Zielsetzung vorliegender Studie dienen folgende Leitfragen:

- Welche Potenziale gibt es in den rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten des
iranischen Bildungssystems, um ein Curriculum basierend auf Leitlinien der Kritischen

Padagogik umzusetzen?
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- Gibt es Ahnlichkeiten zwischen den im Mathematikunterricht iranischer Schulen
vorherrschenden Unterrichtsmethoden und den von CME vorgeschlagenen Ansétzen?

- Welche Mdoglichkeiten und Gelegenheiten bieten sich Lehrer*innen bzw. mit welchen
Herausforderungen und Probleme sind sie konfrontiert, wenn sie ihren Unterricht, wenn
auch implizit, an Prinzipien von CME ausrichten?

- Welche péadagogischen und didaktischen Erfolge werden, unter den Bedingungen des
iranischen Bildungssystems, mit schilerorientiertem, kooperativem und Kkritischem

Mathematikunterricht erzielt?

1.5 Gliederung

Um die Forschungsfragen zu beantworten und die Potenziale fur Kritische Pédagogik im
iranischen Bildungssystem auf theoretischer und praktischer Ebene zu untersuchen, sollen die
Kriterien zur Analyse der Bedingungen vor der Untersuchung der Quellen klargestellt werden.
Da ich CME als Basis und Referenz fir die Analyse des iranischen Bildungssystems
ausgewahlt habe, werden zunéchst die zentralen Gedanken und die theoretische Grundlage von
CME aus hierflr fundamentalen Publikationen ausgebreitet. Durch diese Grundlage kann ich
die Kriterien fir weitere Analysen festlegen und in den folgenden Kapiteln darauf

zuruckgreifen.

Unter den verschiedenen Konzeptionen und Theorien der internationalen
Mathematikdidaktik stellt CME einen Ansatz fiir Bildung und Unterricht dar, in dem neben der
theoretischen Fundierung und Konsolidierung auch die Notwendigkeit einer konkreten
Realisierung besonders wird. Es geht in besonderem Mal um die Anwendung der (Bildungs-)
Theorie in der Praxis und um nachfolgende theoriegeleitete Reflexion. Es besteht der
Anspruch, in der (Schul-)Mathematik bedeutende Begriffe in jeder Bildungsstufe oder -phase
mit kulturellen, sozialen, 6konomischen und politischen Themen zu verknupfen. Auf diese
Weise soll die Bedeutung von Mathematik fiir Schuler*innen nachvollziehbar werden und das
Erlernen und Einuben von mathematischen Begriffen und Verfahren auch in aktiver
Auseinandersetzung mit Alltagsthemen geschehen. Die Lernenden sollen Fragen stellen und
an der (mathematischen) Bearbeitung ihrer Fragen partizipativ mitwirken. In diesem Prozess
konnen die Schiiler*innen die Bedeutung der Mathematik im Alltag erkennen und lernen, wie
sie die Mathematik zur LAsung von sich im Alltag stellenden Problemen verwenden und sich

Probleme verstehen und analysieren lassen.
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Um genauer zu bestimmen, welche Bildungsziele, Bildungskonzepte und weitere
Aspekte von CME thematisiert werden, wird im zweiten Kapitel zunéchst die theoretische
Grundlage der Arbeit durch einen historischen Uberblick, die zentralen Ideen bekannter
Positionen und sich darin findender Schlisselbegriffe vorgestellt. Dies dient dazu, die
Dokumente, Studien, Lehrerhandbiicher und Interviews mit den Mathematik-Lehrer*innen
spater praziser analysieren zu kénnen. Am Ende des Kapitels 2 werde ich die Grundideen von

CME sowie von Kritischer Padagogik in einer Tabelle zusammenfassen.

Im Kapitel 3 werden die Methoden erklart, mit denen die verschiedenen Daten
analysiert werden, um zu Forschungsergebnissen zu gelangen. Diese Ergebnisse werden im
Kapitel 4 in zwei groBeren Blocken dargestellt und erlautert. Im ersten Block wird das
Potenzial des iranischen Bildungssystem fiir Kritische Padagogik und CME bestimmt. Im
zweiten Block werden Lehrerhandbiicher, ausgewahlte Ergebnisse der TIMSS-Studien,
publizierte Forschung zum Bereich der Lehrplanimplementierung in Mathematik im Iran und
schliellich die Interviews mit Mathematiklehrer*innen analysiert und so das praktische
Potenzial dafiir bestimmt, ob und wie CME in iranischen Schulen realisiert werden kann.

Fir den ersten Block entstammen meine Kriterien zur Dokumentenanalyse der
Kritischen P&dagogik, genauer Paulo Freires Ideen und seiner kritischen Theorie. Da ich im
Rahmen meiner Masterarbeit® zum Thema des Curriculums in Freires Padagogik recherchiert
und entsprechende Elemente aus seinen Ideen bereits herausgearbeitet habe, werde ich mich
im Kapitel 2 auf verschiedene Versionen von CME konzentrieren, die ihrerseits Freires
Arbeiten rekontextualisieren. Dies schlagt dann auf die Analysen der Dokumente im Kapitel 4
durch, in denen theoretische Beziige meist zu Freire, manchmal aber auch zu CME oder
anderen, die von Freire inspiriert wurden, genutzt werden. Fir den zweiten Block dient CME

als Referenz, die ich im Kapitel 2 ausfihrlich behandle.

Im Kapitel 5 fasse ich die einzelnen Teile zusammen, setze sie in Beziehung und
beantworte die Forschungsfragen. Eine kurze Diskussion und Schlussfolgerungen aus der

Untersuchung beenden den Text.

8 “Lehrplantheorie in der Kritischen Pédagogik, mit dem Schwerpunkt auf Paulo Freires Theorien” (2010), Universitidt Payam-
e Noor, Teheran, Iran.
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Theoretische Grundlage

2.1 Critical Mathematics Education: Ein historischer Uberblick

Seit Anfang der 1970er Jahre wurden Versuche unternommen, soziokulturelle und politische
Ansatze fur den Mathematikunterricht zu entwickeln, die als Vorgeschichte von CME
angesehen werden konnen. Die Monographien Elementarmathematik: Lernen flr die Praxis
von Peter Damerow, Ulla Elwitz, Christine Keitel und Jiirgen Zimmer (1974) und Indlaering
som social proces (Lernen als sozialer Prozess) von Stieg Mellin-Olsen (1977) forderten die
Entwicklung gesellschaftspolitischer Perspektiven in der Mathematikdidaktik im deutschen
bzw. skandinavischen Kontext erheblich. Dieter VVolk (1975) hat in seinem Artikel ,,Pladoyer
fur einen problemorientierten Mathematikunterricht in emanzipatorischer Absicht® eine
Konzeption fur Mathematikunterricht mit emanzipatorischer StoRrichtung formuliert; spéter
gab er einen Sammelband Kritische Stichwdrter zum Mathematikunterricht (1979) heraus, mit
dem ein Uberblick uber kritische Ansitze in der bundesdeutschen Mathematikdidaktik
erfolgte. Diese Werke kann man als erste Bestrebungen oder Vorlaufer der Entwicklung von
CME ansehen, wobei die theoretischen Bezlige eher lokal blieben und noch nicht zu einem

breiter akzeptierten Theorierahmen fiihrten (Skovsmose, 2020a; Skovsmose & Nielsen 1996).

Erst in den 1980er Jahren wurden verschiedene theoretische Rahmen von CME von
Marilyn Frankenstein und Ole Skovsmose fast gleichzeitig, aber unabhangig voneinander in
den USA bzw. in Europa expliziert. CME basiert in diesen Fassungen auf der von dem
brasilianischen Pddagogen und Bildungstheoretiker Paulo Freire entwickelten ,Kritischen

Piadagogik® einerseits sowie auf der in der postmarxistischen Frankfurter Schule® entwickelten

9 Die von Max Horkheimer und Theodor W. Adorno begriindete ,,Frankfurter Schule wird auch ,,Kritische Sozialphilosophie*
und ,,Kritische Theorie genannt. Es gibt unterschiedliche Forschungsgebiete in der Frankfurter Schule: Psychoanalyse,
Philosophie, Kulturtheorie und Soziologie, die u. a. von Erich Fromm, Max Horkheimer, Herbert Marcuse, Theodor W.
Adorno, Walter Benjamin und Leo Léwenthal vertreten wurden (Walter-Busch, 2010; Winter & Zima, 2007). Die politische
Theorie und Philosophie der Frankfurter Schule ertrtern Fragen, mit denen die Menschen in einer modernen Gesellschaft
vertraut sind. Der gesellschaftliche Beitrag der Menschen als miindige Blirger*innen sowie emanzipierte Individuen in einer
verniinftigen Gesellschaft sollte beriicksichtigt werden. ,,Das Zusammenwirken der Menschen in der Gesellschaft ist die
Existenzweise ihrer Vernunft” (Horkheimer, 1937, zit. n. Czuma, 1973), und ,,damit eng verbunden ist ihre Opposition gegen
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,,JKritischen Theorie®“ andererseits. In ihrem Artikel ,,Critical Mathematics Education: An
Application of Paulo Freire’s Epistemology* (1983) stellte Frankenstein eine Verbindung
zwischen Kritischen Ansatzen zu mathematischer Bildung und Freires Kritischer Paddagogik
her (auch: Frankenstein, 1989), und sie war die Erste, die den Begriff ,,Critical Mathematics
Education®, auf Englisch, pragte. Im gleichen Zeitraum schlug Skovsmose in seinem Acrtikel
,,Mathematical Education versus Critical Education* (1985) vor, die Interaktion zwischen
Mathematikdidaktik und einer Kritischen Padagogik, die von der Kritischen Theorie der
Frankfurter Schule beeinflusst wurde, zu verstarken.!® Danach haben Frankenstein und
Skovsmose an diesem Thema weitergearbeitet und mehrere Artikel dazu verdffentlicht.
Wahrend sich Skovsmoses Arbeiten zunéchst in erster Linie auf eine theoretische Fundierung
in Form einer Philosophy of CME konzentrierten, entwickelte Frankenstein vor allem ihre
padagogischen Praktiken als Mathematiklehrerin in der Erwachsenenbildung weiter
(Andersson & Valero, 2009). Frankenstein und Skovsmose gelten allgemein als wegweisende
Vertreterin bzw. Vertreter von CME und beeinflussen die weitere Entwicklung von CME in
ihrem jeweiligen geografischen Kontext: Diejenigen kritischen Mathematikdidaktiker*innen,
die in Europa aktiv sind, orientieren sich eher an Skovsmoses Arbeiten; andere, vor allem die

in den USA anséssigen, beziehen sich auf Frankensteins Ideen (Meaney & Lange, 2012).

Die in den Arbeiten von Frankenstein und Skovsmose angelegte Vorstellung einer
soziokulturell und soziopolitisch kritischen Mathematikdidaktik wurde in der Folge aus
verschiedenen Perspektiven und unter verschiedenen Gesichtspunkten konkretisiert und
ausdifferenziert. Etwa prasentierte Ubiratan D’ Ambrosio auf dem Fifth International Congress
on Mathematical Education (ICME 5) grundlegende Uberlegungen hinsichtlich ,,Socio-cultural
Bases for Mathematical Education* (1984), wobei er insbesondere auf kulturelle Aspekte von
Mathematik abhebt. Im folgenden Jahr stellte er den Begriff ,,Ethnomathematics* in seinem
Artikel ,,Ethnomathematics and its Place in the History and Pedagogy of Mathematics* vor.
Stieg Mellin-Olsen unterstutzte die Ideen einer politischen Dimension mathematischer Bildung
in The Politics of Mathematics Education (1987). In Mathematical Enculturation: A Cultural
Perspective on Mathematics Education charakterisierte Alan Bishop (1988) Mathematik als

pan-kulturelle Aktivitat, sodass keine Kultur (6stlich, westlich oder andere) Dominanz oder

soziale Ungerechtigkeiten und Benachteiligungen, die moderne Gesellschaften charakterisieren* (Winter & Zima, 2007, S.
32).

10 Skovsmose (2020a) erwahnt seine fritheren Arbeiten auf Danisch (1980, 1981a, 1981b) als die ersten auf die Konzipierung
von CME vorbereitenden Schriften (siehe auch Vithal, 2003).
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Vorrang flr die Schaffung von Mathematik beanspruchen kann. Im Jahr 1988 wurde auf dem
sechsten International Congress on Mathematical Education (ICME 6) ein spezielles eintdgiges
Programm mit dem Titel ,,Mathematics, Education, and Society* organisiert, in dessen Rahmen
die Teilnehmer*innen (ber die soziale, kulturelle und politische Verfasstheit von
mathematischer Bildung und Mathematikunterricht diskutierten (Keitel, 1989; Vithal, 2003).
Fast 90 Vortrage wurden an diesem Tag gehalten und viele bezogen sich explizit auf CME
(siehe Hirst & Hirst, 1988; Keitel, 1989). Neben Frankenstein und Powell (1989), die Uber
,Mathematics Education and Society: Empowering Non-Traditional Students* referierten,
wurde insbesondere in ,,A Social View of Mathematics: Implications for Mathematics
Education (Lerman, 1989) auf das Potenzial von CME als geeignete Methode zum Einbezug
der personlichen (politischen, sozialen) Erfahrungen der Schiler*innen in den
Mathematikunterricht hingewiesen.

Im Jahr 1990 wurde die erste internationale Tagung mit dem Titel ,,Political
Dimensions of Mathematics Education® (PDME 1) organisiert, und die présentierten Beitrédge
wurden unter dem Titel Political Dimensions of Mathematics Education: Action and Critique
(1990) veroffentlicht. Auf dieser Konferenz wurde CME unter den Teilnehmer*innen mehr
denn je thematisiert. Im Fokus von PDME 2 (1993) und PDME 3 (1995) standen das Verhaltnis
von mathematischer Bildung und sozialen Fragen (Vithal, 2003). Auf diesen Tagungen wurden
soziale, politische und kulturelle Konzeptionen mathematischer Bildung und entsprechende
Ansatze fur Mathematikunterricht diskutiert. Hervorgehoben wurde, dass sich
Mathematikdidaktik als Disziplin nicht auf den Unterricht und die dort stattfindende
Interaktionen zwischen Lehrer*innen und Schiler*innen als ihr Forschungsgebiet beschréanken
sollte. Dabei wurde betont, dass sich die Dynamik gesellschaftlicher Verdnderung auch in einer
veranderten Sicht auf Mathematik und letztlich in verdnderten Lernanl&ssen bis hin zu anderen
Mathematikaufgaben widerspiegeln sollte. Neben CME fanden auf diesen Tagungen weitere
kritische mathematikdidaktische Konzeptionen und Positionen Gehdr, von denen hier nur zwei
kurz Erwéhnung finden sollen, um gleichwonhl die Vielfalt politischer, kultureller und sozialer
Bezlige zu Mathematikunterricht zu verdeutlichen: Ethnomathematics, wie oben bereits

erwahnt, und People’s Mathematics.

Ethnomathematics begann in den 1980er Jahren als ,,the study of mathematical ideas of
nonliterate people* (Ascher & Ascher, 1986, S. 125) und bezieht sich nicht nur auf
Mathematikunterricht, sondern auch auf die Mathematik bestimmter Gruppen, wie Bauern,

Bauarbeiter, StralRenverkdufer, Tischler etc. (Vithal & Skovsmose, 1997). Die von westlichen
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Mathematiker*innen verwendete und entwickelte Mathematik stellt demzufolge ebenfalls eine
Art der Ethnomathematics dar, obwohl die akademische Mathematik soziologische
Implikationen hat, die andere Arten von Mathematik nicht haben (Meaney et al., 2008).
D’Ambrosio (2006) prasentiert Ethnomathematics als Forschungsprogramm in der Geschichte
und Philosophie der Mathematik mit gesellschaftlicher und péadagogischer Bedeutung. Er
definiert Ethnomathematics wie folgt: ,,ethnomathematics is the mathematics which is
practiced among identifiable cultural groups, such as national-tribal societies, labor groups,
children of a certain age bracket and professional classes (D’Ambrosio, 1985, S. 45).
Ethnomathematics stellt eine Kodifizierung dar, die es einer kulturellen Gruppe ermdglicht, die
Realitdt zu beschreiben, zu verwalten und zu verstehen. Hiermit sind Prozesse der
Wissensgenerierung verbunden (Barton, 1996). D’Ambrosio versteht die Bedeutung
ethnomathematischer Studien als weit {iber den Bereich der Mathematik hinausgehend: ,,1 like
to classify it as a program in history and philosophy. History and philosophy of mathematics?
No, not only of mathematics, but of everything and since mathematical dimensions are just
about everywhere, in the cosmos, in nature, in our actions, the name for such a program is not
inappropriate” (D’ Ambrosio & Ascher, 1994, S. 43). Fir einen Uberblick iber theoretische
Entwicklungslinien von Ethnomathematics siehe Mukhopadhyay et al. (2009).

Der Slogan ,,People’s Mathematics for People’s Power” entstand im Rahmen von
,People’s Education for People’s Power™ im Stidafrika der Post-Apartheid. Kritisiert wurde,
dass die Mathematik, die unterrichtet wurde, flr die wirtschaftlichen, sozialen und politischen
Aktivitaten der Menschen nur eine geringe Relevanz hatte (Vithal, 2003). Mathematische
Aktivitaten innerhalb und aulRerhalb der Schule sind unterschiedlich sozial organisiert.
Aulerhalb der Schule, in alltadglichen Aktivitdten, handeln Menschen mathematisch in
mathematisierender Weise oder in mathematisierten Situationen, wéhrend sich der traditionelle
Mathematikunterricht auf die Ergebnisse der mathematischen Aktivitaten anderer Menschen
konzentriert (Nunes, 1993). In People’s Mathematics sollen die am Unterricht Beteiligten in
einem aktiven Prozess zusammen lernen. Es sind nicht nur die Lehrer*innen, die das Privileg
besitzen, mathematische Fragen zu stellen. Auch den Schuler*innen wird das Recht
zugesprochen, Fragen an andere Schuler*innen sowie an die Lehrer*innen zu stellen und so
den Lernprozess zu steuern. Dabei ist es bedeutsam, dass die Schiiler*innen verstehen, wieso
Mathematik unterrichtet wird, auf welche Weise diese Mathematik gelernt werden kann, so

dass ein auch Uber die Mathematik im engeren Sinn hinausgehender Wert entfaltet wird, und
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welche Funktion hierfiir den verschiedenen mathematischen Aktivitdten im Unterricht

zukommt (Bopape, 1998).

Kehren wir nun wieder zu CME zuriick. CME wurde in verschiedenen kulturellen und
padagogischen Kontexten und in verschiedene Richtungen entwickelt. CME umfasst
unterschiedliche Gesichtspunkte und Praktiken: von der Betonung politischer und sozialer
Aspekte mathematischer Bildung, tber die Schaffung von Maglichkeiten fir die Entwicklung
mathematischer Ideen verschiedener ethnischer Gruppen, bis hin zur Bertcksichtigung der
Funktion von Mathematik flr die Bildung kritischer und mundiger Blrger*innen sowie der
Hervorhebung von entsprechenden Erfahrungen in einem Mathematikunterricht, der sich in der
Form seiner rationalen Argumentation als Mikrokosmos einer demokratischen Gesellschaft
zeigt. CME wird unterschiedlich definiert und interpretiert, obgleich Ahnlichkeiten in den
verschiedenen Definitionen und Interpretationen erkennbar sind. CME steht in vielféltiger
Weise in Bezug zum Themenkomplex von sozialer Ausgrenzung, Unterdriickung und sozialer
(Un-)Gerechtigkeit (Skovsmose, 2020a; Skovsmose et al., 1995).

Wie Skovsmose (2016) feststellt, bezieht sich CME heute auf eine breite Palette von
Ansatzen: ,,Mathematics Education for Social Justice* (z. B. Gutstein, 2012; Penteado &
Skovsmose, 2009; Sriraman, 2008; Wager & Stinson, 2012), ,,Pedagogy of Dialogue and
Conflict” (z. B. Vithal, 2003), ,,Radical Mathematics*“ (z. B. Frankenstein, 1989), ,,Responsive
Mathematics Education* (z. B. Greer et al. 2009), ,,Ethnomathematical Studies* (z. B.
D’Ambrosio, 2006; Powell & Frankenstein, 1997) und selbstverstandlich ,.Critical
Mathematics Education selbst (z. B. Frankenstein, 1983, 1998; Skovsmose, 1994a, 2012;
Skovsmose & Nielsen, 1996). Obwohl die Bildungsziele jeder dieser Ansatze spezifisch sind,
folgen alle dem gemeinsamen Interesse, den Prozess des Lernens und das Verstandnis von
Mathematik zu verbessern, um dementsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten der Menschen
zu fordern und sie in den Dienst der Auseinandersetzung mit sozialen, politischen, kulturellen
und wirtschaftlichen Belangen zu stellen. In einem gewissen Sinn stellt CME einen Oberbegriff

dar, unter dem sich andere Ansatze einordnen lassen.

Wie Skovsmose (2020a) zu Recht betont, gibt es viele und durchaus verschiedene
Ausarbeitungen, die sich mit kritischen Fragen zu mathematischer Bildung und zum
Mathematikunterricht befassen, ohne sich allerdings ausdriicklich auf CME zu beziehen. Man
kann also kritisch Gber Mathematik und Mathematikunterricht nachdenken, auch ohne die

Terminologie von CME in Anschlag zu bringen. In meiner Arbeit nutze ich dennoch den
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theoretischen Rahmen, den CME entwickelt hat. Insbesondere stiitze ich mich auf
Ausarbeitungen von Ole Skovsmose, Marilyn Frankenstein und Eric Gutstein, und zwar aus
dem sehr wesentlichen Grund, dass diese drei nicht nur wesentliche Theoriebausteine
entwickelt haben, sondern weil sie auch als Padagog*innen bzw. Didaktiker*innen gelten, die
ihre Theorien und Ideen in die Praxis umsetzen. Sie haben je eigene Konkretisierungen von
CME entwickelt, um in den verschiedenen Kontexten, in denen sie arbeiten, eine kritische
Perspektive auf mathematische Bildung, auf Mathematikunterricht und die Bedeutung von
Mathematik auRerhalb der Schule zu entfalten. Trotz hervorstechender Ahnlichkeiten in ihren
Ideen werden jeweils bestimmte Konzepte und Begriffe hervorgehoben, die im Folgenden kurz
vorgestellt werden. Selbstverstandlich gilt, dass angesichts der kritischen Natur von CME alle
bisher ausgearbeiteten Gedanken und Ideen selbst kritisiert werden konnen. Laut Skovsmose
(2016) sind alle vorgeschlagenen Konzepte und Begriffe umstritten und ,,im Aufbau®

befindlich, sodass man sie weder als gegeben noch als endgultig ansehen kann.

2.2 Positionen innerhalb CME

Von den bekannten Vertreter*innen auf dem Gebiet von CME werden in der vorliegenden
Studie die Arbeiten Skovsmoses, Frankensteins und Gutsteins naher betrachtet. Jede(r) der drei
hat einen deutlich von den anderen beiden abgrenzbaren kritischen Entwurf entwickelt.
Frankenstein greift zum Beispiel direkt auf die Theorie der Kritischen Padagogik Freires
zuriick, wahrend die anderen beiden Vertreter dies in der Ausformulierung ihrer Ideen selten
direkt und eher indirekt tun. Die drei schlagen verschiedene pédagogische Methoden und
Modelle vor, um die Bildungs- und Erziehungsziele der Kritischen P&dagogik zu erreichen.
Die Bekanntschaft mit diesen Methoden und Modellen, den padagogischen Idealen und der
darauf basierenden Bildungsphilosophie ist der erste Schritt, um die Grundlagen und
Bedingungen fiir die Umsetzung eines Lehrplans zu untersuchen. Hieraus kann ein
Gesamtschema der Vor- und Nachteile bestehender Methoden und Modelle erarbeitet werden.
In der vorliegenden Studie werden neben der Analyse von Lehr- und Unterrichtsmethoden in
Hinblick auf eine Passung zu CME auch andere Elemente der Umsetzung des Curriculums

angesprochen.

2.2.1 Marilyn Frankenstein: Critical Mathematical Literacy

Die Mathematikdidaktikerin und -lehrerin Marilyn Frankenstein Ubernahm den Begriff
.. Kritik* aus Freires Kritischer Pédagogik, in der die conscientizacdo (Schaffung kritischen
Bewusstseins) ein zentrales Element ist (Frankenstein, 1983). Zusammen mit Arthur Powell

und mehreren anderen Akteuren bildete Frankenstein eine CME-Gruppe und betonte, wie
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wichtig es ist, ein einheitliches Konzept von Kritik und Mathematik zu etablieren (siehe
Frankenstein, 2012; Powell, 2012). Sie verwendet den Begriff Critical Mathematical Literacy
(CML) als Hauptkompetenz in einem Mathematikunterricht, der sich mit sozialen,
wirtschaftlichen und politischen Fragen beschéftigt. Durch Mathematikaufgaben koénnen
auflermathematische Zusammenhange vermittelt werden und die Schiler*innen setzen sich mit
diesen Zusammenhéngen gleichsam durch eine ,,mathematische Brille* auseinander. CML
dient dabei ,,as a way to critically analyse how mathematics is used to manipulate people’s
decisions and how they can use it to interpret information, make informed decisions and
transform their (often oppressed) realities* (Pais et al., 2012, S. 28). Frankenstein betont, dass
CME es den Menschen ermdglicht, vorgegebene Annahmen uber Struktur und Verhéltnisse
innerhalb der Gesellschaft, die als selbstverstandlich vorausgesetzt werden, Kritisch zu
betrachten und diese sozialen Strukturen bewusst neu zu uberdenken (Frankenstein, 1983,
1989). Frankenstein zufolge findet das Erlernen von Mathematik im Kontext realer und
bedeutungsvoller Erfahrungen statt und dies kann durch CME erfordert werden. Um bewusst
und kritisch zu handeln, sollen zun&chst die Strukturen der Gesellschaft verstanden werden.
Sie schlagt Verfahren vor, wie Mathematik als Instrument zur Interpretation und Bewaltigung
von Ungleichheit und Ungerechtigkeiten innerhalb der Gesellschaft eingeflihrt werden kann.
Sie hebt hervor, dass durch Mathematik bestimmte Themen besser verstanden werden kénnen,
wenn grundlegende Fragen zu statistischen Problemen gestellt werden. Die von ihr
vorgeschlagenen dialogischen Methoden sollen Mathematik zugénglicher und anwendbarer
machen (Frankenstein, 1983, 1997, 1998). Frankenstein (1998) formuliert folgende vier Ziele

fur das CML-Curriculum?®?:

1) Mathematik verstehen bedeutet die Fahigkeit, grundlegende mathematische Probleme zu
l6sen, die mathematische Terminologie zu verstehen und die dahinterstehenden Grund-
gedanken auszudrucken, um ein positiveres Selbstverstandnis hinsichtlich der eigenen
mathematischen Fahigkeiten zu erlangen. lhrer Ansicht nach kdnnen fast alle Schiler*innen
die elementaren Operationen Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division der
Arithmetik anwenden, sie haben aber ein negatives Selbstbild von ihren Fahigkeiten.
Frankenstein formuliert drei Vorschlage, wie man das Verstdndnis der Schuler*innen von

Mathematik verbessern kann:

1 Die Passagen wurden von mir ins Deutsche Ubersetzt.
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— Es muss die Dichotomie zwischen Lernen und Lehren von Mathematik aufgehoben
werden: Wenn die Schuler*innen erkléren, anstatt nur Erklarungen zu folgen, lernen
sie mehr Mathematik und sie lernen auch etwas tiber das Lehren;

— die Wechselwirkungen von Kultur und der Entwicklung mathematischen Wissens
sollen beriicksichtigt werden;

— auch einfache mathematische Zusammenhénge sollen durch tiefgehende und komplexe

Fragen erschlossen werden.

2) Die Mathematik des politischen Wissens verstehen bedeutet, im Sinne Freires, ,,die Welt zu
lesen“. Um dieses Ziel zu erreichen, sollten die Schiler*innen lernen, wie mathematische
Fahigkeiten und Konzepte verwendet werden konnen, um die institutionellen Strukturen

unserer Gesellschaft zu verstehen. Dies geschieht, indem sie

— die verschiedenen Arten von mathematischen Beschreibungen der Welt (wie Briiche,
Graphen oder Prozentwerte) verstehen und

— Berechnungen verwenden, um die Logik der Argumentation einer Person zu verfolgen
und zu Gberprifen, Informationen neu zu formulieren und zu verstehen, wie Rohdaten

gesammelt und in numerische Beschreibungen der Welt umgewandelt werden.

3) Die Politik des mathematischen Wissens verstehen zielt darauf ab, die versteckten Politiken
von mathematischem Wissen zu begreifen, dass also Mathematik — anders als dies allgemein
wahrgenommen wird — nicht neutral ist. Als Beispiele hierfiir siehe die Definition von
Mathematik (das Beispiel der Weltkarte) im néchsten Abschnitt.

4) Die Politik des Wissens verstehen bedeutet zu Giberdenken, was als mathematisches Wissen
gilt und wie es in den Schulen gelehrt wird, und sich bewusst zu machen, dass in verschiedenen
Regionen der Welt ganz unterschiedliche Beitrdge zur Entwicklung des mathematischen
Wissens entstanden sind. Einer der wichtigsten Gedanken von Paulo Freire (1982) zur
Entwicklung einer kritischen Alphabetisierung ist die folgende Idee: ,,Our task is not to teach
students to think — they can already think, but to exchange our ways of thinking with each other
and look together for better ways of approaching the decodification of an object™ (zit. n.

Frankenstein, 1998).

2.2.2 Ole Skovsmose: Das kritische Wesen von Mathematikbildung
,»len years after Frankenstein coined the term ,critical mathematics education®, Skovsmose

published his book Towards a philosophy of critical mathematics education, in which he
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launched the philosophical sparks for a critical mathematics education utilising the critical
theory developed by the Frankfurt School* (Pais et al., 2012, S. 28). Der Mathematikdidaktiker
Ole Skovsmose weist auf die Macht von Mathematik hin. IThm zufolge ist es ein Ziel von
Mathematikdidaktik, diese Macht zu verstehen, damit Menschen lernen, wie sie mit ihr
umgehen kénnen, statt von ihr kontrolliert zu werden (Aslan Tutak et al., 2011). In Skovsmoses
Mathematik-Konzept und in seiner Betonung des dialogischen Lernens und Lehrens wird die
Beziehung seiner Ideen zur Kritischen Padagogik von Freire deutlich. Die wichtige Rolle von
Freires kritischer Alphabetisierung zeigt sich in der Konstruktion des Konzepts ,,Mathemacy*

(critical mathematical literacy) (Alrg & Skovsmose, 2003; Skovsmose, 1994a).

Fur Skovsmose (2005) ist CME kontextgebunden. Er stellt fest, dass problembasierte
und projektorganisierte Formen des Mathematikunterrichts Wege zur Realisierung von CME
sind: ,.,the problems should emerge from real-life situations, while the project organization
should ensure that students become owners of their learning processes® (Skovsmose, 2010, S.
1).

Skovsmose zufolge ist CME nicht als ein Teilgebiet der Mathematikdidaktik zu
verstehen, sondern als eine Perspektive, die aus dem kritischen Wesen mathematischer Bildung
erwéchst und von bestimmten Anliegen geleitet ist (Skovsmose & Niss, 2008). Diese Anliegen
beziehen sich gleichermalien auf Forschung und Praxis. Skovsmose beschreibt diese Anliegen,
die die folgenden Themen abdecken (vgl. Skovsmose & Nielsen, 1996, S. 1261'2):

— Die grundlegende Aufgabe der Bildung besteht nicht nur darin, Jugendliche in die
Zivilisation einzubeziehen und ihnen zu helfen, einen Platz darin zu finden. Unter
Staatsburgerschaft versteht man die Schulbildung als VVorbereitung der Schiler*innen
auf eine aktive Teilnahme am politischen Leben. Wie kann uns die Mathematikdidaktik
helfen, dieses Ziel zu erreichen?

— Wie kann Mathematik auf globaler Ebene, wie im lokalen Umfeld der Schiiler*innen
als Instrument zur Identifizierung und Analyse kritischer Merkmale der Gesellschaft
dienen?

— Das Interesse, die Erwartungen, Hoffnungen und Bestrebungen der Schiiler*innen

,unterstreichen, dass der Schwerpunkt der Bildungsbemihungen nicht auf der

12 Die Ausflihrungen in den folgenden Spiegelstrichen gehen tber die Beschreibungen der S. 1261 bei Skovsmose & Nielsen
(1996) hinaus. Fir einen besseren Lesefluss wurden die zitierten Passagen von mir uibersetzt.
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Transformation von (reinem) Wissen liegen kann. Stattdessen muss die Bildungspraxis
in Bezug auf handelnde Personen verstanden werden. Wie kdnnen die Interessen,
Erwartungen und Hoffnungen der Schuler*innen bei der Verbesserung ihrer
Wahrnehmung im Mathematikunterricht berlcksichtigt werden?

Bildungssysteme sind nach komplexen Vorschriften, Traditionen und Einschrankungen
strukturiert, die man als Logik der Schulbildung bezeichnen kann. Diese Logik spiegelt
die heutige Wirtschaftsordnung wider und bestimmt bis zu einem gewissen Grad, was
im Unterricht stattfinden kann. Diese Systeme bestimmen die Arbeitsbedingungen der
Lehrer*innen. Wie konnen auch die Interessen und Arbeitsbedingungen von
Lehrer*innen berucksichtigt werden?

,,CME bezieht das Miteinander im Unterricht mit ein, etwa wenn sich Macht-
verhéltnisse in der Kommunikation zwischen Lehrer*innen und Schiler*innen
widerspiegeln.© Welche Art von Beziehung konnte zwischen Schiler*innen und
Lehrer*innen bestehen?

,Kultur und Konflikte werfen grundlegende Fragen zur Diskriminierung auf. Kann
Mathematikunterricht Ungleichheiten reproduzieren, die méglicherweise au3erhalb der
Schule begriindet liegen, durch padagogische Praxis jedoch verstarkt werden kdnnen?*
,,Mathematik ist als Teil moderner Technologie*“ auch selbst zu problematisieren,
folglich ,.ist sie nicht nur ein Instrument fur Kritik, sondern auch ihr Objekt*. Was kann

mathematische Bildung in diesem Fall bedeuten?

Skovsmose (2012b) beschrénkt sich darauf, die folgenden drei Punkte bei der Hinwendung zu

einem solchen Programm zu beriicksichtigen (S. 344%%):

1.

,Erkundung der verschiedenen Orte zum Lehren und Lernen von Mathematik. Das
Lehren und Lernen von Mathematik findet in vielen verschiedenen Umgebungen und
auf viele Arten auf der ganzen Welt statt*, und ,,CME kann in diesen Umgebungen auf
sehr unterschiedliche Weise operieren. Man kann (berlegen, wie eine bestimmte
Mathematikbildung fir die Schiler*innen mit Migrationshintergrund in Danemark, fir
die indischen Schiler*innen in Brasilien und flr die Schiler*innen aus einer Favela-

Umgebung funktionieren kann.*

13 Diese drei Punkte sind in Skovsmose (2012b) ausfiihrlicher dargestellt. Meine Formulierung der drei Punkte wahlt einzelne
Passagen der S. 344 von Skovsmose (2012b) aus, Uibersetzt sie und fiigt die Ubersetzungen zusammen.
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2. ,,Erkundung der Vielfalt von Formen der Mathematik im Handeln. Es ist wichtig, den
schulzentrierten Diskurs Uber die Mathematikbildung zu erweitern und die sehr
unterschiedlichen aufRerschulischen Praktiken anzusprechen, zu denen auch die
Mathematik gehort.” ,,Sie wird jedoch h&ufig in einer Form in die Arbeitspraktiken
integriert, die fr die an der beruflichen Praxis beteiligten Personen nicht transparent
ist.“,,Man kann sich berufliche Praktiken wie Buchhaltung, Ingenieurwesen, Ziegelbau
usw. vorstellen. Mathematik ist auch Teil technischer Einstellungen in Statistikpaketen,
medizinischen Kosten-Nutzen-Berechnungen, Entscheidungsverfahren im Marketing,
Strategien zur Automatisierung der Produktion usw.*

3. ,,Erkundung der vielféaltigen Bildungsmdoglichkeiten. Wenn die beiden vorhergehenden
Themen zusammenhéngen, ,,dringen wir tief in die gesellschaftspolitische Dimension
der Mathematikbildung ein“. Dies wirft Fragen auf, die dringend geklart werden
missen, wie zum Beispiel: ,,Wie kann eine Mathematikbildung ein Empowerment
sicherstellen? Ist es moglich, in einer ungerechten Gesellschaft durch Mathematik-
bildung fir soziale Gerechtigkeit zu arbeiten? Was konnte Erméchtigung und soziale
Gerechtigkeit bedeuten? Diese Fragen erfordern die Formulierung von Begriffen und

Visionen, die fur die Erforschung von Bildungsmdglichkeiten hilfreich sein kénnen.

CME beschaftigt sich mit den Themen wie dem sozialen Hintergrund der
Schiler*innen, den mehrsprachigen und multikulturellen Lerngruppen und dem Dialog im
Unterricht, den VVorkenntnissen der Lernenden in Mathematik, der Verteilung von Ressourcen

oder dem Zugang der Schuler*innen zu Computern (Skovsmose & Borba, 2004).

2.2.3 Eric Gutstein: Mathematische Bildung fur soziale Gerechtigkeit

Eric Gutsteins Version von CME ist explizit von Freires Kritischer Padagogik inspiriert
(Gutstein, 2003). Wie Frankenstein setzt auch Gutstein in der Bildungs- und Unterrichtspraxis
an, um CME theoretisch weiterzuentwickeln. Sein Ziel ist es, durch mathematische Projekte
und andersartige Aufgaben einen Weg zu finden, ,,die Welt mit Mathematik zu lesen und zu

schreiben®, um letztlich soziale Gerechtigkeit zu erreichen (Gutstein, 2006).1* Gutstein stellte

14 Er hat diese Idee von Freire Gbernommen, der erklart: ,,Reading the world always precedes reading the word, and reading
the word implies continually reading the world [...] In a way, however, we can go further and say that reading the word is not
preceded merely by reading the world, but by a certain form of writing it, or rewriting it, that is, of transforming it by means
of conscious, practical work® (Freire & Macedo, 1987, S. 23). Laut Gutstein (2003) ist Freire nicht damit zufrieden, nur die
Welt zu lesen, wie es Philosophen tun; vielmehr behauptet er, dass es nicht ausreicht, die Welt zu lesen und zu interpretieren,
und wir versuchen sollten, die Welt auch zu schreiben und umzuschreiben. Die Bildung eines kritischen Bewusstseins
ermdglicht es den Menschen, die Natur ihrer historischen und sozialen Situation in Frage zu stellen — ihre Welt zu lesen — mit
dem Ziel, als Subjekte bei der Schaffung einer demokratischen Gesellschaft zu agieren — d. h. ihre Welt zu schreiben.
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1996 seinen ersten Artikel Gber CME beim Annual Meeting of the American Educational
Research Association (AERA) vor, in dem er sich auf ,,critical mathematical literacy von
Schiler*innen in einer Region Nordamerikas konzentrierte. Ein Jahr spater verdffentlichte er
einen weiteren Artikel Uber die Fahigkeit, mithilfe der Mathematik die Welt zu lesen, und
propagierte seine Ideen und die Ergebnisse ihrer Umsetzung (Gutstein et al., 1997). Er hat
seither mehrere Bicher und Artikel Gber mathematische Bildung fiir soziale Gerechtigkeit

verdffentlicht.

Mathematikunterricht fir soziale Gerechtigkeit hat Gutstein (2006) zufolge zwei
padagogische Ziele, die in einer dialektischen Beziehung zueinanderstehen: eines konzentriert
sich auf ,,soziale Gerechtigkeit“ und das andere auf ,,Mathematik“. Zu den p&dagogischen

Zielen der sozialen Gerechtigkeit gehoren folgende®:

(1) Reading the World with Mathematics bedeutet, ,,Mathematik zu verwenden, um
Machtverhaltnisse, Ressourcenungleichheiten und unterschiedliche Mdglichkeiten zwischen
verschiedenen sozialen Gruppen zu verstehen und explizite Diskriminierung aufgrund von

Rasse, Klasse, Geschlecht, Sprache und anderen Unterschieden zu verstehen* (S. 25-26).

(2) Writing the World with Mathematics ist ,,ein Entwicklungsprozess, bei dem man beginnt,
sich in der Lage zu sehen, Veranderungen in der Welt herbeizufiihren und ein Gefiihl der
sozialen Entscheidungsfreiheit zu entwickeln. Dieses ,Geflihl‘ sozialer Entscheidungsfreiheit
erfasst den allméhlichen Charakter des Wachstums der Schiler*innen (S. 27), durch den sie
sich wahrnehmen und glauben, dass sie in der Lage sind, zu historischen und politischen

Prozessen beizutragen.

(3) Developing Positive Cultural and Social Identities bedeutet, ,,dass die Schiller*innen fest
in ihren Muttersprachen, Kulturen und Gemeinschaften verwurzelt sind, sich aber gleichzeitig
aneignen konnen, was sie brauchen, um in der vorherrschenden Kultur zu tberleben und zu
gedeihen® (S. 28).

,Bei den mathematikdidaktischen Zielen geht es direkter um das Erlernen von

Mathematik® (S. 29), thematisiert in der folgenden Reihenfolge:

15 Auch bei den folgenden sechs Punkten bin ich so verfahren, dass ich ausgewahlte Passagen, hier aus Gutstein (2006, S. 25-
30), Ubersetzt und zusammengefiigt habe.
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(4) Reading the Mathematical Word entspricht der ,,Entwicklung mathematischer Fahigkeiten
und Fertigkeiten* (S.29).

(5) Succeeding Academically in the Traditional Sense bedeutet, ,,dass die Schiler*innen
standardisierte Tests erfolgreich absolvieren, gut durch die Schule kommen, Mathematik
womaoglich als Leistungskurs belegen, das Abitur ablegen und (wenn gewinscht)
mathematikbezogene Karrieren verfolgen konnen* (S. 30)%°.

(6) Changing One’s Orientation to Mathematics bedeutet, ,,dass die Schiler*innen ihre
Ausrichtung auf Mathematik grundlegend &ndern, indem sie sie nicht als eine Reihe von
unzusammenhdngenden Regeln betrachten, die auswendig gelernt und wieder vergessen
werden, sondern als ein machtiges und relevantes Instrument fiir das Verstandnis komplizierter

realer Phanomene* (S. 30).

Laut Gutstein (2003, 2006) liegt der Schwerpunkt bei CME auf politischem Handeln,
und durch Mathematikunterricht kann eine Veranderung der Gesellschaft ermdglicht werden.
In dieser Hinsicht bedeutet ,,Lesen der Welt mit Mathematik* die Interpretation der Welt voller
Zahlen, Formen und Diagramme, und ,,Schreiben der Welt mit Mathematik™ bezeichnet die
Madglichkeit, diese Welt zu verandern. Er behauptet, dass das Lesen der Welt mit Mathematik
den Schiler*innen ein Verstdndnis der Machtverhéltnisse in der Gesellschaft vermittelt, das
spater erganzt werden sollte, indem die Welt neu geschrieben und mithilfe der Mathematik
verédndert wird. Dies entwickelt das Gefuhl der sozialen Entscheidungsfreiheit der
Schiler*innen, was darauf hinweist, dass sie eine Wachstumsphase erreicht haben, in der sie
sich als soziale Akteure vorstellen kdénnen, die berechtigt sind, sozialen Wandel umzusetzen

und zu historischen und politischen Prozessen beizutragen.

Neben der ,,Mathematikbildung fiir soziale Gerechtigkeit™ betont Gutstein (2006) die
Bedeutung ,,mathematisch-padagogischer Ziele*. Schiler*innen kénnen sogar mit begrenztem
mathematischem Verstandnis wichtige politische Ideen erfassen, die sie fiir ihr Leben in einer
Gesellschaft bendtigen. Dadurch ist das Lesen der Welt mit Mathematik moglich. Alle
Schiler*innen sollen die Mdglichkeit und den Zugang zu mathematischem Wissen erhalten,
um ihre mathematischen Kompetenzen entwickeln zu kodnnen. Schliel3lich erlangen sie

,,mathematische Macht*, um die Gesellschaft verandern zu kénnen. Durch das ,,Lesen des

16 Bei der Ubersetzung wurde sinngemaR aus dem US-amerikanischen in den bundesdeutschen Kontext iibertragen.
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mathematischen Wortes* kénne sie die mathematische Féahigkeit entwickeln, kreative Ansétze
zum Losen unkonventioneller Probleme zu schaffen und die Mathematik als Instrument fiir
gesellschaftspolitische Kritik zu verstehen. So konnen sie Mathematik als ein Instrument
betrachten, mit dem sie die Welt lesen und schreiben kdnnen.

In einem Mathematikunterricht flir soziale Gerechtigkeit lernen die Schiler*innen, wie
sie durch aktive Teilnahme an der Gesellschaft soziale Hindernisse aus dem Weg rdumen
konnen, wéhrend sie gleichzeitig ihre mathematischen Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln
und so ihre Zugangsmaoglichkeiten zu weiteren Bildungsstufen verbreitern (Gutstein, 2009).
Die Schiler*innen kodnnen durch aktive Teilnahme an gesellschaftlichen und politischen
Aktivitaten gegen Ungerechtigkeit ankampfen. Dazu sollten sie zunédchst solche Probleme
verstehen, um eine rationale Lésung finden zu kénnen. Lehrer*innen kénnen mit sinnvollen
und alltagsrelevanten Fragen ihren Schiler*innen in diesem Prozess helfen. ,,Diese Prozesse,
die den Schiler*innen helfen, Fragen zu verstehen, zu formulieren und anzusprechen und
Analysen ihrer Gesellschaft zu entwickeln, sind kritische Bestandteile des Unterrichts fir
soziale Gerechtigkeit und kdnnen als ,Entwicklung eines soziopolitischen Bewusstseins oder
conscientizacdo (kritisches Bewusstsein), wie Freire es nannte, zusammengefasst werden.
Ohne diese Instrumente konnen die Schiler*innen nicht flr Gerechtigkeit und soziale
Gerechtigkeit arbeiten* (Gutstein, 2003, S. 40).

2.3 Ausgewahlte Konzepte und Begriffe von CME

CME kann anhand von Reflexionen in Bezug auf mehrere Konzepte und Begriffe
charakterisiert werden. Im Folgenden werden die hier wichtigsten Begriffe erlautert, darunter
Mathematik, Critical Mathematical Literacy, Lehren und Lernen, Schiler*innen und
Lehrer*innen, Background und Foreground der Lernenden, Dialog, generative Themen und

Problemorientierung.

2.3.1 Mathematik

Mathematik gehort zu den Unterrichtsfachern, die weltweit einen besonderen Platz in den
Lehrplénen einnehmen. In der Tat ist Mathematik ein untrennbarer Bestandteil jedes Lehrplans
geworden. Mathematik wird im traditionellen Bildungssystem normalerweise als abstrakt
angesehen und entspricht selten dem tdglichen Leben und den alltdglichen Realititen der
Schiler*innen. Die Lernenden empfinden Mathematik oft als bedeutungslos und fur ihr Leben
irrelevant. Mathematik wird fur die Schuler*innen hédufig erst dann relevant, wenn

mathematische Themen in ihr Leben in der einen oder anderen Form integriert werden. Auch
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lernen sie informelle Mathematik kennen und finden entsprechende Kenntnisse in ihrem

taglichen Leben wieder.

Wenn Schiller*innen gefragt werden, welchen Bezug Mathematik zu ihrem Alltag hat,
erwéhnen viele das Einkaufen, einige ziehen es in Betracht, die Zutaten einer Mahlzeit wahrend
des Kochens oder Backens abzuwégen, und einige erkennen, dass sie Mathematik nur fur ihre
schulischen Aufgaben benétigen (Orton, 2004). Viele Schiler*innen halten Mathematik nur
dann fur interessant, wenn sie leicht zu verstehen ist, aber wenn es schwierig und kompliziert
wird, wird es fiir sie langweilig. Wenn sie nach ihrer Gleichgultigkeit gegeniiber Mathematik
gefragt werden oder danach, warum sie Mathematik als schwierig zu verstehen empfinden,
geben sie hauptsdchlich an, dass Mathematik von subjektiven, personlichen Problemen im
taglichen Leben isoliert und daher fur ihre Interessen und Anliegen irrelevant sei. Einige
empfinden auch die Methoden des Mathematikunterrichts als unangemessen. Fur andere ist es

nur wichtig, gute Noten in Mathematik zu erhalten, um hoéhere Bildungsstufen zu erreichen.

Der Menschen Vorstellungen von Mathematik variieren. Einige betrachten sie als eine
Reihe von Regeln, Gesetzen und Formeln, die angewendet werden missen, um Mathematik-
aufgaben zu 16sen. Diese einseitige Wahrnehmung ist auf die Unterrichtsmethoden an Schulen
zuruickzufuhren (Baptist & Raab, 2012). Ein erster und wichtiger Schritt in einem verénderten
Mathematikunterricht kann darin bestehen, die abstrakten Themen sinnvoll verstandlich zu
machen. Um Mathematik fir die Schiler*innen relevant und verstdndlich zu machen, kann es
ein Weg sein, Anwendungen von Mathematik im taglichen Leben zu beobachten. Es geht dabei
nicht nur darum, Mathematik besser nachzuvollziehen zu konnen, sondern auch um die
Schaffung des Interesses, Mathematik zu lernen und an entsprechenden Lernaktivitaten
teilzunehmen. Bei der Kodifizierung des Lehrplans und der Bewertungs-standards fur
Schulmathematik hat der National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) den
Schwerpunkt auf die Losung von Alltagsproblemen der Schiler*innen gelegt. Mit John
Dewey, der ,,Lernen* als ,,Tun* definiert, ist ,,Mathematik lernen* verbunden mit ,,Mathematik
treiben“. Das bedeutet, dass es sinnvoll ist, wenn im Mathematikunterricht die taglichen
Aktivitaten und Erfahrungen der Lernenden mit mathematischen Aufgaben verknipft werden
(Finken, 2001).

In CME kann Mathematik als ,, Tun und Handeln in der Gesellschaft* definiert werden.
Mathematik formatiert Gesellschaft und hat also die Macht, Gesellschaft zu verandern, obwohl
sie nicht der einzige Faktor fir Verédnderungen in der Gesellschaft ist (Skovsmose, 1994a).
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Mathematikunterricht kann ein Instrument zur Ermachtigung oder ein Instrument zur
Unterdriickung sein. Er kann nicht nur fir Inklusion, sondern auch fir Diskriminierung
verwendet werden (Skovsmose & Niss, 2008). Wie bei jeder Form von Handlung lasst sich
auch das mathematische Handeln grindlich kritisieren (Skovsmose, 2016). ,,Mathematik kann
einerseits ein undurchdringliches Ratsel sein, andererseits kann sie auch die Rolle eines
objektiven Richters spielen, um zu entscheiden, wer in der Gesellschaft etwas kann und wer
nicht. Mathematik dient daher als ,gatekeeper® fiir die Teilnahme an Entscheidungsprozessen
der Gesellschaft (Volmink, 1994, S. 51-52; eigene Ubersetzung). Somit spielt mathematische
Bildung eine zentrale gesellschaftliche Rolle bei Prozessen, die den Einzelnen in das
Entscheidungsfindungssystem der Gesellschaft einbinden und andere eliminieren oder

ignorieren.

Traditionell wird Mathematik als eine der neutralsten Disziplinen angesehen. Sie sei
weit entfernt von den Argumenten und Kontroversen der Politik und des sozialen Lebens, da
sie sich nur mit (mathematischen) Strukturen, Prozessen und den Beziehungen idealer Objekte
befasse. Nach dieser Auffassung ist das validierte mathematische Wissen objektiv und neutral,
es ist frei von Interpretation und kann daher universell gleichférmig dargestellt werden (Ernest,
2009). Aus dieser Perspektive muss man zwischen Disziplinen wie der werthaltigen und
politischen Geschichte und der wertneutralen und unpolitischen Mathematik unterscheiden
(Aslan Tutak et al., 2011). CME stellt all diese Neutralitdtsannahmen infrage und argumentiert,
dass weder die Mathematik selbst noch das Lehren oder Lernen von Mathematik als
wertneutral oder interpretationsfrei angesehen werden kénnen. Geschichte, Gesellschaft und
Politik pragen Mathematik, deshalb kann sie nicht objektiv und wertneutral sein. CME hebt
hervor, wie diese Aktivitdten mit dem sozialen, kulturellen und politischen Leben der
Menschen verbunden sind (Ernest, 2009; Ernest & Sriraman, 2016).

Die folgenden Beispiele weisen darauf hin, warum diese lange aufrechterhaltenen
Annahmen (ber die Objektivitat und Neutralitdt der Mathematik falsch sind. Frankenstein
(1998) zeigt am Beispiel der Weltkarte, dass Mathematik nicht neutral ist. Sie erklart, dass
Kartenhersteller Entscheidungen darlber treffen missen, welche Arten von Verzerrungen
zuldssig sind, um ein dreidimensionales Objekt auf einer zweidimensionalen Oberflache
darzustellen, wie dies bei der Kartierung der Erde erforderlich ist. Die traditionellste und eine
der am hé&ufigsten verwendeten Weltkarten ist die Mercator-Karte, die die Flache Europas
vergrolRert und die GrolRe Afrikas verringert. Diese Darstellung kann so verstanden werden, als

ob bestimmte Teile der Welt groRer und daher wichtiger oder leistungsfahiger als andere sind,
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und zwar durch den in der Karte dargestellten (ungenauen) GroRenvergleich. Die
Entscheidungen in Bezug auf Verzerrungen sind das Ergebnis politischer Kampfe und
Entscheidungen. Die Karte wird jedoch meistens als direkte und neutrale Darstellung der
Realitat gelesen.

Ein weiteres Beispiel ist die folgende Algebra-Aufgabe aus einem Mathematik-
Lehrbuch der sechsten Klasse, das 1970 im Iran verdffentlicht wurde: ,,(1) Ein Héndler gab
jemandem 658.000 Rial als Darlehen zu einem Zinssatz von 8 %. Finden Sie heraus, wie viel
Zinsen der Schuldner nach einem Jahr zahlen muss. (2) Berechnen Sie den Zinsbetrag fiir 4.750
Rial Kapital nach drei Jahren, wenn der Zinssatz pro Jahr 21 % betragt™ (Mohsenpour, 1988,
S. 80). Die versteckte Botschaft hinter dieser Aufgabe ist das Erlernen von Konzepten und
Prinzipien kapitalistischen Wirtschaftens, und dass man innerhalb weniger Jahre durch
,.Wucher* reich werden und ohne Schwierigkeiten gutes Geld verdienen kann. Im zweiten Teil
der oben erwahnten Aufgabe ist ersichtlich, dass der Zinsbetrag fir ein Kapital von 4.750 Rial

nur etwas geringer ist als das Gesamtkapital (Mohsenpour, 1988).

Im Jahr 2020 wurde in der Aufnahmeprifung fiir die Oberstufe der Schule fir
Hochbegabte die folgende Textaufgabe gestellt: ,,Der Kommandeur Soleimani hat am 3. Januar
2020 Damaskus in Richtung Bagdad verlassen. Die Abflugzeit war 20:20 h, hat sich aber bis
23:28 h verspatet. Er ist am Freitag um 00:32 h nach einer Stunde und vier Minuten in Bagdad
angekommen. Der Kommandeur Soleimani ist in eines der Autos eingestiegen, die auf ihn
gewartet haben, einen Hyundai Starex oder einen Toyota Avalon. Die Durchschnitts-
geschwindigkeit dieser Autos auf der geraden StraRe dieser Reise war 180 km/h. Die
Amerikaner haben siebenundzwanzig Minuten und zwanzig Sekunden nach der Landung des
Flugzeugs in Bagdad erst den Hyundai, der 500 m vor dem Zielfahrzeug war, beschossen. Die
zweite Rakete wurde zwanzig Sekunde nach der ersten Rakete abgeschossen, hat aber nicht
getroffen. Schliellich wurde nach einer Minute und zwolf Sekunden das Fahrzeug des
Kommandeurs getroffen und er getotet. Danach wurden einigen Fragen gestellt, z. B. ,,Wann
ist die genaue Zeit des Martyriums des Kommandeurs Soleimani nach Damaskus-Uhrzeit?*
oder ,,Wie hoch ist die genaue Zeitdauer zwischen dem Abflug in Damaskus und dem genauen
Martyrium-Zeitpunkt?* oder ,,Wie viele Kilometer betrug die Entfernung zwischen beiden
Fahrzeugen nach dem Raketenbeschuss?* Solche Fragen betonen die Ideologie des iranischen
Regimes gegenuber den USA, die wichtige Rolle von Kommandeur Soleimani in diesem

System sowie sein Martyrium.
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In CME sind verborgene Aspekte von Mathematik zu berlcksichtigen, und es werden
Versuche unternommen, das Bewusstsein der Schiler*innen fir die sozialen, politischen und
ideologischen Aspekte der Mathematik zu entwickeln. Laut Gutstein (2003) lenkt CME unsere
Aufmerksamkeit darauf, wie Mathematik dominierenden ldeologien dienen und sie stltzen
kann, wie auch der Mathematikunterricht diese Ideologien zu starken vermag und wie wir unser
kritisches Verstandnis entwickeln und unser kritisches Handeln fordern kdnnen. CME ladt die
Schiler*innen und Lehrer*innen ein, Ideologien der Dominanz infrage zu stellen. CME soll
die Art, Uber Mathematik zu denken, verbreitern und den Lernenden beim Erlernen von

Mathematik kritische Konzepte und Prinzipien vermitteln.

Laut Ernest (2002) ,,werden viele Aspekte der modernen Gesellschaft von komplexen,
versteckten mathematischen Systemen gesteuert, wie z.B. Supermarktkassen mit
automatisierter Rechnungserstellung und Bestandskontrolle, Steuersysteme, Sozialhilfe-
systeme, Subventionssysteme flr Industrie, Landwirtschaft und Bildung, Wahlsysteme und
Borsensysteme. Diese automatisierten Systeme fiihren komplexe Aufgaben der Informations-
erfassung, Richtlinienimplementierung und Ressourcenzuweisung aus“ (S. 7, eigene
Ubersetzung). Dann spielt Mathematik in unseren taglichen Aktivitaten eine wichtige, zentrale
Rolle, die unser Leben beeinflusst oder kontrolliert. Durch CME koénnen zukinftige
Burger*innen verstehen, wie diese Systeme unsere Freiheiten einschranken, und wie man sie
mit mathematischem Wissen hinterfragt. Dies nennt Ernest (2002) eine ,,Ermachtigung beim
Lehren und Lernen von Mathematik*, die zwei parallele, aber komplementéare Dimensionen
hat: mathematische und soziale Erméchtigung. ,,Mathematische Erméachtigung* beinhaltet die
Erlangung von Macht tiber einen relativ engen Bereich, d. h. die Schulmathematik, und betrifft
den Einsatz mathematischer Kenntnisse und F&higkeiten sowie den Erwerb der
konzeptionellen Strukturen der Mathematik sowie Problemstrategien, waéhrend ,.soziale
Erméchtigung“ die Erlangung von Macht Uber einen breiteren Bereich umfasst, d. h. die
Fahigkeit, Mathematik fir soziale Angelegenheiten einzusetzen und sich starker an der
Gesellschaft zu beteiligen. ,,.Der beféhigte Lernende wird nicht nur in der Lage sein,
mathematische Fragen zu stellen und zu I6sen (mathematische Erméchtigung), sondern er oder
sie ist auch in der Lage, wichtige Fragen zu verstehen und zu beantworten, die sich auf ein
breites Spektrum sozialer Nutzungen und Missbrauche der Mathematik beziehen (soziale
Ermdchtigung)“ (S. 6). Zusammengefasst mochte CME den Lernenden ein Verstandnis und
ein Bewusstsein fur die Natur und den Wert der Mathematik und ihrer Verwendungszwecke

vermitteln sowie das Verstandnis und die Fahigkeit, ihre sozialen Verwendungen zu kritisieren.
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2.3.2 Critical Mathematical Literacy

Obwohl der Begriff ,,mathematical literacy* manchmal als Synonym fur mathematisches
Wissen verwendet wird, bezieht er sich hdaufig auf Situationen, in denen dieses Wissen
verwendet oder angewendet werden soll, wie aus der folgenden Definition fir mathematische

Kompetenz von PISA (Programme for International Student Assessment) hervorgeht:

,,Mathematical literacy is an individual’s capacity to formulate, employ, and interpret
mathematics in a variety of contexts. It includes reasoning mathematically and using
mathematical concepts, procedures, facts and tools to describe, explain and predict
phenomena. It assists individuals to recognize the role that mathematics plays in the
world and to make the well-founded judgments and decisions needed by constructive,
engaged and reflective citizens* (OECD?’, 2015, S. 64).

In der mathematikdidaktischen Forschungsliteratur findet man verschiedene Begriffe
wie ,,numeracy“ und ,,quantitative literacy*, die oft als Synonyme fiir ,,mathematical literacy“
verwendet werden (Brown et al., 1998). Diese Begriffe haben trotz unterschiedlicher
Interpretationen von verschiedenen Autor*innen etwas gemeinsam: ,,they stress awareness of
the usefulness of and the ability to use mathematics in a range of different areas as an important
goal of mathematics education (Jablonka & Niss, 2014, S. 392).

Traditionell wird von Mathematiklehrer*innen erwartet, dass sie sich auf
mathematische Kompetenzen konzentrieren. Die Lehrer*innen unterrichten, geben den
Schiler*innen Zeit, im Unterricht zu arbeiten, und stellen Hausaufgaben. Der Wert dessen
jedoch, was die Schiler*innen als Mathematik lernen, und welche mathematischen
Kompetenzen gefordert werden sollten, ist seit Jahrzehnten Gegenstand der Diskussion. Zwei
Perspektiven auf mathematical literacy werden wie folgt von Fish (2012, S. 112-113, eigene

Zusammenfassung und Ubersetzung) unterschieden:

- Advanced Mathematical Literacy (AML) ist darauf ausgerichtet, Begegnungen am
Arbeitsplatz zu verstehen, die Mathematik beinhalten, wie z. B. Statistiken in jahrlichen

17 PISA wird von der OECD als Bewertungsinstrument fiir die mathematischen Kompetenzen der Schiler*innen und im
weiteren Sinne fiir die Qualitat der Schulbildung angepriesen, zu der die Schiiler*innen Zugang haben. Um kritisch zu bleiben,
mussen die soziodkonomischen Grundlagen von PISA infrage gestellt werden, wie Sriraman (2016) vorschlagt: ,,Are the types
of competencies being touted by PISA really essential or ‘critical’ to the schooling and societal needs of every country to
replicate curricula from countries that have been successful in the test and to homogenize mathematics education only because
an economic organisation has devised an assessment tool that claims to measure competencies considered ‘critical’ for every
students and every school?“ (S. xi).
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Unternehmensberichten oder ein Verstandnis, das ausreicht, um optimale Flugwege
zwischen Stadten zu entwerfen. Die Fahigkeit, Probleme zu formulieren, darzustellen
und zu l6sen, und das Vertrauen, komplexe Probleme anzugehen, sind die spezifischen
Merkmale von AML. Bei diesem Ansatz folgt mathematisches Wissen einer
logizistischen Perspektive, die glaubt, dass alles mathematische Wissen von den
Prinzipien der Logik abgeleitet ist. Das bedeutet, dass die Rolle des mathematischen
Wissens lediglich funktional ist und dass die mathematische Entwicklung und
Erfahrung routinisiert und auswendig gelernt werden kann. Eine solche Perspektive ist
an den Sinn fir Zahlen gebunden und fordert den Unterricht in Richtung numerischer
Gelaufigkeit, indem das Verstandnis betont wird, das die Schiler*innen bendtigen, um

an einer technokratischen Informationsgesellschaft teilzunehmen.

Basic Mathematical Literacy (BML) soll die Schiler*innen auf die Bedurfnisse ihres
gegenwartigen und zukunftigen Lebens, die gegenwartigen und zukinftigen
Bedurfnisse des Individuums vorbereiten: weg von der Betrachtung von
mathematischem Wissen unabhéngig vom menschlichen Denken und hin zu einer
Analyse einer Aktivitat, bei der mathematisches Wissen durch die Aktivitdt des
Individuums entdeckt wird. Wahrend AML einer logizistischen Perspektive folgt, wird
in BML die Einfihrung prozessorientierter Problemldsungsmethoden gesehen, die
mathematisches Wissen als eher fehlbar interpretieren. Das bedeutet, dem Einzelnen
mehr Autonomie bei der Untersuchung und Etablierung von Wissen zu ermdglichen.
In BML wird das mathematische Wissen um quantitative Praktiken, ein Verstandnis
der Sprache der Mathematik und Kompetenzen erweitert, die Einzelpersonen fir
gegenwartige und potenzielle Bedurfnisse bendtigen.

Diese Konzepte von ,,mathematical literacy* sind mit soziobkonomischen Bedurfnissen

der Menschen verbunden und beziehen sich auf die Fahigkeit des Einzelnen, auf die gegebenen

Bedurfnisse und Zwénge der Gesellschaft zu reagieren. Diese Bedurfnisse sind fir eine
effektive Teilhabe an der Gesellschaft erforderlich (Jablonka, 2003). Da sowohl in der AML

als auch in der BML die Schuler*innen eine passive Rolle in Bezug auf die Bedurfnisse der

Gesellschaft spielen, nutzen sie ihre mathematischen Erfahrungen nicht, um sich mit der

Entwicklung und Verdnderung ihrer Gesellschaft auseinanderzusetzen. Als Alternative wird

Critical Mathematical Literacy (CML) als Konzept vorgeschlagen. In CML wird das

mathematische Wissen individuell konstruiert und die Schiler*innen lernen, wie sie dieses

Wissen in sozialem Handeln verwenden sollen. In Anbetracht der Rolle der Einzelnen als
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aktive Menschen in der Gesellschaft fordert CML Modelle, in denen zunéchst die

soziokulturellen Erfahrungen verstanden werden (Fish, 2012).

Der von D’ Ambrosio gepragte Begriff ,,mathemacy* bezieht sich auf einen &hnlichen
Begriff wie CML. Nach Skovsmose (1994a) gibt es drei Arten von Wissen, an denen sich
Mathematikunterricht orientieren kann: (1) ,,mathematisches Wissen* oder die F&higkeiten, die
im traditionellen Mathematikunterricht entwickelt werden; (2) ,,technologisches Wissen oder
die Fahigkeit, Modelle mit Mathematik zu erstellen; und (3) ,,reflektierendes Wissen‘ oder das
Wissen zur Bewertung von Anwendungen der Mathematik. Er definiert Mathematik als
Kombination der oben genannten Wissenskomponenten und behauptet, dass es speziell das
dritte Wissen ist, das entwickelt werden muss, um der Mathematik eine kritische Dimension
zu verleihen (Skovsmose, 1994b). Fir Skovsmose muss die Mathematik als radikales
Konstrukt im Geist der Kritik verwurzelt sein, damit die Menschen am Verstdndnis und der
Transformation der Gesellschaft teilnehmen koénnen. Mathematik wird daher zur

Voraussetzung fir soziale und kulturelle Emanzipation.

In CME wird davon ausgegangen, dass die Schuler*innen mathematisches Wissen zur
Analyse kritischer Merkmale gesellschaftlicher Realitdten verwenden sollen (Skovsmose &
Nielsen, 1996). Soziale Zusammenh&nge werden im Mathematikunterricht thematisiert, um die
Schiler*innen in Hinblick auf Ungerechtigkeiten zu sensibilisieren und ihnen zu helfen, ihre
Interessen als Blrger*innen zu artikulieren (Jablonka & Gellert, 2012). Eine wichtige Funktion
der Mathematik innerhalb dieser Vision mathematischer Kompetenz besteht in der
Verwendung grundlegender statistischer Daten und damit operierender Fragen, um das
Verstandnis flr bestimmte Probleme zu vertiefen und die Wahrnehmung dieser Probleme zu
andern (Frankenstein & Powell, 1989; Shan & Bailey, 1991). Fur Frankenstein beinhaltet CML
die Fahigkeit, statistische Daten und Argumente zu verstehen, zu hinterfragen und kritisch zu
bewerten (Jablonka, 2003). Das zweite Ziel von CML lautet nach Frankenstein (1998): die
Mathematik des politischen Wissens verstehen.

CML befasst sich auch mit der diskriminierenden Praxis des Mathematikunterrichts
selbst: Wie reproduziert oder verstarkt Mathematikunterricht soziale Ungleichheiten?!®
Einerseits ist CML stark mit der Erstellung und Verwendung von Daten und statistischen

Diagrammen verbunden. Beispiele hierfiir sind Diskussionen iiber ,,race and recess* (Powell

18 F{ir eine Diskussion verschiedener Strategien siehe Skovsmose & Nielsen (1996) und Jablonka (2003).
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& Brantlinger, 2008) und ,,supposedly random traffic stops* (Gutstein, 2008). Andererseits
zielt CML auf die offizielle Verwendung und Interpretation sozial relevanter Daten in Form
quantitativer Argumente ab. Beispiele hierfiir sind die Analyse der ,,Diskontierung irakischer
Todesfélle (Greer, 2008) und die Art und Weise, wie numerische Informationen dargestellt
werden konnen, um ihre Verstandlichkeit zu verbessern oder zu verringern (Frankenstein,
2008). CML wird daher als Oberbegriff verwendet, der Konzepte umfasst, die darauf abzielen,
kritische Merkmale sozialer Realitdten zu identifizieren und zu analysieren und zur

Entwicklung sozialer Gerechtigkeit beizutragen.

2.3.3 Lehren und Lernen

Lernen hat zwei Elemente: (1) eine ,,Intention*, die der Lernende zum Lernen im Sinn hat, und
(2) eine ,Aktivitat”, die wahrend des Lernens stattfindet. Lernen findet statt, wenn der
Lernende aufgrund einer Intention eine Aktivitat ausfiihrt. Mit anderen Worten, Lernen soll
durch die Absicht der Lernenden verursacht werden, wahrend diese sich ihrer eigenen Aktivitat
als Lernaktivitat bewusst sind. Wenn ein Kind mit Steckwiirfeln spielt, unternimmt es eine
Aktivitét, bei der es Aspekte des Zahlbegriffs sowie mathematische Zusammenhénge lernen
kann. In CME wird eine solche Aktivitat, die ohne die Absicht des Kindes durchgefuhrt wird,
jedoch nicht als ,Lernen bezeichnet, weil das Kind der Aktivitat keine bewusste
Aufmerksamkeit schenkt, sondern sie wie geistesabwesend ausfuhrt. Mit anderen Worten,

Lernen findet nur statt, wenn die Aktivitat bewusst ausgefihrt wird (Skovsmose, 1994a).

Skovsmose (1994a) definiert daher ,,Lernen als Handlung*, was ein gewisses Mal} an
Bewusstheit beinhaltet. Dies bedeutet, dass die Intention der Lernenden in dem, was getan
wird, vorhanden sein muss. In dem oben erwéhnten Beispiel muss das Kind am Lernen beteiligt
sein, wenn die Lernaktivitdt zum Lernen als Handlung bezeichnet werden soll. Wenn der
Aktivitdt keine Absicht vorausgeht, kann sie nicht als Handlung bezeichnet werden.
Infolgedessen findet kein Lernen statt, obwohl die Aktivitat ausgefuhrt wird. Ein Beispiel
hierfir sind kulturelle oder religiése Rituale, wenn sie ohne explizite Absicht des Individuums
durchgefuhrt werden. Das gewohnheitsmaRige Folgen bestimmter Sitten stellt keine Handlung

dar.

Bildungsintentionen der Lernenden werden im traditionellen Mathematikunterricht
selten berlcksichtigt. Laut Skovsmose (1994a, S. 188, eigene Ubersetzung) ,beginnen
Lehrer*innen ihren Unterricht oft mit einem gemeinsamen Klischee: ,Heute missen wir etwas

tiber ... lernen‘. Auf diese Weise werden die Schiler*innen gleichsam als Soldaten betrachtet,
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die keine Ahnung von ihrer Position haben und nicht die Intention besitzen, die Aktivitét
auszufiihren, die ihnen befohlen wurde. Soldaten haben nicht die Mdglichkeit, sich ein
Gesamtbild von der strategischen Situation zu machen und kdnnen nicht fir sich selbst
handeln, aber sie missen Befehlen folgen, ohne sie in Frage zu stellen®. Um kritische
Kompetenz zu fordern, sollen die Lernenden eine gewisse Verantwortung fur ihren
Lernprozess bernehmen. Dies konnen sie nicht durch Zwang und Befehle lernen.
Lernintentionen verwandeln die Lernaktivitat in eine kritische Aktivitat. Lernen bedeutet nicht
nur die Rezeption mathematischen Wissens, sondern beinhaltet auch Reflexion. Daher muss
das Lernen von den Lernenden selbst durchgefiihrt werden (Skovsmose, 1994a). Er betont: ,,A
condition for a productive teaching-learning process is that a situation is established where
students are given opportunities to investigate reasons and goals for suggested teaching-
learning processes, and by doing so, to accentuate their own intentions and to incorporate some

of them as part of their learning processes® (Skovesmose, 1994a, S. 184).

Wahrend das traditionelle Mathematikcurriculum der Kultur kaum Anerkennung zollt,
da es sich auf die technischen Aspekte der Mathematik konzentriert, wird die Rolle der Kultur
beim Lernen und Lehren von Mathematik in CME stark betont. Im Gegensatz zu der
fehlgeleiteten Theorie, dass das Erlernen von Mathematik , kulturfrei* sei, férdert CME die
Idee einer , kulturell ansprechenden Mathematikbildung“.t® Jede Kultur kann das Lehren und
Lernen auf grundlegende und tiefgreifende Weise beeinflussen. Gloria Ladson-Billings (1995)
bezieht diese Idee speziell auf das Lehren und Lernen von Mathematik: ,,all students can be
successful in mathematics when their understanding of it is linked to meaningful cultural
referents, and when the instruction assumes that all students are capable of mastering the
subject matter” (S. 141, zit. n. Gay, 2009, S. 190). Jede Verbindung zwischen Kultur und
Mathematik kann zum besseren Verstandnis von Mathematik fiihren, da die Aufgabe mit
Bedeutung aufgeladen werden und womdglich sogar Prozesse der Ermachtigung erdffnen.
Andernfalls halten Schiler*innen Mathematik meist nicht fiir wichtig und kdnnen sie also nicht
effektiv lernen (Swetz, 2009). Daher sollten Lehrer*innen nach Wegen suchen, um diese Art
von Verknlpfung herzustellen. So betont Gay (2009), dass Lehrer*innen neben inhaltlichem
und péadagogischem Wissen auch kulturelles Wissen bendtigen, oder einfacher gesagt, ihre

Schiler*innen kennen missen. Wenn die Aufgaben und Problemstellungen des

19 Zur Idee der ,kulturell ansprechenden Bildung® sieche Gay (2000), wo sie einen kulturell ansprechenden Unterricht
beschreibt: als erméchtigend, transformativ und emanzipatorisch.
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Mathematikunterrichts nicht mit dem kulturellen Hintergrund der Schiler*innen
zusammenhangen, ist das Lernen fur diese weniger sinnvoll. Beispielsweise kann eine
Sachaufgabe Uber die Geschwindigkeit einer Rolltreppe in einer U-Bahn-Station fir landliche
Schiler*innen bedeutungslos sein, und daher erfahren sie kein sinnvolles Lernen; flr
Schiler*innen in Grolistddten hingegen ist dieselbe Frage greifbar und sinnvoll.
Schiler*innen, die mit ihrer Familie auf einem Bauernhof arbeiten, kdnnen die Mathematik
sinnverbindend anhand von Problemen lernen, die sich aus Fragen der Landwirtschaft ergeben,
wéhrend solche Probleme flr Schiler*innen der Stadt eher bedeutungslos und unklar sind
(Skovsmose, 2005).

In CME, ,diversity can also be considered a resource for learning, because of the
presence of multiple experiences and perspectives” (Alrg, Skovsmose & Valero, 2005, zit. n.
Machado & César, 2013). Auf diese Weise konnen unterschiedliche Kenntnisse, Denkweisen,
Losungsstrategien, Fahigkeiten und Kompetenzen in den Unterricht eingebracht werden und
unterrichtliche Lernprozesse bereichern, da jede und jeder die Mdoglichkeit hat, an eigener
(personlicher) Erfahrung anzuschlieRen und der Klasse eine andere Perspektive auf das Thema
anzubieten. Vielfalt und multikulturelle Umgebungen eignen sich daher sehr gut fir die
Implementierung von CME und férdern das Lernen von Mathematik. Die Funktion der
Lehrer*innen in solch einem Unterricht veréndert sich: Es geht nun mehr um die Organisation
von auf Diversitat und Vielfalt basierenden Lerngelegenheiten als um ,,reine* Vermittlung des
Wissens. Daher arbeiten sie Aufgaben mit unterschiedlichen Eigenschaften in Bezug auf die
Merkmale, Interessen und Bedirfnisse der Schuler*innen aus, wahlen sie entsprechend aus,
passen sie situativ an und geben Arbeitsanweisungen, die das Engagement der Schuler*innen
fur mathematische Aktivitaten erleichtern und ihre Motivationen erhéhen (Machado & César,
2013). ,,In einem solchen Lernprozess gewinnt jeder: Die Lehrer*innen werden wirksamer; die
Schiler*innen fuhlen sich personlich bestatigt und erzielen bessere akademische Leistungen.
Schiler*innen und Lehrer*innen lernen kulturell mehr voneinander; und Mathematik wird flr
die Schiler*innen mit einem breiteren Spektrum an ethnischen, kulturellen, sozialen und
fachlichen Hintergriinden zugénglicher, winschenswerter, einladender und aufregender (Gay,
2009, S. 204, eigene Ubersetzung).

2.3.4 Background und Foreground
,,Lernen als Handlung kann nur auf der Grundlage der Disposition der Person stattfinden, d. h.
aufgrund der Bereitschaft der Person, Handlungsmotive zu finden. Dispositionen kdnnen als

stdndiges Zusammenspiel von Background und Foreground einer Person angesehen werden*
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(Alrg et al., 2007a, S. 7, eigene Ubersetzung). Der Background bezieht sich auf den kulturellen
und gesellschaftspolitischen Kontext der Lernenden und wird durch Familie,
Erziehungssituationen und Umgebung beeinflusst. Nicht nur der Background des Einzelnen,
sondern auch der Foreground der Person ist im Lernprozess als wichtig angesehen. Der
Foreground bezieht sich auf die Mdglichkeiten, die die kulturelle, wirtschaftliche und
gesellschaftspolitische Situation dem Einzelnen bietet, um sie als seine Mdoglichkeiten
wahrzunehmen (Skovsmose, 1994a). Mit anderen Worten, nicht nur die sozialen,
wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Situationen, sondern auch die von einer Person

wahrgenommenen Mdoglichkeiten stehen im Foreground (Skovsmose, 2005).

Background und Foreground sind miteinander verbunden. Man kann zugespitzt
behaupten, dass der Background einer Person seinen Foreground pragt, d.h. die Vergangenheit
der Einzelnen ihre Zukunft (mit)bestimmt. Die Weltbank liefert im Weltentwicklungsbericht
2006 ein klares Beispiel flr diese Sicht. Zu Beginn des Berichts werden zwei stidafrikanische
Kinder vorgestellt, die im Jahr 2000 am selben Tag geboren wurden. Eines ist ein schwarzes
Médchen, das in einer Familie mit niedrigem Einkommen in einem landlichen Gebiet in der
Provinz Ostkap etwa 700 Kilometer entfernt von Kapstadt geboren wurde. lhre Mutter hatte
keine formelle Schulbildung. Das andere Kind ist ein weier Junge, der in einer wohlhabenden
Familie in Kapstadt zur Welt kam. Seine Mutter absolvierte eine College-Ausbildung an der
nahegelegenen renommierten Stellenbosch University. Am Tag ihrer Geburt hatten beide
Kinder sehr unterschiedliche familiare Bedingungen in Bezug auf ihre Herkunft, das
Einkommen und die Bildung ihrer Eltern, ihr stadtischer oder landlicher Wohnort und ihr
Geschlecht. Der Bericht zeigt, wie vorgegebene Backgrounds dieser Kinder zu grundlegenden
Unterschieden in ihrer Zukunft fuhren kénnen:

,»,The girl has a 7.2 percent chance of dying in the first year of her life, more than twice
the boy’s 3 percent. The boy can look forward to 68 years of life, whereas the girl to
50. The boy can expect to complete 12 years of formal schooling, whereas the girl less
than one year. She is likely to be considerably poorer than the boy throughout her life.
Growing up, she is less likely to have access to clean water and sanitation, or to good
schools* (World Bank, 2006, S. 1).

Obwohl diese beiden Kinder am selben Tag im selben Land geboren wurden, sind ihr
Foregrounds jeweils durch unterschiedliche Parameter strukturiert. Doch Gelegenheiten und

Hindernisse konnen unterschiedlich interpretiert werden, wenn sie auch einen erheblichen
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Einfluss auf ihr Leben haben. Statistiken konnen die Zukunft einschétzen helfen, sie aber nicht
direkt beeinflussen. Das Schulleben kann solch eine zukiinftige Gelegenheit darstellen, die sich

in kontingenter Weise als pragend erweist (Skovsmose, 2012a).

Das oben erwéhnte Beispiel zeigt, dass der Foreground durch soziale, wirtschaftliche,
politische und kulturelle Parameter strukturiert und beeinflusst werden kann. Da der
Foreground durch die Erfahrungen, Intentionen, Motivationen und Interpretationen von
Maglichkeiten, Neigungen und Hindernissen gebildet wird, ist der Foreground einer Person
nicht der einzige Parameter, der das Leben bestimmt. Auf der einen Seite sind Menschen immer
in der Lage, ihre Perspektiven zu wechseln, um neue Moglichkeiten zu schaffen, aber auf der
anderen Seite ist es auch maoglich, jede Form von Hoffnung zu verlieren (Skovsmose, 2012a).
Der Foreground kann somit als Interpretation der Lern- und Lebensméglichkeiten einer Person
definiert werden, die sich darauf beziehen, was der gesellschaftspolitische Kontext flr die
Person machbar und verfugbar zu machen scheint. Der Foreground ist vielmehr eine persénlich
interpretierte Erfahrung zukiinftiger Mdglichkeiten und Gelegenheiten innerhalb des sozialen,
kulturellen und politischen Rahmens, in dem die Person handelt (Skovsmose, 2005; Alrg et al.,
2007a).

,Der Foreground ist kein genau definiertes Gebiet wahrgenommener Chancen. Eine
Person kann mehrere Foregrounds entwickeln, die sich widersprechen koénnen. [...] Sie
reprasentieren Hoffnung und Bestrebungen sowie Niederlage und Elend* (Skovsmose, 2012a,
S. 3, eigene Ubersetzung), d.h. eine Person kann zwischen verschiedenen Foregrounds
wechseln. Der Foreground &ndert sich und jederzeit kann eine neue Sichtweise auf die eigenen
Maoglichkeiten entstehen (Alrg et al., 2007a). Foregrounds kénnen durch Lebenserfahrungen,
Bestrebungen, Interpretationen von Gelegenheiten und Herausforderungen und Frustrationen

konstruiert werden.

“... one can talk about the student’s foreground (for instance, when one wants to
emphasize the individual features of a foreground); or about the students’ foreground
(when one wants to emphasize the collective aspects of a foreground). One can talk
about the student’s foregrounds, when one wants to address the multiplicity of
foregrounds. Lastly, and in general, one can talk about students’ foregrounds”
(Skovsmose, 20123, S. 4).

,,Der Foreground ist ein zentrales Element bei der Schaffung von Bedeutung. Eine

Bedingung fur eine Person, die sich flir das Engagement beim Lernen entscheidet, ist, dass die
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Aktivitat sinnvoll ist, d. h., die Person findet einen Sinn und konstruiert eine Bedeutung* (Alrg
et al., 2007a, S. 8, eigene Ubersetzung). Das bedeutet, dass die Schiler*innen in den
schulischen Aktivitaten einen Sinn finden sollen, der mit ihren Winschen, Traumen und
maoglichen zukunftigen Chancen verbunden ist. So kénnen sie besser lernen, weil sie eine

sinnvolle Beziehung zwischen ihrem zukinftigen Leben und der Schule finden.

2.3.5 Schuler*innen und Lehrer*innen

Traditionell war Mathematikunterricht auf die Lehrer*innen ausgerichtet, die den
Schiler*innen Begriffe und Fertigkeiten beibringen, die jene spater reproduzieren, wenn sie
mathematische Aufgaben l6sen. Wenn der Unterricht nicht lehrerzentriert ist, so Nortvedt &
Wiese (2020), kénnen sich die Schiler*innen durch dialogisches, problembasiertes Lernen
intensiver mit den Lernthemen auseinandersetzten und besser lernen. Solche Lernansétze
eignen sich in dieser Perspektive besser, um das kritische mathematische Denken der

Schiler*innen zu entwickeln.

Unterricht, der den Prinzipien von CME folgt, ist schilerorientiert. In einem
entsprechenden Lehrplan gilt es, die Interessen, Erwartungen, Hoffnungen, Bestrebungen,
Motive und Anliegen der Schiler*innen zu berucksichtigen. Der Lehrplan eines solchen
Unterrichts wird nicht nur von Behdrden, Curriculumentwickler*innen oder Lehrer*innen
gestaltet, sondern es werden auch die Stimmen der Schiler*innen gehort. Diese Idee kann mit
Theodor Adornos Konzept einer ,,Erziehung zur Mundigkeit in Verbindung gebracht werden.
,Mit der Voraussetzung von Demokratie gehtren Miindigkeit und Kritik zusammen. Mindig
ist der, der fir sich selbst spricht, weil er fiir sich selbst gedacht hat und nicht bloR nachredet;
der nicht bevormundet wird. Das erweist sich aber in der Kraft zum Widerstand gegen
vorgegebene Meinungen und, zugleich damit, auch gegen nun einmal vorhandene
Institutionen, gegen alles bloR Gesetzte, das sich mit seinem Dasein rechtfertigt (Adorno,
1969, zit. n. Roth, 2012). Mundige Burger*innen reprasentieren sich selbst, um ausgewogene
Entscheidungen zu treffen. Bildung geht also mit Mindigkeit und Verantwortungsiibernahme
einher, man wird nicht lediglich ,,Anhénger“ von Meinungen anderer. Im Sinne einer
Erziehung zur Mundigkeit versucht CME, durch eine explizite Auseinandersetzung mit den
Positionen der Lernenden und den von ihnen geduf3erten Bedirfnissen ihr Verantwortungs-
bewusstsein zu schéarfen und sie in péadagogische und didaktische Entscheidungen
einzubeziehen. Ein Ziel dabei ist es, sie auf zukinftige politische Aktivitaten vorzubereiten,
die fir ihr gesellschaftspolitisches Leben an Bedeutung gewinnen kénnen. Im Anschluss an
Freires Bildungstheorie ist das zentrale Bildungsziel von CME die Beteiligung der
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Schiler*innen als zukinftige Blrger*innen im sozialen und politischen Handeln. Dazu
bekommen sie die Mdglichkeit, sich auch im Mathematikunterricht Giber ihre gelebte Erfahrung

miteinander auszutauschen und sich fir die Zukunft vorzubereiten (de Freitas, 2008).

Den Schiler*innen zuzuhdren und ihre Rolle im Lernprozess zu beriicksichtigen,
gehort zu den Aufgaben der Lehrer*innen in CME. Die Lehrer*innen sollten bereit sein, die
Anliegen und Interessen der Schuler*innen zu horen und neue, relevante Themen
vorzuschlagen. So betont Frankenstein (2012), wie wichtig es ist, das Wissen der Lernenden
zu respektieren. Es ist ein Anliegen von CME, die ,,Vielfalt der Foregrounds der Schiler*innen
zu berticksichtigen und einen Mathematikunterricht zu entwickeln, der den Schiiler*innen neue
Maglichkeiten bieten kann“ (Skovsmose, 2020a, S. 156, eigene Ubersetzung). Daher ben6tigen
Lehrer*innen Kenntnisse uber die personlichen Erfahrungen der Schiler*innen und ber ihre
Kultur (Gay, 2009). Aulerdem ist es notwendig, dass Lehrer*innen den Schiler*innen
respektvoll zuhéren und sie gleichzeitig herausfordern, zum Beispiel wenn vorgebrachte
Argumente zu wenig Substanz besitzen, da es ihre Aufgabe ist, die Vorstellungen der

Schuler*innen zu erweitern und ihre Denk- und Analyseféhigkeiten zu verbessern.

In einem Unterricht, der den Prinzipien von CME folgt, kann jeder gleichzeitig lehren
und lernen. Der Lernprozess ist wechselseitig und die Schuler*innen sind die Kolleg*innen der
Lehrer*innen im Bildungsprozess. Diese gegenseitige Beziehung kann fur die Schiler*innen

fundamental werden. In diesem Zusammenhang stellt Freire fest:

,1 am not the educator who owns the objects I study with the students. I am extremely
interested in the object for study. They stimulate my curiosity, and | bring this
enthusiasm to the students. Then, both of us can illuminate the object together* (Shor
& Freire, 1987, S. 101).

Wie Freire erwéhnt, bildet niemand jemanden aus, sondern Einzelpersonen kdnnen
miteinander und voneinander lernen. Dies steht im Widerspruch zum traditionellen Unterricht,
insbesondere dort, wo im Bildungssystem die Bankierserziehung, wie Freire sie definiert,
herrscht (Pais, 2008). Dies bedeutet jedoch nicht, dass Lehrer*innen tber ihre Qualifikationen
ligen oder diese verbergen sollen, sondern dass sie sie klar ausdriicken. Sie kdnnen zeigen,
dass sie trotz ihrer Fachkenntnisse von den Schuler*innen lernen kénnen und dies auch tun.
Die Einstellung des Einzelnen zu einem Thema kann unterschiedlich sein, da jeder es aus einer
anderen Perspektive betrachtet, die den anderen mdglicherweise bislang verborgen geblieben

ist. Wenn alle den Raum haben, ihre Meinung zu &uf3ern, erhoht sich nicht nur das
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Selbstvertrauen, die Ideen zu teilen und an den Lernaktivitaten teilzunehmen, sondern es bietet
allen Schiler*innen die Mdglichkeit, ihre Sichtweisen auf das Thema zu verandern und zu
erweitern. Es ist unndtig zu erwadhnen, dass Schiler*innen, die aktiv am Lernprozess

teilnehmen, besser und tiefgehender lernen.

Kritisches Denken zu fordern, ist ein Bildungsziel von CME, das im Unterricht durch
Schaffung angemessener Bedingungen erreicht werden kann. Wie Skovsmose (1994a)
beschreibt, konkretisiert sich CME in einem Mathematikunterricht, in dem die Schiler*innen
sowie die Lehrer*innen ihre , kritischen Kompetenzen* entwickeln kénnen. Er schlagt vor, dass
im Unterrichtsprozess die Schiler*innen und Lehrer*innen gemeinsam eine kritische Distanz
herstellen, anstatt lediglich eine Klassengemeinschaft fur Diskussionen zu bilden. In dem Sinne
ist eine Kkritische Berlcksichtigung von Inhalten und anderen thematischen Aspekten als Teil

des Bildungsprozesses erforderlich (Appelbaum, 2009).

Unterricht entlang der Ideen von CME ist fuir Schiiller*innen wie eine Reise, auf der sie
lernen kdnnen, in einer demokratischen Gesellschaft zu leben. Es wird vorgeschlagen, sich im
Unterricht mit Mathematikaufgaben zu sozialen, kulturellen und politischen Fragen zu
befassen, die Diskussionen unter den Schiler*innen anregen und sie lehren, nicht nur ihre
personliche Meinungen zu duern und flr sie zu argumentieren, sondern auch die Meinungen
anderer zu respektieren, Widerspriiche zu tolerieren sowie zu Kritisieren und Kritisiert zu
werden. Das Erleben eines friedlichen Lebens mit anderen kann als Ergebnis dieses Unterrichts
betrachtet werden. Auch wird darauf vorbereitet, das bereits vorhandene Wissen aus dem je
eigenen Kontext zu ibertragen und an neue Kontexte anzupassen. Themen, die dabei behandelt
werden, und die Fragen, die im Unterricht gestellt werden, ermutigen die Schiiler*innen dazu,
das, was sie in ihrem Alltag erleben, in die Klasse einzubringen, und das, was sie im Unterricht
lernen, nach aullen zu Ubertragen. CME versucht, die Perspektiven der Schiiler*innen zu
verandern und zu erweitern, indem Themen erortert werden, die sich aus deren Anliegen,
Bedurfnissen und Winschen ergeben, und sie auf das vorzubereiten, was in Zukunft passieren
kann. In CME wird den kulturellen und sozialen Erfahrungen der Schiler*innen, die sie in den
Unterricht bringen und diskutieren, Bedeutung beigemessen. So bauen die Schiler*innen
mithilfe ihres Hintergrundwissens und durch Gesprache und Dialoge im Unterricht bewusst

neues Wissen auf.

Zu bemerken bleibt Skovsmose (2020a, S. 156, eigene Ubersetzung), dass auch die

Interessen und Arbeitsbedingungen der Lehrer*innen zu beriicksichtigen sind: ,,Bildungs-
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systeme sind durch komplexe Vorschriften, Traditionen und Einschrdnkungen strukturiert, die
man als ,Logik der Schule‘ bezeichnen kann. Diese ,Logik* [...] bestimmt in gewissem MaR@,
was im Unterricht stattfinden kann. Daher wird es wichtig, nach Mdglichkeiten zu suchen, die
durch diese Logik offen bleiben. [...] Dies betrifft nicht nur die Arbeitsbedingungen der

Lehrer*innen, sondern auch die Lernbedingungen der Schiiler*innen.«

2.3.6 Dialog

Skovsmose (2020a, S. 158) weist darauf hin, dass ,,durch die Inspiration von Freire der Begriff
des Dialogs eine wichtige Rolle bei der Formulierung von CME spielt®. Ein Hauptpunkt des
dialogischen Lehrens und Lernens besteht darin, dass die Schiler*innen als aktiv Lernende in
den Lernprozess einbezogen und beteiligt werden. Der Dialog ist die Interaktion zwischen
Lehrer*innen und Schiler*innen sowie zwischen Schiler*innen selbst. Ein dialogischer
Prozess im Mathematikunterricht kann das Erlernen der mathematischen Begriffe sowie Ideen
ermoglichen und erleichtern (Skovsmose, 2020b).

Dialog bedeutet eine wechselseitige Diskussion zwischen Lehrer*innen und
Schiler*innen oder zwischen Schiler*innen selbst Giber Themen, an denen sie interessiert sind,
um vorgegebene Realitdten im Unterricht in Frage zu stellen. Die Backgrounds und der
Foreground der Schiler*innen sind Ausgangspunkte fir diese Diskussionen, und das Ziel ist
Intuition, Einsicht und Schaffung neuen Wissens und neuer Maglichkeiten. ,,.Der Dialog findet
statt im Raum zwischen dem, was bereits bekannt ist, und dem, was man kennenlernen konnte.
Der Dialog ist ein Gespréch lber Nachforschungen, das darauf abzielt, neue Erkenntnisse zu
gewinnen. In diesem Sinne impliziert der Dialog eine offene und neugierige Haltung gegenuber
dem Thema und gegeniiber dem Verstdndnis von sich selbst und anderen. Diese Haltung
impliziert die Bereitschaft, Dinge infrage zu stellen und zu untersuchen, was neu und anders
ist, aber auch, was als bereits erworbenes Wissen gilt (Skovsmose & Séljo, 2008, zit. n. Alrg
& Johnsen-Hgines, 2010, S. 14, eigene Ubersetzung). In einem dialogischen Prozess im
Unterricht wird ein Thema aus unterschiedlicher Art und Weise betrachtet, erlebt und gelernt.
Man stellt die verschiedenen Mdglichkeiten und Ideen infrage und sucht nach einer aus seiner
Sicht verstandlichen Antwort (Alrg & Johnsen-Hgines, 2010).

In Freires Kritischer P&dagogik ist der Dialog eine liebevolle, respektvolle Art der
Zusammenarbeit, in der ein gegenseitiges Vertrauen aufgebaut wird (Freire, 1970). David
Bohm (1996) betont, dass Teilnehmer*innen im Dialog ,,are making something in common,

i.e., creating something new together” (S. 2), und Judith Lindfors (1999) stellt fest, dass
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,dialogues that are truly dialogic [are] interactions that are exploratory, tentative and
invitational® (S. 243, zit. n. Alrg & Skovsmose, 2003). Das Grundlegende ist, dass
Lehrer*innen und Schiler*innen wissen, dass ihre Haltung dialogisch, offen, neugierig,
forschend und nicht passiv ist, wahrend sie sprechen oder zuhoren. In dialogischer
Zusammenarbeit sollen die Werte und Kulturen der Schiler*innen respektiert und geschéatzt

und ihre Teilnahme an schulischen Aktivitaten erleichtern werden (Machado & César, 2013).

Gleichheit im Dialog bedeutet nicht unbedingt Symmetrie oder Ubereinstimmung. Im
Gegenteil: Vielfalt in Wissen, Erfahrung und Interesse kann im Dialog eine bedeutende Rolle
spielen. Laut Alrg, Skovsmose und Valero (2005) wird Vielfalt als Lernressource
angenommen, da sie unterschiedliche Erfahrungen und Perspektiven in Bezug auf
unterschiedliche Kenntnisse, Denkweisen, Losungsstrategien, Fahigkeiten und Kompetenzen
in den Unterricht bringt. Vielfalt ist mit der Teilnahme an verschiedenen Kulturen und dem
Einsatz verschiedener symbolischer Ressourcen, kultureller Instrumente und Artefakte
verbunden. Daher ist es eine dialogische Kompetenz, Vielfalt zu nutzen und aus Vielfalt neue

Ideen entwickeln zu kdnnen.

Das von Alrg und Skovsmose (1996, 2003) vorgestellte ,,inquiry cooperation model*
zeigt die Beziehung zwischen Lehrer*innen und Schuler*innen in einem dialogischen
Unterricht unter besonderer Beriicksichtigung der Mathematik. Dieses Modell kennzeichnet
verschiedene dialogische Handlungen: ,,Kontaktaufnahme* bezieht sich auf die gegenseitige
Abstimmung. ,,Lokalisieren* und ,,Identifizieren* bezeichnen Formen des Erfassens von
Perspektiven, Ideen und Argumenten des anderen. ,,.Befirworten* bedeutet, Argumente flr
einen bestimmten Standpunkt zu liefern — wenn auch nicht unbedingt fir den eigenen. ,,Lautes
Denken* heif3t, Details des eigenen Denkens 6ffentlich zu machen, beispielsweise durch
Gesten und Diagramme. ,,Umformulieren* bezieht sich auf bestimmte Versuche, andere Ideen
zu erfassen, indem man sie Uberdenkt, umformuliert und Uberarbeitet. ,,Herausfordern*
bedeutet, bestimmte Ideen in Frage zu stellen. Dies ist ein wichtiger Weg, um mathematische
Argumente zu schérfen. ,,.Bewerten bezieht sich auf reflexive Fragen wie: Welche Einsicht
kénnten wir erreicht haben? Welche neuen Fragen sind uns begegnet? So kann dialogisches

Lehren und Lernen als ein Prozess charakterisiert werden.
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Abbildung 2-1: Inquiry cooperation model (Alrg & Skovsmose, 2003, S. 63)

2.3.7 Generative Themen und Problemorientierung

Die Themen des Dialogs sollen anhand der Fragen, Anforderungen, Bedurfnisse und Anliegen
der Schiler*innen herausgearbeitet werden. Frankenstein (1983) versucht, inspiriert von der
Idee der ,,generativen Themen* in Freires Theorie, zusammen mit Schiler*innen die
generativen Themen in Bezug auf kulturelle, soziale, wirtschaftliche und politische Fragen zu
erkennen. Diese Themen entsprechen Ideen, Werten, Hoffnungen und Herausforderungen im
Leben der Schiler*innen. Das Hauptziel ist letztlich, wie in Freires Kritischer Paddagogik, die
Humanisierung und Bekampfung der Entmenschlichung. Laut Gutstein (2012) sind die
weiteren Ziele der Verwendung generativer Themen Folgendes: ,,Hinterfragen, Kritisieren,
herausfordern und letztendlich MaBnahmen ergreifen, um eine ungerechte Gesellschaft zu
transformieren® (S. 29).

Um generative Themen zu erstellen, befragen die Lehrer*innen die Schiler*innen zu
ihren Meinungen, Winschen und Interessen, damit die Themen des Dialogs anerkannt werden
kdnnen. Dabei geht es darum, dass sich die Schiler*innen ihr gegenwartiges und zukiinftiges
Leben bewusst machen, dartiber diskutieren und sich vielperspektivisch darauf beziehen. Der
Lernprozess beginnt also mit Unterrichtsdiskussionen, die zwischen Schiler*innen und
Lehrer*innen (ber potenzielle generative Themen stattfinden. Die Rolle des Lehrers/der
Lehrerin im Unterricht besteht darin, eine Verbindung zwischen den von den Schiler*innen
vorgeschlagenen generativen Themen und den sie betreffenden ldeologien der Dominanz
herzustellen. Viele Anwendungen der Mathematik dienen diesen Ideologien und unterstiitzen
sie, und jedes Thema konnte auf die eine oder andere Weise mit ihnen verbunden sein. Es ist

die Aufgabe der Lehrer*innen, diesen Zusammenhang zu untersuchen und die Unterrichts-
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diskussionen auf diesen Punkt zu lenken. Durch Diskussionen und neue Fragestellungen wird
der Lernprozess informativer und konstruktiver, wéhrend das Bewusstsein und die

Wahrnehmung der Schiler*innen entwickelt werden.

Die Verwendung generativer Themen ist kein Motivationsspiel, um die Schuler*innen
dazu zu verleiten, mehr Mathematik zu lernen oder ein oberflachliches Interesse zu wecken.
Ziel ist es, das zu entwickeln, was Freire (1970) als ,,Problemorientierung* bezeichnet. Laut
Freire verbessert sich das kritische Bewusstsein nur dann, wenn Lernen durch dialogische
Problemorientierung stattfindet. Problemorientierung ist also dialogisch und konfiguriert die
traditionellen Lehrer-Schiler-Rollen im Lehr- und Lernprozess neu. Nach Freire gilt: ,the
teacher is no longer merely the-one-who-teaches, but one who is [herself or] himself taught in
dialogue with the students, who in turn while being taught also teach* (1970, S. 80). Durch
dialogisches Agieren werden péadagogische Rdaume fiur erkenntnistheoretische Neugier
geschaffen, in denen Schiler*innen und Lehrer*innen zu Lehrlingen im Erforschen werden
(Freire & Macedo, 1996). Freires Problemorientierung zielt darauf, die Zusammenhange und
Komplexitaten realer Situationen in einem dialogischen Prozess aufzudecken. Die
Schiler*innen bearbeiten dabei nicht eine Vielzahl isolierter Problemstellungen, sondern
versuchen, die Natur der generativen Themen besser zu verstehen. Aus diesem Grund gelten

die Fragen der Lernenden als ebenso wichtig wie die der Lehrer*innen (Frankenstein, 1983).

Eine problemorientierte Padagogik ist eine wichtige Komponente von CME und wird
als wesentlicher Rahmen fir mathematische Aktivititen im Unterricht angesehen.
Problemorientierung ist von der Mathematikdidaktik, allerdings ohne jeglichen Bezug zu
sozialpolitischen Themen, also auf innermathematische Problemstellungen zielend, spatestens
seit den 1990er Jahren — aber auch schon bei Pélya und Freudenthal — zur vielversprechenden
Maxime eines mathematisch sinnstiftenden Unterrichts erhoben worden. Dies beinhaltet die
Aufforderung an die Schuler*innen, selbst mathematische Probleme zu formulieren (,,problem
posing®), um ein vielfaltigeres und flexibleres Denken zu férdern und Fahigkeiten und
Fertigkeiten bei der Problemlésung zu verbessern, die Wahrnehmung von Mathematik zu
erweitern und grundlegende Begriffe zu festigen (Brown & Walter, 1993; English, 1996). So
kann Problemorientierung dazu beitragen, die Abhéangigkeit der Schiiler*innen von
Lehrer*innen und Lehrbichern zu verringern und ihre Motivation zum Lernen zu erhfhen. Um
Eigenverantwortung zu fordern, sollen die Schiler*innen bei der Formulierung neuer
Aufgaben mit ihren Lehrer*innen kooperieren und am Lern-Lehr-Prozess aktiv teilnehmen. So

konnen sie eigenes Wissen aufbauen (Lavy & Shriki, 2007). Laut Silver (1994, S. 25, eigene
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Ubersetzung) besteht das Potenzial von Problemorientierung im Mathematikunterricht in
Folgendem: ,,Problem-posing experiences can afford students opportunities to develop
personal relationships with mathematics. The process of personalizing and humanizing
mathematics for students through the use of open-ended problem-posing tasks invites them to
express their lived experiences.“ Die Hoffnung besteht darin, dass problemorientierter
Mathematikunterricht nicht nur die Fahigkeiten der Schiler*innen hinsichtlich des
Problemldsens entfaltet und das mathematische Verstandnis bereichert, sondern daruber hinaus
auch die Einstellung zur Mathematik verandert und das Interesse der Schiler*innen an
Mathematik erhoht.

2.4 Beispiele fur CME

Um ein konkreteres Bild jenes Unterrichts — und darin enthalten die Rolle der Schiler*innen
und Lehrer*innen sowie mogliche Inhalte, Lehrmaterialien und Lernmethoden — zu skizzieren,
werden zum Abschluss des Kapitels je eines der in den Arbeiten von Skovsmose, Gutstein und
Frankenstein verdffentlichten Beispiele fiir CME diskutiert.

Skovsmose (1994a, S. 125-133, eigene Zusammenfassung und Ubersetzung) fiihrte ein
Projekt mit dem Titel ,,Family support in a micro-society* durch, das den Schiiler*innen eine
Situation bot, in der sie soziale Themen interpretieren und gleichzeitig ihre im Mathematik-
unterricht entwickelten Kompetenzen nutzen konnten. Das Projekt zielte darauf ab, die
Schiler*innen in den Prozess der Entwicklung eines Systems einzubeziehen, damit sie die
Bedingungen des mathematikbasierten Managements verstehen. Das Thema dieses Projekts
war eine gerechte Verteilung des ,,Kindergelds®, bei dem der Einsatz von Mathematik als
Instrument zur Organisation eines kleinen Teils der Gesellschaft erkannt und die
Formatierungskraft der Mathematik aufgezeigt wurde. Sie beschlossen jedoch, (ber
,.Familienunterstutzung* zu sprechen, um das Problem komplizierter zu machen. Hier ist ein

kurzer Bericht Gber das Projekt:

Erste allgemeine Ideen zum Kindergeld und zur finanziellen Unterstltzung fir
Familien wurden diskutiert. Dann wurden die Schiler*innen in finf Gruppen eingeteilt und
gebeten, imagindre Familien zu beschreiben. Die Beschreibungen mussten spezifische
Informationen enthalten: die Struktur der Familie, die Anzahl der Kinder, ihr Alter, das
Einkommen der Eltern, die soziale oder kulturelle Aktivitat der Familienmitglieder usw. Die
Aufgabe der Schiler*innen bestand darin, eine bestimmte Menge Geld als Familien-

unterstlitzung zu verteilen. Jede Gruppe konnte sich als Autoritat eines Verwaltungsbezirks
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betrachten und musste Uber die Verteilung der Familienunterstiitzung entscheiden. Die
Aufgabe flihrte sie dazu, Wege zu entwickeln, um Menschen in Familien nach Alter und
Familientyp, Einkommensmenge, Arbeit und Beschéftigung, moglicher Produktivitat fir die
Gesellschaft usw. zu kategorisieren. Nachdem die Aufgaben erledigt waren, erhielt die Gruppe
die Mdglichkeit, die Verteilung der Familienunterstiitzung in den funf VVerwaltungsbezirken zu
vergleichen. Sie waren (berrascht, dass die Ergebnisse der Gruppen sehr unterschiedlich
waren. So diskutierten die Schiler*innen tber ihre Entscheidung bezuglich der Verteilung des
Geldes und argumentierten flr ihre getroffenen Entscheidungen. Einige Gruppen verteilten das
Geld, ohne einen Verteilungsalgorithmus zu erstellen. Stattdessen verwendeten sie eine
Methode von Versuch und Irrtum und versuchten, die Verteilung auf intuitive Weise
auszugleichen. Andere bauten Algorithmen, arbeiteten riickwarts und versuchten, die
Verteilung anhand von Prozentséatzen aufzuschlisseln. Viele Gruppen waren Uberrascht, dass
ihre Algorithmen nicht umfassend funktionierten und den budgetierten Betrag nicht vollstandig
verteilten. Anschlielend wurde verglichen, wie das Geld in den verschiedenen Bezirken
verteilt worden war, und es wurde die Frage aufgeworfen, welche Sozialpolitik innerhalb der
verschiedenen Bezirke jeweils dominierte. Dann mussten die Gruppen Briefe an die Familien
schreiben, in denen angegeben war, wie viel Geld sie bekommen wiirden und wie der Bezirk
die Summe berechnet. Diese Aufgabe sollte die Schiller*innen dazu zwingen zu rekapitulieren,
was sie bei ihren Berechnungen getan hatten. Danach wurde zu einer allgemeinen Diskussion
der Verteilungsprinzipien zuriickgekehrt und die Schiler*innen wurden aufgefordert, sich fur
ein endgultiges Verteilungssystem zu entscheiden. In dieser Phase konzentrierte sich die
Diskussion auf den Konflikt zwischen dem, was als fair angesehen wurde, und dem, was aus
technischer Sicht beherrschbar war. Dieser Konflikt war wesentlich fiir die Diskussion der
Formatierungsleistung der Mathematik.

In einem solchen Projekt diskutieren die Schiler*innen komplexe Themen, wie
soziale Gerechtigkeit, wahrend sie ihr mathematisches Wissen an einem konkreten Beispiel

anwenden. Sie lernen dabei,

1) Rohdaten zu interpretieren und zu analysieren, und erleben im Austausch mit

ihren Klassenkamerad*innen zugleich einen kritischen und konstruktiven Dialog;

2) neue Problemstellungen zu formulieren, die zu weiteren Debatten und zum

Uberdenken/zur Revision von Ergebnissen fiihren;
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3) sich auf der Grundlage mathematischer Analysen und dialogischer Prozesse fiir ein

Modell sozialer Gerechtigkeit zu entscheiden.

Dieses Projekt ist ein Beispiel dafur, wie CME die Rolle des Menschen bei der
Mathematisierung der Welt aufzeigen kann.

Gutstein (2003, S. 49-50) hat im Rahmen von ,,Mathematik flr soziale Gerechtigkeit*
ein Projekt ausgearbeitet, das die Verteilung des Weltvermdgens nach Kontinenten simuliert
(vgl. Peterson, 1995). In diesem Projekt wurden die Informationen tber die Bevolkerung und
den Gesamtreichtum jedes Kontinents an Schiler*innen weitergegeben. Die Schuler*innen
fanden heraus, wie viel Prozent der Bevolkerung jedes Kontinents zur Weltbevolkerung gehort,
und verteilten dann diese Prozentséatze zufallig auf jeden Kontinent (Raumbereich). Dann
verteilten sie den ,,Reichtum® der Welt (zwei Beutel Kekse) nach derselben Idee auf jeden
Kontinent und teilten die Kekse gleichmaRig innerhalb des Kontinents auf. So erhielten die
beiden Schiler*innen in Nordamerika jeweils einen Stapel von 14 Keksen, wahrend die vier
Schiler*innen in Afrika sich die Kriimel von einem Keks teilten. Als Gruppe verglichen sie
die Verhaltnisse von Nordamerika und Asien (1%2 Kekse pro Person) und Afrika. Die
Schiler*innen sahen, dass das durchschnittliche Vermdgen eines Nordamerikaners 56-mal
hoher war als das eines Afrikaners. Sie waren wirklich schockiert und verdargert, als sie etwas
uber die Ungleichheit des Wohlstands erfuhren. Bei diesem Projekt erfuhren sie offensichtlich
von sozialer Gerechtigkeit und Ungleichheit des Weltvermdgens, wéhrend sie einige

mathematische Begriffe wie Prozent, Proportionalitit und statistische Verteilung erlernten.?

Ein weiteres Beispiel zeigt, wie Lehrer*innen im Mathematikunterricht Dialoge tber
soziale Probleme anregen kdnnen. Frankenstein (1983, S. 325) vertritt die Position, dass fast
alle grundlegenden mathematischen und statistischen Fahigkeiten und Konzepte vermittelt
werden konnen, indem sie auf konkrete Beispiele angewandt werden, die es ermdglichen,
Widerspriiche aufzudecken und dadurch hegemoniale Ideologien zu hinterfragen. So l&sst
beispielsweise die US-Regierung ihre Militdrausgaben geringer erscheinen, indem sie anderen
Haushaltsbereichen wie der Sozialversicherung oder den Ausgaben im Bereich Energie Mittel
zuordnet. Sie rechnet vor, dass 25 % des Staatshaushalts fir die nationale Verteidigung
verwendet werden, wahrend reale Berechnungen einen Anteil von 57 % ergeben. Frankenstein

verwendet diese offiziellen Statistiken Uber den Anteil der Militdrausgaben am

20 F{ir eine Sammlung von weiteren Beispielen siehe Gutstein & Peterson (2005).
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Bundeshaushalt, um (erwachsenen) Schiiler*innen Prozentzahlen und Kreisdiagramme zu
vermitteln. Sie regt auflerdem Diskussionen (ber die Nutzung von Statistiken an, etwa zum
Verhéltnis zwischen der Besteuerung von Reichen und der Hohe der Zuschisse fiir arme
Familien, die deutlich machen, dass die USA ein Wohlfahrtsstaat fur Reiche sind. Die
Schulklasse bt hierbei das Dividieren und den Umgang mit groflen Zahlen und lernt

gleichzeitig etwas Uber die gesellschaftliche Bedeutung von Steuerliicken.

In einem anderen Beispiel schlug sie die Idee vor, die Ergebnisse der militarischen und
zivilen Ausgaben fir Arbeitspléatze zu vergleichen. Man kann dann dieselbe Frage an andere
Staatsausgaben stellen. Das Ziel eines solchen Problems besteht darin, die Schiler*innen auf
das Lernen und Verstehen mathematischer Begriffe und Verfahren vorzubereiten und
gleichzeitig gesellschaftspolitische Themen durch Problemorientierung zu diskutieren. Solche
mathematischen Beispiele laden die Schiler*innen dazu ein, bisher als selbstverstandlich
geltende Uberzeugungen zu iiberdenken und zu vertiefen, sie erweitern auf diese Weise die
Fragen, die sie sich ber die Welt stellen. Das Ziel davon, solche Probleme im
Mathematikunterricht zu bearbeiten, besteht darin, den Schiler*innen zu ermdglichen,
mathematische Begriffe und Verfahren zu lernen und zugleich gesellschaftspolitische Themen
zu diskutieren sowie ihr Interesse zu wecken, sich fur gesellschaftliche Verédnderungen

einzusetzen (Frankenstein, 1983).

Konzepte Grundideen in CME

— Mathematik Lernen: Tun und Handeln in der Gesellschaft

— Kein objektives, neutrales Unterrichtsfach

—  formatiert Gesellschaft

Mathematik - hat Macht, Gesellschaft zu verandern

— wichtig fur die Bewusstseinsentwicklung und Férderung des
kritischen Bewusstseins

— betrachtet die sozialen, politischen, ideologischen und
wirtschaftlichen Aspekte

— verbunden mit soziodkonomischen Bedurfnissen der Menschen

— mathematisches Wissen wird individuell konstruiert

— mathematische Wissen wird in sozialem Handeln verwendet

—  Entwicklung des reflektierenden Wissens (Wissen zur Bewertung
von Anwendungen der Mathematik)

— Analyse kritischer Merkmale gesellschaftlicher Realitéten

— die Mathematik des politischen Wissens zu verstehen

— Elemente von Lernen: Intention und Aktivitat

— Lernen als Handlung mit Bewusstheit

—  Verbindung zwischen Kultur und Mathematik

Lehren und Lernen - Verkniipfung mit persénlichen Erfahrungen

— Aufgaben in Bezug auf die Merkmale, Interessen und Beddrfnisse
der Schiler*innen

— Lehrende und Lernende lernen voneinander

Critical Mathematical
Literacy
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Background und
Foreground

kulturellen und gesellschaftspolitischen Kontext der Lernenden
beeinflusst von Familie, Erziehungssituationen und Umgebung im
schulischen Leben

kulturelle, wirtschaftliche und gesellschaftspolitische Situation des
Einzelnen

Sinnhaftigkeit der schulischen Aktivitaten furr die Einzelnen,
verbunden mit ihren Wiinschen, Traumen und méglichen Chancen

Schuiler*innen und
Lehrer*innen

Schiulerzentrierte Unterrichtsmethode

Auseinandersetzung mit den Lernthemen durch dialogisches,
problembasiertes Lernen

Beriicksichtigung der Interessen, Erwartungen, Hoffnungen und
Anliegen der Schiler*innen

Beteiligung der Schiiler*innen als zukiinftige Birger*innen im
sozialen und politischen Handeln

Dialog

Schuler*innen als aktiv Lernende im Lernprozess

Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden

Backgrounds und Foreground der Schiiler*innen Ausgangspunkte fir
Dialog

liebevolle, respektvolle Art der Zusammenarbeit

Generative Themen &
Problemorientierung

Meinungen, Winschen und Interessen der Schiler*innen in Betracht
ziehen

Erzeugung der Unterrichtsthemen durch Diskussion mit Lernenden
Problembasierter Unterricht: Aufdeckung der Zusammenhéange und
Komplexitaten realer Situationen durch Dialog

Tabelle 2-1: Zusammenfassung von ausgewahlten Konzepten
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3

Methodologie

3.1 Einleitung

In der vorliegenden Studie werden verschiedene Aspekte anhand unterschiedlicher
Datenquellen untersucht, um den Kontext und die Bedingungen fir eine mdgliche
Interpretation des Lehrplans in Mathematik im Sinn der Kritischen Pédagogik, speziell im Sinn
von CME, zu analysieren. In erster Linie stlitzt sich die Untersuchung auf Daten zum aktuellen
Zustand von Bildung und Erziehung im Iran. Dies geschieht auf einer Ebene, die ich hier als
theoretisch bezeichne und auf der rechtliche und bildungspolitische Dokumente analysiert
werden, und auf einer zweiten Ebene, die ich praktisch nenne, denn dabei geht es um die Praxis
der Umsetzung des mathematischen Lehrplans in iranischen Schulen. Aus den Merkmalen
beider Ebenen werden Herausforderungen fiir eine Realisierung von Kritischer Pddagogik und
von CME im Iran herausgearbeitet. Um zu verstehen, ob eine kritische Bildungstheorie oder
ein entsprechender Ansatz im zentralisierten Bildungssystem im Iran umsetzbar sind, beginne
ich meine Untersuchungen auf den hdchsten Entscheidungsebenen im Bildungssystem, bevor
ich zu den niedrigeren Ebenen (ibergehe, die sich etwa in Lehrerhandbtichern, Schulcurricula
und Unterrichtsbedingungen manifestieren, um schlieflich in der Umsetzungsphase im

Mathematikunterricht zu enden.

Auf der theoretischen Ebene werden die Dokumente des Bildungssystems studiert. Die
Untersuchung der rechtlichen und bildungspolitischen Dokumente zielt darauf, mdgliche
Widerspriiche dieser Dokumente zu den Prinzipien Kritischer Padagogik zu identifizieren bzw.
entsprechend notwendige Anpassungsleistungen fir eine Realisierung Kritischer Pddagogik in
der Islamischen Republik zu skizzieren. Mit einem analytischen Blick auf diese Dokumente
und mithilfe der inhaltsanalytischen Methoden werden die grundlegenden Komponenten der
offiziellen Verlautbarungen mit den Schliisselkomponenten Kritischer Padagogik verglichen.
Letztlich werden einerseits die Punkte, die in beiden Perspektiven als gemeinsam erscheinen,

und andererseits sich widersprechende Zielvorstellungen herausgearbeitet.

Auf der praktischen Ebene der Implementierung des Mathematik-Lehrplans im Iran
werden verschiedene Datenquellen genutzt, aus denen auf den aktuellen Status des iranischen

Bildungssystems bei der Umsetzung dieses Lehrplans geschlossen werden kann. Die erste
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Datenquelle besteht aus den Lehrerhandbiichern fiir das Fach Mathematik, die neben der
Erklarung der Konzeption der Schulbiicher den Mathematiklehrer*innen Methoden flr den
Unterricht und passende Lehrstrategien vorschlagen. Die Analyse dieser Merkmale zielt
darauf, den Grad der Ubereinstimmung der vorgeschlagenen Methoden und Strategien mit

entsprechenden Charakteristika von CME einzuschétzen.

Auf der praktischen Ebene stellen die TIMSS-Studien eine weitere Datenquelle dar, die
analysiert wird, um das praktische Potenzial fur die Realisierung von CME im Iran naher zu
bestimmen. Aus den von Mathematiklehrer*innen ausgeflllten Fragebdgen werden im
Rahmen von TIMSS auf Eigenschaften der Lehrer*innen, ihre Unterrichtsbedingungen und die
von ihnen angewendeten Unterrichtsmethoden geschlossen. Weitere Aspekte, wie die Anzahl
der Schiler*innen in der Lerngruppe, die Nutzung von Angeboten der Fort- und
Weiterbildungen, Charakteristika des kollegialen Austausches und des Status der jeweiligen
Schule, die ebenfalls von TIMSS erhoben werden, flieRen in meine Analysen ein, um die
aktuelle Situation in den Schulen und mogliche weitere die Praxis des Mathematikunterrichts
direkt und indirekt beeinflussende Faktoren zu beschreiben.

Als dritte Datenquelle auf dieser Ebene analysiere ich publizierte Forschungsarbeiten
zum Mathematikunterricht im iranischen Bildungssystem. Die von mir berlcksichtigten
Forschungsarbeiten lassen sich grob in zwei Kategorien einteilen: erstens jene Studien, die eine
dominante (oder traditionelle) Gestaltung von Mathematikunterricht kritisch mit in der
Mathematikdidaktik aktuell praferierten Unterrichtsmethoden vergleichen, wie sie auch von
CME vorgeschlagen werden; zweitens solche Studien, die sich dem aktuellen Zustand des
Mathematikunterrichts durch Befragung von Lehrer*innen oder durch Beobachtung von
Unterricht annahern. Auch mit diesen Daten gehe ich inhaltsanalytisch um und fokussiere auf

Bildungsziele und Unterrichtsmethoden.

Der nachste Schritt meiner Studie besteht darin, die Mdglichkeiten fir CME im
Mathematikunterricht im Iran dadurch auszuloten, dass ich Interviews mit genau solchen
Mathematiklehrer*innen analysiere, die &hnliche wie die in CME vorgeschlagenen
Unterrichtsmethoden in ihrem Unterricht im iranischen Bildungssystem anwenden oder
angewendet haben und die also Uber sich dabei ergebende Herausforderungen berichten
kénnen. Anhand der Erfahrungen dieser Mathematiklehrer*innen werden Moglichkeiten und
Gelegenheiten des iranischen Bildungssystems fir eine Realisierung von CME identifiziert und

Erkenntnisse beziiglich der Umsetzung solch einen Unterrichts gewonnen. Diese
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Lehrer*innen, die Erfolge und Schwierigkeiten eines solchen Mathematikunterrichts in der
Praxis erlebt haben und die von entsprechenden Vor- und Nachteilen berichten, stellen eine
bedeutsame Referenz dar, um die Praxistauglichkeit von CME unter den Bedingungen im Iran
bewerten zu konnen. Die Mdglichkeiten und Einschrankungen, die diese Lehrer*innen im
Unterricht und in der Schule erleben, tragen dazu bei, aktuelle praktische Potenziale fiir CME
im Kontext des iranischen Bildungssystems zu bestimmten. Die Reflexionen und die
theoretischen und philosophischen Uberlegungen der Lehrer*innen zu ihren Unterrichts-
methoden und den sich offenbarenden Mdglichkeiten und Einschrankungen, zu Erfolgen und
bleibenden Herausforderungen vertiefen den Einblick in die praktische Umsetzung eines

kritischen Mathematikunterrichts im iranischen Bildungssystem.

In der vorliegenden Studie wird ein Mathematikunterricht fokussiert, der den Prinzipien
von CME, oder mindestens einigen Zielen, folgt. Dies bedeutet natlrlich nicht, dass die
Lehrer*innen meiner Untersuchung notwendigerweise mit Kritischer Padagogik oder CME
vertraut oder davon inspiriert sind; sie missen davon nicht einmal gehort haben. Die Auswahl
der Lehrkrafte fir meine Studie erfolgt entlang des Kriteriums, dass die im Kapitel 2 erorterten
Grundlagen von CME und Kritischer Padagogik in den Lehrmethoden und padagogischen
Ansétzen der Lehrer*innen in der einen oder anderen Form wiederzufinden sind. Offen-
sichtlich besteht das Forschungsziel nicht darin, Lehrkrafte auszubilden oder ihre Lehr-
methoden in Ubereinstimmung mit Kritischer Padagogik zu verfeinern. Es wird nur

identifiziert, was im Unterricht der Lehrer*innen geschehen ist.

Zusammenfassung: Um die Bedingungen fur CME im Iran zu untersuchen, werden
rechtliche und bildungspolitische Dokumente, der aktuelle Stand des iranischen Bildungs-
systems im Bereich der Unterrichtsbedingungen und Unterrichtspraktiken und schlief3lich die
Erfahrungen ausgewahlter Mathematiklehrer*innen mit der Realisierung eines Mathematik-
unterrichts, der mindestens in Teilen zu CME konform ist, analysiert. Damit wird ein viel-

schichtiges Bild des Rahmens fur die Erprobung von CME in iranischen Schulen gezeichnet.

3.2 Art und Ansatz der Forschung

Nach einem Kategorisierungssystem von Sarmad et al. (2009) werden Forschungen je nach
Stand und Zweck in drei Gruppen unterteilt: Grundlagenforschung, angewandte Forschung
sowie Forschung und Entwicklung. Zweck angewandter Forschung ist es, anwendbares Wissen
in einem bestimmten Bereich zu entwickeln und in Richtung einer praktischen Nutzung des

Wissens zu lenken. Im Rahmen einer solchen Charakterisierung kann die vorliegende Studie
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als angewandte Forschung verstanden werden, denn die grundlegenden Ergebnissen der
Untersuchung werden auf die Bearbeitung spezifischer Probleme in realen Situationen des
Lebens, hier: Mathematikunterricht, gelegt. Viele Forschungen auf dem Gebiet von Bildung
und Unterricht sind praktischer Natur, da sie darauf abzielen, zu Verallgemeinerungen tber

Lehr- und Lernprozesse zu gelangen.

In dieser Forschung werden aufler einem qualitativen Ansatz quantitative sowie
kombinierte methodische Ansatze verwendet. Die Grundformen der qualitativen Methoden
sind inhaltsanalytische Verfahren, etwa bei der Analyse der Gesprdche mit den
Mathematiklehrer*innen oder der rechtlichen und bildungspolitischen Dokumente. Qualitative
Methoden eignen sich besonders auch fur die detaillierte Beschreibung und Analyse

subjektiver Phanomene sowie sozialer Handlungszusammenhange.

Qualitative Forschung ist eine Forschung, die die Fakten in verbalen, visuellen oder
entsprechenden Formen repréasentiert und analysiert und die Bedeutung betont, die die
Teilnehmenden am Forschungsprozess bezuglich des untersuchten Phanomens im Blick haben
(Bazargan, 2012). Diese Art von Forschung findet unter natirlichen Bedingungen statt und es
gibt keinen Eingriff in den Forschungskontext. So wurde auch die vorliegende Studie in einer
naturlichen Umgebung durchgefuhrt und nur minimal interveniert. Zugang zu Daten zu
erhalten bedeutet, mit Subjekten interagieren, ihre Kulturen, Werte, Glaubens-, Verhaltens-
und Sprachmuster zu lernen und zu versuchen, die Emotionen oder Erfahrungen ihrer
Motivationen und Erregungen zu verstehen. Qualitative Forschung ist im Wesentlichen
multimethodisch und beinhaltet einen interpretativ-naturalistischen Ansatz zum Thema der
Forschung. Dies bedeutet, dass qualitative Forscher*innen Objekte in ihrer natirlichen
Situation untersuchen und versuchen, Phdnomene in Bezug auf die Bedeutungen, die die
Menschen ihnen geben, zu konzeptualisieren oder zu interpretieren (Denzin & Lincoln, 2005;
Flick, 2009).

3.3 Grundgesamtheit und Sample

Aufgrund der erheblichen Unterschiede bei den in der Untersuchung aufgeworfenen
Fragestellungen werden verschiedenen Datenquellen und dementsprechend verschiedene
Grundgesamtheiten verwendet. Bei der Untersuchung von rechtlichen und bildungspolitischen
Dokumenten werden alle diejenigen Dokumente als Grundgesamtheit betrachtet, mit deren
Hilfe die Ziele des iranischen Bildungssystems ermittelt werden kénnen. Das Zwanzig-Jahre

Perspektive-Dokument fiir den Iran (2003), die allgemeine Politik des Systems im Perspektive-
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Zeitraum (2003), der umfassende wissenschaftliche Plan des Landes (2011), die theoretischen
Grundlagen der fundamentalen Transformation im Allgemeinen Bildungssystem der
Islamischen Republik Iran (2011), das Dokument der grundlegenden Umwandlung des
Bildungssystems (2011) und das nationale Curriculum der Islamischen Republik Iran (2012)
stellen diese Grundgesamtheit der relevanten rechtlichen und bildungspolitischen Dokumente

dar, die in der vorliegenden Studie analysiert wird.

Bei der Untersuchung des aktuellen Standes bei der Realisierung von Mathematik-
unterricht im Iran stehen drei Grundgesamtheiten nebeneinander. Die erste Grundgesamtheit
ist die der Lehrerhandbuicher in Mathematik fir das Schuljahr 2015-2016. Aus dieser
Grundgesamtheit werden im Sinn eines ,,theoretical sampling* (Glaser & Strauss, 1967)
diejenigen Lehrerhandbiicher ausgewahlt, die fir das neue Bildungssystem?! (6-3-3) verfasst

wurden und deren endgliltige Versionen verfugbar waren.

Die zweite Grundgesamtheit besteht aus den Ergebnissen der TIMSS-Studien der
letzten zwolf Jahre flir den Iran. Unter den von TIMSS untersuchten Aspekten werden die von
den Mathematiklehrer*innen ausgefillten Fragebdgen zur erneuten Analyse ausgewahlt. Das
Sample umfasst alle von Grundschullehrer*innen der 4. Jahrgangsstufe und von Mathematik-
lehrer*innen 8. Klasse (Mittelstufe) ausgefullten Fragebdgen der Jahre 2007, 2011 und 2015
sowie die Fragebogen der Mathematiklehrer*innen der 12. Jahrgangsstufe (Voruniversitat) im
Jahr 2008.

Die Grundgesamtheit der internen Forschungen und Studien?? iiber das Bildungssystem
im Bereich der Implementierung von mathematischen Lehrpldnen und Lehrmethoden auf
verschiedenen Ebenen umfasst alle Studien, die in den beiden Bereichen Curriculum
Development und Mathematikdidaktik im Iran durchgefuhrt wurden, einschlieBlich
Masterarbeiten, Dissertationen sowie wissenschaftliche Artikel und Studien in Forschungs-
instituten. In dieser Grundgesamtheit wird das Sampling in einer Art sukzessiven Vernetzung
durchgefuhrt, sodass erst einige Quellen bestimmt und studiert und dann mithilfe von

Referenzen und Literaturverzeichnissen andere Forschungsarbeiten identifiziert werden. Die

2 Im neuen dreistufigen Schulsystem im Iran mit der Schuljahrsfolge 6-3-3 wurden ab 2012 die Lehrbiicher schrittweise
geéndert.
2 Dies sind die Studien, die in den Datenbanken (irandoc, sid, magiran und noormags) zur Verfiigung gestellt wurden.
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Anzahl der betrachteten Quellen ist anfangs gering und nimmt dann solange zu, bis keine neuen

Erkenntnisse mehr gewonnen werden.

Das iranische Bildungssystem ist traditionell ausgerichtet und in allen Klassenstufen
werden meist dieselben Lehr- und Lernmethoden anwendet. Auswendiglernen, Lernen durch
Wiederholung und Ubung zeichnen diesen Ansatz aus, und letztendlich erfolgt die Bewertung
durch Messen des Wissens der Schiler*innen in Prifungen am Ende jedes Schulhalbjahres.
Dennoch gibt es Lehrkréfte, die den Unterricht auf eine nicht-traditionelle Weise durchftihren.
Die Grundgesamtheit dieses Teils der Forschung umfasst Lehrer*innen, bei denen sich die im
Kapitel 2 erdrterten Grundlagen von CME und Kiritischer Padagogik in ihren Lehrmethoden
und padagogischen Ansétzen in der einen oder anderen Form wiederfinden. Um solche
Lehrer*innen zu finden, wird wieder netzwerkartig verfahren: Auf der Grundlage von einigen
Lehrer*innen, von denen ich Kenntnis habe, dass sie sich fur meine Untersuchung eignen,
lassen sich weitere Lehrer*innen finden usf. Mit diesen Lehrer*innen, von denen berichtet
wird, dass sie aktivierende, kooperative oder nicht-traditionelle Methoden einsetzen, wird ein
erstes Interview durchgefiihrt, um einzuschétzen, ob der Mathematikunterricht des jeweiligen
Lehrers oder der Lehrerin die gewilinschten Merkmale aufweist. Ist dies der Fall, wird das

Interview fortgesetzt, andernfalls wird die Lehrkraft aus dem Sample ausgeschlossen.

Datenquelle Grundgesamtheit Sample

— Das Zwanzig-Jahre Perspektive-Dokument fur
den Iran (2003)

— Die allgemeine Politik des Systems im
Perspektive-Zeitraum (2003)

— Der umfassende wissenschaftliche Plan des

) ] Landes (2011)
Rechtliche und Alle rechtlichen und

. . . . — Die theoretischen Grundlagen der
bildungspolitische | bildungspolitischen Dokumente

fundamentalen Transformation im

Dokumente im iranischen Bildungssystem ) ) )
Allgemeinen Bildungssystem der Islamischen
Republik Iran (2011)
— Das Dokument der grundlegenden
Umwandlung des Bildungssystems (2011)
— Das nationale Curriculum der Islamischen
Republik Iran (2012)
Alle Mathematik- .
Lehrerhandblcher ) ] Veroffentlichte und zur Verflgung gestellte
Lehrerhandbucher im Schuljahr
in Mathematik 2015.2016 Lehrerhandbiicher in Mathematik von der ersten
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bis zehnten Klasse im neuen Bildungssystem im
Schuljahr 2015-2016

— Lehrerfragebogen der 4. Jahrgangstufe (2007)

— Mathematiklehrerfragebogen der 8.
Jahrgangstufe (2007)

— Mathematiklehrerfragebogen der 12.

Jahrgangstufe (2008)

) Alle Lehrerfragebdgen der

TIMSS-Studie ] — Lehrerfragebogen der 4. Jahrgangstufe (2011)

TIMSS-Studien

— Mathematiklehrerfragebogen der 8.
Jahrgangstufe (2011)

— Lehrerfragebogen der 4. Jahrgangstufe (2015)

— Mathematiklehrerfragebogen der 8.

Jahrgangstufe (2015)
Alle Forschungen und Studien — Feldforschung, bei der die
(Masterarbeiten, Dissertationen, Unterrichtsmethoden, die CME &hneln, mit
Aufsétze, Artikel und Projekte in traditionellen Methoden verglichen wurden
Interne Studien Forschungsinstituten) in zwei — Studien, in denen die Erfahrungen von
und Forschungen | Bereichen: Curriculum Lehrer*innen analysiert wurden, die &hnliche
Development Methoden wie CME angewendet haben
(Erziehungswissenschaft) und **: Die Suche wurde fortgesetzt, bis eine
Mathematikdidaktik Séttigung erreicht war.

Alle Mathematiklehrer*innen, die o ) )
) ) ) 10 kritische Mathematiklehrer*innen
Mathematik- &hnliche Unterrichtsmethoden ) o
] ] **: Die Suche wurde fortgesetzt, bis eine
lehrer*innen wie CME anwenden oder ] .
Sattigung erreicht war.

angewandt haben

Tabelle 3-1: Grundgesamtheit und Sample

3.4 Datenerhebung und Datenanalyse

Ein grofRer Teil der Daten wird nach systematischer Literaturrecherche erhoben. Alle
notwendigen Informationen in Dokumenten, Lehrerhandbiichern und Forschungsarbeiten
wurden gesammelt, klassifiziert und analysiert. Die Daten von Lehrer*innen, die bereits durch
Lehrerfragebdgen in TIMSS-Studien erhoben worden waren, wurden in das Programm SPSS
eingegeben. Die Interviews wurden gefuhrt, um die Erfahrungen kritischer Lehrkréfte zu
sammeln. Es wurde eine halbstrukturierte Interviewmethode angewendet, da von den drei
geldufigen Interviewmethoden (strukturiertes, halbstrukturiertes und unstrukturiertes
Interview) diese Art durch seine Balance aus Offenheit und Steuerung ein flir meinen
Forschungsrahnmen und meine Zwecke passendes ist. Die Interviewfragen sind vorab
festgelegt, die Interviewerin behdlt aber insofern Handlungsfreiheit, als sie die
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Interviewpartner*innen je nach den von ihnen geéduferten Erlebnissen, Erfahrungen und

Reflexionen um weitere Details bitten kann.

Da der Grofiteil der vorliegenden Studie qualitativ ist, wurde, wie bei qualitativen
Untersuchungen meist tiblich, die Datenanalyse unmittelbar nach der Datenerhebung gestartet.
Dies bezweckt eine unmittelbare Bildung von Kategorien und Arbeitshypothesen, mit denen
systematisch nach Ausdifferenzierungen, aber auch nach unvorhergesehenen Ergebnissen
Ausschau gehalten werden kann. Tatsachlich erfolgen die Datenerhebung und die Daten-
analyse zeitlich parallel; ab einem gewissen Zeitpunkt im Forschungsprozess wird die

Datenerhebung reduziert und es werden vertiefte Analysen angestrengt.

Die Analyse der auf verschiedene Weisen gesammelten Daten erfordert
unterschiedliche, auf den Datentyp zugeschnittene Methoden. Eine ,,qualitative Inhaltsanalyse*
wurde verwendet, um die erste Forschungsfrage zu beantworten, deren Daten Referenz-
dokumente sind. Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage gibt es drei Datenquellen:
Die erste Quelle (Lehrerhandbiicher) und die dritte Quelle (interne Forschungen) wurden
ebenfalls durch qualitative Inhaltsanalysen der deduktiven Art untersucht, da die aus den
Quellen extrahierten Aussagen und Kodes mit den Prinzipien von CME und Kiritischen
Padagogik, wie im Kapitel 2 dargestellt, verglichen wurden. Die zweite Quelle (TIMSS-
Studien) wurde durch kombinierte Methoden mithilfe von SPSS analysiert. Es wurde zunachst
eine deskriptive Analyse durchgefuhrt und deren Ergebnisse wurden qualitativ und mithilfe

anderer Studien aus diesem Bereich interpretiert.

Die Inhaltsanalyse ist eine der Methoden, die sowohl in der quantitativen als auch in
der qualitativen Forschung verwendet werden. Die Parameter und die methodische
Genauigkeit dieser beiden Arten der Inhaltsanalyse sind jedoch unterschiedlich. Die qualitative
Inhaltsanalyse ist eine Methode zur subjektiv-inhaltlichen Interpretation von Textdaten durch
Prozesse systematischer Kategorisierung sowie durch Kodierung und Thematisierung oder den
Entwurf von bekannten Mustern (Hsieh & Shannon, 2005). Der systematische Kodierungs-
prozess stellt die Objektivitat der Ergebnisse dieser Methode sicher. Die qualitative Inhalts-
analyse geht iber die Worter oder den Inhalt des Textes hinaus und offenbart die Themen oder
Muster, die entweder manifest oder latent sind. Die Entscheidung, ob eine Analyse latente oder
manifeste Inhalte hervorheben soll, ist daher zu beachten, da sie bei der Analyse von
qualitativen Inhalten, manifesten Inhalten oder latenten Inhalten, die Interpretationsweise

betrifft. Interpretationen unterscheiden sich in Bezug auf die Tiefe und das Abstraktionsniveau.
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Man hat die qualitative Inhaltsanalyse als einen flexiblen Weg bei der Interpretation von
Textdaten bezeichnet (Kondracki et al., 2002).

Inhaltsanalysen lassen sich hinsichtlich ihrer Vorgehensweisen grob als induktiv oder
deduktiv klassifizieren — wobei auch kombinierte VVorgehensweise sinnvoll sein kénnen. In
einem induktiven Ansatz untersucht eine Forscherin unabhingig von Kategorien?® und
subjektiven Voraussetzungen, gleichsam ,,zum ersten Mal“, latente Begriffe, die sie aus den
im zu untersuchenden Text vorhandenen Formulierungen flr inhaltliche Zusammenhéange
extrahiert. Dem gegenuber beginnt die Forscherin in einem deduktiven Ansatz ihre Analyse
mit aus Theorien bekannten Begriffen, Kategorien, Elementen oder Variablen und untersucht
den zu untersuchenden Text auf verschiedene Konkretisierungen dieser Begriffe, Kategorien
etc. Was in der jeweiligen Forschung als ,bekannt* gilt, hingt von den subjektiven
Voraussetzungen der Forscherin ab, wie etwa ihres akademischen Hintergrunds, ihrer Kenntnis
von Forschungsarbeiten, Theorieansédtzen etc. Es besteht ein Trend darin, dass qualitative
Inhaltsanalysen einem deduktiven Ansatz und quantitative Inhaltsanalyse einem induktiven
Ansatz folgen (Kondracki et al., 2002; Mayring, 2010).

In der vorliegenden Studie wurde bei der Uberpriifung der rechtlichen und
bildungspolitischen Dokumente ein deduktiver Ansatz verwendet, da unter den Aussagen
dieser Dokumente nach Begriffen gesucht wurde, die eng mit Elementen der Kritischen
Padagogik im oberflachlichen oder analytischen Sinn zusammenhéngen. Eine deduktive
Inhaltsanalyse, die manchmal als ,,gerichtete Inhaltsanalyse* bezeichnet wird, beginnt mit der
Theorie, und Kodierung und Kategorisierung werden vor und wéhrend der Analyse
durchgefuhrt. Es ist dabei mdglich, dass die aus der Theorie extrahierten Begrifflichkeiten den
Daten auferlegt werden und die ,,Mdoglichkeiten des Texts* nicht ausgeschopft werden. Bei der
Inhaltsanalyse, die auf Induktion basiert, nahern sich die Forscher*innen dem Forschungsfeld
dadurch an, dass sie die Kenntnisse des Feldes ,,von sich selbst* nutzen, Informationen
reduzieren, auch um zu einer genaueren Situations- oder Problemdefinition zu gelangen
(Tabrizi, 2014). In der vorliegenden Studie wurde mit wiederholtem Lesen der Dokumente und

Forschungsarbeiten begonnen, um ein tieferes Verstandnis dieser Texte zu ermdglichen:

2 Eine Kategorie ist eine Gruppe von Themen, die einen gemeinsamen Aspekt teilen. Kategorien missen inklusiv und exklusiv
sein. Damit soll sichergestellt werden, dass keine relevanten Daten mit Absicht der Forscherin aus den Kategorien
herausgehalten werden kdnnen, was, wenn es in der Forschung geschieht, die Kategorisierung beeintrachtigt. AufRerdem
sollten keine Daten in zwei oder mehr Kategorien eingegeben werden. Aufgrund der Komplexitit der Realitat der
menschlichen Erfahrung ist es jedoch nicht méglich, inklusive und exklusive Kategorien zu erstellen.
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Basierend auf der persdnlichen Wahrnehmung und dem Verstandnis des relevanten Textes und
der ursprunglichen Analyse wurden die Kodes extrahiert, gruppiert und kategorisiert. Da die
Forschungskodes basierend auf den Komponenten und Zielen der in der Forschung
verwendeten Theorie extrahiert und kategorisiert werden, handelt es sich um eine gerichtete
Inhaltanalyse, die normalerweise mit einer deduktiven Vorgehensweise einhergeht. Zur
Unterscheidung dieser Methode von anderen Ansétzen der qualitativen Inhaltsanalyse, kann
auf die Rolle der Theorie verwiesen werden (Iman & Nooshadi, 2011). In der vorliegenden
Studie basiert die Analyse auf der Kritischen Padagogik.

Im Schritt des offenen Kodierens wurden die Analyseeinheiten, namlich die
Dokumentaussagen, bis in die kleinsten begrifflichen Elemente zerlegt und die Hauptbegriffe
extrahiert und exzerpiert. Dieser Prozess wurde in mehreren Schritten durchgefihrt, um alle
Aspekte des Themas zu untersuchen. Nach der vollstandigen Extraktion der grundlegenden
Begriffe aus den Daten erfolgte eine Gruppierung, bei der ahnliche Begriffe zu gréfieren
Gruppen zusammengestellt und Unterkategorien ausgemacht wurden. Eine Gruppe &hnlicher
Unterkategorien bildete eine Kategorie. Die Hauptkategorien beschreiben das untersuchte

Phanomen.

Bei der Analyse von Lehrerhandblchern und Studien zu Unterrichtsinhalten und
Unterrichtsmethoden wurde dieselbe Methode verwendet. Verschiedene Texte wurden in
Verbindung mit den theoretischen Grundlagen der Forschung gelesen und daraus Phrasen und
Séatze zur Analyse extrahiert. Kodierung, Gruppierung und schlie3lich Kategorisierung von
Aussagen und Séatzen fuhrt zu einer deskriptiven Analyse des untersuchten Phanomens,
namlich des ,,Potenzials von Mathematik-Lehrbilchern fiir eine Realisierung von CME im

Mathematikunterricht.

Bei qualitativen Inhaltsanalysen werden Texte anhand identifizierter Indikatoren
analysiert. Bei dieser Methode, die fur die Untersuchung von Dokumenten und Texten geeignet
ist, erfolgt die subjektive Interpretation von Inhaltsdaten durch die systematische
Kategorisierung der Themen oder der identifizierten Muster. Auf diese Weise werden die
Dokumente wissenschaftlich analysiert (Hsieh & Shannon, 2005). Elo und Kyngés (2008)
haben den Prozess der induktiven qualitativen Inhaltsanalyse folgendermalien strukturiert:
Offene Kodierung, Klassifizierung, Kategorisierung und Abstraktion. Bei der offenen
Kodierung der vorliegenden Studie wurden zunéchst die Analyseeinheiten, d. h. Sétze in den
Dokumenten zum Thema, in die kleinsten begrifflichen Komponenten zerlegt und die Begriffe
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aus ihnen extrahiert und exzerpiert. Diese Aussagen wurden in drei Kategorien unterteilt:
Aussagen, die direkt die Begriffe der Kritischen Padagogik widerspiegeln, Aussagen, deren
Bedeutung die Begriffe der Kritischen Padagogik impliziert, und Aussagen, die indirekt auf
Kritische Padagogik verweisen, wobei fiir letzte die Auslegung der Forscherin ein besonders
malgebliches Entscheidungskriterium war. Nach dem Extrahieren der ersten Kodes wurde die
Klassifizierungsphase begonnen und &hnliche Begriffe wurden einer Gruppe oder Unter-
kategorie zugeteilt. AnschlieBend wurden die &hnlichen Unterkategorien klassifiziert und
Hauptgruppen mit dem Namen der Hauptkategorien erstellt, um das Phanomen zu beschreiben
und meine Wahrnehmung zu schérfen. In der letzten Phase der qualitativen Inhaltsanalyse

wurde eine abstrakte und semantische Interpretation der Kategorien entwickelt.

Daten der Fragebdgen fir Mathematiklehrer*innen aus den TIMSS-Studien wurden
anhand deskriptiver Statistik untersucht. Dann wurden die Ergebnisse der deskriptiven Statistik

analysiert bzw. interpretiert.

Die Gelegenheiten und Mdglichkeiten, die das iranische Bildungssystem den
Mathematiklehrer*innen bietet, sowie die sich dadurch ergebenden Herausforderungen und
Einschrankungen wurden auf der Grundlage von halbstrukturierten Interviews erfasst und
klassifiziert. Mithilfe methodischer Komponenten von ,,Grounded Theory* wurde eine

entsprechende Systematisierung entwickelt.

Eine Grounded Theory ist im Endergebnis das, was induktiv bei der Erforschung eines
Phanomens abgeleitet wird und zugleich dieses Phdnomen widerspiegelt. Mit anderen Worten
ist es eine Theorie, die entdeckt, ergénzt und versuchsweise durch die systematische Sammlung
der Informationen und Analysieren der Daten, die aus dem Phanomen stammen, gepruft
werden muss. Diese Methode ist eine induktive und explorative Forschungsmethode, die es
Forscher*innen in verschiedenen Bereichen ermdglicht, Theorien zu formulieren, anstatt sich

auf bestehende und vordefinierte Theorien zu verlassen (Strauss & Corbin, 1998).

Obwonhl die Vertreter*innen der Grounded Theory keinen schrittweisen Leitfaden fiir
die Implementierung dieses Ansatzes vorgelegt haben, kann Grounded Theory als
systematischer Ansatz betrachtet werden, in dem bedeutende Schritte zur Formulierung einer
neuen Theorie vorgeschlagen werden. In den Handbuichern zu Forschungsmethoden wurden
verschiedene Schritte vorgeschlagen, aus denen die folgenden verwendet wurden, die eine
Kombination mehrerer VVorschlége darstellen. In der vorliegenden Studie wurden gleichzeitig

Datengenerierung, Analyse und Kodierung durchgefihrt.
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Zu Beginn des Schrittes meiner Forschung, bei dem Daten durch Interviews mit
Lehrer*innen erhoben wurden, wurden von mir offene Fragen konzipiert. Im weiteren Verlauf
der Forschung wurden die Fragen begrenzter und fokussierter. Anstatt sich auf eine oder
mehrere spezifische und vorgefertigte Fragen zu stltzen, wurden Forschungsfragen im Zuge
der Datenerfassung und -analyse entworfen und anschlieRend wurde der Weg fur die Erfassung
nachfolgender Daten festgelegt, was laut Glaser und Strauss (1967) als ,theoretische
Sensibilitdt” und dessen Vorgang als ,,theoretical sampling* bezeichnet wird. Theoretische
Sensibilitat bedeutet, dass die Forscherin vom Zeitpunkt des Einstiegs in das Untersuchungs-
feld, vom Generieren, Analysieren und Kodieren der Daten bis zur Formulierung der Theorie,
theoretisch sensibel ihre Daten, Analysen, Begriffe und Kategorien aus verschiedenen
Blickwinkeln betrachten und vergleichen sowie verschiedenen Wegen folgen und grund-
legende Ideen bilden sollte. Theorie zu konstruieren, bedeutet hier das Innehalten zum
Nachdenken und Neudefinieren von Begriffen, Kategorien und Wegen fiir das Konstruieren
der Theorie, und die Forscherin verfolgt keinen mechanischen Prozess, der Aufbau der Theorie

ist neu tiberdenkend, zyklisch und kritisch (Charmaz, 2006).

,»Theoretical sampling® ist ein Prozess der Datengenerierung, bei dem der Forscher die
Daten zeitlich eng verschrankt generiert, kodiert und analysiert und Uber spater noch zu
erhebende Daten und ihren Status entscheidet, um so eine Theorie zu entwickeln, die gleichsam
von sich selbst ausgeht (Glaser & Strauss, 1967).

Die Erfassung und Kodierung von Daten kann als néchster Schritt in der Methode der
Grounded Theory betrachtet werden. Die Daten sind die wichtigste Grundlage, die aus der
aktuellen Forschungsumgebung und in dieser Studie anhand der Interviews bereitgestellt wird.
Dieser Schritt wurde mit anderen Schritten wie der Datenanalyse, der Kodierung und der
gleichzeitigen Préazisierung der Forschungsfragen durchgefihrt. Kodierung in Grounded
Theory umfasst die folgenden Schritte, die ebenfalls in der vorliegenden Studie durchlaufen

wurden.

Offenes Kodieren: Hierbei werden Kategorien mithilfe eines kontinuierlichen,
vergleichenden Ansatzes bis zu ihrer Sattigung bestimmt, wobei Daten zu Sinneinheiten und
Sinneinheiten zu Kodes verdichtet werden. Die Forschungsfrage wurde in Kleinere Fragen
zerlegt und diese wurden den Lehrer*innen im Rahmen von Interviews vorgelegt. Die
Datenkodierung begann mit der Unterteilung in mdoglichst kleine Komponenten, die die

latenten Begriffe in den Daten selbst sind. Im offenen Kodieren meiner Interviewdaten ist
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,,Phrase die analytische Einheit, die aus den niedergeschriebenen Interviews extrahiert wird.

Dieses Kodieren wurde in zwei Teilschritten durchgefiihrt:

1) Priméres Kodieren, erster Teil: In diesem Schritt wird jeder Einheit (Phrase) ein Kode
zugewiesen. Es wurde versucht, dieses Kodieren so zu gestalten, dass ein Kodiersystem
entsteht und sukzessive ausdifferenziert wird. Dazu werden die Kodierungen
kontinuierlich Uberarbeitet und jeder Kode in die entstehende Systematisierung
eingepasst.

2) Zweiter Teil: Nun werden die bedeutendsten oder am haufigsten vorkommenden
Primarkodierungen verwendet, um eine groRe Datenmenge zu sieben und zu
reduzieren. An diesem Punkt wurden unter Bezugnahme auf die Notizen jedes
Kodierens und dem Vergleich der Kodierungen miteinander die sich Uiberschneidenden
und sich &hnelnden Kodierungen identifiziert. Die gemeinsamen und &hnlichen
Kodierungen werden in einem einzigen Kode zusammengefasst, wodurch eine groRe

Datenmenge auf eine begrenzte Anzahl von Hauptkategorien reduziert wird.

Axiales Kodieren: In der zweiten Stufe, axiales Kodieren genannt, wird eine offene
Kodierungskategorie ausgewahlt und es wird tGberprift, ob sie sich als Achsenkategorie eignet.
Dazu werden die anderen Kategorien mit ihr verknipft. Zu diesem Zeitpunkt sind die
Kategorien in einem Netz miteinander verbunden, und der Zweck besteht darin, Ordnung und

Koharenz in den kodierten Daten zu schaffen.

Beim axialen Kodieren kann jede Kategorie zwei Eigenschaften haben: Inhalt und
Dimension. Die Kombination dieser beiden Eigenschaften bildet ein Muster. Der Inhalt wird
durch Begriffe, Bedeutungen oder Kodes bezeichnet, die den semantischen Raum innerhalb
einer Kategorie aufspannen. Die Dimension bestimmt die Menge und Verteilung dieser
Bedeutungen in einem semantischen Kontinuum. Das Muster bezieht sich auch auf die

Kombination jeder bestimmten Inhaltseigenschaft mit einer bestimmten Dimension.

Selektives Kodieren: In der letzten Stufe der Kodierung werden die Hauptkomponenten des
Kodierungssystems fokussiert. Dieser selektive Schritt basiert auf den Einsichten Uber die
Zusammenhdange zwischen den Kodes, die beim axialen Kodieren gewonnen wurden. Dazu
wurde eine Reihe von Kategorien identifiziert, die in Bezug auf Merkmale, Dimensionen und

Musterbeziehungen weiter berarbeitet wurden, um reich und tief zu sein.

Zu diesem Zeitpunkt liegt das Kategoriensystem weitgehend ausgearbeitet vor. Die
verwendeten Kategorien sind theoretisch gesattigt und sind als System auf der Grundlage der
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Kodes der vorherigen Schritte logisch zusammengesetzt. Die so entstandene ,, Theorie*
manifestiert sich dann durch Auswabhl einer ,,Kernkategorie, die die folgenden Eigenschaften
aufweist (Strauss, 1987, S. 36):

1. It must be sufficiently abstract so that it can be used as the overarching explanatory
concept tying all the other categories together.

2. It must appear frequently in the data. [...]

It must be logical and consistent with the data. There should be no forcing.

4. It should be sufficiently abstract so that it can be used to do further research leading
to the development of general theory.

5. It should grow in depth and explanatory power as each of the other categories is
related to it through statements of relationships.”

w

Die zeitlich parallele Generierung, Kodierung und Analyse der Daten wurde fortgesetzt,
bis keine neuen oder passenden Daten aus dieser Kategorie extrahiert werden konnten. Die
Kategorien wurden hinsichtlich des Inhalts und der Dimension ausreichend erweitert, und
Beziehungen zwischen den Kategorien etabliert und validiert. Zu diesem Zeitpunkt war
sichergestellt, dass eine Fortsetzung der Datenerhebung nichts Neues zu den Ergebnissen der
Forschung beitragen wirde, und das Volumen und die Tiefe der Daten, die zur Formulierung
der Theorie erhoben wurden, waren ausreichend. An diesem Punkt, der als ,,Séttigungspunkt*

bezeichnet wird, wurde der Kompilierungsprozess gestoppt (Strauss & Corbin, 1998).

Im Grounded-Theory-Ansatz werden Datengenerieriung, Systematisierung von Daten
und Datenanalyse gleichzeitig und miteinander verbunden durchgefihrt. In solch einem
Prozess werden Theorien auf der Grundlage von Daten aufgebaut, die Konstruktion der Theorie
erfolgt kontrolliert datengestiitzt. Bei anderen qualitativen Forschungsmethoden generieren
Forscher*innen oft zuerst ihre Daten vollstandig, bevor sie sie analysieren. Dies mag fur andere
Fragestellungen und im Rahmen anderer methodologischer Paradigmen geeignet sein,
Grounded Theory funktioniert jedoch auf einer anderen erkenntnistheoretischen Grundlage.

Mein Vorgehen war derart, dass ich das erste Interview durchgefuhrt und erst nach
dessen Analyse die zweite Person interviewt habe. Bei der Analyse des ersten Interviews
ergaben sich neue Fragen und Punkte, die ich vor dem ersten Interview nicht im Sinn gehabt
hatte. Die anschlieBenden Interviews wurden sofort analysiert und mit neuen Punkten ging ich
zu den zuvor Befragten zuriick und stellte neue Fragen. Daher wurden Fragen in den
abschlieBenden Interviews genauer und umfassender gestellt und alle vorangegangenen

Analysen wurden eingearbeitet. Nach dem Erreichen der letzten Interviews war auch der
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Sattigungspunkt spiirbar, und durch doppelte Daten konnten weitere Interviews ausgeschlossen
werden (Luckerhoff & Guillemette, 2011).
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Abbildung 3-1: Datensquelle und Forschungsmethode
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A

Forschungsergebnisse

4.1 Theoretisches Potenzial fir die Umsetzung Kritischer Padagogik im iranischen
Bildungssystem

Die Bemuhungen bei der Entwicklung von Curricula, d. h. bei der Gestaltung und Erstellung
der Rahmenlehrplane, und die Ergebnisse der Autor*innenenarbeit in der Zusammenstellung
von Lehrbichern sowie die Art und Weise der Umsetzung und Durchfiihrung des Lehrplans
im konkreten Unterricht werden jeweils durch Makropolitiken, wie sie in rechtlichen und
bildungspolitischen Dokumenten verankert sind, gerahmt. Deshalb wird zundchst das
theoretische Potenzial flr die Umsetzung Kritischer Padagogik auf der Makroebene des

iranischen Bildungssystems analysiert.

Bei der Makroebene geht es beispielsweise darum, inwieweit das Bildungssystem als
Ganzes seine Funktionen fur die Gesellschaft erfiillt und dementsprechend optimal organisiert
ist. In meiner Forschung ist mit den rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten, in denen
die Zielsetzungen des Bildungssystems sowie der Bildungspolitik erklart werden, die
Makroebene reprasentiert. Die Analyse dieser hier so genannten Dokumente wird die
Umsetzbarkeit einer Kritischen Padagogik im iranischen Bildungssystem beleuchten und den
maoglichen Kontext flr diese Arbeit identifizieren. Hier wird auf Grundlage der Komponenten
der Kritischen Padagogik (die im zweiten Kapitel diskutiert wurden) der Inhalt der rechtlichen
und bildungspolitischen Dokumente analysiert, um zu bestimmen, inwieweit sich die
verschiedenen Abschnitte dieser Dokumente mit den Komponenten der Kritischen Padagogik
als kohdrent erweisen. Mit anderen Worten, durch die qualitative Inhaltsanalyse der
Dokumente auf der Grundlage dieser Komponenten wird der Grad der Kompatibilitit oder
Inkompatibilitdt mit den Makropolitiken im iranischen Bildungssystem erkennbar. Man kann
dann also einschétzen, welche Mdglichkeiten theoretisch fiir die Realisierung Kritischer

Padagogik im iranischen Bildungssystem bestehen.

In der vorliegenden Studie werden sechs rechtliche und bildungspolitische Dokumente
untersucht und ihre Aussagen werden durch eine qualitative Inhaltsanalyse extrahiert, kodiert,
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kategorisiert und analysiert. Die Dokumente weisen die folgende hierarchische Reihenfolge?*
auf:

Dokument 1) Das Zwanzig-Jahre Perspektiven-Dokument fiir den Iran (2003),

Dokument 2) Die allgemeine Politik des Systems im Perspektiv-Zeitraum (2003),

Dokument 3) Der umfassende wissenschaftliche Plan des Landes (2011),

Dokument 4) Die theoretischen Grundlagen der fundamentalen Transformation im
allgemeinen Bildungssystem der Islamischen Republik Iran (2011),

Dokument 5) Das Dokument der grundlegenden Umwandlung des Bildungssystems (2011),

Dokument 6) Das nationale Curriculum der Islamischen Republik Iran (2012).

4.1.1 Beschreibung der rechtlichen und bildungspolitischen Dokumente

Dokument 1) Das Zwanzig-Jahre Perspektiven-Dokument fiir den Iran (,,Sanad-e cesmandaz-
e bist sale*)

Der vollstdndige Text des Zwanzig-Jahre Perspektiven-Dokuments der Islamischen Republik
Iran Uber die Perspektive 1404 wurde vom obersten Religionsfuhrer der Regierung am 13.
November 2003 dem Parlament und dem Justizsystem Ubermittelt. Das Dokument soll eine
perspektivische Erlauterung fir die Entwicklung Irans in verschiedenen kulturellen,
wissenschaftlichen, wirtschaftlichen, politischen und sozialen Bereichen liefern, die vom
Schlichtungsrat formuliert wurde. Die Umsetzung dieser Vision erfolgt seit 2005 im Rahmen
von vier Entwicklungsplanen fur jeweils finf Jahre. Das Jahr 1404 im iranischen Kalender
(2025) bildet den Horizont der Perspektive.

Basierend auf diesem strategischen Dokument ist der Iran ein entwickeltes Land mit
einer Spitzenposition in Wirtschaft, Wissenschaft und Technologie in der Region und mit einer
islamischen und revolutionaren Identitat, das die islamische Welt inspirieren und sich
konstruktiv und effektiv in den internationalen Beziehungen engagieren wird. Am Horizont
dieser Vision wird die iranische Gesellschaft einige Merkmale aufweisen, die auf einer Seite
notiert sind. Diese Vision bildet die Grundlage fiir die politischen Rahmenbedingungen der
néachsten vier Zukunftsplane und bestimmt die Perspektive fir die allgemeine Ausrichtung der

Aktivitaten des Landes in verschiedenen Dimensionen in den nachsten 20 Jahren.

24 Die Dokumente sind in hierarchischer Reihenfolge, weil wahrend der Verfassung eines Dokumentes auf obige Dokumente
geachtet werden sollte. Ein Dokument darf nicht den Aussagen der oberen Dokumente der Reihe widersprechen.
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Dokument 2) Die allgemeine Politik des Systems im Perspektiven-Zeitraum (,,Siyasatha-ye
kolli-ye nezam dar dore-ye cesmandaz*)

Der Vorschlag und Entwurf von der allgemeinen Politik wird vom Schlichtungsrat
(Versammlung zur Erkennung der Systeminteressen) dem obersten Religionsfihrer
Ubermittelt. Nach Art. 110 der iranischen Verfassung soll die allgemeine Politik vom
Religionsflhrer festgelegt werden. Dokument 2 wurde im Jahr 2003 fiir den Zeitraum zwischen
2005 bis 2025 verfasst. In diesem 77-seitigen Dokument wurde Ober kulturelle, soziale,
politische, wissenschaftliche, technische und wirtschaftliche Angelegenheiten sowie
Landmanagement, Umwelt und nachhaltige Entwicklung gesprochen. Ein grof3er Teil davon
behandelt allgemeine Politik in verschiedenen Bereichen wie wirtschaftliche Sicherheit,

Energiequellen und Verkehrssystem, aber darunter fallt auch die Reform des Bildungssystems.

Dokument 3) Der umfassende wissenschaftliche Plan des Landes (,,Nagse-ye game -e ‘elmi-

ye kesvar')

Dieses Dokument wurde vom obersten Rat der Kulturrevolution verfasst und so beschrieben,
dass es eine umfassende, koharente und dynamische Reihe von Zielen, Richtlinien und
Anforderungen fir die Planung der strategischen Transformation von Wissenschaft,
Technologie und Innovation basierend auf islamisch-iranische Werten mit einer
zukunftsorientierten Perspektive zur Erreichung der Vision des Landes im Jahr 2015 enthalt.
Das Dokument wurde kurz vor der Verabschiedung des zweiten Zukunftsplans (2010-2015)
im Perspektiven-Zeitraum verfasst, deshalb wurde es nicht im zweiten Zukunftsplan

berticksichtigt.

Das 70-seitige Dokument ist das Forschungsergebnis einer Gruppe von Expert*innen
aus dem Ministerium fur Wissenschaft, Forschung und Technologie, dem Gesundheits-
ministerium sowie dem wissenschaftlichen und technologischen Stellvertreter des Prasidenten.
Das Dokument hat finf Kapitel: die grundlegenden Werte des wissenschaftlichen Plans, der
ideale Zustand von Wissenschaft und Technologie, die Prioritdten von Wissenschaft und
Technologie, die nationalen Strategien und Verfahren fiir die Wissenschafts- und Technologie-
entwicklung im Land und die institutionellen Rahmen von Wissenschaft, Technologie und

Innovation.

Dokument 4) Die theoretischen Grundlagen der fundamentalen Transformation im
allgemeinen Bildungssystem der Islamischen Republik Iran (,,Mabani-ye nazari-ye tahavol-e

bonyadin dar nezam-e ta ‘lim va tarbiyat-e rasmi-ye ‘omimi-ye gomhiiri-ye eslami-ye Iran*)
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Dieses Dokument mit 450 Seiten beinhaltet drei Kapitel: 1) Philosophie der Erziehung in der
iranischen Republik, 2) Philosophie der offiziellen und allgemeinen Erziehung in der
iranischen Republik sowie 3) offizielle und allgemeine Erziehungsrichtlinien in der iranischen
Republik. Im ersten und zweiten Kapitel ist die Rede von den wesentlichen Grundlagen der
Erziehung, Erklarung tber das Wesen der Erziehung, ihre Notwendigkeit und Art und Weise.
Die Definition von Erziehung, ihre Bedeutung und ihr Stellenwert, ontologische,
anthropologische, epistemologische, psychologische, politische und soziologische Grundlagen
von Erziehung sind einige der Themen, die in diesem Dokument dargelegt werden. Es gilt als
das erste bildungspolitische Dokument, das nur fir das Bildungswesen, seine Ziele und
Grundlagen verfasst wurde. Die erste drei Dokumente sind in hoherer Position und bilden eine

allgemeine Richtlinie fiir das Bildungssystem.

Dokument 5) Das Dokument der grundlegenden Umwandlung des Bildungssystems (,,Sanad-
e tahavol-e bonyadin-e amiizes va parvares®)

Das 36-seitige Dokument ist das Ergebnis der Zusammenarbeit der Geschéftsstelle
Hochschulrat mit dem obersten Rat der Kulturrevolution und dem Bildungsministerium von
2009 bis 2010 als strategisches Transformationsdokument des Bildungssystems. Auf Basis der
Verfassung des Zwanzig-Jahre Perspektiven-Dokuments, der allgemeinen Politik des Systems
und des umfassenden wissenschaftlichen Plans des Landes wurde dieses Dokument entwickelt
in Ubereinstimmung mit den theoretischen Grundlagen der fundamentalen Transformation im

allgemeinen Bildungssystem der Islamischen Republik Iran.

Das Dokument besteht aus sieben Kapiteln: 1) Erklarung der Werte, 2) Erklarung der
Mission, 3) Perspektive und Schule im Perspektiven-Zeitraum, 4) Makroziele, 5)
Makrostrategien, 6) operative Ziele und Verfahrensweisen, und 7) institutioneller Rahmen und
Exekutivsystem der grundlegenden Transformation der Bildung. Die Abfassung dieses
Dokuments begann 2004 und wurde im Jahr 2008 wegen Managementdnderungen im
Bildungssystem angehalten und nach einem Jahr wiederbelebt. Im Dezember 2011 wurde es

vom obersten Rat der Kulturrevolution genehmigt.

Dokument 6) Das nationale Curriculum der Islamischen Republik Iran (,,Barname-ye darsi-
ve melli-ye gomhiiri-ye eslami-ye Iran‘)

Das nationale Curriculum ist ein Dokument, in dem das Curriculum skizziert und der Rahmen
des Lehrplansystems des Landes erklart und dargelegt werden, um die Bildungs- und
Erziehungsziele in der Islamischen Republik zu verwirklichen. Die Aufgabe des nationalen
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Curriculums besteht darin, die geeigneten Instrumente fir die Entwicklung, Implementierung
und Evaluierung von Curricula auf nationaler und lokaler Ebene bereitzustellen, die auf der
Philosophie der islamischen Erziehung basieren und systematische und strukturierte
Bildungskonzepte fir Kinder und Jugendliche zur Verfugung stellen.

Dieses 68-seitige Dokument besteht aus fiinfzehn Teilen, angefangen bei den
philosophischen und wissenschaftlichen Grundlagen des nationalen Curriculums, die tber den
allgemeinen Zweck der Curricula bis zur Evaluierung des nationalen Curriculums reicht. Lehr-
und Lernbereiche aller Unterrichtsfacher, ihre Bedirfnisse und Anwendungen sowie ihre
Orientierung fir Inhaltsorganisierung in den Fachern sind ebenfalls beinhaltet. Die
Zusammenstellung und Entwicklung dieses Dokument wurde 2005 begonnen und die erste
Version erschien im Januar 2009. Die funfte Version, die 2012 genehmigt wurde, ist die bisher
letzte. Dieses Dokument ist das einzige, das den Lehrkraften Gberreicht wird, damit sie sich

uber die Bildungsziele und Richtlinien informieren und ihren Unterricht anpassen kénnen.

Es ist sinnvoll, in diesem Abschnitt zwei Kritiken zur Abfassung der rechtlichen und
bildungspolitischen Dokumente aus Sicht von Experten zu benennen. Salsabili (2016, 2017) und
Sadeghzadeh Ghamsari (2010) sind zwei Professoren im Bereich Erziehungswissenschaft mit
einigen kritischen Beitrdgen uber das iranische Bildungssystem, die in ihren Studien die
Beurteilung und Begutachtung des nationalen Curriculums kritisierten. Da das Dokument der
grundlegenden Umwandlung des Bildungssystems hierarchisch héher steht als das nationale
Curriculum, sollte dieses zundchst abgeschlossen werden, um die Grundlage fur das Curriculum
zu bilden. Die beiden Dokumente waren aber parallel bearbeitet und verfasst worden. Die
Verbindung zwischen den Bildungszielen in jeder Bildungsstufe und den Lernbereichen waren

noch nicht festgelegt, als das nationale Curriculum im Entwicklungsprozess war.

Laut Salsabili (2017) und Mehrmohammadi (2010) fehlte es bei der Entwicklung des
nationalen Curriculums an Auseinandersetzung und Zusammenarbeit der Bildungsexpert*innen,
Padagog*innen, Curriculumentwickler*innen, Lehrer*innen und anderen im Bildungssystem
beteiligten Gruppen. Es wurden auch keine Bedarfsbeurteilung und Untersuchungen der
Beteiligten durchgefuhrt. Es wird kritisiert, dass die Herangehensweise und Orientierung des
Curriculums eine Komposition und Zusammenstellung von vielen Bildungs- und Curriculum-
theorien voller vager Ausdruckweise und voreingenommener Eindriicke seien. Idealismus und
hoch idealistische Bildungszwecke konnten nicht praktiziert werden und verblieben nur als
Slogan in den Dokumenten.
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4.1.2 Analyse der rechtlichen und bildungspolitischen Dokumente

In den theoretischen Grundlagen der Forschung wurden die Zielsetzungen der Kritischen
Padagogik im Allgemeinen und von CME im Besonderen erldutert. Unter Berlcksichtigung
dieser Ziele und in Bezug auf die Hauptelemente Kritischer Padagogik werden die rechtlichen
und bildungspolitischen Dokumente der Islamischen Republik Iran untersucht. Aus diesen
Dokumenten werden dann die Aussagen entnommen, die direkt, indirekt (implizit) oder
interpretiert auf diese Zielsetzungen verweisen. Die Aussagen, die direkt die Ziele der
Kritischen Padagogik umfassen, werden Daten der ,,erste Ebene* genannt, die direkt aus den
Aussagen extrahiert werden und keiner weiteren Interpretationen bedurfen. Die Daten der
,,Zweiten Ebene* sind die Aussagen, die indirekt aus den Dokumenten abgeleitet werden und
deren Bedeutung in gewisser Weise die Ziele der Kritischen Padagogik widerspiegelt und die
,dritte Ebene* besteht aus Aussagen, die interpretiert werden missen, damit aus ihnen Ziele
Kritischer Padagogik extrahiert werden koénnen. Die interpretierten Aussagen wurden im
Zusammenhang mit anderen Aussagen in den Dokumenten gedeutet. Angesichts der Tatsache,
dass die Aussagen der Dokumente sehr abstrakt sind und interpretiert werden massen, wenn
der Inhalt der Aussagen nicht direkt auf ein Konzept verweist, mussen so erst ihre impliziten

Bedeutungen freigelegt werden.

Die aus den obigen sechs Dokumenten extrahierten Aussagen sind in den Tabellen 4-1
bis 4-5 zusammengestellt und jeweils unter einer abstrakten Kategorie kodiert?®. In diesen
Tabellen haben die Aussagen jedes Dokuments zweiteilige Nummern, wobei die erste Nummer
die Dokumentnummer und die zweite die Aussagenummer angibt. Die funf abstrakten
Kategorien wurden durch qualitative Inhaltsanalyse gebildet, soweit die Aussagen aus den
Dokumenten mit der Theorie der Kritischen Padagogik Gemeinsamkeiten aufweisen. Sie

lauten: Humanismus, Kritisches Denken, Sozialreform, Multikulturalismus und Kreativitat.

4.1.2.1 Humanismus

Analyseebene Abstrakte
Kodierung y Kategorie
erste zweite dritte

Humanisierung 6-21, 6-22 5-8 3
Wiirde und £
. 1-1, 3-32, 5-8, 5-11, 5-20 | 4-55, 5-56 4-59 =
Selbstwertgefiihl E
. . 4-6, 4-7, 4-8, 4-9, 4-18, =
Freiheit und Wille 4-19. 4-22, 4-23. 4-26, 4-4,4-43, 5-11, T

% Die Aussagen von den Dokumenten habe ich ins Deutsche tbersetzt.
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6-20 5-13, 4-24, 5-56,
6-12
Selbstvertrauen 3-3, 3-27, 6-29 1-1
Selbsterkenntnis 4-52, 4-53, 6-27, 6-28
Selbstbewusstsein 3-21, 3-31, 5-2, 5-8 6-8
Selbstsicherheit 3-31

o Menschliche Begegnungen und Respekt fur alle Menschen
Bemiihungen, um Selbstachtung zu erhéhen

Gemeinsame e Schutz von Wiirde des Menschen

Bildungsziele e Sich selbst kennen und das Selbstvertrauen starken

An sich selbst als einen achtungswiirdigen Menschen glauben
Sich immer auf sich selbst verlassen

Tabelle 4-1: Belege fiir den Zusammenhang mit Humanismus in den rechtlichen und bildungspolitischen
Dokumenten

In der Kritischen Padagogik werden die Wirde und der hohe Wert des Menschen sowie seine
Freiheit und sein Wille hervorgehoben. In dieser Padagogik werden alle Menschen respektvoll
betrachtet. ,,Humanisierung“ als Wert (einschlieBlich ethischer, &sthetischer und religioser
Werte) ist eine wichtige Grundvoraussetzung in der Padagogik Freires. Humanisierung kann
letztlich zu ihrem Gegenteil fuhren: zu einer Fortfihrung der Unterdrickung und
,Entmenschlichung® (Freire, 1970). Beide sind sowohl historisch als auch existenziell von
Bedeutung, weil sie in objektiven Situationen in der Geschichte des Menschen vorkommen.
Auf der einen Seite wird der Respekt vor den Menschen durch Ungerechtigkeit, Ausbeutung,
Unterdriickung und Vergewaltigung durch die Unterdriicker erschittert, auf der anderen Seite
sind das Interesse der unterdriickten Menschen an Freiheit und Gerechtigkeit und ihre
Bemuhungen, die verlorene Menschlichkeit wiederzugewinnen, ein wesentlicher Bestandteil
dieser grundlegenden Aufgabe des Menschen. Entmenschlichung ist keine historische
Tatsache, sondern ein Produkt menschlicher Aktion. Laut Freire (1970) besteht die
menschliche und historische Pflicht der Unterdriickten darin, sich selbst und die Unterdriicker
von den ihnen auferlegten unmenschlichen Bedingungen zu befreien, weil von den
Unterdruckern nicht erwartet wird, als ein Faktor in der Menschheit fir die Humanisierung zu
handeln.

Bildung ist in Freires Theorie nicht neutral und dient als Mittel firr die Befreiung der
Menschen von der Unterdriickung (Lankshear, 1993). In dieser Theorie besteht das Hauptziel
darin, die Bedingungen zu schaffen, unter denen alle Menschen sich entwickeln und von der
Unabhéangigkeit und der kritischen Moral profitieren (McLaren, 1997). Die Humanisierung ist
das Hauptziel in Freires P4dagogik, das Respekt gegenliber Menschen sowie den Kampf gegen

Entmenschlichung einbezieht (Frankenstein, 1983).
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In den Dokumenten des iranischen Bildungssystems findet sich einerseits die ,,Achtung
der Menschenrechte, um die ewige Seligkeit zu erlangen und die Hoffnung sowie die Klare,
lichte Zukunft fiir alle Menschen zu schaffen (Dokument 6) unter den Werten der
internationalen Gemeinschaft, und andererseits ist der ,,Respekt fiir alle Menschen in der
Gesellschaft (Dokument 6) unter den Werten des Landes erwihnt. Eine andere Aussage in
Dokument 5 lautet: ,,Entwicklung der notwendigen operationalen Programme zur Férderung,
Starkung und Konsolidierung ethischer Tugenden in Bildungseinrichtungen mit allen ihren
Bildungs- und Erziehungsbereichen, wobei die Prioritat von Wirde und Selbstwertgefuhl [...]
auf allen Bildungsstufen hervorgehoben wird.*

Die Begriffe ,,Freiheit und Wille* wurden mehrmals in den Dokumenten entweder
direkt oder indirekt wiederholt, und diese sind Schlusselelemente der Kritischen Padagogik
und deuten in Richtung ,,Humanisierung*. Ubrigens ist die Freiheit ein wesentliches Element
bei der Definition eines wiinschenswerten Menschen aus kritischer Sicht: Der Mensch ist ein
freies Geschopf, das mit der Freiheit und dem Willen Uber sein eigenes Schicksal entscheiden
kann (Freire, 1973). Im Dokument 4 wird immer wieder auf die Freiheit und Selbstbestimmung
des Menschen hingewiesen. Zum Beispiel heifit es in diesem Dokument: ,,Gott hat die
Menschen als freie Wesen geschaffen (mit der Macht der Wahl und Ausiibung des Willens im
Bereich der Handlungsoptionen), in solch einer Weise, dass Wissenschaft und Vernunft als die
Grundlage der Freiheit und von Handlungsoptionen betrachtet werden.“ Es steht auch
geschrieben: ,,Der Koran betont die menschliche Freiheit und unterstreicht die Entscheidungen
der Menschen* und ,,Freiheit des Willens und des Handelns, die ein unbestreitbarer Aspekt des
menschlichen Privilegs fir andere Wesen und unbestreitbare Wirklichkeit ist, sollte nicht nur
in der Erziehung bedeutungsvoll sein, sondern auch als ein Kriterium fir die Forderung des
existentiellen Niveaus der Menschheit betrachtet werden®. Daher ist die menschliche Freiheit
in der Kritischen Padagogik voll und ganz mit der Philosophie der Erziehung in der Islamischen
Republik Iran vereinbar und das Merkmal des winschenswerten Menschen in beiden
Perspektiven kann als Freiheit seiner bewussten und verantwortungsvollen Wahl in den
individuellen und sozialen Angelegenheiten betrachtet werden, obwohl diese unterschiedlichen
Perspektiven von verschiedenen (sogar gegensatzlichen) ldeologien und philosophischen
Ansichten gepragt sind.

Freire (1970) erwégt, den Menschen in der Wahl und Selbstbestimmung als freien und
autonomen Menschen sowie als eine Kreatur, die in der Lage ist, mit persénlichem Willen zu
bestimmen, ,wer“ und ,was“ sie sein und unter welchen Umstanden sie leben sollte. Er

behauptet, dass der Mensch kein vorherbestimmtes Wesen ist und sich grundsatzlich durch
81



soziale Beziehungen, Sprache und Kultur bildet. In Freires Definition von Subjekt und Objekt
ist der Mensch als Subjekt in der Lage, sich selbst und das soziale Umfeld um sich herum zu
kennen, wahrend der Mensch als Objekt in der Welt versunken ist und ,,Selbsterkenntnis* nicht
maoglich sein wird (Fritz, 2004). Ein Mensch als Objekt ist eine angepasste Person im
Gegensatz zu einer integrierten Person als Subjekt. Anpassung stellt dabei eine sehr schwache
Form der Selbstverteidigung dar: wenn der Mensch unféhig ist, die Realitét zu veréandern, passt
er sich stattdessen an. Wenn Menschen sich anpassen, ist das ein Symptom der
Entmenschlichung (Freire, 1977).

Theoretiker*innen der Kritischen Padagogik gehen davon aus, dass diese den
Schiler*innen helfen sollte, zusammen mit grundlegenden Lese- und Schreibfahigkeiten ihre
essenziellen personlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln. Diese Féhigkeiten
lauten: Entwicklung des Gefiihls von Selbstvertrauen, Effektivitat und Wirksamkeit vor allem
im kollektiven Denken und Handeln sowie der Wunsch, sich selbst und die Umsténde der
sozialen Gruppe zu verdndern (Burbules & Berk, 1999). Naturlich gehdren Kodes wie
,.Selbsterkenntnis®, ,,Selbstbewusstsein®, ,,Selbstvertrauen® und ,,Selbstsicherheit* in den
rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten, die die Humanisierung und die
menschlichen Werte implizieren, in jedem Bildungssystem zu den Hauptzielen und sind nicht
exklusiv fur Kritische P&dagogik. Im Dokument 5 wird ,,Selbstbewusstsein® als eine
moralische Tugend neben anderen Tugenden als ein Hauptziel von Bildung benannt, und nach
dem Dokument 3 ist ,,Erzichung und Erméchtigung des Humankapitals (die menschliche
Leistung) mit dem Schwerpunkt auf der Erziehung zu Selbstbewusstsein® eines der
Bildungsziele im Iran. ,,Selbsterkenntnis und die Erkennung der eigenen Mdoglichkeiten und
der Identitat* wird im Dokument 6 als Kernkompetenz der Wissenschaft betrachtet.

Die oben genannten selektiven Kodierungen sind aus offenen Kodierungen durch die
Analyse der Dokumente gesammelt und zugeordnet worden, die alle zusammen unter der
abstrakten Kodierung ,,Humanismus* eingeordnet werden. Diese selektiven Kodierungen sind
die Schllsselbegriffe in der Kritischen Padagogik Freires, wenn er in seinen Werken uber

,Humanisierung‘“ und ,,Entmenschlichung* spricht.

4.1.2.2 Kritisches Denken

Analyseebene Abstrakte
Kodierung y Kategorie
erste zweite dritte o
L c
3-15, 3-26, 3-27, 3-33, 3-24, 3-30, 3-31, S s
- - XX
ﬁigﬁjﬁt””d 4-1,4-3,4-4, 45, 4-9, | 4-6, 4-13, 4-23, j ég'g 20‘ 2T
- - —
4-15, 4-17, 4-20, 4-21, 4-54,5-37, 6-13 ’ Y o
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4-26, 4-42, 4-44, 4-55,
5-2,5-3,5-9, 5-11,

5-14,5-15
Bewusstsein 2-1, 2-5, 4-10, 3-23, 4-54,5-5, | 4-2,4-59,
4-26, 5-9, 6-1, 6-17 5-13, 5-25, 6-12 | 5-15, 5-24
Aufgeschlossenheit | 3-2, 3-10, 3-24, 3-30
Suchen und 3.22.3-26, 6-1
Befragung
Wahrhaftigkeit 3-22,6-11 4-55 5-14

3-24,3-30, 4-17, 4-21,
4-30,4-31,4-38, 4-42, | 5-5,6-11
5-8, 5-10, 6-14
4-3,4-42, 6-14, 4-17, 4-20,

6-15 4-21, 4-44, 6-16

Kritisieren und
kritisiert werden

Argumentation 4-24,5-14

3-22, 4-6,
Lebenskompetenz 4-41 4-17,6-3, 6-13, 4-37, 6-6,
6-15, 6-16 6.7

Kommunikations-

fahigkeiten

Meinungsaustausch | 3-2, 3-24 6-23

o Kompetenzerwerb ~ zum  Nachdenken  (ber  verschiedene
Angelegenheiten

e Entwicklung der eigenen  Problemldsungskompetenz  und
Analysefahigkeit

¢ Sich an Nachdenken und rationale Aktivitaten gewdhnen

e Bemiihung der Bewusstseinserhdhung Uber sich selbst und Gber
soziale, kulturelle und 6konomische Zusammenhange

o Erwerb der Entscheidungsfahigkeit und Nachdenken iber Probleme

o Ausbildung von Variabilitat und Flexibilitat im Denken

o Erwerb der Kompetenz, rationale Begriindungen nachzuvollziehen

¢ Aushildung von Fertigkeiten des kreativen und kritischen Denkens, des

Gemeinsame Argumentierens, Experimentierens und der Analyse

Bildungsziele e Erwerb der Kompetenz, Situationen rational und kritisch zu
durchdringen

o Aushildung einer selbstkritischen Haltung und von Fertigkeiten dazu,
wie man sich selbst und andere richtig kritisiert

o Bereitschaft, sich anzustrengen

o Ausbildung einer aufgeschlossenen (offenen) Grundhaltung

e Erwerb von Kommunikationsfahigkeiten wie Respektieren, gutes
Zuhdren und gutes Sprechen

o Erwerb von Kompetenzen der Lebensfiihrung

¢ Einhaltung von kommunikativen Prinzipien beim Meinungsaustausch

e Erwerb von kommunikativen Fahigkeiten fir Meinungsaustausch

e Erwerb von Dialogkompetenz

4-16, 5-15

Tabelle 4-2: Belege fiir den Zusammenhang mit kritischem Denken in den rechtlichen und
bildungspolitischen Dokumenten

Kodes wie ,,Denken und Intellekt*, ,,Bewusstsein®, ,,Suchen und Befragen®, ,,Wahrhaftigkeit*

und ,,Kritisieren und Kritisiert-Werden®, die alle Schlusselbegriffe der Kritischen P&ddagogik
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sind, werden in den Aussagen der Dokumente mehrfach wiederholt. Die Wiederholungen
solcher Kodes wie ,,Aufgeschlossenheit®, ,,Weisheit™ und ,,wissenschaftlich Kritisieren und
Kritik Akzeptieren (Dokument 3) und ,offene Begegnung mit Problemen und
Schwierigkeiten®, ,Kritik an sich selbst, anderen und sozialen Mechanismen* sowie
,,Tolerierung von Kritik und Toleranz® (Dokument 4) sind Belege fur die Behauptung, dass
Denken und Kritik in den Dokumenten betrachtet werden. Im Dokument 4 werden ,,Recht auf
Bewusstseinsbildung® und ,,Recht auf reflektierende und kreative Bildung* als Biirgerrechte
bestitigt. ,,Entwicklung der bewussten, flexiblen und qualifizierten Humanressourcen mit
Teamfahigkeiten (Kooperationsfahigkeit) in einem wettbewerbsfahigen, innovativen und sich
wandelnden Umfeld” (Dokument 2) gehdren auch zur allgemeinen Politik des Systems im

Perspektiven-Zeitraum.

Die Betonung des kritischen Denkens und die Starkung des Bewusstseins sind zwei
wesentliche Elemente Kritischer Padagogik, die darauf abzielen, kritische Birger*innen
auszubilden, die mit dem kritischen Bewusstsein frei denken kdnnen und kritisches Denken in
verschiedenen sozialen, politischen, wirtschaftlichen, kulturellen und wissenschaftlichen
Bereichen und in verschiedenen Phasen ihres Lebens einsetzen (Aghazadeh, 2003). Haymes
(2002) behauptet, dass das Merkmal dieser besonderen Art des Bewusstseins ,,Rationalitat*
sei. Laut Freire (1970) missen Menschen das Denken und Handeln kombinieren, um die Welt
andern zu konnen, damit sie nicht wie Tiere in die Welt eintauchen, sondern oiarUber
nachdenken und bewusst flr das menschliche Leben handeln. Menschen als Wesen der Praxis
unterscheiden sich von Tieren und mussen kritisch denken, um ihre menschliche Autoritat zu
stabilisieren. Kritisches Denken ist eines der wichtigsten Mittel der Verdnderung in der Welt,
weil Menschen mit einem naiven Denken nur unter denselben Bedingungen und in derselben

Situation bleiben, in der sie bereits leben, wodurch sie ihre Menschlichkeit verlieren.

Freire hat eine spezielle Definition vom ,kritischen Bewusstsein®, und das Ziel von
Bildung ist es seiner Meinung nach, diese Art von Bewusstsein zu erhthen. Die Menschen
erfassen die Gegebenheiten der Welt nicht in reiner Form. Wenn sie ein Phdnomen oder
Problem aufnehmen, begreifen sie zugleich seine kausalen Verbindungen. Je genauer
Menschen wirkliche Kausalitat begreifen, desto kritischer wird ihr Verstandnis von
Wirklichkeit. Dieses Verstehen bleibt in dem MaR magisch, wie sie nicht in der Lage sind,
Kausalitat zu begreifen. Das* kritische Bewusstsein® unterwirft dartiber hinaus die Kausalitat
einer Analyse. Das ,,naive Bewusstsein“ sieht dagegen in der Kausalitét eine statische und

etablierte Tatsache und unterliegt so der Tduschung. Das ,,magische Bewusstsein* erfasst die
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Tatsachen und misst ihnen eine Gberlegende Kraft zu, durch die sie kontrolliert werden und der
man sich folglich unterwerfen muss. Fatalismus kennzeichnet dieses Bewusstsein (Freire,
1977).

Freire betont die Bedeutung der Methode der Problemorientierung sowie der
Unterstltzung des Lernens durch die Lehrer*innen. IThm zufolge missen im Unterricht die
Bedurfnisse und Interessen der Schiler*innen einbezogen werden und die Lehrer*innen
miussen ihnen bei der Entwicklung des kritischen Bewusstseins helfen (Freire, 1988). Kritische
Padagogik verlangt von den Schiiler*innen, sich zu behaupten, die Ungleichheiten der sozialen
Ordnung zu erkennen, die Ungerechtigkeiten der Herrschaft anzugehen und Grundsatze der
Bildungspolitik aufzudecken. Der Weg, dieses Ziel zu erreichen, besteht darin, Fragen tber
das, was die Schiler*innen kennen, zu stellen und sich mit ihrem persénlichen und sozialen

Schicksal auseinanderzusetzen (Leonard, 1998).

Freire (1974) stellt fest, dass es nicht das Bildungsziel ist, den Schiler*innen
beizubringen, wie man denkt. Sie kdnnen bereits denken; die Hauptaufgabe ist es vielmehr,
ihre Denkweise zu dndern. Deshalb werden in der Kritischen Paddagogik die Schiler*innen zum
kritischen Denken (ber das jeweilige Thema und den erfolgenden Lernprozess aufgerufen,
anstatt dass lediglich Wissen und Fertigkeiten von den Lehrer*innen auf die Schuler*innen
Ubertragen werden (Shor, 1993). Interessanterweise gibt es in der Einfuhrung im nationalen
Curriculum (2012) eine Aussage, die Kritischer Padagogik sehr dhnelt, und dies nicht nur in
Bezug zur Begriffsoberflache, sondern auch in der Form des Ausdrucks: ,,Im Lernprozess wird
auf die Entwicklung des kreativen und kritischen Denkens hingewiesen und die bewussten
Ubungen werden verwendet, um das Lernen zu starken und zu festigen.* Bei der Methode der
Problemorientierung der Kritischen Padagogik ist die Denkweise der Schiiler*innen von groRer
Bedeutung und es werden Versuche unternommen, mit den Schuler*innen das Denken und

Denkweisen zu Uben (Steiner et al., 2000).

Auf die Ausbildung von Kommunikationsfahigkeiten, wie gut zuhéren und gut
sprechen zu konnen, besonders beim Meinungsaustausch, wurde in den Dokumenten
hingewiesen, und diese Féhigkeiten sind durch die kritischen Methoden besonderes fiir den
Dialog erforderlich. Im Dokument 3 wird ausdriicklich ,,Aufgeschlossenheit und Meinungs-
austausch® erwahnt. Um dies zu erreichen, miissen die genannten Voraussetzungen erfillt sein.
Meinungsaustausch braucht einen Raum fiir Dialog, in dem zuerst die Stimme der anderen

Person angehort werden muss, bevor die zustimmenden und entgegengesetzten Ansichten in
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einem angemessenen Format dargestellt werden koénnen. Eine Notwendigkeit fir einen
kritischen Unterricht mit dialogischen Methoden ist die VVorbereitung der Schiller*innen, damit
diese Gegenmeinungen zuhoren und sich hiermit auseinandersetzen. Eine der nationalen
Strategien fiir die Entwicklung der Wissenschaft im Land bezieht sich auf ,,die Erweiterung
der Wissenschaftsproduktion mit Unterstitzung durch das Aufeinandertreffen von freien
Gedanken, das Theoretisieren sowie vertieften und fokussierten Denkens und einer
wissenschaftlichen Debatte auf Grundlage wissenschaftlicher Kontroversen und Kritik*
(Dokument 3). Demzufolge ist der Erwerb von Kommunikationsféhigkeit fur den kritischen
Dialog in der islamischen Bildung unentbehrlich. Dialogisch zu sein bedeutet laut Freire fur
den wahren Humanismus nicht, sich unverbindlich dialogisch zu nennen; es bedeutet, den
Dialog zu leben. Dialogisch sein heif3t: nicht Uberfallen, nicht manipulieren und keine
Schlagworte benutzen. Es heif3t, sich fur eine permanente Veranderung der Wirklichkeit zu

engagieren (Funke, 2010).

Fragen zu stellen, ist ein bedeutsamer erster Schritt von dialogischen Lehr-Methoden,
um fur die Lernenden eine Situation zu schaffen, die als relevant, wertschatzend zwanglos
empfunden wird. Hierbei kénnen zum einen die Erwartungen der Schiler*innen in Hinblick
auf das Thema eingeschatzt werden. Zum anderen lasst dies eine Stimmung in der Lerngruppe
entstehen, die es ermdoglicht, dass die Schuler*innen Uber ihre personlichen Erfahrungen
sprechen.

Schiler*innen zuzuhoren ist ein wichtiger Aspekt Kritischer Padagogik. Soziale,
kulturelle und politische Zusammenhdnge im Unterricht flhren zu Diskussionen unter
Schiler*innen, die dabei lernen, die Meinungen anderer zu respektieren, oppositionelle
Ansichten zu ertragen, Kritik zu tben und ihre Meinungen in der Gemeinschaft auszudriicken.
Das Anhoren der Schiuler*innen kann man mit Adornos Begriff ,,Erziehung zur Miindigkeit*

in Beziehung setzen, der im zweiten Kapitel erwahnt wurde.

4.1.2.3 Sozialreform

Abstrakte

Analyseebene Kategorie

Kodierung

erste zweite dritte
4-11, 4-16,
Soziales Verstandnis 4-30, 5-1, 5-9, | 3-1, 3-17,
und soziale Haltung 5-11, 5-15, 4-32

5-23, 6-19
1-2, 2-5, 2-7, 2-11, 4-29, 4-30,
Kooperationshaltung | 2-14, 3-5, 4-16, 4-24, 4-32, 5-15, 5-24,5-33
4-45, 5-6, 5-10, 6-4, 5-25, 5-32, 6-1

Sozialreform
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6-12, 6-14, 6-21
1-2, 3-5, 4-1, 4-8, 4-9
e A aa | 3-17,5-9
. . 4-14, 4-16, 4-35, 4-43, o 3-14, 3-21,
Verantwortlichkeit 4-47 457, 4-56, 5.6, 2;3 2;2 5.8
5-8, 5-12, 5-20 '
Sozialer Wandel 5-28, 6-18, 3-22, 4-10,
(Handeln) 4-11,4-12,4-13 6-25 6-19
2-8, 2-10, 3-1, 3-9,
Gerechtigkeit 3-28, 4-27, 4-33, 4-43, | 4-2, 4-16, 5-11, 5-13,
4-55, 4-56, 4-58, 5-2, 4-28, 5-12 5-21
5-11, 5-16, 6-11
. Lo | 299, 2-13, 2-15, 3-1,4-2,4-27, | 4-9, 4-29,
Soziale Gerechtigkeit 4-16, 4-33 556 620 | 4-28 5.1
Kampf gegen 4-18, 4-20, 4-39, 4-43,
Unterdriickung 5-2,5-8, 5-11, 6-23 4-26,4-33 6-11
Emanzipation 2-12, 4-19, 4-26 4-18, 5-31 4-59, 5-25
Erméchtigung 6-15 5-25 3-4
e Ausbildung einer sozialen Haltung
¢ Verstandnis von sozialen Zusammenhangen
o Positive Einstellung zu Kooperation und Teamféhigkeit
o Vertrautheit mit den Regeln des sozialen Umgangs und Befolgung
entsprechender Vorschriften
Gemeinsame e Verantwortungsbewusstsein in persénlichen, familidren, sozialen
Bildungsziele und beruflichen Kontexten
o Wertschatzung von Gerechtigkeit und sozialer Gerechtigkeit
¢ Kenntnis von Formen der Unterdriickung und der Notwendigkeit,
dagegen anzugehen
o Bereitschaft zum Kampf gegen Unterdriickung und Unterdriicker
o Respekt der personlichen Rechte der Anderen

Tabelle 4-3: Belege fiir den Zusammenhang mit Sozialreform in den rechtlichen und bildungspolitischen
Dokumenten

Soziale Bildung ist eines der grundlegenden Ziele des kritischen Ansatzes. Kritische Paddagogik
mit dem Ziel des ,,sozialen Wiederaufbaus*?® will keine ideale Gesellschaft schaffen, sondern
versucht, die aktuelle Gesellschaft wiederaufzubauen. Dabei gilt soziale Bildung als beste und
effektivste Art und Weise, die Infrastruktur der Gesellschaft wiederaufzubauen. Das Ziel
Kritischer Padagogik ist es, Schiler*innen als verantwortliche Biirger*innen so auszubilden,

dass sie das Wissen und die Fahigkeit erwerben, an sozialen Problemen anzusetzen und an der

2 Der Soziale Wiederaufbau ist eine Position, bei der die Bedurfnisse der Gemeinschaft den Bedurfnissen der Einzelnen
gegentber priorisiert werden. In dieser Theorie ist die Schule eine Quelle der Verdnderung und Schulprogramme werden
vorbereitet, um Anderungen in der Gemeinschaft vorzunehmen. Zu diesem Zweck haben die Lehrer*innen und die
Schiler*innen eine besondere Rolle, um die Verdnderungen und einen Wiederaufbau der Gesellschaft zu initiieren.
Theoretiker*innen in diesem Bereich gehen davon aus, dass Bildung, wenn sie auf die von ihnen empfohlene Art und Weise
wiederbelebt wird, die Macht hat, Menschen dazu auszubilden, soziale Probleme zu analysieren und zu verstehen. Sie glauben
an die Fahigkeit der Bildung, durch das Curriculum die ,,Massen der Menschheit“ zu erziehen, sich kritisch in Bezug auf ihre
Gesellschaft zu analysieren, die Probleme ihrer Gesellschaft zu verstehen, eine Vision einer besseren Welt zu entwickeln, die
auf einem Konzept von sozialen Gerechtigkeit basiert, und diese Vision zu verwirklichen (Schiro, 2008). Freires Aktivitéten,
Gedanken und Einwénde gegen Klassen-, Rassen- und Geschlechtsdiskriminierung machen ihn zu einem Theoretiker des
sozialen Wiederaufbaus. Mit seinem Alphabetisierungsprogramm flir Erwachsene versuchte er, soziale Strukturen zu
verandern.
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gemeinschaftlichen Entwicklung teilzunehmen; um dieses Ziel zu erreichen, werden
partizipative Methoden eingesetzt (Freire, 1970). Die Menschen sind fiir ihre Gesellschaft und
die Evolution ihrer selbst und der Gesellschaft verantwortlich. In der Kritischen Padagogik ist
es bedeutend, auf die aktuellen Bedingungen der Gesellschaft Einfluss zu nehmen und eine
Rolle zu spielen, um die Gesellschaft aufzubauen, und es ist wichtig, angesichts dieser Aufgabe
nicht gleichgultig zu sein. Die folgende Aussage von Freire Uber die Beziehung zwischen
menschlichem Selbstbewusstsein und Bewusstsein von der Welt zeigt, wie die Beziehung
zwischen diesen beiden und der menschlichen Fahigkeit die Welt und die Geschichte verédndern
kann: ,,Das Bewusstsein von der Welt ermdglicht, mich besser zu kennen und die
Unveranderlichkeit der Welt zu verweigern. Das Bewusstsein von der Welt und das Selbst-
bewusstsein wandelt mich nicht zu einem Lebewesen auf der Welt, sondern wandelt mich zu
einer Kreatur mit der Welt und mit den Anderen. Es erlaubt mir auch, in der Welt zu sein und
nicht nur mich daran anzupassen. Aus diesem Grund haben wir keine Geschichte, sondern wir
machen die Geschichte selbst. Eine Geschichte, die uns unparteiisch macht und uns deswegen
beriihmt macht* (Freire, 2004, zit. n. Rozas, 2007).

Soziale Bildung hat eine besondere Position in den Dokumenten des iranischen
Bildungssystems. Aus den Aussagen in diesen Dokumenten kann man erfassen, dass die
Ausrichtung dieses Systems zu einer Verdnderung der unangemessenen sozialen Infrastruktur
und des Wiederaufbaus der Gesellschaft gefuihrt hat. In den rechtlichen und bildungspolitischen
Dokumenten, besonders in den Dokumenten 4 und 6, wurde oft von dem Gesichtspunkt
gesprochen, dass der Mensch ein soziales Wesen und zu einem gesellschaftlichen Wandel fahig
ist. In dem nationalen Curriculum der Islamischen Republik Iran (2012) wurde erwéhnt, dass
,,der Mensch als ein soziales Wesen die Gesellschaft beeinflussen und von ihr beeinflusst
werden kann®“. Aus diesem Grund wird in den Dokumenten immer wieder auf die
,,Kooperationshaltung und gesellschaftliche Partizipation” hingewiesen. Um dieses Ziel zu
erreichen, wie im Dokument 6 dargestellt, sollen Schiiler*innen ,,Gelegenheiten zur
Herausforderung von eigenen Ideen und von anderen iiber soziale Probleme® im Rahmen
schulischer Bildung angeboten werden. ,,Alle Mitglieder der Gesellschaft mussen in gewisser
Weise in verschiedenen Gemeinschaftsangelegenheiten aktiv und dynamisch sein®. Artikel 8
der Verfassung der Islamischen Republik Iran betont und unterstreicht die ,,guten Taten von

allen Mitgliedern der Gesellschaft in verschiedenen sozialen Angelegenheiten* (Dokument 4).

In der Philosophie der Kritischen Padagogik wird der Mensch als voll verantwortlich

angesehen; der Mensch ist nicht nur fiir seine Individualitit verantwortlich, sondern fur alle
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Menschen (Dierkes, 2001). Dieses Verantwortungsgefiihl gegenlber persénlichem und
kollektivem Schicksal zeigt sich in verschiedenen Elementen Kritischer Theorie. Es wird
versucht, Menschen durch Bildung zu erziehen, damit diese Verantwortung fir ihre Welt
ubernehmen. Ein winschenswerter Mensch handelt verantwortlich, er akzeptiert die
Konsequenzen seines Handelns bewusst und flhlt sich fur das eigene Schicksal und das anderer
verantwortlich. Dieses Verantwortungsgefihl kommt immer aus dem bewussten Handeln der
Einzelnen. Der wiinschenswerte Mensch, der in diesem Bildungssystem erzogen und
ausgebildet wird, wird flr sich und flr andere Verantwortung tbernehmen und sein Verhalten
spiegelt dieses Geflihl wider. CME und Kritische Padagogik versuchen, das Verantwortungs-
gefiihl durch Teilnahme der Schiler*innen an Bildungsaktivitaten zu starken (Roth, 2012).
,Verantwortungsvolle und effektive Pridsenz im Sozialsystem* (Dokument 3) sowie
,Menschen sind verpflichtet und fur ihre Pflichten zuerst vor Gott und dann gegen sich selbst
und andere verantwortlich (Dokument 4) sind Aussagen in den Dokumenten, die die

Verantwortlichkeit der Menschen betonen.

Das Ergebnis der gesellschaftlichen Beteiligung zeigt sich in der Transformation und
Umwandlung der Gesellschaft sowie in der Emanzipation des Menschen. Vom Standpunkt
Kritischer Padagogik aus ist , Emanzipation© ein Prozess, durch den Unterdriickte sich
erméachtigen und die Situation zu ihren Gunsten veréandern (Dinarwand & Imani, 2009). Freire
behauptet, Bildung sei ein politisches Handeln, deshalb misse das Bewusstsein der
Einzelpersonen fiir wirtschaftliche, soziale, politische und kulturelle Angelegenheiten erhéht
werden, um schlielich Gber Bildung zu Emanzipation zu gelangen (McLaren, 1997).
Schiler*innen sollen in ihren Schulen neben dem Lesen, Schreiben, Rechnen und dem Lernen
in Fachern wie Geschichte, Naturwissenschaft und Sozialwissenschaft sich selbst und ihren
hohen menschlichen Wert erkennen. Sie sollen alles, was sie hdren und lesen, kritisieren und
gut verstehen und dadurch lernen, so zu leben, wie sie es verdienen. AuRerdem missen sie
wissen, dass sie sich und ihre Welt verdndern kdnnen, wie sie es sich wiinschen (Freire, 1973).
Kritische P&adagogik betont, dass Bildung und Erziehung fruchtbar sind, wenn sie den
Schiler*innen ermdglichen, die eigene Welt kritisch zu verstehen und als freie Menschen ihre
Welt durch eine konstruktive Einmischung zu veréndern. Die in diesem Kontext gedul3erten
Vorschlage fur Veranderung sind gewiss nicht in gleicher Weise und in gleichem Maf
umsetzbar, doch kénnen die Menschen sie fur ihre eigene Veranderung und zur Veranderung

ihrer Welt, angepasst an die konkreten Umsténde, nutzen (Monchinski, 2008).
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Im Dokument 4 wird ,,das Recht auf Emanzipation von allen Herrschaftsarten* zu den
Rechten der Birger*innen der Islamischen Republik Iran gezéhlt. Es wird in den rechtlichen
und bildungspolitischen Dokumenten auch von den Wechselwirkungen zwischen dem
Individuum und der Gesellschaft gesprochen, zum Beispiel: ,,Wir miissen auch die sozialen
Bedingungen als einen sehr einflussreichen Faktor fir die Persénlichkeit und Lebensweise der
Individuen betrachten. Diesem sozialen Einfluss muss man sich nicht unterwerfen, sondern
kann sich auf den individuellen Willen stitzen und das soziale System mit dem
gesellschaftlichen Wissen und seinen Gesetzen fiir soziale Transformation und entsprechenden
Handlungen beeinflussen (Dokument 4). Daher ist soziale Kompatibilitét insofern akzeptabel,
als sie die Personlichkeit und das Leben des Einzelnen nicht kontrolliert und diese nicht ihres
Willens, ihrer Freiheit und ihrer Autoritat beraubt. Der interessante Punkt in den Dokumenten
ist, dass der Einfluss eines Individuums auf die Gesellschaft als positiv gilt, da dieser zur

Verbesserung des sozialen Systems fiihren kann.

Das grundlegende sozialreformatorische Ziel Kritischer Padagogik ist es, soziale
Gerechtigkeit zu erreichen. Mit anderen Worten, in dieser Padagogik wird das Bewusstsein der
Schiler*innen tber Ungerechtigkeiten in der Gesellschaft wie auch in der Welt entwickelt; sie
werden ermutigt, die Ungerechtigkeiten als Ziel fur Anderung und Korrektur zu erkennen, bis
soziale Gerechtigkeit erreicht ist. In der Kritischen Padagogik, vor allem in Freires Theorie,
liegt der Schwerpunkt auf dem Kampf gegen Unterdriickung und insbesondere auf der
,,Padagogik der Unterdrlickten*. Eines der Hauptziele von CME ist es, Mathematik zu nutzen,
um soziale Gerechtigkeit in ungerechten Gesellschaften zu beférdern. Nach Skovsmose
(1994a) ist Kritische Bildung eine Bildung, die die Konflikte und Krisen der Gesellschaft
aufdeckt, indem Ungleichheiten, Ungerechtigkeiten und jede andere Form von Unterdriickung
entdeckt und benannt werden. Auch Gutstein (2009) betrachtet CME als ein Instrument zur
Schaffung von mehr sozialer Gerechtigkeit. In einem solchen Mathematikunterricht lernen die
Schiler*innen, neben dem Erwerb wachsender mathematischer F&higkeiten, wie sie
Ungerechtigkeit begegnen kénnen, indem sie ihr Wissen Uber Gesellschaft und Mathematik

aufeinander beziehen und aktiv auf die Zivilgesellschaft einwirken.

In den Dokumenten des iranischen Bildungssystems ist die Gerechtigkeit ein sich
wiederholender Kode. Zum Beispiel finden sich im Dokument 3 ,Gerechtigkeit” oder
,Erziehung zu gerechten Schiiler*innen® unter den Grundlagen und Grundwerten. Das
Dokument 4 enthélt eine Aussage dariiber: ,,Zweifellos ist ein wichtiges Merkmal des idealen

Modells der formalen und allgemeinen Bildung in der Islamischen Republik Iran die
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Gerechtigkeit.” In den Dokumenten sind ,,Zugang fiir alle, vor allem in den Bereichen
Wissenschaft und Technik* (Dokument 3) und ,,gleiche Nutzung von Bildungseinrichtungen*
(Dokument 4) Beispiele fiir Gerechtigkeit, weil ein ,,Vorenthalten dieser Bereiche in der

heutigen Welt als Unterdriickung des VVolks anzusehen ist* (Dokument 4).

4.1.2.4 Multikulturalismus

Analyseebene Abstrakte
Kodierung y Kategorie
erste zZweite dritte
Schutz Yon Natur und 216,518 5-19 | 3-4 5-12 @
Kulturgltern £
Verstandnis kultureller 2.3 217, 5.19 24 s
Konzepte 3
4-25, 4-28, 4-37, 4.9 4.34 E
Achten von individuellen | 4-44, 4-48, 4-49, | 4-2, 4-26, 4-27, 4_46 5_2’7 %
Unterschieden 4-50, 5-26, 5-30, | 5-34 ' ' >
5-56, 6-6
6-2, 6-5
e Verstdndnis von kulturellen Konzepten und Werten fir das
kulturelle Erbe des Landes
. e Schutz von Natur und Kulturgiitern
Gemeinsame . .
. . o Verantwortungsbewusstsein zum Schutz von Pflanzen, Tieren
Bildungsziele
und der Umwelt
o Achtung der Unterschiede zwischen Individuen
¢ Achtung von Subkulturen

Tabelle 4-4: Belege fiir den Zusammenhang mit Multikulturalismus in den rechtlichen und
bildungspolitischen Dokumenten

Kultur ist ein Schlusselbegriff, der von der Kritischen Padagogik hervorgehoben wird und darin
eine entscheidende Rolle spielt. Die Kultur umfasst die Lebensstile verschiedener sozialer
Gruppen, mit denen diese Menschen ihre Lebenssituation meistern. Damit verbunden enthélt
Kultur Ideologien, Handlungen und Werte, auf Grundlage dener die verschiedenen Gruppen
die Welt wahrnehmen (McLaren, 1989). , Kulturiibertragung* ist eines der Bildungsziele der
Kritischen P&dagogik. In den Worten Richard Rortys sind wir Menschen kulturelle
Analphabeten geworden. Obwohl sich Menschen in fortschrittlichen Landern in verschiedenen
Fachdisziplinen auf sehr hohem Niveau spezialisiert haben, sind ihnen die kulturellen
Angelegenheiten der Gesellschaft eher fremd (Bagheri, 1996). Daher kann die ,,Vertrautheit
mit kulturellen Konzepten® als eine der Hauptaufgaben von Bildung betrachtet werden. Mit
dem Begriff ,,Kulturtibertragung® geht einher, dass jeder Mensch und jede Gesellschaft ihr
kulturelles Erbe bewahren sollten und den Unterdriickern und Kolonisatoren nicht erlaubt

werden darf, anderen ihre Kultur aufzuzwingen. Denn diese wollen, dass Menschen die Kultur
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ihrer Vorfahren unter Zwang vernachlassigen und die dominierende Kultur als Gberlegene

Kultur akzeptieren.

Im Rahmen der Verantwortung eines Lehrers/einer Lehrerin gegenuiber der Kultur ist
es eine wichtige Aufgabe, die kulturellen Merkmale der Gesellschaft auf die jingere
Generation zu Ubertragen. Dabei ist anzumerken, dass dies ein konservatives Moment von
Erziehung darstellt und dass eine P&adagogik, die ausschlieBlich dafur dienen wirde, die
vergangenen Errungenschaften und die bestehende Kultur zu bewahren, nicht dynamisch,
progressiv. und transformativ sein kann. Es lassen sich vier pédagogische Leitlinien
unterscheiden: 1) auf aktuelle Kultur zu verzichten, 2) neue Kultur zu planen, 3) die aktuelle
Kultur zu bewahren oder 4) die aktuelle Kultur zu korrigieren (Parsa, 1995). Lehrer*innen
sollten mehr sein als Kulturtbertrdger. In Anlehnung an Giroux sollten Lehrer*innen als
Intellektuelle in der Gesellschaft das aktuelle Kultursystem dekonstruieren und die
Schiler*innen Uber die aktuellen Umstande aufklaren, damit diese sich von der vorgefundenen
Situation emanzipieren kénnen. In dieser Sicht konnen Aufklarung und der Kampf gegen die
vorherrschende konservative Rolle von Schulen als Bildungseinrichtung im kulturellen und
politischen Leben als Hauptaufgabe Kritischer Pddagogik verstanden werden. Schulen sollten
die Mdglichkeiten eines mutigen kulturellen und politischen Handelns mit Entschlossenheit
ergreifen. Dann konnten die Schuler*innen ihre Meinungen in der Schule frei &uf3ern und ihr
soziales, politisches, 6konomisches und kulturelles Handeln erproben, um Gesellschaft in
ihrem Sinn zu entwickeln. McLaren (1989) verweist auf Untersuchungsergebnisse der
Wissenssoziologie, der Kulturwissenschaft und Anthropologie, die darlegen, dass Schulen
nicht nur ein Bildungsort sind, sondern auch als politische und kulturelle Szenen verstanden
werden kénnen, die direkt das soziale System beeinflussen.

In den rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten wird die Bedeutung der Kultur
unterstrichen, zum Beispiel sind die ,,Wahrnehmung kultureller und interkultureller Konzepte,
Vorstellungskraft, notwendige F&higkeiten bei der Schaffung von kulturellen und
klnstlerischen Werken, um das kulturelle, zivile sowie kinstliche Erbe auf nationaler und
globaler Ebene und basierend auf islamischen Kriterien zu bewahren* (Dokument 5), und die

,»Schaffung einer kulturbasierten Gesellschaft™ (Dokument 2) Bildungsziele im Iran.

In der Kritischen Padagogik wird auf populdre Kultur im Verhéltnis zu dominanter
Kultur hingewiesen. Programmatisch geht es darum, die Kultur der populdren Schichten zu

wertschatzen und einer Unterordnung und eine Kultur der Eliten vorzubeugen. Schulen sollten
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Orte sein, an denen keine ethnischen und Klassenunterschiede gelten, also auch keine
differenten Bewertungen damit verbundener kultureller Praktiken. Schulen sollten jede und
jeden mit ihrer und seiner Kultur respektieren und fordern. ,,Kulturpluralismus® ist ein Ziel der
Kritischen Padagogik, das die Menschen erst dann erreichen kdnnen, wenn sie sich selbst gut
kennen. Kulturpluralismus bedeutet, dass die Schiler*innen andere Kulturen akzeptieren und
kulturell anders gepragte Menschen respektieren. Dies kann zur Reduzierung von
Unterdruckung fuhren und dazu, dass keine ethnische Gruppe als anderen ethnischen Gruppen
uberlegen betrachtet wird.

Andere Kodes, die auf direkte, indirekte und interpretative Weise wiederholt verwendet
werden, sind , Aufmerksamkeit fir individuelle Unterschiede* und ,,Aufmerksamkeit fir
Subkulturen®; ihnen liegt der Wunsch nach Verwirklichung sozialer Gerechtigkeit zugrunde.
,Curricula miissen sich auf gemeinsame Merkmale konzentrieren, die sich auf Unterschiede
im Lebensraum (stadtisch, landlich, nomadisch, kulturell und geografisch), in Geschlecht und
Individualitat der Schiler*innen (Talente, F&higkeiten, BedUrfnisse und Interessen) stiitzen,
und diesbezuglich ein notwendiges MaR an Flexibilitdt aufweisen” (Dokument 6), und
»Authentizitdt fiir eine bestimmte Identitdt (Bediirfnisse, Interessen und Leidenschaft) der
Lernenden konzentriert sich auf die Anwendungen und Aktivitdten der kulturellen und
sprachlichen Besonderheiten der verschiedenen Regionen im Curriculum® (Dokument 4). Es
gilt als sehr wichtig, aufmerksam in Hinblick auf individuelle Unterschiede zu sein und diese
zu achten und den Subkulturen angesichts der mannigfaltigen kulturellen Kontexte im Iran

genugend Aufmerksamkeit zu schenken.

Im Rahmen kritischer Bildungstheorie wird Wert auf die Kultur jeder Nation und jeder
Ethnie gelegt, und um die Kultur jedes Volkes und jeder Ethnie zu bewahren, werden im
Unterricht spezielle Programme verfolgt. Die Aufrechterhaltung nationaler, ethnischer und
kultureller Identitaten, vor allem der Subkulturen, steht an der Spitze von Bildungs- und
Erziehungsprogrammen, die Kritische Péddagogik entwirft. Trotz der sprachlichen, ethnischen
und kulturellen Unterschiede, die in einem riesigen Land wie dem Iran existieren, wird
gemeinsam eine Nation gebildet, und die Identitat der verschiedenen Kulturen innerhalb dieser
einen Nation zu erhalten, spielt eine wichtige Rolle, wie in den theoretischen Grundlagen der
fundamentalen Transformation im Allgemeinen Bildungssystem der Islamischen Republik Iran
(2011) mit Verweis auf ,, Toleranz und Vertriglichkeit von gegnerischen Uberzeugungen sowie
Subkulturen auf nationaler und globaler Ebene hervorgehoben wurde. Gleichzeitig miissen

diese Ethnien und Kulturen mit der Erhaltung des nationalen und kulturellen Erbes in
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Verbindung bleiben. Im Dokument 4 steht: ,,Im Erzichungsprozess werden auf der einen Seite
Gelegenheiten fir Gleichberechtigung fur alle in Bezug auf gemeinsame Merkmale
vorgesehen, und auf der anderen Seite sollten wir einzelne, kulturelle und soziale Unterschiede
(zwischenmenschlich und individuell) in der Bereitstellung qualitativ hochwertiger Bildung
fiir alle Lernenden betrachten* und ,,Betonung von Toleranz und Vertraglichkeit gegenuber
gegnerischen Uberzeugungen und Subkulturen auf nationaler und globaler Ebene* sowie
Betonung einzelner Unterschiede, Aufmerksamkeit fur Subkulturen im iranischen Bildungs-
system und die Notwendigkeit, kulturelle Unterschiede im Bildungs- und Erziehungsprozess
im Sinne des Curriculums zu respektieren. Dies zeigt, dass es Ubereinstimmung zwischen dem

iranischen Bildungssystem und der Kritischen Padagogik beziiglich dieser Grundlagen gibt.

4.1.2.5 Kreativitat

Analyseebene Abstrakte
Kodierung Kategorie
erste Zweite dritte
Kreativitat 3-1, 3-10, 3-21, 3-27, 3-26, 5-29 4-59, 5-35

3-31,4-17, 4-26, 4-42, 3

4-51,5-11, 5-14, 5-36, =

®

6-1 o

Innovation 2-5,3-1,3-7, 321, X
3-31, 4-17, 5-8

o Starkung von Kreativitat und Innovation in verschiedenen Bereichen

o Erwerb der Fahigkeiten zur Schaffung neuer und initiativer Ideen

e Verwenden kreativer Methoden in allen Bereichen des Lernens und
des Lebens

o Versuch der Schaffung kinstlerischer und kultureller Werke

Gemeinsame
Bildungsziele

Tabelle 4-5: Belege fiir den Zusammenhang mit Kreativitit in den rechtlichen und bildungspolitischen
Dokumenten

Eine kreative und innovative Haltung zu vermitteln, die Fahigkeit, neue Ideen zu entwickeln,
und die Bemiihung, innovative Kunst- und Kulturwerke zu schaffen, dies alles gehort zu den
Bildungszielen der Islamischen Republik Iran und wird in den rechtlichen und
bildungspolitischen Dokumenten erwéhnt. Beispielsweise werden die ,,Erweiterung der
Kreativitét aller Mitglieder der Gesellschaft (Dokument 3) und die ,,Erziehung der kreativen
... Menschen* (Dokument 5) als Bildungs- und Erziehungsziele betont. Man kann die oben
genannten Ziele auch als Ziele Kritischer Padagogik ansehen. Zum Beispiel ist Kreativitat und
Initiative fur kritische Lehrmethoden, speziell fur den Mathematikunterricht, bedeutsam.
Kritische Lehrer*innen versuchen, Unterrichtsmethoden anzuwenden, mit denen sie ihre
Schiler*innen dazu ermutigen, ihre Kreativitat, Imagination und Rationalitat zu entwickeln.

Im kritischen Unterricht diskutieren die Schiler*innen tber neue Ideen und Methoden, um
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Probleme zu I6sen. Bei den vorgeschlagenen kritischen Unterrichtsmethoden, insbesondere bei
Methoden der Problemorientierung, ermutigen Lehrer*innen die Schiler*innen, kreative Wege

zu suchen, und helfen ihnen dabei durch problemfokussierte Dialoge (Shor, 1993).

In der idealisierenden Programmatik eines Kkritischen Mathematikunterrichts erarbeiten
sich die Schiler*innen auch mathematische Begriffe und Verfahren durch eigene Versuche und
I6sen hierauf abzielende Probleme. Sie warten nicht nur auf die Antwort ihrer Lehrer*innen. Das
Ziel der Lehrer*innen ist es nicht, den Kopf der Schiiler*innen mit Informationen zu fullen. Die
Schiler*innen werden durch die Lehrer*innen mit geeigneten Lernstrategien dazu erzogen,
Selbstsicherheit und Selbstvertrauen zu entwickeln. Die Lehrer*innen schatzen die
Vorkenntnisse der Schiiler*innen und lassen sie ihr neues Wissen selbst erwerben. So steigt das
Selbstvertrauen der Schiller*innen und sie lernen, sich auf sich selbst, ihre inneren Fahigkeiten
und die Kraft ihres Denkens zu verlassen, um zu lernen und ihr Wissen zu erweitern. Solche

Schiler*innen kénnen ihre Probleme in Zukunft reibungslos selbst I6sen.

4.1.3 Widerspruchliche Aussagen in den Dokumenten

Bei genauer Betrachtung der rechtlichen und bildungspolitischen Dokumente, in denen die
beschriebenen modernen Bildungsansatze bertcksichtigt sind, bei deren Verfassung jedoch der
Islam und seine Ideologie eine primére Rolle spielten, kann man Widerspriche feststellen. Diese
Widerspriche konnen in drei Kategorien eingeordnet werden: In der ersten Kategorie von
Widerspriichen gibt es eine Mischung aus unterschiedlichen Gesichtspunkten in Bildungs-
theorien; in der zweiten Kategorie erfolgt eine kunstliche Verknupfung zwischen sékularen
Bildungstheorien und islamischer Ideologie; in der dritten Kategorie kommt es zu einer
Vermischung von verschiedenen islamischen Herangehensweisen wie Philosophie, Rechts-
wissenschaft (Figh) und Mystik. Die Widerspriiche werden in zwei Ebenen kategorisiert. Die
erste Ebene ist die der inneren Widerspriiche, die auf die Widerspriiche in einem Dokument
verweisen. Die zweite Ebene umfasst die Dokumente tbergreifenden Widerspriiche, die sich auf

Widerspriiche zwischen Dokumenten beziehen.

Um einen besseren und préaziseren Blick auf die Dokumente werfen und sie genauer
interpretieren zu konnen, kdnnen unterstiitzende Dokumente hilfreich sein, in denen es um
grundlegende Theorien und Philosophien geht. Deshalb werden solche unterstiitzenden
Dokumente in diesem Abschnitt ebenfalls untersucht und analysiert. Es muss betont werden, dass
dabei die Dokumente selbst nicht kritisiert werden, sondern es wird nur auf in ihnen und zwischen

ihnen enthaltene inhaltliche Widerspriiche hingewiesen. Am Ende wird erortert, warum im Iran
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Kritische Padagogik nicht explizit umgesetzt wird, obwohl die theoretischen Grundlagen fur eine
entsprechende Bildung und Erziehung in den unterstiitzenden Dokumenten weitgehend gegeben

sind.

4.1.3.1 Eine Mischung verschiedener Bildungstheorien

In den rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten findet man Aussagen, die Bildung und
Erziehung unter unterschiedlichen Aspekten betrachten. Es gibt keine Einigkeit in den
theoretischen Grundlagen von Lehrplanmustern in den Dokumenten, die als Infrastrukturtheorie
in der iranischen Bildung und Erziehung gelten. Es ist nicht mdglich, sie nach einem bestimmten
Kriterium einzuordnen. In Bezug auf ihre theoretischen und philosophischen Grundlagen

verwickeln sie sich in Widerspriche.

In einer Studie, die das nationale Curriculum der Islamischen Republik Iran beziiglich
seiner Schritte und des Prozesses der Erarbeitung untersucht, wurde festgestellt, dass zwei
Modelle der Curriculumentwicklung im iranischen Bildungssystem dominieren, deren
Auffassungen sich gegeniberstehen. Wissenschaftliche und technologische Herangehensweisen
im technologischen Modell der Curriculumentwicklung einerseits sowie humanistische und
postmoderne Ansétze andererseits wurden in den Dokumenten angesprochen. In den
Dokumenten werden Klassische, traditionelle und disziplinorientierte einerseits sowie
postmoderne, humanistische und schilerorientierte Gesichtspunkte andererseits erortert
(Salsabili, 2017). Die Verfasser*innen der rechtlichen und bildungspolitischen Dokumente
vertreten offenbar unterschiedliche Standpunkte und haben ihre jeweilige philosophische und
padagogische Perspektive in die Dokumente eingebracht. VVon jeder Perspektive wurden einige
Aspekte in das iranische Bildungssystem tibernommen, die die Verfasser*innen als effektiv und

passend ansahen.

Diese Mischung von unterschiedlichen Bildungsperspektiven kann zu Unverstandlich-
keit, Verwirrung und Unklarheit fihren. Beispielsweise werden auf der einen Seite die
zukiinftigen Realitdten der Schiler*innen und die Erziehung der zukunftigen Burger*innen
angesprochen und auf der anderen Seite gilt das Curriculum als Grundlage fur die intellektuelle
Produktion und Entwicklung der Ideen von Schiler*innen (Dokument 6). Die verschiedene
Bildungsperspektiven konnen aber auch zu Verbesserungen fiihren und die Ideen sich gegen-
seitig ergénzen. Doch die Analysen Uber das Bildungssystem legen nahe, dass dies nicht der Fall
ist. Es wurden eher in eklektizistischer Weise aus Bildungstheorien manche Aspekte heraus-
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genommen und als Grundlage des Bildungssystems in den Dokumenten genannt, ohne zu

beachten, dass diese im offenen Gegensatz zu anderen Theorien stehen.

In den Dokumenten werden sowohl schilerorientierte als auch lehrerzentrierte Bildungs-
ansétze erwahnt. Manche Bildungstheorien sind schilerzentriert und heben das Interesse, die
Wiinsche und Bedirfnisse der Lernenden hervor, wohingegen in lehrerzentrierten Theorien die
Lehrer*innen die (einzige) Quelle der Information und des Wissens sind. Im Dokument 4 wird
von einer transformativen Wendung gesprochen, in der die Lehrer*innen nicht mehr nur
Wissens- und Lernstoffvermittler sind, sondern eine bedeutende Rolle als Vorbild und
Organisator von Bildung und Erziehung spielen. Im Dokument 5 hingegen wird der lehrer-
zentrierte Unterricht als eine LOsung fiir die angestrebte Erhohung der Beteiligung von Bildung
an der Entwicklung des Landes hervorgehoben, wodurch entsprechende Bildungsziele erfillt
werden. Im Dokument 6 wird die Rolle der Lehrkrafte als Autoritit unterstrichen und auf
derselben Seite werden die Lernenden als aktive, freiwillige und bewusste Teilnehmende im

Lehr-Lernprozess definiert.

,Forschungsorientierte Lehre* sowie ,,wissensbasiertes und nicht gedéichtnisbasiertes
Lernmodell mit Schwerpunkt auf menschlicher Bildung® (Dokument 3) stehen im Gegensatz zu
einer Aussage im Dokument 4, die Lernende so definiert: ,,Menschen, die aktuell bendtigte
Kompetenzen nicht besitzen, um ihre Situation zu verstehen und sie zu verbessern. Sie erfordern
Unterstiitzung und Hilfe, um sich zu entwickeln und ihre Identitit zu bestimmen®. Die
widerspriuchlichen Definitionen von Lernenden in den Dokumenten weisen darauf hin, dass
keine Abstimmung in den Dokumenten oder zwischen den Verfasser*innen erzielt worden ist.
Eine andere Interpretation, auf die am Anfang bereits hingedeutet wurde, besteht darin, dass eine
Mischung der aus Sicht der Verfasser*innen effektiven und modernen Gesichtspunkte

geschaffen wurde, ohne sich auf eine bestimmte Bildungstheorie zu einigen.

Im Dokument 5 wird von transformativen Wendungen gesprochen, beispielsweise von
der Umwandlung von passiven in aktive Lernende, von individuellen und unflexiblen
Unterrichtsmethoden zu kreativen, aktiven und kooperativen Methoden, von der Methode des
Auswendiglernens von Information und von gedéchtnisorientierten Ansédtzen hin zu Methoden
des Kompetenzerwerbs in allen Bildungs- und Erziehungsbereichen sowie von Lehrenden als
Wissensvermittlern zu Lehrenden als Vorbilder und Organisatoren vielfaltiger Bildungs-

maoglichkeiten, um das ,,gute Leben* fur Lernende zu beférdern.
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Ein Schweben in Ungewissheit ist in den Dokumenten deutlich, wenn die Inhalte der
Dokumente immer wieder von der einen Uberzeugung zur anderen oder von einem Ansatz zum
anderen schwanken. Diese Gegensétzlichkeit spiegelt Inkoh&renz und interne Konflikte wider.
Ein anderer Aspekt in dieser Hinsicht ist die Wandlung von der Einigkeit in der Gesellschaft zum
Respekt fur Vielfiltigkeit. ,,Curricula mussen sich auf gemeinsame Merkmale konzentrieren, die
sich auf Unterschiede im Lebensraum (stédtisch, landlich, nomadisch, kulturell und geografisch),
in Geschlecht und Individualitdt der Schuler*innen (Talente, F&higkeiten, Bedurfnisse und
Interessen) stitzen, und diesbeziglich ein notwendiges Mall an Flexibilitat aufweisen
(Dokument 6), und ,,Authentizitdt fiir eine bestimmte Identitdt (Bedirfnisse, Interessen und
Leidenschaft) der Lernenden konzentriert sich auf die Anwendungen und Aktivitaten der
kulturellen und sprachlichen Besonderheiten der verschiedenen Regionen im Curriculum®

(Dokument 4).

In den Grundsétzen der formalen und allgemeinen Bildung wird erldutert, warum eine
formale Bildung und Erziehung erforderlich ist. Als eine Rechtfertigung und Erlauterung wurde
zundchst in Dokument 4 eine Begrindung so dargelegt, dass die Grundlagen der islamischen
Lehre zu den Aussagen passen. ,,Alle Menschen sind von der Schépfung her und beim Erwerb
der menschlichen Werte gleich, deshalb soll die Bildung einen Teil der gemeinsamen Werte im
Bereich der Existenz aller Menschen verwirklichen. Dies gehort zum wichtigen Ziel, ndamlich
der nationalen Einheit und sozialem Zusammenhalt. Die Regierungen sind verpflichtet, eine
einheitliche Bildung zur Verfugung zu stellen, damit alle Gruppen, subkulturellen Gemeinden
und alle ethnischen Gruppen im Land friedlich unter einem Einheitsrahmen, genannt Nation,

leben konnen.* (Dokument 4)

Einerseits sind alle Menschen mit unterschiedlichem Glauben und aus verschiedenen
kulturellen Gemeinden und ethnischen Gruppen als Menschen und Schopfung Gottes gleich und
anderseits haben diese Menschen kein Recht, sich als Minderheiten zu bestimmen und fir sich
zu entscheiden. Die Regierungen sollen einen einheitlichen Bildungsansatz verfolgen, wodurch
die gemeinsamen Werte definiert und orientiert werden. Dies stellt einen Widerspruch innerhalb
einer Aussage dar; es gibt aber auch Widerspriiche zwischen solchen Aussagen und anderen
Aussagen in demselben Dokument. Die Betonung einer einzigen Nation steht mit den anderen
Aussagen im Widerspruch, wobei auf Multikulturalismus und das Respektieren individueller
Unterschiede hingewiesen wurde. ,,Einer der Faktoren des Zusammenbhalts (Stimmigkeit) in der

Gesellschaft ist die Bildung einer nationalen Identitdt und ihre Elemente sind: Vaterland,
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Religion, Sprache, Regierung, Rasse und Ethnizitat, Traditionen und Rituale, kulturelles Erbe,
Mythen und Helden.* (Dokument 4)

Die oben genannten Aspekte haben einen Anknupfungspunkt, der allgemeine und
spezifische Ebenen umfasst. Sie weisen darauf hin, dass alle méglichen Bildungsansatze in den
Dokumenten angesprochen werden und der Zusammenhang zwischen den Aussagen nicht in
Betracht gezogen worden ist. Solche Widerspriche fuhren insgesamt zu einem unsicheren und

inkohérenten, damit fragilen Standpunkt, der Unverstandlichkeit verursacht.

4.1.3.2 Verknupfung zwischen sakularen Bildungstheorien und islamischer Ideologie

In den Dokumenten werden nicht nur sdkulare Bildungstheorien besprochen und zitiert, vielmehr
stammt die Mehrheit der Zitate sowie Begriindungen aus islamischen Ressourcen wie dem Koran
und den Uberlieferungen. Es gibt kein Gleichgewicht zwischen beiden Seiten und an einigen
Stellen in den Dokumenten treten die Widerspriiche deutlich hervor. Offenbar wurden von jeder
Seite die Besonderheiten herausgestellt und attraktive Aussagen einbezogen und als Grundlagen

der iranischen Bildungsphilosophie vorgefuhrt.

Einige Beispiele aus den Aussagen in den Dokumenten kénnen die Widerspriiche in
diesem Abschnitt verdeutlichen. In allen Dokumenten ist das ,,gute Leben™ (Hayat-e Tayebe)
und die ,,gottliche Néhe“ (Qorb-e Elahi) das Endziel von Bildung und Erziehung laut der
islamischen Erziehungslehre. Das gute Leben ist ein typisches Beispiel aller Konzepte und Werte
in Bezug auf den Endzweck des Lebens aus religidser Sicht, das alle Menschen in der
Gesellschaft (unabhéngig von ihrer Religion) erreichen kénnen. Sadeghzadeh Ghamsari (2010)
zufolge sind solche Begriffe sehr allgemein und haben verschiedene Grade, die als Bildungsziele
aber weder konkret noch messbar sind. Diese sogenannten unkonkreten Ziele im iranischen
Bildungssystem, die zwar objektiv vorgegeben sind, aber deren Erreichung schwerlich
operationalisierbar ist, passen nicht zu den allgemeinen Bildungszielen, deren Erreichung
uberprift werden kann. Beide Arten von Zielen werden trotzdem als iranischen Bildungsziele
nebeneinander verfolgt. Wie kann man die Eigenschaften der Lernenden (in Bezug auf ihr Alter,
das zwischen 6 und 18 Jahren liegt) in Betracht ziehen? Wie wirden diese allgemeinen Ziele fur
andere Curricula auf anderen Ebenen wie den Universitaten oder islamisch-theologischen

Hochschulen lauten?

Auf der einen Seite sind die Bildungsziele von modernen Bildungstheorien inspiriert und
konkrete Ziele wie der Erwerb der Fahigkeiten zum kritischen Denken, Meinungsaustausch und

Dialog sowie das Erreichen einer kooperativen Grundhaltung und die Entwicklung von
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Verantwortungsbewusstsein usw. (Dokument 4, 5 und 6) werden auf allen Ebenen genannt. Auf
der anderen Seite werden Ziele wie das gute Leben immer wieder hervorgehoben. Dieses
Durcheinander und die Mischung von widersprichlichen Grundlagen in den Dokumenten
konnen ein Grund daflr sein, dass die Bildungsziele letztlich nicht erreicht werden und das
Bildungssystem bei der Zielerfllung nicht erfolgreich ist. Zwar ahneln manche Aussagen in den
Dokumenten denen von Kritischer Padagogik, aber solche Unklarheiten und Widerspriiche

fuhren nicht zu einem kritischen Ansatz.

Die grundlegenden Werte im umfassenden wissenschaftlichen Plan des Landes
(Dokument 3) sind: ,Die Souverdnitdt der islamischen Weltanschauung in allen
wissenschaftlichen und technologischen Gebieten und grundlegende wissenschaftliche
Entwicklung in Geistwissenschaften im Rahmen der islamischen Weltanschauung.” In
demselben Dokument wird betont, dass ,,auf internationaler Ebene Studien und Forschungen
unterstitzt werden sollen, um nicht-islamische Perspektiven, wie Séakularismus und
Humanismus, in Texten zur Bildung zu identifizieren und sie mithilfe der islamischen Lehre zu

verbessern.” (Dokument 3)

Unter den wesentlichen Kompetenzen, die die iranischen Dokumente und besonders das
Dokument 6 hervorheben, haben die religiésen und ethischen Gesichtspunkte mehr Gewicht als
rationale, wissenschaftliche und praktische Aspekte, die gleichfalls mit religitsen
Uberzeugungen definiert werden. Im nationalen Curriculum werden fiinf Kompetenzfelder
unterschieden, auf die Bildung und Erziehung programmatisch zielen: Rationalitat, Glaube,
Wissenschaft, Handeln und Ethik. Insgesamt werden 33 Kompetenzen unter diesen Titeln
genannt, 20 davon sind mit der islamischen Lehre und dem religiésen Glauben verbunden. Die
genannten Kompetenzen sind eher idealistisch als realistisch und haufig schwer zu erreichen. Die
Kompetenzen wurden oft beschrénkt auf Aussagen wie ,,nach der religiosen Lehre handeln, die
religiose Pflichten (Wagebat) bewusst ausfihren und auf Verbotenes (Haram) verzichten®, ,,an
die islamische Ethik gebunden®, oder ,,Anwendung der Fremdsprachenkenntnisse durch die
Einhaltung des Prinzips der Konsolidierung und Starkung der islamischen sowie iranischen
Identitdt (Dokument 6). Sogar bei den wissenschaftlichen Kompetenzen im Dokument 6
basieren vier von sechs im Rahmen der Bestatigung Gottes und sogar des Wissens auf der
religiésen und islamischen Kultur (Salsabili, 2016). Die Islamisierung des Bildungssystems und
aller seiner Dimensionen und Unterteilungen widerspricht den genannten Bildungszielen und
Grundlagen in den Dokumenten wie ,,Menschen sind frei und sind Besitzer ihres Willes* und

auch dieser Aussage: ,,der Koran betont die Freiheit der Menschen® (Dokument 4).
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Die Bedingung und Voraussetzung aller Entwicklung und gesellschaftlicher Beteiligung
an kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Aktivitaten ist die Einhaltung der islamischen
Gesetze und Kriterien. Fast bei allen Aussagen sind diese Bedingungen direkt hinzugefligt und
uberall wird darauf bestanden, obwohl keine bestimmte Definition von islamischen Kriterien in
den Dokumenten gegeben wird. Zum Beispiel ,Schaffung einer grundlegenden
wissenschaftlichen Transformation, insbesondere bei der Uberpriifung und Gestaltung von
Geisteswissenschaften im Rahmen der islamischen Weltanschauung® (Dokument 3), ,,soziale
Gerechtigkeit basierend auf islamischen Kriterien etablieren* und ,,Nutzung der kollektiven
Weisheit wie Konsultation (unter der VVoraussetzung, dass sie mit den Grundlagen des Islams
vereinbar sind)*“ (Dokument 4) oder ,,Schule spielt eine wesentliche Rolle beim bewussten,
rationalen, verantwortungsvollen und optionalen Lebensprozess der Schiller*innen basierend auf
islamischen Kriterien® (Dokument 5). Im nédchsten Abschnitt wird verdeutlicht, dass es im Islam
unterschiedliche Herangehensweisen gibt, in deren Rahmen die Kriterien unterschiedlich

definiert werden.

4.1.3.3 Eine eklektische Perspektive der islamischen Ideologie

In den Aussagen der Dokumente wird die islamische Lehre unter den unterschiedlichen
islamischen Herangehensweisen, namlich der islamischen Philosophie, Rechtswissenschaft
(Figh) sowie Mystik, betont. In jeder Herangehensweise sind die lIdeen, Einsichten und Zwecke
unterschiedlich, obwohl alle aus dem Islam stammen. Die Glaubensrichtungen im Islam sind
vielfaltig, und im Iran bilden die Zwdélferschiiten die Mehrheit, aber in einigen Gebieten sind es
die Sunniten sowie Sufis (darwis). Der Glaube daran, alle diese Glaubensrichtungen mit ihren
Prioritaten und Prinzipien in Einklang bringen zu kdnnen, ist nicht realistisch. In den iranischen
Dokumenten wurde versucht, alle diese Perspektiven zusammenzubringen. Einige Beispiele
verdeutlichen die Widersprichlichkeit der Annahme, dass alle diese Herangehensweisen unter

den islamischen Kriterien in Zusammenhang stehen.

Islamische Philosophen sind der Meinung, dass der Islam eine rationale Grundlage hat
und die Verbindung zwischen Rationalitdt und Religiositat eine Losung fir den Zugang zur
Modernitét ist (siehe Hendrich, 2004). In der islamischen Philosophie ist sogar von der ,, Tradition
des kritischen Rationalismus* die Rede. In den rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten

im Iran wird oft von Rationalitat und kritischem Denken gesprochen.

Die islamische Mystik und ihrer Denkweise stehen im Gegensatz zur islamischen

Philosophie (siehe Schimmel, 2000). Ein Beispiel aus dem Dokument 4 kann dies
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veranschaulichen. Darin werden Intuition und Offenbarung als drittes mogliches Mittel zur
Einsicht in der islamischen Epistemologiec genannt. ,,Bei intuitivem Wissen gibt es keine
Tauschung und keinen Fehler. Das spezielle intuitive Wissen, das als Offenbarung und innere
Intuition interpretiert sind, ist eine Art und Weise der menschlichen Einsicht, bei der ein Mensch
soweit wie moglich die Wirklichkeiten in der Welt deutlich sehen und teilweise die unsichtbare
Welt wahrnehmen kann“ (Dokument 4). Offenbarungen bestétigen den Glauben der Sufis. Sie
behaupten, dass der Glaube durch das dauerhafte Verrichten der religiésen Pflichten als Weisheit
im Herzen gewonnen wird und nicht durch den Erwerb von Wissen, sondern durch Intuition und

Erleuchtung.

Die islamische Rechtswissenschaft befasst sich mit den islamischen Gesetzen, die alle
Handlungen der Muslime und alle Bereiche des privaten und 6ffentlichen Lebens im Islam
erortern und sie nach religiosen Normen werten. Eine Trennung zwischen weltlichem und
religiésem Bereich kennt das Gesetz nicht (siehe Bauer, 2013). In den iranischen Dokumenten
wird oft auf diese Gesetze hingewiesen: ,,Alle Beziehungen des 6ffentlichen und privaten Lebens
sollten im Sinne eines als religids anzuerkennenden Gesetzes geregelt werden* (Dokument 4)
oder ,sich an gottliche Regeln und Gebote zu halten, besonders an religiose Pflichten und
Verzicht auf das Verbotene* (Dokument 6). Die Quellen in der islamischen Rechtswissenschaft
sind der Koran und die Uberlieferungen (Hadis), und im Gegensatz zur islamischen Philosophie
und Mystik haben Rationalitat und Intuition hier keine Relevanz und sind nicht gultig.

Es gibt verschiedene Rechtsschulen in der islamischen Welt, die sich nach ihren
Begriindungen und den Quellen der Rechtswissenschaft (,,Wurzeln®) klassifizieren lassen. Vier
sunnitische Rechtsschulen und eine schiitische Rechtsschule unterscheiden sich voneinander.
Die Sunniten glauben, dass Koranverse unklar sind und durch Uberlieferungen des Propheten
(Hadis-e nabawi) erkldrt und interpretiert werden, und Schiiten sind der Meinung, dass die
Uberlieferungen der Imame auch vertrauenswiirdig sind, auBerdem wird ,Idschtihad
(Anstrengung) als die Findung von Normen durch eigenstandige Urteilsbemiihung bezeichnet.
Im Schiismus sollen alle glaubigen Muslime einen ,Mogtahed* (islamischen Rechtsgelehrten)
haben und ihr Tun nach dessen Rechtsschule ausrichten. Aus diesem Grund sind Rationalitat und

Intuition keine rechtsgiiltigen Quellen, um islamische Normen und Regeln zu bestimmen.

Die folgende Aussage beschreibt die Eigenschaften der im islamischen Bildungs- und
Erziehungssystem Ausgebildeten: ,,Das Ziel ist: dass die Ausgebildeten an den Islam als
berechtigte Religion glauben und sich bewusst, freiwillig und mutig um das Erreichen des guten
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Lebens bemihen und sich auf die Rickkehr des Imams Mahdi und seine weltweit gerechte

Herrschaft vorbereiten sowie sich den islamischen Geboten verpflichten.” (Dokument 5)

Nicht nur der Glaube an den Islam und den Propheten, sondern auch an die zwolf Imame
und die Statthalterschaft des Rechtsgelehrten (Welayat-e Fagih) sind wesentliche Grundpfeiler
der Islamischen Republik Iran, wie in allen Dokumenten hervorgehoben wird. Dies ist ein
Widerspruch in den Dokumenten, weil einerseits ,,alle Menschen und ethnische Gruppen mit
unterschiedlichen Kulturen, Sprachen und Religionen in der Gesellschaft Recht haben und ihre
Sitte und Sittlichkeit respektiert werden sollen* (Dokument 4), andererseits aber ,,alle Lernenden
im Iran an dieselbe Religion glauben, an die gleiche Moralitat gebunden seien und sich an die
islamischen Gebote halten sollen” (Dokument 5). Obwohl nicht alle Schiiten und islamischen
Rechtsgelehrten an Welayat-e Fagih glauben, wird dieser Glaube dennoch aus politischen

Griinden betont.

Eine Aussage aus dem Dokument 4 ist in sich widersprichlich. Am Anfang wird
veranschaulicht, dass ,,der Iran ein kulturell und religiés vielfdltiges Land ist, in dem die
Gemeinschaft (alle iranischen Staatsbirger*innen) Rechte hat®, im Folgenden jedoch wird dieses
Recht auf wiirdige Bildung aufgrund islamischer Kriterien begrenzt: ,,Die Identitdt der

Burger*innen soll gemal islamischer Kriterien entwickelt werden.* (Dokument 4)

Mit diesen Analysen kann man feststellen, dass die Widerspriiche in den Dokumenten in
sich keine Beschrankungen oder Hurden fur die Verfolgung von Bildungszielen darstellen.
Stattdessen belegen sie die Reichhaltigkeit und Vielschichtigkeit der iranischen Dokumente. Die
an der Entwicklung des Curriculums Beteiligten, die Lehrer*innen und anderen Akteure im
Bildungs- und Erziehungssystem konnen prinzipiell aus einem Spektrum von unterschiedlichen
Bildungsansétzen aussuchen, was sie als primdre Ziele setzen mdchten. Das Problem der
Realisierung nicht-traditioneller Unterrichtsmethoden besteht in den vielen Kontrollen durch den
Staat, wodurch manche Zielsetzungen verunmdglicht werden. Im iranischen Bildungssystem
stehen einige Kriterien im Mittelpunkt, die andere Kriterien beeintrachtigen. Dies betrifft am
meisten diejenigen Lehrer*innen, die in ihrem Unterricht einem alternativen Ansatz folgen
madchten, aber unter der Bedingung permanenter Kontrolle arbeiten. Diese Kontrolle und die sich
daraus ergebenden Restriktionen werden im letzten Abschnitt als Herausforderungen und

Probleme aus Sicht der befragten Lehrer*innen diskutiert.
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4.2 Praktisches Potenzial fur die Umsetzung Kritischer Padagogik im iranischen
Bildungssystem

Im vorherigen Abschnitt wurden die rechtlichen und bildungspolitischen Dokumente analysiert
und mogliche Passungen der Ziele und Richtlinien des Bildungssystems der Islamischen
Republik Iran zu den in der Kritischen Padagogik vorgeschlagenen Bildungszielen und
Unterrichtsmethoden analysiert. Im Ergebnis steht ein theoretisches Potenzial zur Umsetzung

eines kritischen Curriculums im iranischen Bildungssystem.

Um die praktischen Potenziale zur Durchfiihrung von CME im Iran zu erkennen,
werden im ersten Schritt Schulbiicher in Mathematik, die im iranischen Schulsystem eine
bedeutende Rolle flr die Gestaltung von Bildungsprozessen spielen, untersucht. Dabei wird
nicht auf bestimmte Bildungsstufen oder -niveaus fokussiert, sondern alle Bildungsstufen in
den Blick genommen. In der vorliegenden Studie sind nicht die Schulblcher selbst die
Forschungsgegenstande, sondern die dazugehdrigen Lehrerhandbicher, denn diese
berucksichtigen sowohl theoretische Aspekte mathematischer Bildung als auch Vorschlage zu
Durchfiihrungsmethoden und Lehrstrategien. Die Lehrer*innen erhalten mithilfe dieser
Lehrerhandbiicher Einsicht in die Kriterien fur die Auswahl der in den Schulbiichern
behandelten Themen und fur die Konstruktion von Mathematikaufgaben und lernen die
praferierten Lehrmethoden kennen. Die Lehrerhandblcher helfen den Lehrer*innen also dabei,
passende Methoden fir den Unterricht mit den Schulblchern auszuwahlen, diese mindestens
im Rahmen der vorgeschlagenen Methoden einzuordnen und bislang angewendete
Unterrichtsmethoden zu tberprifen und gegebenenfalls zu verbessern.

4.2.1 Lehrerhandbucher zu Mathematikschulbtchern

Im Folgenden werden mit Blick auf inhaltlich-theoretische Aspekte mathematischer Bildung
die in Lehrerhandbiichern formulierten Hinweise und Vorschldge dahingehend untersucht,
inwieweit sie mit Prinzipien Kritischer Padagogik im Einklang stehen. Mit Blick auf
unterrichtspraktische Aspekte werden diejenigen Lehrmethoden identifiziert, die den im
Rahmen von CME vorgeschlagenen Methoden dhneln. Nicht untersucht werden die
Wirksamkeit der Lehrerhandbdicher, ihre Verwendungshaufigkeit durch die Lehrer*innen oder

ihre Starken und Schwachen.

Nach den Entwicklungen im iranischen Schulsystem im Jahr 2013 und der Anderung
des Bildungssystems von 5-3-4 (Grundstufe-Mittelstufe-Oberstufe) zu 6-3-3 (Grundstufe-
Sekundarstufe I-Sekundarstufe I1) wurden die Schulbucher grindlich Gberarbeitet und in

einigen Fallen neu verfasst. Aus den aus mathematischen Lehrerhandbiichern entnommenen
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Aussagen, die in den Tabellen 4-6 bis 4-12 dargestellt sind, ergibt sich, dass die Lehrer-
handbticher zu den Uberarbeiteten oder neuen Mathematikschulblichern im neuen System auf
Problemorientierung, einer aktiven Teilnahme der Schiler*innen, der Verkniipfung von
Mathematik mit dem Alltag durch Stellung von entsprechend sinnvollen und herausfordernden
Fragen sowie auf der Entwicklung des logischen Denkens mit Schwerpunkt auf Analyse und
Argumentation basieren. Zu den in den Lehrerhandblchern der verschiedenen Jahrgangsstufen
genannten Zielen der mathematischen Bildung gehort die Anregung der Schiler*innen zur
Entdeckung neuer Begriffe, zur Problemlésung und zur Gespréachsbereitschaft
(Lehrerhandbuch fir Mathematik der 8. Klasse, 2015; Lehrerhandbuch fiir Mathematik 11 der
10. Klasse [Gymnasium], 2013; Lehrerhandbuch fur Mathematik der 2. Klasse, 2013;
Lehrerhandbuch fiir Mathematik der 5. Klasse, 2016).

4.2.1.1 Problem Solving

Friher betonten die Lehrerhandblcher eher die Rechenfertigkeiten. Im neuen System wird
daneben der Schwerpunkt auf die Entwicklung der Fahigkeit zur Problemldsung gelegt. Solch
einer Umstellung folgt die Unterrichtspraxis allerdings nur langsam und reagiert mit
Schwierigkeiten, Widerstanden und Hindernissen. Als Zielsetzung jedoch definiert ,,Problem-
orientierung® nun die Hauptrichtung der zu entwickelnden Prozesse mathematischer Bildung.
Die neuen Lehrerhandbiicher sind so strukturiert, dass die Lernenden erst das Unterrichts-
konzept kennenlernen und bei der Entwicklung des neuen Wissens mitwirken. Die in den
Lehrbichern vorhandenen Aktivitdten bestehen aus mehreren Stufen wie Entdeckung,
Wahrnehmung, Problemlésung, Argumentation, Untersuchung, Raten und Experimentieren,
Losungserklarung und Losungsbeurteilung sowie Vergleichen zwischen verschiedenen

Losungen.

Die Lehrer*innen spielen hierbei eine zentrale Rolle. Die primére Aufgabe der
Lehrer*innen liegt darin, giinstige und anregende Fragen zu stellen. Idealerweise haben die
Fragen ihren Ursprung in der kulturellen und sozialen Umwelt der Lernenden und werden im
Rahmen ihrer Umgebung gestellt, damit die Lernenden sie sofort fiir sinnvoll halten. Diese
didaktische Ausrichtung wird als ,,Problem Solving* bezeichnet und ist wesentlich schuler-
orientiert. Problem Solving unterscheidet sich von der im Mathematikunterricht gewohnten
Losung von Mathematikaufgaben, bei der mathematische Verfahren eingeiibt und Regeln,
Methoden oder Algorithmen angewendet werden. Beim Problem Solving handelt es sich
dagegen um die Auseinandersetzung mit einer Fragestellung, deren Losungsweg oder

Losungsverfahren den Lernenden nicht unmittelbar bekannt ist und die sie ausgehend vom
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eigenen (mathematischen und anderen) Wissen angehen muissen. GemaR der Lehrer-
handbiicher lernen die Schiler*innen beim Problemldsungsprozess neue mathematische
Begriffe kennen und erweitern ihre bereits erworbenen Kenntnisse in Mathematik (Lehrer-
handbuch fur Mathematik Il der 10. Klasse [Gymnasium], 2013; Lehrerhandbuch fir
Mathematik der 4. Klasse, 2015; Lehrerhandbuch fur Mathematik der 3. Klasse, 2014).

Problem Solving setzt nicht nur die Losung eines Problems zum Ziel, sondern dient in
einem allgemeineren Sinn als Lernmittel und Lernmethode. Eine optimale Verwendung dieses
Mittels setzt voraus, dass den Lernenden allgemeine Problemldsungsstrategien schon bekannt
sind. Die Begegnung mit einem weiten Spektrum von Problemstellungen kann dazu dienen,
jeweils glnstigste Strategien zu identifizieren. Dabei ist es wichtig, die Lernenden dazu
aufzufordern, sich Gber Vor- und Nachteile des je eingeschlagenen Weges bei Modellierungs-
und Problemldsungsprozessen zu aufRern, und maogliche Alternativen vorzuschlagen (Lehrer-
handbuch fur Mathematik 11 der 10. Klasse [Gymnasium], 2013).

Die Lehrerhandbiicher der verschiedenen Stufen sind zum einen von Poélyas
Ausfilhrungen zum Problemldsen inspiriert, zum anderen greifen sie Uberlegungen zum
mathematischen Modellieren, insbesondere der Bericksichtigung aulermathematischer
Kontexte, bis hin zum Problemldsen in der Lebenswelt der Schiler*innen auf (Lehrerhandbuch
fir Mathematik der 4. Klasse, 2015; Lehrerhandbuch fir Mathematik der 9. Klasse, 2016).
Beim Modellieren geht es auch darum, Sachverhalte mathematisch einzuschatzen und das
Vermuten zu verbessern. Offene Problemstellungen ermdglichen den Lernenden den Einsatz
verschiedener Methoden und Strategien zur Lésung einer Aufgabe und bilden die Grundlage
fiir Gesprache Uber die ermittelten Ergebnisse. Hiermit wird neben dem Einsatz verschiedener
Methoden und Strategien auch gelernt, die ermittelten Ergebnisse zu Uberdenken und zu
uberprifen. In den Lehrerhandbiichern wird betont, dass die Lehrer*innen die Vielféltigkeit
der Problemldsungsmethoden der Lernenden berticksichtigen mussen. Verschiedene Methoden
und unterschiedliche Antworten der Lernenden beziiglich einer Fragestellung sollten fir
Lehrer*innen keineswegs storend sein, vielmehr bieten sie einen Anlass, um die Lernenden

zum Gespréch Uber die Ergebnisse zu ermuntern.

Im Lehrerhandbuch fir Mathematik der achten Klasse (2015) wird neben Problem
Solving auch Problemorientierung hervorgehoben. Durch Berucksichtigung der mit
Problemorientierung verbundenen Aktivitdten im Mathematikunterricht koénnen die

Lehrer*innen das mathematische Wissen und die Wahrnehmung der Lernenden besser
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kennenlernen. Nach Definition von Silver (1994) handelt es sich bei mathematischer Problem-
orientierung um die Stellung neuartiger Aufgaben oder die Neugestaltung bereits bekannter
Aufgaben. In einem Lernplan, bei dem mathematisches Lernen als mathematisches Tun gilt,
zahlt Problemorientierung zu den zentralen Elementen. Diese Konzeption tragt dazu bei, dass
die Lernenden weniger von den Lehrer*innen und Lehrbiichern abhéngig sind und sich
gegeniiber dem Lernprozess starker verpflichtet fiihlen, sodass sich ihre Lernneugier steigert
(Lavy & Shriki, 2007).

In der Analyse der Lehrerhandbticher ergaben sich die unten aufgefuhrten Kodierungen
als Merkmale und Aspekte eines Mathematikunterrichts, der auf Problem Solving setzt. In den
Lehrerhandbichern wurde den Lehrer*innen empfohlen, ein Thema im Unterricht mit einem
Problem anzufangen, damit die Lernenden sich mit dem Thema auseinandersetzen und dartiber
nachdenken konnen, bevor sie zugehdrige mathematische Begriffe oder Verfahren lernen. Es
wurde empfohlen, dass provokante Probleme fur das Mathematiklernen bevorzugt werden, um
fur die Lernenden Anreize zu schaffen, mathematisch Uber diese Probleme nachzudenken.
Dieser Ansatz kann als schulerorientiert bezeichnet werden, worauf aber nur selten in den
Lehrerhandbiichern hingewiesen wird. Beim Problem Solving werden verschiedene
Féahigkeiten ausgebildet, damit mathematische Probleme nachvollzogen und geldst werden
kénnen. Solche Fahigkeiten konnen konzentriert erlernt und verbessert werden. Es ist deutlich,
dass in den Lehrerhandbuchern auf Problem Solving (nicht immer im Sinne von ,,Losung der

Aufgabe“) geachtet wurde, obwohl dies nicht in allen Biichern explizit ausgefiihrt wurde.

Bildungsstufe | 127 | 5 | 3 | 4|5 |6 |7 |89 |10
Kodierung

Entwerfen des Themas in Form eines Problems

Problemorientierung

Schilerorientierter Problemlésungsansatz

Féhigkeiten des Vermutens und Experimentierens

Fahigkeit, ein Problem zu modellieren und es in einer
Skizze darzustellen
Entwicklung von Problemlésungs- und
Reflexionsféhigkeit

Tabelle 4-6: Problem Solving in den Lehrerhandbiichern fir das Fach Mathematik

27 Mit den Zahlen 1 bis 10 in den Tabellen sind die erste bis zehnte Klasse gemeint. Farbige Zellen zeigen eine bestehende
Kodierung im Lehrerhandbuch an.
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Einige Beispiele aus den Lehrerhandbiichern sollen die oben genannten Kodierungen
verdeutlichen. So wurde etwa im Lehrerhandbuch fur Mathematik Il der 10. Klasse
(Gymnasium) (2013) bei fast alle Themen empfohlen, das neue Thema mit einer Frage oder
einem Problem zu beginnen. Um die Schiler*innen ins Thema ,Folgen und Reihen*
einzuflhren, kénnen die Lehrer*innen tiber Kontinentaldrift oder Gber Ergebnisse von Sport-
wettkdmpfen (flr die sich die Schiler*innen interessieren) sprechen. Fur das mathematische
Thema ,,Funktion* kann das Verhaltnis zwischen Gewicht und Grol3e der Kinder oder die BMI-

Tabelle ein passender Einstieg sein.

Auf den schilerorientierten Ansatz des Problem Solving wurde in den Lehrer-
handbtichern der Klassen 6 und 10 direkt hingewiesen. ,,Der Hauptansatz ist ein pddagogisch-
kultureller Ansatz mit Schwerpunkt auf Problem Solving, indem der Lernende auf die
kontinuierliche Rekonstruktion seiner Erfahrungen durch Explorations- und Entdeckungs-
fahigkeiten fokussiert wird* (Lehrerhandbuch fur Mathematik der 6. Klasse, 2013). Die
Féahigkeiten des Vermutens und mathematischen Experimentierens wurden eher oft erwéhnt.
So ist im Lehrerhandbuch fir Mathematik der 3. Klasse (2014) dieser Komplex unter elf
erwahnenswerten Fahigkeiten neben Argumentations- und Problemlésungsfahigkeit in der
dritten Jahrgangsstufe genannt: ,,\VVermuten ist eine bedeutende Fahigkeit, die gelehrt werden
soll. Am Anfang kann man nicht von allen Schiiler*innen erwarten, etwas vermuten zu kénnen.
Sie miissen aber ermutigt werden, ihre Vermutungen und Uberlegungen auszudriicken und zu
erlautern. Dabei wére es ein erster Schritt zu lernen, wie sie sich ausdriicken und ihre Gedanken
beschreiben kénnen. Der zweite Schritt wére, mit ihren Schéatzungen und Vermutungen zu
experimentieren und herauszufinden, ob sie falsch oder richtig liegen.« Im Lehrerhandbuch fur
Mathematik der 7. Klasse (2015) gelten ,,Argumentieren, Schatzen und Vermuten als wichtige
Teile des mathematischen Denkens. Ohne solche Fahigkeiten kann man Mathematik nicht

richtig verstehen.*

»Probleme zu modellieren und sie in einer Skizze darzustellen® wurde einerseits
allgemein in den ersten, theoretisch gehaltenen Teilen der Lehrerhandbiicher und anderseits in
ihren praktischen Teilen bei den Unterrichtsmethoden angesprochen. Beispiele dafir sind die
verschiedenen mathematischen Darstellungen, die im Lehrerhandbuch fiir Mathematik der 7.
Klasse (2015) genannt werden. Die verschiedenen Darstellungen kdnnen bei der Modellierung,
Wahrnehmung und Interpretation von problemhaltigen Fragestellungen hilfreich sein. Die
Betonung der Entwicklung der Problemldsungsfahigkeiten in theoretischen sowie praktischen

Teilen der Lehrerhandbiicher ist ein Beleg fur einen erwiinschten Fokus auf Problem Solving
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im iranischen Mathematikunterricht. Analytisches Denken und Reflexion sollen durch

Mathematikaufgaben eingeuibt und verbessert werden.

4.2.1.2 Argumentation und Inferenz

Mathematik verfolgt das Erlernen von Argumentations- und Inferenzprozessen und der
erforderlichen Techniken zur Modellierung von Alltagsproblemen der realen Welt, die Losung
dieser Probleme sowie die Analyse von Modellen und von Phdnomenen der Wirklichkeit. Im
Lehrerhandbuch fur Mathematik der vierten Klasse (2015) heil3t es, die Schiiler*innen sollen
im Mathematikunterricht lernen, dass alle Regeln und Aussagen durch Nachweise entweder zu
beweisen oder zu falsifizieren sind. Jiingere Kinder beziehen in Argumentationen in der Regel
auf andere Personen. Dagegen sollen Schulkinder die im Mathematikunterricht angebotenen
Formen von Argumentation erlernen und sich zu eigen machen. Damit soll von Anfang an
vorbereitet werden, dass mathematische Argumentation im schulischen Mathematikunterricht

zunehmend rigoros nach bestimmten Regeln verlauft.

Im Lehrerhandbuch fir Mathematik der 7. Klasse (2015) wird betont, dass
Argumentation fir oder gegen (andere) mathematische Argumente als lernférderliche Form fur
Unterrichtsgespréche anzusehen ist. Im Mathematikunterricht sollen die Lernenden sich mit
verschiedenen Uberlegungen und Argumenten auseinandersetzen, selbst logisch mathematisch
argumentieren und die Ergebnisse ihrer Uberlegungen miindlich oder schriftlich mit anderen
teilen. Dieses Ziel ist eines der expliziten Prozessziele des Mathematikunterrichts in der 6.
Klasse (2013) unter der Uberschrift ,,verbale Kommunikation®. Hier lernen die Schiiler*innen,
wie sie anderen ihre Uberlegungen mitteilen, durch die Uberlegungen anderer die Schwéchen
ihrer eigenen Argumentation erkennen und sie somit verbessern konnen. Im theoretisch-
inhaltlichen wie im unterrichtspraktischen Teil der Lehrerhandbiicher wird darauf verwiesen,
dass die Schuler*innen lernen sollen, ihre mathematischen Argumentationen und Inferenzen
nicht nur klar auszudricken, sondern sie auch zu bewerten und zu versuchen, sie weiter-
zuentwickeln (Lehrhandbuch fiir Mathematik der 7. Klasse, 2015).

Zu den in den Lehrerhandbiichern fir das Fach Mathematik vorgeschlagenen
Aktivitaten gehdren schlussfolgernde Argumentationen zu mathematischen Vermutungen,
Gelegenheiten zur Verteidigung eigener ldeen und Uberlegungen, Erweiterung und
Verallgemeinerung richtiger Ergebnisse sowie der gegenseitige Austausch tiber mathematische
Argumentationen. Damit erfahren die Lernenden, wie sie die Uberlegungen und Argumente

anderer folgerichtig beurteilen, bewerten oder interpretieren kénnen. Durch die genannten
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Aktivitaten erfahren die Lernenden auch, dass sie durch Gegenbeispiele Vermutungen anderer
falsifizieren und selbst entwickelte Methoden zur Aufgabenldsung anbieten konnen. ,,In der
Oberstufe liegt das Hauptgewicht auf dem Analysieren, Argumentieren sowie dem logischen
Denken. Bildung féngt in dieser Phase mit der Schaffung neuer und herausfordernder
Situationen in kulturellen und sozialen Zusammenhéngen an. Die Lernenden werden mit einem
problemhaltigen Zustand konfrontiert und missen durch praktisches oder gedankliches
Handeln alleine oder in einer Gruppe diesen Zustand analysieren, eine passende Ldsung dazu
finden und durch diese mathematischen Aktivitaten ihr Wissen ausbauen und weiter-
entwickeln“ (Lehrerhandbuch fir Mathematik der 7. Klasse, 2015).

Es wurde in fast allen Lehrerhandbuchern betont, dass es verschiedene Formen
mathematischer Argumentation gibt, die im Unterricht thematisiert werden sollen. Lernende
werden manchmal unterschiedlichen Lerntypen zugeordnet, die verschiedene Lernstrategien
praferieren. Durch einen diesbezliglich variablen Unterricht, in dem die unterschiedlichen
Denkweisen der Lernenden Beriicksichtigung finden, vermoégen letztere, mathematische
Begriffe und Verfahren besser nachzuvollziehen. Im Zusammenhang mit Problem Solving, bei
dem die Bedeutung des Ratens, Schatzens und Vermutens hervorgehoben wurde, stellt nun die
Deduktion ein Mittel daftr dar, Vermutungen hinsichtlich Problemlésung besser formulieren
und sicher verifizieren zu kdnnen. Gemal} dem Lehrerhandbuch fur Mathematik der 9. Klasse
(2016) ist es eine Aufgabe der Lehrer*innen, wahrend des Unterrichts die mathematischen
Dialoge zwischen Schiller*innen so zu organisieren und zu moderieren, dass diese gentigend
Zeit zum Argumentieren und zum Verteidigen eigener Ideen zur Verfligeng haben. Beurteilung
und Bewertung von Gedanken bendtigten Zeit, und diese Zeit zur Verfugung zu stellen, ist die
Aufgabe der Lehrer*innen, damit im Unterricht produktive Gesprache gefiihrt werden. In der
Tabelle 4-7 wurden die wichtigsten und haufigsten Aussagen, die unter den Titel

,,ZArgumentation und Inferenz* passen, zusammengefasst.

Bildungsstufe
Kodierung

Analyse und Argumentation

Ausdruck des mathematischen Denkens auf eine klare und
logische Art und Weise
Entwicklung und Bewertung von mathematischer
Argumentation
Anwenden verschiedener Arten mathematischer und
logischer Argumentation

Erl&uterung mathematischer Aussagen

110



Inferenzargument zur Konstruktion und Unterstiitzung von
mathematischen Vermutungen
Verteidigungsgelegenheiten fiir eigene Ideen und
Uberlegungen

Austausch mathematischer Argumente mit anderen

Beurteilung und Bewertung der Gedanken und Praktiken
anderer Schiler*innen

Interpretation der vorgeschlagenen Lésungen

Widerlegen einer Hypothese durch ein Gegenbeispiel

Innovative Wege zur Lésung der Probleme

Tabelle 4-7: Argumentation und Inferenz in den Lehrerhandbuchern fiir das Fach Mathematik

4.2.1.3 Kritisches Denken

,Im neuen Ansatz der Mathematikschulblicher liegt die Betonung nicht mehr auf den
Rechenfahigkeiten, sondern auf der Férderung des rationalen Denkens und der Entwicklung
der Problemldsefahigkeit. Obwohl der Erwerb dieser Fahigkeiten schwierig und
herausfordernd ist, vielen Hindernissen und Hurden begegnet werden kann und eine schnelle
vollstandige Verwirklichung unméglich ist, spiegelt sich in solchen Zielen die jlingste
Entwicklung der Mathematikdidaktik wider« (Lehrerhandbuch fur Mathematik der 9. Klasse,
2016). Diese Aussage weist auf eine Orientierung der Schulbiicher hin, die rationales und
kritisches Denken wertschatzt und Strategien vorschlagt, um entsprechende Fahigkeiten bei

Lernenden zu starken.

Beispielsweise werden bei Gruppenaktivitdten neue Strategien zur Ldsung einer
Aufgabe vorgeschlagen und verschiedene Strategien bewertet und kritisiert. In den
Lehrerhandbiichern fur Mathematik der verschiedenen Bildungsstufen wird unterstrichen, dass
die Lernenden die Strategien, Ldésungen und Vermutungen der anderen erkennen,
verallgemeinern und herausfordern sollen. Sie sollen lernen, Uber die Strategien der anderen
nachzudenken, sie mit den eigenen Strategien zu vergleichen und sie so zu kritisieren und zu
bewerten. Sie sollen auch lernen, wie sie die mathematische Sprache richtig anwenden kénnen,
um mathematische Fragen zu stellen und andere zu Vermutungen herauszufordern. Im
Lehrerhandbuch fir Mathematik der 10. Klasse (2013) wurde vom mathematischen Diskurs
gesprochen: ,,Bei einem Unterricht kann man durch Gesprache und Diskussionen unter den
Schiller*innen den Unterricht wirksamer machen. Wenn die Lernenden an den Ideen ihrer
Mitschiiler*innen Kritik tben oder eigene Auffassungen logisch und durch Argumente

vertreten kdnnen, ist ein bedeutendes Bildungsziel erfullt.«
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Zu den in Lehrerhandbiichern genannten Féahigkeiten, auf die mathematische Bildung
zielt, gehort die Kompetenz des kritischen Denkens, und zu den anvisierten Einstellungen der
Schiler*innen gehort eine offene Haltung gegeniber Kritik. Die Lernenden erfahren wéhrend
der Unterrichtsgesprache, dass nicht jede Argumentation und jede AuRerung stimmig sind. Aus
diesem Grund sollten sie die Gelegenheit bekommen, ihre Uberlegungen frei zu &uBern, die
Uberlegungen anderer zu kritisieren und selbst kritisiert zu werden. Als Beispiel sind im
Lehrerhandbuch fur Mathematik der 6. Klasse (2013) das Denken und das Kritisieren
Fahigkeiten, die die Lernenden durch Diskussion mit ihren Mitschiler*innen (ber
verschiedenen Losungsstrategien und die Uberpriifung und Reflexion ihrer sowie anderer
Losungen erwerben kdnnen. Um angemessen und konstruktiv zu Kritisieren, ist die Fahigkeit,
gut zuhoren zu konnen, eine Voraussetzung, die erst geschaffen werden muss. Im Lehrer-
handbuch fur Mathematik der 3. Klasse wurde den Lehrer*innen empfohlen, bei allen
Aktivitdten und in herausfordernden Situationen die Lernenden zu ermutigen, den
Lehrer*innen und Klassenkamerad*innen zuzuhoren, ihnen Fragen zu stellen und ihre eigenen
Uberlegungen dazu zu duBern. Es wurde auch betont, dass geeignete Bedingungen hergestellt
werden sollen, damit die Lernenden ausreichende Zeit fir Diskussion und Argumentation
haben, um ihre Uberlegungen zu &uBern und Uberlegungen anderer zu akzeptieren oder zu

verwerfen.

Bildungsstufe | 1 | - 3l4l5/6l7]/8]9]l10
Kodierung

Erziehung des rationalen Denkens

Verallgemeinern und die Strategien, Lésungen und
Vermutungen anderer Mitschiler*innen herausfordern

Uber die Strategien anderer im Vergleich zu den eigenen
nachdenken und sie kritisieren

Uberpriifung und Bewertung von Problemlésungen in
Gruppenaktivitaten

Erwerb der Fahigkeit des kritischen und kreativen Denkens

Erwerb der kritischen Kompetenz und der Fahigkeit, Kritik
anzuhdren

Tabelle 4-8: Kritisches Denken in den Lehrerhandbiichern fiir das Fach Mathematik

4.2.1.4 Verbindung zwischen Mathematik und Alltag

Im mathematischen Anfangsunterricht werden schulmathematische Begriffe und Verfahren

zundchst aus Alltagssituationen gewonnen. Die so als Herausforderungen in der realen Welt

formulierten Fragestellungen werden sukzessive mathematisiert bzw. mathematisch

modelliert. Rechenergebnisse werden dann wieder auf die Ausgangssituation bezogen. In den

Lehrerhandbiichern fur Mathematik der ersten und zweiten Klasse wird betont, dass laut
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Lehrplan der Lehr- und Lernprozess mit der Losung eines aus der realen Welt entstandenen

Problems beginnt, das vorzugsweise kulturelle oder soziale Elemente beinhaltet.

In den Schulbiichern des neuen Bildungssystems beginnt jede mathematische Lektion
mit Problemen oder Zusammenhéngen ,,in der realen Welt“. In den Lehrerhandbuchern flr
Mathematik wird zudem darauf hingewiesen, dass die Lernenden im Lehr- und Lernprozess
beim Ausfuhren der Aufgaben eine aktive Rolle spielen sollen. In diesem Prozess seien die
Bedurfnisse, Interessen und Erfahrungen der Lernenden zu beriicksichtigen. Der Schwerpunkt
soll auf denjenigen Problemen liegen, die mit dem Alltag der Lernenden verbunden sind. So

verstiinden die Lernenden mathematische Konzepte besser und leichter.

Diese Konzeption von Mathematikunterricht wurzelt in einem bestimmten Verstandnis
von der Natur mathematischen Wissens. Pointiert lassen sich ein essenzialistisches und ein
humanistisches Verstdndnis gegentberstellen. Nach essenzialistischer Sichtweise haben
mathematische Konzepte ein wirkliches Wesen und existieren unabhangig von unserer
Vorstellung als objektive und externe Realitat. Daraus lasst sich folgern, dass das Lernen von
Mathematik vor allem darin besteht, dieses reale Wesen mathematischer Objekte zu verstehen.
Dagegen vertritt eine humanistische Sichtweise die Position, dass Mathematik eine von
Menschen geschaffene Aktivitat darstellt. Das Unterrichten eines jeden mathematischen
Konzepts soll daher in einer realen Welt und durch Sinn und Erfahrung beginnen. Nach dieser
Ansicht erstreckt sich mathematische Aktivitat auf verschiedene Aspekte der menschlichen
Kultur und Zivilisation. So wird betont, dass auch Mathematik im Rahmen kultureller, sozialer
und historischer Bildung unterrichtet werden sollte. Durch diese Rahmung kann man die
Verbindung zwischen mathematischer Bildung und anderen Bildungsbereichen wie Sozial-,
Verhaltens-, Geistes- und empirischen Wissenschaften hervorheben (Lehrerhandbuch fir
Mathematik der 4. Klasse, 2015).

Angesichts der aus den Lehrerhandbiichern fir Mathematik entnommenen Aussagen
wird festgestellt, dass die Verbindung zwischen Mathematik und Alltag nicht nur ein besseres
und leichteres Erlernen mathematischer Konzepte verfolgt, sondern auch die Fahigkeit der
Bewaltigung alltaglicher und realer Angelegenheiten durch Anwendung mathematischer
Begriffe und Verfahren bei der Wahrnehmung, Interpretation und Analyse von Situationen des
Alltags. Im GroRen und Ganzen wird die Anwendung der Mathematik in der realen Welt

verfolgt.
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In Mathematikschulblchern der Grundstufe wird wiederholt der Erwerb der
Fahigkeiten unterstrichen, die die Schiler*innen fir ihr alltdgliches Leben bendtigen. Bei
jedem mathematischen Thema wurde auf die Verbindung zwischen den zu erwerbenden
mathematischen Fahigkeiten und Fertigkeiten und dem Alltag hingewiesen. Beispielweise ist
im Mathematikschulbuch der 3. Klasse diese Verbindung beim Erwerb von Fertigkeiten wie
Zahlen, Messen, Runden von Zahlen, Nutzen von Diagrammen sowie Verwenden von

mathematischen Werkzeugen deutlich, wenn hierauf immer wieder Bezug genommenen wird.

Bildungsstufe 1123|145 |6|7]|81]9]10
Kodierung

Mathematik mit dem Alltag verbinden

Die taglichen Bedrfnisse der Schiler*innen zur Kenntnis
nehmen
Anwendung der Mathematikaufgaben im Zusammenhang
mit den Interessen der Schiiler*innen

Beginn des Lernprozesses bei Alltagsproblemen

Mathematik fiir ein besseres Leben

Anwendung mathematischer Konzepte in realem Leben

Mathematikaufgaben mit Bezug auf die umgebende Umwelt
verstehen, 16sen und analysieren

Anwendungen von Mathematik in der realen Welt

Erwerb der Kompetenz, echte Probleme zu I6sen

Mathematisches Lernen im Kontext der kulturellen, sozialen
und historischen Bildung
Beziehung von Mathematik zu Sozial-, Verhaltens-,
Experimental- und Humanwissenschaften
Lokalisierung mathematischer Konzepte in
Ubereinstimmung mit den kulturellen Bedingungen der
Schiller*innen

Tabelle 4-9: Verbindung zwischen Mathematik und Alltag in den Lehrerhandbiichern im Fach
Mathematik

4.2.1.5 Partizipatives Lernen

Bei der Gestaltung der Mathematikschulbiicher wurden schilerorientierte Unterrichts-
methoden fiir die aktive Teilnahme der Lernenden am Unterricht berticksichtigt. Fur die in den
Schulbuchern entworfenen mathematischen Aktivitdten wurden interaktive Lehr- und
Lernprozesse konzipiert, die durch eine aktive Teilnahme der Lernenden am Lernprozess, ihre
intensive Beschéftigung sowie gemeinschaftliche Diskussionen zu den verschiedenen
Unterrichtsthemen charakterisiert sind (Lehrerhandbuch fir Mathematik der 6. Klasse, 2013).
Im Unterricht sollen die Lernenden Gelegenheit bekommen, in Gruppen das Thema zu

besprechen und die Aufgaben zu losen und anschlieBend ihre Uberlegungen und Ideen mit
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anderen zu teilen. Wenn die Lernenden sich gerne an den Unterrichtsdiskussionen und der
Aufgabenldsung beteiligen, dann wird das Unterrichtsthema zur ,,Frage der Lernenden‘ und
nicht mehr nur von Lehrer*innen oder Schulbuchautor*innen (Lehrerhandbuch fir
Mathematik der 8. Klasse, 2015).

Im Mathematikschulbuch der 7. Klasse (2015) wurde partizipatives Lernen so
konzipiert, dass die Lernenden in Gruppen mit unterschiedlichen Stérken und Schwachen der
Schiler*innen hinsichtlich ihrer mathematischen Fahigkeiten die Gelegenheit bekommen, sich
in Teamarbeit gegenseitig zu helfen. Programmatisch rufen die individuellen Unterschiede eine
kooperative Zusammenarbeit hervor, bei der jeder seine Stérken einbringt und seine
Schwaéchen dadurch abbaut. Im Lehrerhandbuch fiir Mathematik der 1. Klasse (2012) wurde
den Lehrer*innen empfohlen, nicht jede Aufgabe in Gruppen bearbeiten zu lassen. Es sollen
nur diejenigen Aufgaben durch partizipatives Lernen bearbeitet werden, die nicht individuell
in einfacher Weise losbar sind. Bei der Zusammensetzung der Gruppen ist darauf zu achten,

dass jeder Einzelne eine Rolle spielen kann und nicht ausgeschlossen wird.

Bei den geplanten Aktivitaten fir den Mathematikunterricht der 7. Klasse (2015) liegt
der Schwerpunkt auf der aktiven Teilnahme am Unterrichtsprozess, sodass die Schiiler*innen
fir die vorgestellten Themen und Fragestellungen sensibilisiert und motiviert werden, im
Lernprozess fortzuschreiten. Die untenstehende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die Inhalte

der Lehrerhandbiicher in Mathematik in Bezug auf partizipatives Lernen.

Bildungsstufe | 1 | o | 3| 4|56 |7 |81 9]|10
Kodierung

Aktivierung der Schiler*innen in Lern- und Lehrprozess

Die Schiler*innen bei Problemldsungen motivieren und
engagieren
Mdglichkeit, die Antworten der Schiler*innen in der
Gruppe zu iberpriifen
Die individuellen Unterschiede (physisch, geistig und
psychisch) der Schiler*innen zur Kenntnis nehmen

Tabelle 4-10: Partizipatives Lernen in den Lehrerhandbiichern fiir das Fach Mathematik

4.2.1.6 Dialog

In den Lehrerhandbiichern der verschiedenen Stufen wird der Dialog als ein wesentlicher Teil
des Mathematikunterrichts betont. In Dialogen werden mathematische Ideen zwecks
Bearbeitung, Reflexion, Korrektur und Uberpriifung ausgetauscht. Durch Diskussionen und
Dialoge werden der mathematische Sinn sowie Uberdauernde Aspekte dieser Ideen

hervorgehoben. Diskussionen, bei denen mathematische Ideen unter verschiedenen Aspekten
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untersucht werden, helfen den Lernenden dabei, ihre Gedanken und Argumentationen deutlich
und genau auszudriicken und mathematische Ideen miteinander zu verbinden. Darlber hinaus
bekommen die Lernenden durch die Erklarungen ihrer Klassenkameraden die Gelegenheit, ihr
Verstandnis fur mathematische Konzepte zu erweitern. Sie erlangen ein besseres Verstandnis
fir Mathematik, wenn sie ihre Aufgabenlésungen mit Bezug auf die Losungen anderer
rechtfertigen und versuchen, ihre Klassenkameraden von der Richtigkeit ihrer Uberlegungen
zu Uberzeugen (Lehrerhandbuch fiir Mathematik der 4. Klasse, 2015; Lehrerhandbuch fur
Mathematik der 8. Klasse, 2015). Daher verfolgt der mathematische Lernplan der Grundschule
das Ziel, die Lernenden zu aktiver Teilnahme an Unterrichtsdiskussionen bei der Lésung von
Mathematikaufgaben zu fihren (Lehrerhandbuch fir Mathematik der 2. Klasse, 2013;
Lehrerhandbuch fiir Mathematik der 4. Klasse, 2015; Lehrerhandbuch fir Mathematik der 5.
Klasse, 2016).

Wéhrend der mathematischen Aktivitaten ibernimmt der Lehrer/die Lehrerin die Rolle
der Fuhrung der Gespréache. Zu den Aufgaben der Lehrer*innen gehort es, angemessene Fragen
zu stellen, Raum fir Dialoge zu schaffen und die Unterrichtsdiskussion zu leiten. Eine
Teilnahme an Unterrichtsdiskussionen und Gruppenarbeit setzen unter anderem voraus, dass
die Lernenden auf mathematische Gedanken anderer Personen achten, sie hoéren und sie

wahrnehmen.

Der Mathematikunterricht des Gymnasiums setzt auf verbale Kommunikation. Diese
kann auf verschiedene Weise erfolgen, wie zum Beispiel bei der Erklarung und Erlauterung
mathematischer Gedanken und Uberlegungen, bei der Vermittlung und Analyse
mathematischer Argumentationen sowie beim Reflektieren tber Strategien anderer und damit
verbundener Herausforderung und Kritik. Die Lehrer*innen im Gymnasium haben die
Aufgabe, die Lernenden in bestimmte Situationen zu fiihren, in denen sie sich kontrolliert mit
passenden Herausforderungen auseinandersetzen und durch Gruppen- und Einzelarbeit die
gewinschten Lernziele erreichen kénnen (Lehrerhandbuch fir Mathematik 11 der 10. Klasse
[Gymnasium], 2013).

Es ist zu beachten, dass die Lernenden mit Blick auf die mathematischen Kenntnisse
der Lehrer*innen leicht Gberfordert werden. Manchmal gehen Lehrer*innen davon aus, dass es
vorteilhaft ist, den Schiler*innen eine moglichst groRe Menge an eigenen mathematischen
Kenntnissen und mathematischen Entdeckungen zu vermitteln. Dies riskiert allerdings, dass

die Lernenden sich dann nicht selbst mit den Fragestellungen beschéftigen, kaum eigenes
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Interesse entwickeln und kaum Anwendungsmaglichkeiten in ihrer realen Welt sehen. Der
Unterricht ist dann nicht herausfordernd und die Lernenden werden nicht zur aktiven
Teilnahme ermuntert. Hingegen zeigt die Analyse der Lehrerhandbiicher, dass die neuen
Mathematikschulbuicher vorwiegend auf einer schiilerorientierten und aktiven Beteiligung der
Schiler*innen am Lehr- und Lernprozess, auf mathematische Dialoge und Problem-
orientierung unter Betonung der Alltagsrelevanz von Mathematik setzen. Zum professionellen
Standard wird erhoben, dass im Mathematikunterricht nicht mehr priméar auswendiggelernt
wird. Ein Lehrer oder eine Lehrerin, der/die die Grundlagen und Methoden der Mathematik-
schulbucher gut beherrscht, stutzt sich auf die oben beschriebenen Prinzipien und neuen

Strategien fur den Unterricht.

Bildungsstufe
Kodierung

Klassengesprach

Die Schiler*innen auffordern, gut zuzuhéren und eigene
Uberlegungen auszudriicken
Die richtigen Bedingungen schaffen, um eigene
Uberlegungen und die anderer zu priifen, fiir oder gegen
sie zu argumentieren, sie zu bestétigen oder zu verwerfen
Gelegenheit geben, eigene Perspektiven und Uberlegungen
zu prasentieren und eigene ldeen zu verteidigen
Austausch eigener mathematischer Argumente mit
Argumenten der Mitschiller*innen
Darstellung und Organisation von mathematischen
Gedanken und Argumenten
Erklarung und Erlauterung mathematischer Aussagen und
Situationen
Gesprache uiber die Uberlegungen der Lehrer*innen oder
der Klassenkamerad*innen

Tabelle 4-11: Dialog in den Lehrerhandbiichern fiir das Fach Mathematik

4.2.1.7 Zusammenfassung

Inwieweit sich die Mathematikschulbiicher an die referierten konzeptionellen Grundlagen und
Anwendungsmdglichkeiten in der Praxis des Mathematiklernens halten, Iasst sich untersuchen,
indem man die dazugehdrigen theoretischen Ausfiihrungen und konzeptionellen Zielsetzungen
der Lehrerhandbiicher analysiert und die darin vorgeschlagenen Unterrichtsmethoden fur die
verschiedenen mathematischen Themen analysiert. Durch die folgende Kodierung wird
beschrieben, welche mathematikdidaktischen Prozessqualitdten des Unterrichts und darauf
abgestimmte Unterrichtsmethoden in den Lehrhandbuichern zu den verschiedenen Stufen des
Mathematikunterrichts zu finden sind. Die Kodes in der folgenden Tabelle sind solche Faktoren
des Mathematikunterrichts, die mit den von CME favorisierten Themen und Methoden in
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Einklang stehen. Folgende Ergebnisse gehen aus den verschiedenen Kodes in den Lehrer-

handbtichern hervor:

Bildungsstufe
Abstrakte Kategorie 112 (34|56 |7|8]9]10

Verbindung zwischen Mathematik und Alltag

Dialog

Problemorientierung

Mathematische Argumentation

Erklarung der Problemldsungen der Schiiler*innen

Wiederholung von Problemstellungen in eigener Sprache

Kooperative Aktivititen

Entdeckung mathematischer Begriffe durch die
Schuler*innen

Analyse und Interpretation von Daten

Versuch der argumentativen Uberzeugung von anderen

Tabelle 4-12: Inhaltsanalyse der Lehrerhandbicher fiir das Fach Mathematik

Fast alle Lehrerhandbiicher betonen die Bedeutung von Themen wie mathematische
Argumentation, Problemorientierung sowie Verbindung zwischen Mathematik und
alltaglichem Leben. Die Mathematikschulbticher der verschiedenen Bildungsstufen orientieren
sich an Polyas Strategie der Problembearbeitung vor. Auch wird versucht, mindestens an den
Anfang jeder Lektion ein konkretes (Anwendungs-)Beispiel fir das neue mathematische
Konzept zu stellen. In einigen Schulbichern findet sich eine auffallig hohe Anzahl dieser
Beispiele. Etwa stehen im Mathematikschulbuch der 5. Klasse die meisten Fragen in einen
Bezug zum alltaglichen Leben. Interessant ist ebenfalls, dass nach den Veranderungen der
Mathematikschulbiicher die auRermathematischen Kontexte aktueller und realitatsnéher sind.
Zum Beispiel gab es in alten Schulbuchern Beispiele mit Preisen, wie etwa 20 oder 200 Rial,
die nicht mehr existieren. Dagegen gibt es in den neuen Schulbiichern viele Aufgaben mit
gegenwadrtigen Wahrungseinheiten und realitdtsnahen Preisen. Dennoch finden sich in einigen
neuen Schulbiichern noch immer Aufgaben im Kontext von Wahrungseinheiten und Miinzen,
die im Alltag nicht mehr benutzt werden und den Lernenden meist nur noch wenig bekannt

sind.
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Im Lehrerhandbuch fur Mathematik der 1. Klasse wird empfohlen, dass die
Lehrer*innen die Lernenden auffordern, zu den Fotos im Schulbuch Fragen zu stellen oder
kurze Geschichten zu erzahlen, die wiederum Fragen der Klassenkameraden hervorrufen
konnen. In dem Lehrerhandbuch der zweiten Klasse wird empfohlen, die meisten Aktivitaten
in Gruppenarbeit durchzufiihren, damit Selbstvertrauen, soziale Integration in Gruppen und

partizipative Aktivitaten schon in den friihen Schuljahren geférdert werden.

Um die praktischen Potenziale fur CME im iranischen Mathematikunterricht
einzuschatzen, wurden zunéchst die Lehrerhandbiicher fur das Fach Mathematik analysiert.
Die Analyse zeigt enge Verbindungen zwischen theoretischen Ansétzen und auf die Praxis
zielenden Konzeptionen fir den Mathematikunterricht. CME benennt als zentrale
Charakteristika des Lernens im Mathematikunterricht Dialoge, Problemorientierung, eine
schulerorientierte Entdeckung und Entwicklung mathematischer Begriffe und Verfahren, die
besondere Bedeutung von mathematischer Datenanalyse und -interpretation sowie Raum fir
die Uberlegungen und AuBerungen der Lernenden zu kulturellen, sozialen und politischen
Zusammenhangen. Die meisten dieser Themen finden sich in den Unterrichtsmethoden, die in
den analysierten Lehrerhandbiichern diskutiert und praferiert werden, wieder. Uberspitzt
formuliert entsteht der Eindruck, die Mathematikschulbuicher seien so gestaltet, dass sie CME
nicht nur ermdoglichen, sondern eine darauf abgestimmte Unterrichtspraxis geradezu

empfehlen.

4.2.2 Statistische Analysen aus den TIMSS-Studien

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) und PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study) sind bedeutsame und breit angelegte Studien auf dem
Gebiet der Bewertung schulischer Leistung von Schiler*innen, die die relativen Erfolge der
Beschulung in mehr als 60 Landern in den Fachern Mathematik, Naturwissenschaft und
Leseverstandnis vergleichen. Auf internationaler Ebene ist die ,,International Association for
the Evaluation of Educational Achievement* (IEA) Initiator und unter Leitung des
,International Study Center” verantwortlich fir die Organisation. AuRer Schulleistungstests
werden in diesen Studien Informationen Uber Schuler*innen, Eltern, Lehrer*innen und
Schulleitungen gesammelt. Die beiden Studien erfassen das fachbezogene Grundverstandnis
von Schiiler*innen am Ende der 4. und 8. Jahrgangsstufe. Im Jahr 2008 wurde durch TIMSS
Advanced die 12. Jahrgangsstufe untersucht. Die Islamische Republik Iran begann ihre
offizielle Kooperation mit IEA in Hinblick auf TIMSS-Studien im Jahr 1991 und hat bis heute
an sieben Studien in den Jahren 1995, 1999, 2003, 2007, 2011 (Zusammenfassung der
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Ergebnisse der TIMSS- und PIRLS-Studien und ihre Wirkungen auf die Entwicklung der
Leistung des Bildungssystems im Iran, 2014) und 2015 sowie TIMSS Advanced 2008

teilgenommen.

4.2.2.1 Deskriptive Statistikergebnisse

In der vorliegenden Untersuchung werden die Ergebnisse der Schlerleistungen in Mathematik
nicht berticksichtigt. Die weiteren erhobenen Daten tiber Lehrer*innen, wie ihre Eigenschaften,
Unterrichtsmethoden und die bestehenden Unterrichtsbedingungen, wurden analysiert. Auf der
Grundlage der Rohdaten von Lehrerfragebdgen sowie der Beschreibung und statistischen
Analyse ihrer Daten kann ein Bild davon gezeichnet werden, unter welchen Bedingungen
Lehrer*innen arbeiten, welche Handlungsspielraume sie haben und wie der Mathematik-
unterricht in der Praxis in der Regel aussieht. VVor dem so skizzierten Horizont lassen sich dann

die Mdglichkeiten und Herausforderungen einer Realisierung von CME besser einschétzen.

Da die Stichproben der TIMSS-Studien recht grof? sind und verschiedene Stédte,
Schulen sowie Lehrer*innen mit unterschiedlichen Arbeitsbedingungen und persénlichen
Eigenschaften einbeziehen, bewerte ich die in diesem Abschnitt als zweite Datenquelle
fokussierten Studien als umfassend und reichhaltig. Durch die Analyse der TIMSS-Studien
ergibt sich ein klares Bild des Status quo der schulischen mathematischen Bildung im Iran.
Andere Studien, die in den nachsten Abschnitten vorgestellt und analysiert werden, zielen in
der Regel nicht auf Représentativitat, wenn sie sich auf spezielle Kontexte konzentrieren, nur
lokale Verhéltnisse abbilden oder sich mit einem ,,convenience sampling® begniigen.
Ergebnisse aus solchen Studien werden von mir dazu verwendet, das durch die Ergebnisse der
TIMSS-Studien gezeichnete Bild auszuschérfen, es zu vervollstandigen und gegebenenfalls zu
relativieren. Die Ergebnisse der TIMSS-Studien, die zur Verfugung stehen, beziehen sich auf
das iranische Bildungssystem vor der Systemverénderung (von 5-3-4 zur 6-3-3), wohingegen
sich die Lehrerhandbiicher fiir das Fach Mathematik, die im letzten Abschnitt untersucht und
analysiert wurden, auf den Zeitraum nach der Systemveranderung beziehen. Da System-
veranderungen in der Regel nicht mit wesentlichen und unmittelbaren Veranderungen in der
(Unterrichts-)Praxis einhergehen, kann man sich weitgehend auf die Daten der TIMSS-Studien
in der vorhergehenden Periode verlassen, um ein Bild davon zu entwerfen, wie Mathematik in
der Praxis aktuell unterrichtet wird. Deshalb werden in diesem Teil die Daten aus den TIMSS-
Studien der Jahre 2007, 2008, 2011 und 2015 analysiert. Im Vergleich der Ergebnisse dieser
Studien mit den Ergebnissen der Analysen der anderen beiden Teile meiner Arbeit zeigt sich

ein koharentes Bild.
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4.2.2.1.1 TIMSS-Studie 2007

1) Vierte Jahrgangsstufe

Laut Angaben der TIMSS-Studie 2007 fullten 224 Grundschullehrer*innen (der 4. Jahrgangs-
stufe) die Lehrerfragenbdgen aus. Die Mehrzahl der Lehrer*innen war zwischen 30 und 39
Jahre alt; die Befragten arbeiteten durchschnittlich seit 17 Jahren als Lehrer*in. Im
Durchschnitt verfugen die an der Studie teilnehmenden Lehrkrafte also tber umfangreiche

Unterrichtserfahrung.

In der 4. Jahrgangsstufe nehmen durchschnittlich 22 Schiler*innen am Unterricht teil,
wobei dies zwischen zwei und 51 Kindern variiert. Im Durchschnitt finden 192 Minuten
Mathematikunterricht pro Woche statt. In den Fragebdgen wurden den Lehrer*innen mehrere
Fragen zu Schule und Mathematikunterricht gestellt, die von der Studie als bedeutsam

eingeschatzt wurden.

- Bildungs- Bachelor Obermatura Matura
g g abschluss 26% 41% 30%
§: g Lehramt Lehramt Mathematik
[3} H * 0,
£ .§ Ausbildung Oberschule Grundschule Studium Matherln\r;t/?k i
T ©
= 12%* 1% 5% das Lehramt
. 2- bis 3- 1- bis 3- Jeden
Nie oder
. mal pro mal pro | Tag oder
fast nie
Monat Woche fast
Diskussionen uber 0 0 0 0
Unterrichtsmethoden 4% 45% 32% 15%
Gemeinsame Vorbereitung der
N Unterrichts- 9% 36% 29% 20%
Aktivitaten L
) materialien
mit anderen
Lehrkraften Beobachtung der
Klasse anderer 58% 30% 6% 1%
13’ Lehrkraft
S Informelle
U) -
@ Beobachtung meiner 38% 46% 8% 204
5 Klasse durch andere
& Lehrkraft
.g )
sehr Hoch M'..ttr?‘l' Gering Sehr
hoch maRig gering
Zufriedenheit der
Lehrer*innen mit ihrer 18% 35% 34% 6% 5%
Arbeit
Verstfehen der Lehrpl§n2|ele 250 59% 13% 30 0,5%
seitens der Lehrkréafte
Grad des Erfolgs der
Lehrkrafte bei der 26% 56% 16% 1% 0,5%
Umsetzung des Lehrplans
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Kein Geringfligiges Ernsthaftes
Problem Problem Problem
Schul- Uberfullte 0 0 0
probleme Klassenzimmer 53% 30% 17%
Wenige Materialien 0 0 0
flr Unterricht 39% 34% 25%
Aktivititen ) Aufgaben? Aufgaben- .
- in einer Haustibung Lehrer- stellung mit stellung ohne Wieder-
é typischen | Desprechen vortrag Hilfe der Hilfe der holung
E Schul- Lehrkraft Lehrkraft
S woche 12% 12% 16% 15% 15%
z £ Ziemlich | D€
e EZ alle Halfte Manche Nie
= c s der Themen
= g2 Themen Th
s o< emen
= v P
= ~ = Auswendiglernen von 18% 18% 50% 11%
S S g Formeln/Rechenschritten
@ e Herstellen von Beziligen
o] < 0, 0, 0, 0,
D <E zwischen Alltag und Mathe 42% 26% 27% 3%
= Erklaren ihrer Lésungen 53% 24% 19% 3%
Verbesserung Integration von Diagnose
o 2 i des kritischen Informations- spezieller Lern-
g 2 Mathe dl\i/ldaztatlr(];k ng/lrﬁthlgn Denkens oder der technologien und
g P Problemlose- in den Forder-
-g S fahigkeiten Matheunterricht bediirfnisse
S
c 2 32% 41% 28% 30% 18% 28%

Tabelle 4-13: Deskriptive Statistik zum Lehrerfragebogen fir Mathematik der 4. Jahrgangsstufe der
TIMSS-Studie 2007

2) Achte Jahrgangsstufe

Von den 208 Mathematiklehrer*innen der 8. Jahrgangsstufe, die die Lehrerfragebdgen
ausfllten, waren 45 % zwischen 30 und 39 Jahre alt; die Befragten arbeiteten durchschnittlich
seit 16 Jahren als Lehrer*in. Diese Lehrer*innen unterrichteten durchschnittlich 25

Schiler*innen fir durchschnittlich 182 Minuten in Mathematik pro Woche.

e Bildungs- Bachelor Obermatura
T O
% S abschluss 50% 50%
5 & _ _ ;
s E Lehramt Mathematik | Erziehungswissenschaft
£ 9o Ausbildung
L= 60% 7%
. 2- bis 3- 1- bis 3- Jeden
Nie oder
@ fast nie mal pro mal pro | Tag oder
2 Gemeinsame Monat Woche fast
* Aktivitaten Diskussionen (iber
S mit anderen | Unterrichtsmethoden 10% 63% 21% 9%
5 Lehrkraften Vorbereitung der
3 Unterrichts- 22% 51% 15% 11%
materialien
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Beobachtung der
Klasse anderer 84% 13% 1% 0,5%
Lehrkraft
Informelle
Beobachtung meiner 24% 290 204 0.5%
Klasse durch andere
Lehrkraft
Sehr Mittel- . Sehr
hoch Hoch mafig Gering gering
Zufriedenheit der 0 0 0 0 0
Lehrkrafte mit ihrer Arbeit 14% 30% 29% 16% 11%
Verstehen der
Lehrplanziele seitens der 19% 52% 22% 6% 1%
Lehrerkrafte
Grad des Erfolgs der
Lehrkrafte bei der 21% 41% 32% 6% 0,5%
Umsetzung des Lehrplans
Kein Geringfligiges Ernsthaftes
Problem Problem Problem
Schul- Uberfiillte 0 0 0
probleme Klassenzimmer 49% 33% 18%
Wenige Materialien 0 0 0
flr Unterricht 42% 30% 28%
o Aufgaben- Aufgaben-
Aktivitaten . .
- inl:a/ilner Hausiibung Lehrer- stellung mit stellung ohne Wieder-
5 tvpi besprechen vortrag Hilfe der Hilfe der holung
= ypischen
= Schul- Lehrkraft Lehrkraft
(5]
IS woche 11% 15% 18% 14% 16%
X
= - L Die
©
(S = S Ziemlich Halfte Manche .
@ ="' alle Nie
< 5 Themen der Themen
g S *g Themen
= v P
S = = Auswendiglernen von 14% 18% 550% 11%
b S g Formeln/Rechenschritten
@ = Herstellen von Beziigen
Qo e < g 0 0 0 0
D I8 zwischen Alltag und Mathe 35% 30% 33% 1%
2 Erkldren ihrer Losungen 68% 20% 10% 0,5%
Verbesserung des | Integration von Diagnose
o 2D i kritischen Denkens | Informations- spezieller Lern-
g 2 Mathe d,\i/ldaz:IEteik L'e\z/rl1armlgn oder der technologien in und
S8 P Problemldse- den Forder-
£8 fahigkeiten Matheunterricht bedirfnisse
j .
L 54% 74% 45% 50% 28% 40%

Tabelle 4-14: Deskriptive Statistik zum Lehrerfragebogen fiir Mathematik der 8. Jahrgangsstufe der

TIMSS-Studie 2007

4.2.2.1.2 TIMSS Advanced 2008 fur die 12. Jahrgangsstufe

Ungeféhr 41 % von 181 Mathematiklehrer*innen der Oberstufe waren zwischen 30 und 39
Jahre alt, 27 % zwischen 40 und 49 und 25 % unter 29 Jahre. Sie arbeiteten durchschnittlich
14 Jahre als Lehrkraft, aber 74 % von ihnen unterrichteten nur zwei Jahre in der 12.

Jahrgangsstufe. Es ist Gberraschend, dass 56 % der Lehrer*innen nur die Matura als Bildungs-
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abschluss vorweisen kdnnen und trotzdem Mathematik in der Oberstufe unterrichten. Es salRen

in ihrem Mathematikunterricht zwischen 13 und 60 Lernenden bei einem Durchschnitt von 28.

55 Bildungs- Mars]ggr:e()rder Bachelor Obermatura Matura
c C
22 abschluss 2% 38% 1% 5696
% g Aushild Lehramt Mathematik | Mathematik Studium
TE usbridung 33% 75%
Nie oder 2- bis 3- 1- bis 3- Jeden
fast nie mal pro mal pro | Tag oder
Monat Woche fast
Diskussionen uber 0 0 0 0
Unterrichtsmethoden 5% 53% 38% 12%
Gemeinsame Vorbereitung der 0 0 0 0
Aktivitaten Unterrichtsmaterialien 16% 54% 21% 3%
mit anderen Beobachtung der
Lehrkraften Klasse anderer 81% 14% 2% 1%
) Lehrkraft
2 Informelle
A Beobachtung meiner
@ 71% 23% 1% 2%
5 Klasse durch andere
s Lehrkraft
Ke] "
= Sehr hoch | Hoch Mittel- Gering Sehr
maRig gering
Zufriedenheit der 0 0 0 0 0
Lehrkrafte mit ihrer Arbeit 12% 20% 42% 14% 11%
Verstehen der
Lehrplanziele seitens der 18% 43% 33% 3% 1%
Lehrkrafte
Grad des Erfolgs der
Lehrkrafte bei der 17% 6% 39% 7% 0,5%
Umsetzung des Lehrplans
Aufgaben- Aufgaben-
Aktivitaten in | Hauslbung | Lehrer- stellung mit stellung ohne Wieder-
einer typischen | Pesprechen | vortrag Hilfe der Hilfe der holung
o Schulwoche Lehrkrafte Lehrkrafte
é 12% 17% 18% 14% 15%
§ Stimmt Stimmt
5 Stimmt | Stimmt eher tiber-
= = volligzu | eherzu | .0 | haupt
g £8 nicht zu
[«5) = .
< c 5 Auswendiglernen von 0 0 0 0
g S IS Formeln/Rechenschritten 1% S% 33% 60%
S BE IZrIT;eIC Halfte | Manche Nie
3 L der Themen
Q c S Themen
D < cEs Themen
Herstellen von Beziigen 0 0 0 0
zwischen Alltag und Mathe 33% 23% 30% 1%
Erkléren ihrer Lsungen 67% 22% 6% 0,5%
= Verbesserung des Integration von Diagnose
5 = i kritischen Denkens | Informations- | spezieller Lern-
% 6» 2 g Mathe d'\i/lditlr(]fik L,;/rlﬁtr:zn oder der technologien in und
v 0O P Problemldse- den Forder-
2 g fahigkeiten Matheunterricht bedirfnisse

124



50% 55% 38% 36% 22% 41%

Tabelle 4-15: Deskriptive Statistik zum Lehrerfragebogen fiir Mathematik der 12. Jahrgangsstufe der
T1MSS-Studie 2008

4.2.2.1.3 TIMSS-Studie 2011

1) Vierte Jahrgangsstufe

Insgesamt 245 Lehrer*innen, die in der 4. Jahrgangsstufe Mathematik unterrichteten, nahmen
an der TIMSS-Studie 2011 teil. Die Mehrzahl war zwischen 40 und 49 Jahre alt; im Mittel
arbeiteten die Befragten seit 17 Jahren als Lehrer*in. Die langste Lehrerfahrung betrug 20 Jahre
oder mehr bei 9% der Befragten. Im Durchschnitt nahmen 25 Schiler*innen am
Mathematikunterricht teil. Im Wochenplan dieser Schiler*innen standen vier Stunden

Mathematikunterricht.

. Bildungs- Mars]'gzr:eorder Bachelor Obermatura Matura
T o
5 S abschluss 1% 36% 45% 16%
g g Lehramt Lehramt Mathematik
s Ausbildung Grundschule Oberschule Studium
T £ 75% 8% 2%
. 2- bis 3- 1- bis 3- Jeden
Nie oder
- mal pro mal pro | Tag oder
fast nie
Monat Woche fast
. Diskussionen tber 0 0 0 0
Gemeinsame | ;4o rrichtsmethoden 7% 45% 27% 21%
Aktivitaten -
mit anderen Vorbereitung der
Lehrkraften Unterrichts- 12% 49% 27% 12%
materialien
Beobachtung der
Klasse anderer 49% 42% 6% 3%
Lehrkraft
@ Sehr Mittel- . Sehr
2 hoch Hoch maBig Gering gering
(&}
2 Zufriedenheit der 0 0 0 0
2 Lehrkrafte mit ihrer Arbeit 22% 42% 31% 4%
by Verstehen der
:‘S Lehrplanziele seitens der 24% 62% 13%
Lehrkréfte
Grad des Erfolgs der
Lehrkréfte bei der 24% 58% 16% 1%
Umsetzung des Lehrplans
Kein Gering- Ziemlich | e cihaftes
Problem flgiges Ernsthaftes Problem
Problem Problem
Schul- Uberfillte
probleme Klassenzimmer 46% 23% 13% 16%
Wer.lllge Mate_rlallen 30% 3204 18% 20%
flr Unterricht
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Ziemlich | Die Halfte
Manche .
- alle der Themen Nie
% £5 Themen Themen
g = = Zuhoren zum Lehrervortrag 94% 4% 2%
= £ 3 Herstellen von Beziigen 570 290¢ 139
= = zwischen Alltag und Mathe 0 0 0
o © el . -
S £ s £ Aufgabenbearbeitung mit 0 0 0
2 ";; :g’ Hilfe der Lehrkraft 66% 26% %
g S | Aufgabenbearbeitung oh
S ufgabenbearbeitung ohne 0 0 0 0
2 Hilfe der Lehrkréfte 31% 35% 25% 9%
Erkléren ihrer Lésungen 67% 21% 9%
, i Verbesserung des kritischen Integration von
§ g Mathe dl\i/ldagEEK L';/'Iﬁﬂ:zn Denkens oder der Informationstechnologien
2% P Problemldsefahigkeiten in den Matheunterricht
52
‘g g 41% 45% 30% 14% 26%
>

Tabelle 4-16: Deskriptive Statistik zum Lehrerfragebogen in Mathematik der 4. Jahrgangsstufe der

2) Achte Jahrgangsstufe

TIMSS-Studie 2011

Bildungs- Master oder hoher Bachelor Obermatura Matura
5 S abschluss 3% 60% 35% 3%
c C N
38 Erziehung
> © . S- Mathematik
% g Ausbildung Lehramt Mathematik wissensch Studium
TE aft
51% 3% 37%
. 2- bis 3- 1- bis 3- Jeden
Nie oder
fast nie mal pro mal pro | Tag oder
Monat Woche fast
. Diskussionen tber 0 0 0 0
Gem.elpﬁame Unterrichtsmethoden 14% 55% 24% 6%
Aktivitaten -
mit anderen Vorbereitung der
i - 0 0, 0 0
Lehrkraften Unterr_lchts 32% 51% 12% 4%
materialien
Beobachtung der
Klasse anderer 7% 20% 3% 1%
e Lehrkraft
S -
G Sehr Hoch Mittel- Gering Sehr
%) hoch maRig gering
(5] . .
5 Zufriedenheit der
© 0 0 0 0 0
S Lehrkréfte mit ihrer Arbeit 14% 33% Al% 10% 2%
:'S Verstehen der
Lehrplanziele seitens der 22% 55% 21%
Lehrkréfte
Grad des Erfolgs der
Lehrkréfte bei der 18% 46% 31% 4%
Umsetzung des Lehrplans
Kein Gering- Ziemlich Ernst-
Sschul Problem flgiges |ernsthaftes | haftes
chul- Problem | Problem | Problem
probleme Uberfiillte
. 37% 27% 18% 18%
Klassenzimmer
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Wenige Mate.rlallen flr 2306 36% 2306 16%
Unterricht
S Die
Ziemlich Hélfte Manche .
alle Nie
der Themen
Themen
Themen
Auswendiglernen von
€ o Formeln und 37% 30% 27% 5%
=5 Rechenschritten
S Zuhoren zum
52 88% 6% 5%
o< Lehrervortrag
§ 2 Herstellen von Beziigen
.g T zwischen Alltag und 28% 36% 33% 1%
< = Mathe
Aufgabenbearbeitung mit 0 0 0 0
Hilfe der Lehrkraft 51% 35% 12% 1%
Aufgabenbearbeitung 0 0 0 0
ohne Hilfe der Lehrkréfte 15% 17% 31% 36%
Erkldren ihrer Lésungen 68% 23% 6%
Verbesserung des . Diagnose
o 2 kritischen Integrat_|on von spezieller Lern-
o 5 Mathe- Mathe Informationstechn
c s Mathe . . Denkens oder der S und
S 3 didaktik | Lehrplan o ologien in den .
23 Problemldse- Matheunterricht Forder-
g S fahigkeiten bedrfnisse
j .
L2 52% 67% 32% 40% 40% 32%

Tabelle 4-17: Deskriptive Statistik zum Lehrerfragebogen fiir Mathematik der 8. Jahrgangsstufe der
TIMSS-Studie 2011

An der TIMSS-Studie 2011 nahmen 239 Mathematiklehrer*innen aus 8. Klassen mit einem
mehrheitlichen Alter zwischen 30 und 39 Jahren teil. Sie hatten zwischen einem und 37 Jahren
Erfahrung als Mathematiklehrkraft, der Durchschnitt lag bei 14 Jahren. Sie unterrichteten zwei
bis 40 Schuler*innen bei einem Durchschnitt von 26 Kindern in einer Klasse. Der Unterricht-

splan fur diese Schiler*innen betrug drei Stunden Mathematik pro Woche.

4.2.2.1.4 TIMSS-Studie 2015

1) Vierte Jahrgangsstufe

Laut Daten der TIMSS-Studie 2015 fullten 291 Grundschullehrer*innen der 4. Klasse die
Lehrerfragenbtgen aus, wobei 30 % zwischen 30 und 39 und 48 % zwischen 40 und 49 Jahre
alt waren. Diese Lehrer*innen arbeiteten durchschnittlich bereits 18 Jahre als Lehrkraft. Sie
unterrichteten durchschnittlich 28 Schuler*innen durchschnittlich 196 Minuten lang

Mathematik pro Woche.

L e Bildungs- Maztﬁ: oder Bachelor Obermatura
2e bschluss oner

ss | ° 5% 5206 24%

g g Lehramt Lehramt Mathematik
= Ausbildung Grundschule Oberschule Studium
TE 59% 8% 3%
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l;léitor?ieer Manchmal Oft Sehr oft
Diskussionen tiber
Gem_ei.nsame Unterrichtsmethoden 1% 20% 38% 41%
Aktivitaten Vorbereitung der
mit anderen Unterrichts- 2% 22% 375% | 385%
Lehrkréften materialien
Beobachtung der
Klasse anderer 21% 40% 29% 10%
Lehrkraft
Sehr Mittel- . Sehr
hoch Hoch maRig Gering gering
Zufriedenheit der 0 0 0 0
Lehrkréfte mit ihrer Arbeit 66% 22% 9% 2%
Verstehen der Lehrplanziele 0 0 0 0
seitens der Lehrkréfte 27% 58% 15% 0,5%
Grad des Erfolgs der
ij’ Lehrkrafte bei der 22% 55% 22% 1%
S Umsetzung des Lehrplans
N . . . Stimmt
% Stimmt Stimmt  |Stimmt eher iiberhaunt
= Schul- vollig zu eher zu nicht zu : P
5 nicht zu
5 | probleme Uberfillte
. 52% 24% 11% 34%
Klassenzimmer
L Die
Ziemlich Halfte Manche .
alle Nie
Themen der Themen
- Themen
5 Auswendiglernen von
= g Formeln und 34% 36% 26% 4%
o £ Rechenschritten
€D
2 x Zuhdren zum Lehrervortrag T7% 19% 4%
D =
gE Herstellen von Bezii
e gen 0 0 0
~§ g zwischen Alltag und Mathe S7% 29% 15%
3 Aufgabenbearbeitung mit 0 0 0
= Hilfe der Lehrkraft 54% 36% 10%
Aufgabenbearbeitung ohne 0 0 0 0
Hilfe der Lehrkraft 19% 26% 28% 25%
Erkléren ihrer Losungen 67% 27% 6%
Verbesserung des Intearation von Diagnose
5 E Mathe- Mathe kritischen Infor?nationstech spezieller Lern-
c 2 Mathe - . Denkens oder der S und
= didaktik Lehrplan N nologien in den .
2z Problemldse- Matheunterricht Forder-
€8 fahigkeiten bedirfnisse
1.
g 81% 81% 56% 30% 25% 32%

Tabelle 4-18: Deskriptive Statistik zum Lehrerfragebogen in Mathematik der 4. Jahrgangsstufe der

2) Achte Jahrgangsstufe

TIMSS-Studie 2015

Laut den Angaben der TIMSS-Studie 2015 flllten 251 Mathematiklehrer*innen der 8.
Jahrgangsstufe die Lehrerfragenbdgen aus. Das mehrheitliche Alter der Lehrer*innen lag
zwischen 40 und 49 Jahren. Die Lehrer*innen arbeiteten durchschnittlich 18 Jahre lang als
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Lehrkraft. In der 8. Jahrgangsstufe nahmen durchschnittlich 26 Schiler*innen am Unterricht
teil. Im Durchschnitt gibt es 203 Minuten Mathematikunterricht pro Woche. Zwischen 6 und

38 Schiiler*innen nahmen am Unterricht teil.

D e Bildungs- Mars]to_er:eorder Bachelor Obermatura Matura
T O
5§ abschluss 10% 66% 19% 3%
? g Lehramt Erziehungs- Mathematik
% E Ausbildung Mathematik wissenschaft Studium
= 43% 8% 67%
l:‘l;itor?ieer Manchmal Oft Sehr oft
Diskussionen tiber 0 0 0 0
Gemeinsame | Unterrichtsmethoden 5% 39% 29% 27%
Aktivitaten Vorbereitung der
mit anderen Unterrichts- 10% 35% 34% 21%
Lehrkréaften materialien
Beobachtung der
Klasse anderer 44% 35% 16% 5%
Lehrkraft
sehr Hoch Mittel- Gering Sehr
hoch maRig gering
Zufriedenheit der 0 0 0 0
Lehrkrafte mit ihrer Arbeit 58% 30% 9% 3%
Verstehen der Lehrplanziele 0 0 0 0
seitens der Lehrkrafte 29% 47% 20% 2%
@ Grad des Erfolgs der
2 Lehrkréfte bei der 18% 48% 30% 2% 1%
n Umsetzung des Lehrplans
[«5) -
° Stimmt Stimmt | Stimmteher | . Stmmt
5 - - Uberhaupt
o Schul- vollig zu eher zu nicht zu .
D nicht zu
probleme - e rillte
. 43% 29% 12% 16%
Klassenzimmer
Ziemlich | Die Halfte
Manche .
alle der Themen Nie
Themen Themen
Auswendiglernen von
Ex Formeln und 36% 30% 27% 7%
g2 Rechenschritten
§ % Zuhoren zum Lehrervortrag 81% 13% 5%
S > "
5o Herstellen von Beziigen 0 0 0
S= zwischen Alltag und Mathe 31% 32% 37%
g2 Aufgabenbearbeit it
< ufgabenbearbeitung mi 0 0 0
Hilfe der Lehrkraft 53% 37% 10%
Aufgabenbearbeitung ohne 0 0 0 0
Hilfe der Lehrkraft 40% 37% 21% 1%
Erkléren ihrer L6sungen 60% 28% 12%
> 5 Verbe_ss_erung des Integration von D_|agnose
5 = kritischen . spezieller Lern-
S, 8 Mathe | Mahe Mathe Denkens oder der | '"Tormationstech und
8 ¥ <9 didaktik Lehrplan ) nologien in den .
2 @O Problemldse- Matheunterricht Forder-
g 2 fahigkeiten bediirfnisse

129




75% 83% 54% 42% 37% 40%

Tabelle 4-19: Deskriptive Statistik zum Lehrerfragebogen in Mathematik der 8. Jahrgangsstufe der
T1MSS-Studie 2015

4.2.2.1.5 Zusammenfassung der deskriptiven Statistiken aus den TIMSS-Studien

Eine zusammenfassende Ubersicht ausgewdihlter Ergebnisse der deskriptiven Statistik der
TIMSS-Studien kann der folgenden Tabelle entnommen werden. Angesichts der Tatsache, dass
im Lauf der Jahre verschiedene Fragen in die Lehrerfragebdgen aufgenommen wurden, werden
hier nur die Fragen bertcksichtigt, die fir das Thema der vorliegenden Studie relevant sind.
Die folgende Tabelle fasst die Antworten der Lehrer*innen in jedem Kurs zusammen; wenn

keine Informationen verfiighar waren, wurden die Zellen farbig dargestelit.

4, 8. 12. 4, 8. 4, 8.
Klasse | Klasse | Klasse | Klasse | Klasse | Klasse | Klasse
2007 2007 2008 2011 2011 2015 2015

30-39 30-39 30-39 40-49 30-39 40-49 40-49
Durchschnittsalter Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre
alt alt alt alt alt alt alt
c Dienstalt Skala 1-39 1-45 1-36 1-43 1-37 1-39 2-50
g '(‘f]';sh";‘e)er Mittelwert | 17 16 14 17 14 18 18
* Median 16 14 13 18 15 20 19
L 0
£ | Bildungs- | Obermatura | 41% | 50% | 0% | 4so6 | 35% | 24% | 19%
- abschluss
5 Bachelor 26% 50% 38% 36% 60% 52% 66%
o) -
=) Mathematik | g, 60% | 75% 2% 37% 3% 67%
. Studium
Ausbildung Lehramt
. 51% 60% 33% 26% 51% 18% 43%
Mathematik
- Diskussionen tiber 2-bis 3- | 2-bis3- | 2-bis3- | 1-bis3- | 2- bis 3-
k= Unterrichtsmethod mal pro | malpro | malpro | malpro | malpro Oft Oft
= = nierrichtsmetnoden Monat Monat Monat Woche Monat
2 E . 2-bis3- | 2-bis3- | 2-bis3- | 2-bis3- | 2- bis 3-
§ _g U \tlorpehr:alturlg (_1e|r_ mal pro | malpro | malpro | malpro | mal pro Oft Oft
§ = nterrichismaterialien Monat Monat Monat Monat Monat
<93 | g . Nie . 2-bis3- | .
® eobachtung der Klasse | Nie oder oder Nie oder mal bro Nie oder | Manch Manch
ES anderer Lehrkraft fast nie . fast nie P fast nie mal mal
S s fast nie Monat
C o .
= Informelle Beobachtung . Nie .
o S
£ meiner Klasse durch I:‘l;tor?iir oder I:‘lz:\ztor?iir
O andere Lehrkraft fast nie
Zufriedenheit der . . .
Lehrkrafte mit ihrer m::é?; Hoch xgé?:] Hoch ';ﬂgé?é Hoch Hoch
@ Arbeit
% Verstehen der
n Lehrplanziele seitens Hoch Hoch Hoch Hoch Hoch Hoch Hoch
2 der Lehrkrafte
5 Grad des Erfolgs der
) Lehrkrafte bei der Hoch Hoch Ziemlich Hoch Hoch Hoch Hoch
Umsetzung des hoch
Lehrplans
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- . Gering- | Gering- Gering- | Gering- | Gering- | Gering-
Uberfullte - - . - . .
Klassenzimmer figiges | fiugiges fligiges | flgiges | fligiges | figiges
Problem | Problem Problem | Problem | Problem | Problem
Wenige Materialien fiir ?..er.ing' ?.er.ing' ::’..er.ing' ?.er.ing'
Unterricht tigiges igiges ltgiges ligiges
Problem | Problem Problem | Problem
Skala 2-51 5-42 13-60 2-46 2-40 5-49 6-38
Anzahl der Mittel- | ) 25 28 25 26 28 26
Schiiler*innen wert
Median 22 26 28 26 28 30 27
Bereitschaft Sehr
fiir Unterricht hoch Hoch Hoch Hoch Hoch Hoch Hoch
Zuhéren zum Ziemlich | Ziemlich | Ziemlich | Ziemlich
Lehrervortra 12% 15% 17% alle alle alle alle
9 Themen | Themen | Themen | Themen
Aufgaben- Die Die Die Die
bearbeitung 0 0 0 Hélfte Hilfte Hélfte Halfte
mit Hilfe der 16% 18% 18% der der der der
Lehrkraft Themen Themen | Themen | Themen
e Aufgaben- L Die Die
£ bearbeitung Ziemlich Halfte Manche Halfte
= : 15% 14% 14% alle
9 ohne Hilfe der Themen der Themen der
é Lehrkraft Themen Themen
.‘é '?eursr;';f]n\%%' Die Die Die Die
) Manche | Manche Halfte Halfte Halfte Halfte
< Formeln
= /Rechen- Themen | Themen der der der der
= . Themen Themen | Themen | Themen
schritten
Herstellen von Die Die Die Die Die Die Die
Beziigen Halfte Hélfte Halfte Halfte Halfte Halfte Halfte
zwischen Alltag der der der der der der der
und Mathe Themen | Themen | Themen | Themen Themen | Themen | Themen
N . P'e Ziemlich | Ziemlich | Ziemlich | Ziemlich | Ziemlich | Ziemlich
Erklaren ihrer Halfte
Ldsunaen der alle alle alle alle alle alle
g Themen | Themen | Themen | Themen | Themen | Themen
Themen
Mathematik 32% 54% 50% 41% 52% 81% 75%
o Mathematikdidaktik 41% 74% 55% 45% 67% 81% 83%
_% Mathematik-Lehrplan 28% 45% 38% 30% 32% 56% 54%
= Verbesserung des
E kritischen dDeernkens oder 30% 50% 36% 40% 30% 42%
Problemlésefahigkeiten

Tabelle 4-20: Zusammenfassung der deskriptiven Statistik zu den Lehrerfragebdgen in Mathematik der

TIMSS-Studien

4.2.2.2 Analyse und Diskussion ausgewahlter Ergebnisse

Aus der Tabelle 4-20 ist zu erkennen, dass sich die Ergebnisse der TIMSS-Studien in

verschiedenen Jahren sehr &hneln. So kdnnen die Bedingungen fir Mathematikunterricht und

der Status von Grundschullehrer*innen und Mathematiklehrer*innen in den folgenden

Abschnitten analysiert und diskutiert werden.

131




4.2.2.2.1 Dienstalter und Ausbildung der Lehrer*innen

Mehrheitlich sind die Lehrer*innen 30 bis 39 Jahre alt und blicken durchschnittlich auf 16
Jahre Erfahrung als Lehrkraft zurtick. Die Lehrer*innen sind somit als ausreichend erfahren
anzusehen, um aus ihren Antworten aussagekréftige Beschreibungen der im Mathematik-
unterricht im Bildungssystem der Islamischen Republik Iran tblichen und anerkannten
Unterrichtsmethoden sowie typischer Rahmenbedingungen in der Schule und der Schulklasse,

insbesondere fur die Umsetzung und Erflllung des Lehrplans gewinnen zu kénnen.

In den Fragebdgen wurden die Lehrer*innen nach ihren Bildungsabschliissen und
Ausbildungsgangen gefragt. Die formale Ausbildung der Lehrer*innen schliet meistens mit
dem akademischen Grad Obermatura oder Bachelor ab. In den Grundschulen haben die meisten
Lehrer*innen im Lehramt fur das Fach Mathematik die Obermatura, die fir Grundschul-
lehrer*innen im Iran Ublich ist, besonders bei alteren Lehrkréften. Die jungen Lehrer*innen
haben heutzutage mindestens einen Bachelorabschluss. Die Halfte der Mathematik-
lehrer*innen in den Oberschulen absolvierten ihre Bildungsabschlisse in Mathematik oder
Mathematik als Lehramt. Das erste tberraschende Ergebnis im Jahr 2007 war der Prozentsatz
bei der Ausbildung der Lehrer*innen. Die Prozentsatze fur ein Universitatsstudium der
Mathematik und fir Mathematik als Lehramt sind gleich (60 %). Das heil3t, entweder haben
mehrere Lehrer*innen beide akademische Studiengange absolviert oder sie haben die Fragen
in den Fragebdgen nicht richtig beantwortet. Die Anzahl der Mathematiklehrer*innen in der
12. Klasse, die nur mit Matura als hdchstem Bildungsabschluss unterrichteten, war

Uberraschend hoch.

4.2.2.2.2 Interaktion der Lehrer*innen mit ihren Kolleg*innen

In Bezug auf die Interaktion der Lehrer*innen untereinander wurden interessante und ziemlich
ahnliche Ergebnisse in verschiedenen Bereichen erzielt. In allen Studien sind die diesbeziglich
erreichten Durchschnitte nahezu gleich und zeigen, dass die Lehrkréfte oft gemeinsam Uber
bestimmte Unterrichtsmethoden oder Unterrichtskonzeptionen diskutieren oder Ansichten,
Erfahrungen und Préferenzen austauschen. Im Rahmen von Gruppentreffen befassen sie sich
durchschnittlich zwei- bis dreimal pro Monat mit der VVorbereitung der Unterrichtsmaterialien
und kooperieren mit ihren Kolleg*innen. Dies deutet darauf hin, dass die Lehrer*innen durch
den Austausch voneinander lernen und sich mit neuen und schon erprobten Methoden
(Unterrichtsmethoden, die sie schon angewendet haben und deren Vor- und Nachteile bekannt
sind) vertraut machen konnen. Dies kann ihnen helfen, zur Verbesserung der Lehr-Lern-

prozesse zu gelangen. Die Forschungen von Mortazi Mehrbani und Gooya (2014, 2015) weisen
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ebenfalls auf eine Tendenz der Lehrer*innen zum gemeinsamen Lernen hin. Die in diesen
Studien befragten Lehrer*innen berichten einerseits tber nitzliche und effektive Treffen mit
zwar begrenzten Maglichkeiten, in denen dennoch an gemeinsamen Bedurfnissen angesetzt
wird. Den oben genannten Forscherinnen zufolge hatten die Lehrer*innen andererseits dann
kein Interesse, an den Gruppentreffen teilzunehmen, wenn ihnen deren Inhalt, Zweck oder das
Programm unklar war, zumal in solchen Féllen die Treffen in der Regel als unverbunden und
abgelost von den tatsdchlichen unterrichtspraktischen oder unterrichtskonzeptionellen
Diskussionen empfunden wurden. So gibt es unter den Gruppenmitgliedern geteilte Bedenken
hinsichtlich der Effektivitat von Sitzungen. Die Bereitschaft, mit anderen Lehrer*innen zu
kommunizieren und mit ihnen zu interagieren, um von den Erfahrungen des jeweils anderen
zu lernen, deutet auf das Potenzial bei iranischen Lehrkrafte hin, auch gegentber kritischen
Unterrichtsmethoden offen zu sein. Dialoge und Diskussionen, die auf gemeinsamen Zielen
und gemeinsamen Anliegen von Lehrer*innen zum Austausch von Erfahrung basieren, kénnen
ihnen helfen, Wege im Mathematikunterricht zu finden, die mit den eigenen péadagogischen
Préferenzen und gleichzeitig mit den offiziellen Richtlinien kompatibel sind. Durch Dialog und
Erfahrungsaustauch kénnen sie mehr Uber die Mdglichkeiten und Schwierigkeiten anderer

erfahren und die Qualitét ihrer Unterrichtspraxis verbessern.

Interessant sind auch die Ergebnisse der Frage nach dem Unterrichtsbesuch anderer
Lehrkrafte. 74 % der Lehrer*innen hatten nie oder fast nie den Unterricht anderer Lehrer*innen
besucht und 62 % der befragten Lehrer*innen gaben an, dass ihr Unterricht nie oder fast nie
von anderen Lehrer*innen besucht wurde. Diese Ergebnisse kénnen unterschiedlich
interpretiert werden: Eine erste Interpretation ist, dass der Besuch und die Beobachtung von
Unterricht in der iranischen Schulkultur nicht so akzeptabel sind, da beide Gruppen
(Beobachter und Beobachtete) das eher unangenehme Gefiihl des gegenseitigen Beobachtens
und Beobachtet-Werdens vermeiden mochten. Dies wirde erkléren, dass solche Besuche und
Beobachtungen nicht haufig und nicht wahrscheinlich sind. Diese Interpretation wird durch die
Einschrankungen bestétigt, denen Student*innen und Forscher*innen beim Besuch von
Unterrichtsstunden unterliegen, wenn sie die Interaktion zwischen Lehrer*innen und
Schuler*innen oder Lehrmethoden und dergleichen untersuchen wollen. Oft wird dies am Ende
von Forschungsarbeit als Beschrankung der Forschung erwahnt. Ein geringes Interesse,
fehlende Kooperationsbereitschaft von Lehrer*innen oder Schulleiter*innen oder deren Sorgen
um Vertraulichkeit konnen als Hinweise auf die aktuellen Grenzen des Verhéltnisses von

Schulforschung und Schulpraxis angesehen werden. Khakbaz et al. (2009) stellen ferner fest,
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dass es fir Lehramtsstudierende oft schwierig ist, Praktikumsplatze in Schulen zu finden. Es
scheint, als hatten Lehrer*innen und Schulleiter*innen Angst vor potenziellen Folgen solcher

Besuche und mdchten sie deshalb vermeiden.

Eine zweite Interpretation hebt auf mangelnde Gelegenheiten fir gegenseitige
Unterrichtsbesuche ab. Da Lehrer*innen ohnehin mit Unterrichts- und anderen padagogischen
Aktivitaten Uber- oder zumindest ausreichend belastet sind, haben sie kaum Gelegenheiten,
andere Unterrichtsstunden zu besuchen und die Unterrichtspraxis anderer Lehrer*innen zu
erleben. Khakbaz et al. (2009) haben in ihrer Forschung darauf hingewiesen, dass manche
Lehrer*innen aufgrund ihres niedrigen Gehalts und geringer Sozialleistungen in einem zweiten

Job arbeiten oder Uber die Pflichtstunden hinaus unterrichten mussen.

Die dritte Interpretation zielt auf die Psyche der Lehrer*innen. Sie bezieht sich auf das
Selbstvertrauen der Lehrer*innen und die fehlende Notwendigkeit, Neues zu erleben und neue
Dinge im Berufsleben zu erlernen. Ein Unterrichtsbesuch bedeutet in der Regel, dass die Person
aus den Erfahrungen anderer lernen und sich mit anderen und neuen Methoden vertraut machen
mochte. Mortazi Mehrbani und Gooya (2014) zufolge charakterisiert ,.traditionelle®
Lehrer*innen, dass diese meinen, gegenseitige Unterrichtsbesuche seien nicht wichtig.
Stattdessen begniigen sie sich mit den alten, gewohnten Unterrichtsmethoden, die sie erlernt
haben und schon immer anwenden. Sie empfinden Veranderungen als nicht ndétig und
widersetzen sich diesen sogar. Der Widerstand ,.traditioneller, meist ilterer Lehrer*innen
gegeniiber neuen Lehrmethoden zeigt sich als hoch, und selbst nach Veréanderungen beziglich
der Inhalte von Schulbiichern und dementsprechend der Unterrichtsmethoden in Richtung von
mehr Schiler(-inter)aktivitat geben sie ihre traditionellen Unterrichtsmethoden selten auf.

Vielmehr beharren sie darauf, dass ihre Methoden besser und effektiver sind.

Laut den Ergebnissen der TIMSS-Studien gibt es trotz der Bereitschaft der
Lehrer*innen zu Meinungs- und Erfahrungsaustausch mit ihren Kolleg*innen sowie der
Mdoglichkeit solcher Art von Kommunikation im schulischen Umfeld einige kulturelle
Einschrankungen und Herausforderungen. Es besteht wenig Interesse daran, den Unterricht
von Kolleg*innen zu beobachten, und die Lehrer*innen sind in der Regel nicht (iber den
Besuch anderer Lehrer*innen wéhrend ihres Unterrichts erfreut. Es wiirde den Austausch und
die Diskussion Uber alternative, hier: kritische Unterrichtsmethoden beférdern, wenn daran

interessierte Lehrer*innen sich im Unterricht gegenseitig besuchen wirden. Die TIMSS-
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Ergebnisse zeigen allerdings, dass solche Unterrichtsbeobachtungen sehr selten vorkommen,

und offensichtlich kommt ihnen im iranischen Bildungssystem kein hoher Stellenwert zu.

4.2.2.2.3 Schule der Lehrer*innen

In den Lehrerfragebdgen wurden im Abschnitt ,Uber IThre Schule* den Lehrer*innen
verschiedene Fragen gestellt, die zum Teil Sicherheitsthemen der Schule, Schulrdume sowie
die Anzahl der Schuler*innen in jeder Klasse betrafen. In diesem Abschnitt wurden die
Lehrer*innen auch nach ihren Ansichten Gber ihre Kolleg*innen, ihre Schiiler*innen und deren
Eltern befragt. Die Daten zu moglicherweise tberfillten Klassenrdumen und einem woméglich
unangemessenen Bildungsumfeld in den Schulen lassen darauf schlieen, dass die
Lehrer*innen im Durchschnitt kaum Probleme mit einer zu groRen Anzahl von Schiiler*innen
oder einem Mangel an angemessenem Raumlichkeiten haben, was als ist ein Hindernis flr
partizipative Methoden und intensive Dialoge hatte angesehen werden kdnnen. Dies kann
unterschiedlich interpretiert werden: Ab wie vielen Schiler*innen kann man von einer
uberfullten Klasse sprechen? Aus der Statistik geht hervor, dass durchschnittlich 25
Schiler*innen in einer Klasse unterrichtet werden, wobei auch Schulklassen mit zwei und mit
60 Schiler*innen auftreten. Die Definition einer Uberfillter Klasse kann aus dem Wunsch von
Lehrer*innen nach einer kleinen Lerngruppe beim Unterrichten stammen oder auch einer
allgemeinen Vorstellung entsprechen. Man kann eine Klasse mit durchschnittlich 25

Schiler*innen als eine normale Lerngruppe betrachten.

Die Arbeitszufriedenheit der Lehrer*innen ist eine Bedingung fir ihre schulische
Leistung. Arbeitsmotivation und Zufriedenheit mit dem Arbeitsumfeld fuhren zu mehr
Effizienz und Effektivitat in Bildungs- und Erziehungsprogrammen. Die Ergebnisse der
Beurteilung der Kolleg*innen durch die Lehrkréfte zeigen, dass die Lehrkréfte im Allgemeinen
mit ihrem Berufsstatus zufrieden sind, dass sie die Lehrplanziele gut verstehen und bei der
praktischen Umsetzung des Lehrplans erfolgreich sind. Angesichts der Bedeutung der zu
bewertenden Themen sollten diese in weiteren Forschungsarbeiten untersucht werden, um die
Genauigkeit der Ergebnisse zu gewahrleisten. Vorliegend wird auf ausgewahlte Aspekte
fokussiert und aus diesen auf die allgemeine Lernumgebung, aus der Sicht der Lehrer*innen,

geschlossen.

4.2.2.2.4 Mathematik-Klasse
Die durchschnittliche Anzahl der Schiiler*innen in den iranischen Schulen lag bei 25 Kindern

pro Klasse. Eine hohe Anzahl von Schiller*innen im Mathematikunterricht kann Vor- und
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Nachteile haben, die aus Sicht der befragten Lehrkréfte im Abschnitt der Ergebnisse der dritten
und vierten Forschungsfrage in der vorliegenden Studie eingehend diskutiert werden. Die
Ergebnisse zeigen, dass mit durchschnittlich 25 Schiler*innen gefillte Klassenrdume fir

Lehrer*innen nur ein geringfugiges Problem darstellen.

Laut der TIMSS-Studien der verschiedenen Jahre bewerten die Lehrer*innen ihre
Vorbereitung fir den Unterricht als sehr gut. Das heif3t, sie schatzen sich selbst als fahig ein zu
unterrichten. Aufgrund anderer Studien (z. B. Daneshpajouh, 2003) kann davon ausgegangen
werden, dass die Lehrer*innen ihre Fahigkeiten nicht immer realistisch einschatzen.
Daneshpajouh (2003) stitzt sich dabei auf Selbsteinschatzungen von Lehrer*innen, der
Befragung von Schuldirektor*innen sowie der Beobachtung von Unterricht. Es zeigt sich, dass
die Selbsteinschatzungen der Lehrer*innen und die Einschatzung der Schuldirektor*innen in
Bezug auf die Fachkenntnisse der Lehrer*innen positiver sind als dies aus der kriterialen
Beobachtung des Unterrichts gefolgert werden kann. Diese Unterschiede bei der Bewertung
der Lehrerkompetenzen kénnen durch mehrere Faktoren beeinflusst werden: eine prinzipiell
hohe Einschétzung eigener Fahigkeiten, Mangel an fundiertem Wissen der Schulleitung tber
die Fahigkeiten der Lehrkrafte, aber auch die Bedingungen wéhrend der Unterrichts-

beobachtung sowie, fir alle drei Teilstudien, die konkret formulierten Fragen und Kriterien.

4.2.2.2.5 Mathematikunterricht und seine Komponenten

Zum Mathematikunterricht und den Aktivitdten wahrend des Unterrichts wurden in den
Lehrerfragebdgen verschiedene Fragen gestellt, von denen nur manche in der vorliegenden
Studie berucksichtigt werden. Beispielsweise wurden die Lehrer*innen gefragt, wie oft sie im
Mathematikunterricht die folgenden Tétigkeiten den Schiler*innen abverlangen: Herstellen
von Beziigen zwischen dem taglichen Leben und dem, was die Schiller*innen in Mathematik
lernen, Auswendiglernen von Formeln und Rechenschritten, Erklaren ihrer Losungen, Zuhdren
beim Lehrervortrag, Aufgabenbearbeitung mit und ohne Hilfe der Lehrkraft usw. In
verschiedenen Jahren wurden die Fragen anders gestellt. Manchmal war eine Mehrfachauswahl
maoglich wie: ziemlich alle Themen, die Halfte der Themen, manche Themen oder nie. Bei
manchen Fragen wurden die Lehrer*innen nach dem Prozentanteil der Zeit gefragt, den sie fur
bestimmte Aktivitdten aufwenden. Aus diesem Grund werden in der zusammenfassenden
Tabelle fir den Vergleich verschiedener Jahre in einigen Féllen die durchschnittlichen
Prozentsatze und in anderen Féllen die durchschnittlich gewéhlten Antwortoptionen zu den

Fragen herangezogen.
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Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass in den Jahren 2007 und 2008 im Durchschnitt
15 % der Unterrichtszeit flr Lehrervortrage benutzt wurden, 17 % fiir Aufgabenbearbeitung
mit Hilfe der Lehrerin/des Lehrers und 14 % fur Aufgabenbearbeitung ohne Hilfe der
Lehrerin/des Lehrers. In den Jahren 2011 und 2015 wurden die Fragen anders formuliert und
die Lehrer*innen gaben an, wie oft sie bestimmte Tétigkeiten normalerweise von den
Schiler*innen verlangen. Laut den Ergebnissen halten die Lehrer*innen zu fast allen
Unterrichtsthemen einen VVortrag und ihre Schiler*innen missen ihnen zuhoren. Bei der Halfte
der Themen verlangten sie von ihren Schuler*innen, die hierbei genannten Formeln und
Rechenschritte auswendig zu lernen, aber bei fast allen Themen sollten die Schiiler*innen am
Ende von Aufgabenbearbeitungsprozessen ihre Losungen erklaren. Dass Lésungen von den
Schiler*innen erklart und mathematische Argumente der ganzen Klasse ausgebreitet werden,
verdeutlicht, dass alle Schiler*innen im Unterricht an &hnlichen Aufgaben arbeiten und es
folglich mdglich ist, gemeinsam zu diskutieren. Diese Mdglichkeit kann einen Raum schaffen,

um Gesprache zu fithren, Uberlegungen auszutauschen und Argumente anderer zu Kritisieren.

Insgesamt zeigen die TIMSS-Ergebnisse, dass sich der Mathematikunterricht nicht
schematisch als Lehrervortrag und nachfolgende Aufgabenbearbeitung unter Anleitung der
Lehrer*innen darstellt, sondern dass, auch wenn die Lehrer*innen mehrheitlich zu fast allen
Themen zunéchst VVortrage halten, weitere Elemente des Unterrichtsprozesses deutlich werden.
Anstatt von ihren Schuler*innen lediglich zu verlangen, Regeln und Formeln auswendig zu
lernen, und dies zu uUberprifen, ermutigten viele Lehrer*innen ihre Schuler*innen, zu
argumentieren und zu erklaren, was und wie sie mathematisch gearbeitet haben. Die
Lehrer*innen konnten in fast allen Jahren und auf allen Bildungsstufen mindestens die Halfte
der mathematischen Themen mit dem t&glichen Leben der Schiiler*innen verbinden, was
belegt, dass die Lehrer*innen im Mathematikunterricht meist versuchen, das Mathematisch-

Abstrakte mit dem Realwelt-Konkreten auszubalancieren.

Eine der von CME im Unterricht préferierten Methoden ist der Dialog oder Diskussion.
Die TIMSS-Ergebnisse zeigen, dass ein Teil des aktuellen Mathematikunterrichts im Iran als
Dialog zwischen Lehrer*innen und Schiler*innen verlauft. Aus den Ergebnissen lasst sich
jedoch nicht erkennen, ob der Unterricht problemorientiert ablauft. Zumindest zeigen die
Analysen der Lehrerhandbticher des Abschnitts 4.2.1, dass die Schulblcher fur Mathematik
dies nahelegen. Hierzu wiirde es passen, dass viele Lehrer*innen in den Fragebdgen angeben,

dass ihre Schuler*innen haufig Gelegenheit bekommen, Losungswege, Erklarungen und
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Argumente auszutauschen. Auch ist dies kohdrent zur Bedeutung wvon (rationaler)

Argumentation als allgemeines Bildungsziel.

4.2.2.2.6 Teilnahme an beruflichen Fort- und Weiterbildungen

Die in den TIMSS-Studien befragten Lehrer*innen haben an beruflichen Fort- und
Weiterbildungen, an Workshops und Seminaren teilgenommen, die ihrer beruflichen
Entwicklung und Karriere forderlich sind. Aus den Ergebnissen der TIMSS-Studien ist zu
entnehmen, dass 47 % der Lehrer*innen an Fortbildungen zu Mathematik (Themen und
Inhalte), 59 % an Fortbildungen zu Mathematikdidaktik, 35 % an Veranstaltungen zum
Lehrplan im Fach Mathematik und 39 % an Veranstaltungen zur Verbesserung des kritischen
Denkens der Schiler*innen oder deren Problemldsefahigkeit teilgenommen haben. Mehr als
die Halfte der Lehrkrafte haben somit an mathematikdidaktischen Veranstaltungen
teilgenommen. Die Grunde hierfir sind vermutlich der Wunsch, neue Unterrichtsmethoden
kennenzulernen, sowie die erfolgten Anderungen in den Schulbiichern oder, allgemeiner, im
Bildungssystem. Kritisches Denken und Problemorientierung werden weniger hdufig als
Themen ausgewahlt, was aber auch daran liegen kann, dass hierzu nur wenige Veranstaltungen

angeboten werden.

Mortazi Mehrbani und Gooya (2015) nennen in ihrer Studie die folgenden Kriterien,
die die Lehrer*innen bei der Auswahl von Fort- und Weiterbildungsangeboten leiten: die Rolle
der Lehrer*innen bei der Durchfuhrung der Kurse oder Seminare, nicht-lehrerzentrierte Kurse
oder Seminare, Mithilfe der Lehrer*innen bei der Durchfuhrung, Einbezug ihrer Erfahrungen
sowie Einsatz dialogischer Methoden. Die Nennung dieser Kriterien kann als Indiz fir die
Bereitschaft der Lehrer*innen interpretiert werden, selbst kritische Unterrichtsmethoden
einzusetzen. Seminare und Workshops zu geteilten Bedurfnissen, die Leitung der
Veranstaltungen durch erfahrende Mathematiklehrer*innen und der Austausch Uber
Erfahrungen hinsichtlich der Anderungen im Bildungssystem und in den Schulblchern
ermutigen die Lehrer*innen, an Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen.
Lehrkrafte finden Fortbildungen unnétig, wenn darin nicht neue Unterrichtsmethoden
thematisiert werden. Sie erwarten, dass sie neue und effektive Unterrichtsmethoden kennen-
lernen und aus diesen mit Blick auf ihre spezifische Situation und Lerngruppe auswéhlen
konnen. Die Lehrer*innen dieser Untersuchung gaben in diesem Zusammenhang an, dass es
ihnen nicht leichtfallen werde, neu kennengelernte Methoden in der eigenen Unterrichtspraxis
anzuwenden. Sie sind sich einer erfolgreichen Umsetzung des Neugelernten im Unterricht

nicht sicher.
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Zusammenfassend kann aufgrund der Ergebnisse aus den TIMSS-Studien gefolgert
werden, dass es eine prinzipielle Bereitschaft der Lehrer*innen gibt, ihren Mathematik-
unterricht gemaR der in den neuen Lehrplédnen und Schulblchern favorisierten Konzeptionen
und Ziele auszurichten. Zwar dominieren im Iran noch immer traditionelle Unterrichts-
methoden die Unterrichtspraxis, da die Lehrer*innen selbst nach diesen Methoden ausgebildet
wurden. Die grundlegenden Bedingungen fur Unterrichtserneuerung, auch in Hinblick auf
CME, sind jedoch vorhanden. Die Lehrer*innen haben ein hohes Bildungsniveau, nehmen an
Fortbildungen teil und tauschen sich mit ihren Kolleg*innen aus, um die Lehr- und
Lernprozesse im Mathematikunterricht zu verbessern. Auflerdem wenden sie neben
traditionellen Unterrichtsmethoden, wie Lehrervortragen mit nachfolgender Aufgaben-
bearbeitung, auch neue, aktivierende Methoden an, welche die Schuler*innen dazu anregen,
sich mehr mit mathematischen Themen und Konzepten zu beschaftigen und die Mathematik
mit ihrem téglichen Leben zu verbinden.

4.2.3 Forschung im Zusammenhang mit der Umsetzung von schilerorientierten,
problemorientierten und kritischen Konzeptionen fir Mathematikunterricht im Iran
Wie im Kapitel zur Methodologie erwéhnt, besteht die dritte Ressource, die in der vorliegenden
Untersuchung analysiert wird, aus Veroffentlichungen wissenschaftlicher Forschung in Form
von Projektberichten, Masterarbeiten, Dissertationen und Zeitschriftenartikeln. Diese
Forschungsarbeiten, die entweder als Fallstudien oder als quasi-experimentelle Studien mit
Experimental- und Kontrollgruppen angelegt sind, fokussieren auf Unterricht und Unterrichts-
methoden oder vergleichen die schulische Leistung verschiedener Schiilergruppen. Ein Teil
dieser Forschungsarbeiten konzentriert sich darauf, die Ansichten und Erfahrungen von
Lehrer*innen sowie die von ihnen eingesetzten Lehrmethoden zu analysieren. Das Ziel der
vorliegenden Untersuchung ist es zu bestimmen, welche Méglichkeiten und Begrenzungen fur
CME im iranischen Mathematikunterricht existieren. Ein Weg, sich dieser Frage anzunéhern,
besteht darin, dem Vorhandensein (auf theoretischer und praktischer Ebene) von zu CME
passenden Unterrichtsmethoden, inklusive der sich in diesen widerspiegelnden Verhaltnis-
bestimmungen von Lehrer*innen und Schiler*innen, in offiziellen Dokumenten, Schulbiichern
und dazugehdrigen Erlduterungen und in der Unterrichtspraxis nachzuspiren. Insbesondere im
Vergleich mit traditionellen Methoden (wie z.B. Lehrervortragen, Ubungen und
Wiederholungen) treten neuere Unterrichtskonzeptionen, padagogische und didaktische
Grundsétze hervor, die den von CME préferierten &hneln, z. B. Schuleraktivierung,
kooperatives Lernen, mathematische Diskussion und vieles von dem, was oft unter

.. konstruktivistische Unterrichtsmethoden® subsummiert wird. Obwohl solche Charakteristika
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von Unterricht nicht direkt auf CME hinweisen — CME wird zur Frage passender
Unterrichtsmethoden nicht explizit —, besteht gerade im Gegensatz zu den als traditionell
attribuierten Unterrichtsmethoden Ahnlichkeit zu CME und Kritischer Padagogik, in der etwa
die ,,Bankierserziechung* als Gegenhorizont genutzt wird. Die folgende Auseinandersetzung
verdeutlich das relative Potenzial, dass durch den Fokus auf schiilerorientierte und aktivierende
Unterrichtsmethoden fiir die Realisierung von Bildungszielen, wie sie von CME formuliert

werden, im iranischen Bildungssystem sichtbar wird.

Es ist in diesem Zusammenhang festzuhalten, dass sich fiir CME die Entwicklung von
Schuler*innen vor allem an der Selbstbewertung ihres erweiterten Verstdndnisses, ihrer
erweiterten Bewusstheit sowie an Einstellungséanderungen festmacht. Eine Bewertung
schulischer Leistung, wie sie Ublicherweise durch Tests und Uber Noten erfolgt, erscheint
unbedeutend. Wenn im Folgenden also Studien diskutiert werden, bei denen etwa zwei
Unterrichtsmethoden dadurch verglichen wurden, dass als entscheidendes Kriterium die
Benotung oder Testleistung der Schuler*innen verwendet wird, ist dies einschrédnkend zu
berucksichtigen. In einigen Féllen werden von den Studien Beobachtungen von Lehrer*innen
und Schiler*innen im Mathematikunterricht, Fragebdgen oder Interviews mit Lehrer*innen
fiir den Vergleich herangezogen, aber in der Mehrzahl der Studien misst sich die Uberlegenheit
einer Methode an Schulernoten. Das Ziel vieler dieser Studien scheint es jedoch nicht zu sein,
die Funktionalitat von Unterrichtsmethoden ausschliel3lich im Kontext einer VVerbesserung von
Schulnoten zu bestimmen, stattdessen geht es anscheinend meist darum, Uberhaupt die
Viabilitat und das Potenzial der Anwendung neuer Unterrichtsmethoden, wenn nattrlich auch

einschlieBlich des Zusammenhangs mit Abschlusspriifungen etc., auszuloten.

4.2.3.1 Unterrichtsmethode und schulische Leistung

Der erste Teil der betrachteten Studien umfasst die Félle, die quasi-experimentell durchgefihrt
wurden und die schulische Leistung zweier Gruppen verglichen. Als Sammelbegriff fur
methodische Ansatze im Unterricht, die wegen ihrer Schilerorientierung und der Betonung der
Wissensproduktion durch die Schiler*innen den (impliziten) lerntheoretischen Pramissen
CME nicht zuwider lauft, hat sich die ,,konstruktivistische Methode* etabliert. Im Rahmen
dieser Methode spielen die Lernenden beim Aufbau ihres (dann individuell verfugbaren)
Wissens eine aktive Rolle, etwa wenn sie als Lerngruppe bei der Erarbeitung mathematischer
Begriffe gemeinsam (ber Beispiele und Gegenbeispiele diskutieren. In einem
konstruktivistischen Klassenunterricht wird erwartet, dass die Schiiler*innen kontinuierlich

aktiv sind. Sie werden ermutigt, eigene Ideen und Kenntnisse einzubringen, um so das Neue
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mit dem Bekannten oder Vermuteten zu verbinden. Wenn Schiler*innen nur passiv lernen,
also vornehmlich durch Zuhdren und Memorieren, so wird riskiert, dass sich kein Wissensnetz
ausbildet. Wenn Schuler*innen im Unterricht aktiv lernen, so tun sie das oft gemeinsam, und
konnen auf diese Weise ein untereinander geteiltes Wissen entwickeln. Zu dieser Form des
Mathematikunterrichts passen Problemorientierung, Argumentieren, Kritisches Denken sowie
reflektierter und aktiver Gebrauch von Wissen. Die genannten Orientierungen und Ziele sind
im konstruktivistischen Ansatz wesentlich und &hneln, lerntheoretisch betrachtet, einem
Groliteil der im Rahmen von CME dokumentierten Unterrichtsprojekte, was die Organisation
der Lernprozesse anbelangt. Eine weitere Ahnlichkeit besteht darin, dass alltagliche
Situationen aus der Welt der Lernenden in den Unterricht eingebracht werden, wenn

womaglich auch mit differenter pddagogischer bzw. didaktischer Intention.

In ihren Forschungsarbeiten versuchen Asghari et al. (2011), die Wirksamkeit
konstruktivistischer Lehrmethoden im Mathematikunterricht zu bestimmen. Dazu wurden
Schiler*innen in heterogene Gruppen eingeteilt und angeregt, eine aktive Position beim
Aufbau mathematischer Kenntnisse einzunehmen. In diesen Gruppen tauschten sich die
Lernenden in an wissenschaftlichen Diskussionen orientierten Gesprachen uber die Themen
des Unterrichts aus. Diese Unterrichtsmethode erwies sich als positiv und vorteilhaft in
Hinblick auf die schulische Leistung der Schuler*innen, auf ihre Fahigkeit, Probleme zu l6sen,
sowie auf ihr Verstdndnis von mathematischen Verfahren und Begriffen. Die Studie weist
darauf hin — dies ist in Anbetracht des Publikationsjahrs besonders bedeutsam —, dass ein
Unterricht, der durch kontextualisierte Problemstellungen und praktische Aktivitaten gesteuert
wird, den Lernerfolg seiner Schiiler*innen steigert. Dies impliziert Folgerungen fir die
Gestaltung von Schulbiichern und von Lehrerfortbildungsveranstaltungen. Mirayi Ashtiani
(2011) hat in ihrer Masterarbeit einen positiven Effekt konstruktivistischer Unterrichts-
methoden auf die schulische Leistung von Viertklasslern und ihre Kompetenzentwicklung in
vier Bereichen (das Problem zu definieren, einen Entwurf fur den Losungsweg zu erstellen, die

Ausfiihrung des Entwurfs und die Bewertung der Qualitét der Problemldsung) nachgewiesen.

In kooperativen Unterrichtsmethoden arbeiten die Schiler*innen auf die eine oder
andere Weise zusammen, um gemeinsame Ziele zu erreichen. Laut Khodadadnejad (2010), der
kooperative mit traditionellen Unterrichtsmethoden im Mathematikunterricht verglichen hat,
wirkt sich kooperatives Lernen in homogenen Gruppen positiv auf die schulische Leistung der
Schiler*innen und ihre Einstellung zu Mathematik aus. Er schlieRt dies aus Anderungen der

Werte von Pré- und Post-Einstellungstests, aus denen sich Unterschiede zwischen den
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Einstellungsédnderungen zweier Gruppen von Schiler*innen ableiten lieBen. Aali (2003) hat
den Effekt dreier Unterrichtsmethoden miteinander verglichen und kam zu dem Schluss, dass
die Schilernoten in den Fachern Mathematik und Statistik durch die Unterrichtsmethoden
Mastery Learning®® und in der Form von Mastery Learning und kooperativem Lernen viel
besser als bei traditionellen Unterrichtsmethoden waren. Insbesondere das Ergebnis, dass
kooperative Lernformen Leistungszuwéchse generieren, ist im Kontext von CME relevant. Die
Schiler*innen der entsprechenden Versuchsgruppe zeigten in den mathematischen Aktivitaten

ein erhohtes Selbsthewusstsein.

Die Integration von Unterrichtsmethoden und die Einflhrung neuer Unterrichts-
strategien im Fach Mathematik wurden auch vom Mathematischen Haus in Isfahan untersucht.
Dabei werden den Schiler*innen mathematische Begriffe und Verfahren dadurch vermittelt,
dass sie Gruppenaktivitaten ausfuhren, schnelles Denken praktizieren, Gruppendiskussionen
abhalten und Problem Solving-Techniken anwenden. Es wird gezeigt, dass sich die Fahigkeiten
der Schuler*innen, Problemstellungen zu verstehen, Ldsungswege zu entwerfen, Problem-
stellungen zu vereinfachen und Berechnungen anzustellen, verbessern (Khademolghorani,
2014). In Untersuchungen zur Wirkung explorativer Unterrichtsmethoden auf den Fortschritt
der Schiler*innen zeigt der Vergleich zur Kontrollgruppe, dass insbesondere das
mathematische Begriffsverstandnis besser entwickelt wird. Als Grinde hierflr fuhrt Khosravi
Sereshki (2010) an: die aktive Teilnahme der Schuler*innen am Lehr-Lernprozess, die In-
Beziehung-Setzung von Mathematik und Alltagsleben, der Zugriff auf Schilererfahrungen

sowie eine kritische Rolle der Lehrer*innen in diesem Prozess.

Die Wirksamkeit der Foérderung von Metakognition im Mathematikunterricht auf die
Entwicklung mathematischer Kompetenz wurde von mehreren Studien untersucht. Die Studien
gelangen zu einem einheitlichen Ergebnis: Diese Forderung hilft den Schiler*innen bei der
Losung mathematischer Probleme und trégt zur Verbesserung schulischer Leistung bei. In
einem solchen Mathematikunterricht verwenden Lehrer*innen Strategien wie die gezielte

Gruppierung von Schiiler*innen, die Fokussierung auf das Begriffsverstandnis, den flexiblen

28 Mastery Learning erfordert eine Vielzahl von engen Feedbackschleifen, basierend auf kleinen Einheiten genau definierter,
gut aufeinander aufbauender Outcomes® (Hattie, 2009, S. 170). ,,The teacher determines the pace of the instruction and directs
the accompanying feedback and corrective procedures” (Guskey & Pigott, 1988, zit. n. Hattie, 2009, S. 170). “Der Stoff wird
in relativ kleine Lerneinheiten aufgeteilt, jede mit ihren eigenen Zielen und ihrer eigenen formativen Einschétzung. Jeder
Einheit gehen kurze diagnostische Tests voraus, die Informationen geben, um Liicken und Stérken zu identifizieren. Lernende
gehen nicht zu neuem Material (iber, bevor sie nicht den vorhergehenden und grundlegenden Stoff, der als VVoraussetzung
dient, beherrschen* (Hattie, 2009, S. 171).
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Einsatz mathematischer Begriffe sowie die Explizierung heuristischer Strategien bei der
Losung mathematischer Probleme, um das konzeptionelle und das strategische Wissen der
Schiler*innen zu verbessern und zu entwickeln (Seraj Khorami et al., 2009; Zare & Mohamadi
Ahmadabadi, 2011). Zu den metakognitiven Methoden z&hlt in diesem Zusammenhang, dass
die Lernenden ihre verschiedenen Losungen aktiv und bewusst in der Gruppe evaluieren und
darin enthaltene mathematische Argumente gegeniber anderen Mitgliedern der Gruppe zum
Ausdruck bringen. All dies zielt auf die Kontrolle der eigenen kognitiven und intellektuellen
Denksysteme. Kooperativer Unterricht ist letztlich eine Voraussetzung, damit Selbstreflexion
und Selbsteinschatzung sowie die Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten bei den Lernenden
maoglich wird (Fuladchang, 2005).

Karimi Fardinpour (2004) untersucht die Ansichten von Schiler*innen und
Lehrer*innen hinsichtlich mathematischer Diskussionen im Mathematikunterricht und zeigt,
dass mehr als die Halfte der befragten Lehrer*innen der Uberzeugung sind, dass bei der
Bewertung von Aufgabenldsungen mehr Wert auf den Prozess der Losung als auf die Ldsung
selbst gelegt werden sollte, was wiederum einige Lehrer*innen nicht bertcksichtigen wirden.
Die zunachst aufgestellte Forschungshypothese, dass die Schiler*innen ihr Interesse an
Mathematik verléren, wenn sich Problemstellungen nicht routiniert bearbeiten lassen, bestétigt
sich nicht. Die Lehrer*innen zeigen sich von aktivierenden Unterrichtsmethoden tberzeugt
und insistieren auf Formen des Dialogs im Unterricht, auf Schiilerorientierung, auf den Einsatz
von Teamarbeit und auf die Herausforderung der Schuler*innen durch alltagsweltlich

formulierte Problemstellungen.

Hingegen fuhrt die generelle Sorge der Lehrer*innen vor dem Zurlickbleiben der
Lernenden am Ende des Schuljahres und damit verbunden vor dem Infragestellen der
Lehrerleistung dazu, dass sich die Lehrer*innen tendenziell weniger aktivierenden und nicht-
direktiven Unterrichtsmethoden zuwenden und darauf fokussieren, den Schiiler*innen nur das
zu vermitteln, was ihnen bei den Priifungen direkt hilfreich ist. Als weitere Hindernisse fir die
Umstellung auf aktivierende Unterrichtsmethoden im iranischen Bildungssystem,
insbesondere im Fach Mathematik, werden in mehreren Publikationen die folgende Faktoren
aufgezahlt: unvollstandiges Wissen vieler Lehrer*innen, die Gewohnheit vieler Schiiler*innen,
stereotype und sich wiederholende Aufgaben zu I6sen, unvollstindige Mathematik-
schulblicher, externe Bewertung, der Fokus auf Abschlusspriifungen (Rafeipour & Gooya,
2010); starre Sequenzierung der Themen in den Schulbuichern, fehlende langfristige Planung,

Notwendigkeit von Nebenjobs fir viele Lehrer*innen aufgrund niedriger Gehalter, Platz-
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mangel im Klassenzimmer fiir aktivierende Unterrichtsmethoden, Uberalterte Systeme der
Bewertung des Klassenunterrichts, der Lehrer*innen und der Schialer*innen, Leistungsdruck
der Eltern auf ihre Kinder, tbermé&Rige Anforderungen von Lehrer*innen an Schiler*innen
sowie externer Druck auf Lehrer*innen und Schulen (Khakbaz et al., 2009); mangelnde
Passung zwischen Unterrichtsmethoden, Schulerwiinschen und Formen der externen
Bewertung, Vernachlédssigung der Lehrer*innen durch die Behdrden, mangelnde Beteiligung
der Lehrer*innen an Prozessen der padagogischen Entscheidungsfindung, der Richtlinien-
stellung und der Curriculumplanung, tberfillte Klassenzimmer, niedrige Zahl mathematischer
Unterrichtsstunden im Vergleich zum Umfang der Schulbiicher, physische und kulturelle
Bedingungen der Schuler*innen, Disziplinlosigkeit, insbesondere in Jungenschulen, Mangel
an Vertrautheit der Schiler*innen mit schiilerorientierten Unterrichtsmethoden, bei denen die
Lehrer*innen keinen direkten Input geben (Gholamazad, 2015); Mangel an Schulausristung
(Daneshpajouh, 2003), Unkenntnis der Schiler*innen beziglich kultureller Normen,
Vorstellungen tber die Natur der Mathematik, das Lernen und das Lehren von Mathematik
(Karimi Fardinpour, 2004).

4.2.3.2 Lehrer*innen und Unterrichtsmethode
Ein anderer Teil der Forschungsarbeiten befasst sich mit Lehrer*innen und ihren Unterrichts-
methoden. In diesen Untersuchungen werden Unterrichtsmethoden der Lehrer*innen anhand

von Fragebdgen, Interviews oder Unterrichtsbeobachtungen analysiert.

Moaini (2008) schliel3t aus Interviews mit vier Lehrer*innen Uber die von ihnen
verwendeten Unterrichtsmethoden im Fach Mathematik der 8. Jahrgangsstufe, dass jede dieser
Lehrkrafte eine andere Unterrichtsmethode préaferiert. Eine*r der Lehrer*innen lehrte ganz
traditionell, d. h., die Schiler*innen wurden basierend auf dem Dreischritt ,,Lehrervortrag—
modellhafte Aufgabenldsung—Einubung durch Bearbeitung &hnlicher Aufgaben® unterrichtet.
Mnemotechnik zur Erinnerung mathematischer Formeln ist eine der Methoden, die den
Schiler*innen vermittelt wurde. Wiederholte Bewertungen, Lehrer-Schiler-Gesprache,
Préasentation von Problemldsestrategien sowie lehrerzentrierte Methoden gehdrten zu den
Merkmalen des Unterrichts des ersten Lehrers. Im Kontrast dazu forderte der zweite Lehrer die
Schiler*innen zuné&chst auf, griindlich tber das jeweilige Unterrichtsthema nachzudenken,
dann aus der Gruppenarbeit, unter Anleitung des Lehrers, Losungen zu entwickeln und diese
anschliefend zu préasentieren. Zu den Merkmalen des Unterrichts des zweiten Lehrers
gehorten: eine erschlielende Diskussion zu Beginn des Unterrichts, Explizierung

verschiedener Losungswege, Vermeidung von Mnemotechnik bei der Erinnerung an Formeln,
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Verbindung konkreter realer Beispiele mit abstrakten mathematischen Konzepten, Fokus auf
begriffliches statt ausschlieBlich auf prozedurales Wissen. Der dritte Lehrer préferierte eine
Kombination aus den Unterrichtsmethoden, die auf den Erwerb von konzeptionellem und
prozeduralem Wissen zielen, und versuchte, mit den Schiiler*innen intensiv mathematisch zu
kommunizieren. Zu den Charakteristika seiner Unterrichtsmethode gehdrten: die Ermutigung
der Schiler*innen zur Nutzung verschiedener mathematischer Verfahren zur Lésung von
Aufgaben sowie die Schaffung von Mdoglichkeiten fiir die Schuler*innen, wahrend der
Losungsprozesse eigene Verfahren zu entwickeln bzw. bekannte Verfahren anzupassen. Der
vierte Lehrer fokussierte auf prozedurales Wissen und setzte vor allem auf umfangreiche
Ubungsaufgaben. Er forderte die Schiler*innen nicht auf, interaktiv den Lehr-Lernprozess
mitzugestalten, sondern versuchte, durch Erkldrungen und Ubungsaufgaben den Schiiler*innen
die Inhalte beizubringen, ohne gemeinsam uber die Themen zu beraten. Der Fokus auf
Ubungsaufgaben wurde von ihm im Geometrieunterricht gebrochen, als er die Schiiler*innen
aufforderte, geometrische Formen aus Holz zu bauen, um so den Unterrichtsinhalt eher intuitiv

und aus der praktischen Téatigkeit zu verstehen.

Die Vielfalt von Lehrer*innen genutzter Unterrichtsmethoden ist das, wonach ich in
der vorliegenden Arbeit suche. Die institutionellen Einschrankungen, das allen gemeinsame
Curriculum und die Dominanz traditioneller Methoden im Unterricht haben einige
Lehrer*innen nicht daran gehindert, einen anderen Mathematikunterricht zu entwerfen und
andere Unterrichtspraktiken zu etablieren. Die néchste Forschungsarbeit, die ich hier darstelle,
verfolgt ein Ziel, das damit in enger Verbindung steht. Es wurde darin versucht zu entdecken,
ob die paddagogischen Ansatze von Lehrer*innen eher bewusst gewahlt sind, oder ob sie unter
dem starken Einfluss einen traditionellen Mehrheitslehrerschaft stehen. Lehrer*innen kénnen
beeindruckt durch Vorbilder ein Modell fur ihren Unterricht geeignet finden, ohne dass sie
dessen theoretische Grundlagen und nicht unmittelbare praktische Konsequenzen kennen. Um
einen kritischen oder konstruktivistischen Unterricht mdglich zu machen, sollten die

Lehrer*innen traditionelle Uberzeugungen hinterfragen und eigene Positionen entwickeln.

Ahmadpour Mobarake et al. (2013) fokussieren auf die Uberzeugungen von finf
Lehrer*innen zu ihrem Mathematikunterricht und untersuchen mittels Frageb6gen, ob sich
diese als kompatibel mit den Prinzipen konstruktivistischen Unterrichts erweisen. Bei zwei der
funf Lehrer*innen zeigt sich weitgehende Kompatibilitadt: Aus den Antworten einer Lehrerin
mit 16 Jahren Unterrichtserfahrung kann geschlossen werden, dass sie einem

konstruktivistischen Ansatz folgt. Sie hebt die Bedeutung aktiver Teilnahme der Schiler*innen
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am Lehr-Lernprozess hervor und betont, dass sie den Schiler*innen immer Gelegenheiten
biete, ihr Verstandnis zu reflektieren und zu bewerten. Sie setzt auf aktives Zuhdren, aktive
Teilnahme und Dialog. Auch ein Lehrer mit drei Jahren Unterrichtserfahrung hat sich
konstruktivistischen Unterrichtsmethoden verschrieben, wobei er als Inspiration hierfur einen
seiner Professoren nennt, der die Bedeutung von Schilerorientierung stets hervorhob. Zu den
Merkmalen des Unterrichts dieses Lehrers gehdren: Die Schiler*innen diskutieren im
Unterricht aktiv miteinander, und zwar sowohl im Rahmen von Unterrichtsgespréchen als auch
von Gruppenaktivitaten. Aus dieser Studie kann geschlossen werden, dass es offenbar

Lehrer*innen gibt, die auf Unterrichtsmethoden setzen, die denen dhneln, die CME favorisiert.

Forschungsergebnisse von Gooya et al. (2013) weisen darauf hin, dass Mathematik-
lehrer*innen  unterschiedliche  Vorstellungen  davon haben, wie verschiedene
Unterrichtselemente, wie etwas Dialog oder ,.einander Zuhdren®, in der Praxis umgesetzt
werden. Alle Lehrer*innen, die an der Studie teilnahmen, stimmten der Nutzlichkeit des
Dialogs im Unterricht zu; aus den beobachteten Unterrichtsgesprachen lieRen sich drei Typen
des Dialogs konstruieren, die wie folgt benannt wurden: ,,Urteil*, , Interpretation* und
,.Interaktiv*. Frau ,,Urteil* versucht, den Unterricht in Zusammenarbeit mit den Schiiller*innen
voranzutreiben. Wenn sie Fehler der Schiler*innen in deren Antworten oder
Missverstandnisse erkennt, bewertet und korrigiert sie sie (Modus des ,evaluativen
Zuhorens™). Auch Frau ,Interpretation” beginnt den Unterricht mit Beteiligung der
Schiler*innen, mit dem Unterschied jedoch, dass sie, wenn sie einen Fehler bemerkt oder
Schwierigkeiten bei der Beantwortung von Fragen aufkommen, zuerst versucht, die Ideen und
Argumente zu verstehen, die zur falschen Antwort fiihren. Daraufhin wies sie den betroffenen
Schuler an, den Fehler/die Schwierigkeiten mithilfe seiner Gruppenmitglieder aufzulGsen.
Sollten auch diese nicht helfen kdnnen, wurde die ganze Klasse involviert, d. h. Frau
,Interpretation® verfuhr nach dem Modus des ,,interpretativen Zuhdrens®. Erst dann, wenn
auch die Klasse nicht zu einem Ergebnis kam, wechselte sie in den Modus des ,,evaluativen
Zuhorens® und korrigierte den Fehler selbst bzw. nannte die richtige Antwort. Frau ,,Interaktiv*
zeigt sich als aktive Zuhdrerin und ermutigt die Schilerinnen stets, ihre Ideen auszufuhren und
zu erldutern. Die Analyse ihrer Unterrichtsdaten kommt zu dem Ergebnis, dass Frau Interaktiv
diesen Schilerbeitrdgen sehr aufmerksam folgt, um sie dann fir Gruppenarbeit nutzbar zu
machen. Erst wenn die Schulergruppen zu keinen Ldsungen fanden oder sich in Sackgassen zu
verlieren drohten, wechselte sie in ein madeutisches Gespréchsverhalten und leitete die

Schuler*innen durch gezieltes Nachfragen zu den gewinschten Antworten.
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In einer ahnlich angelegten Studie konstruieren Karimi Fardinpour und Gooya (2012)
einen Rahmen zur Analyse der Uberzeugungen von Mathematiklehrer*innen beziiglich der
Rolle der mathematischen Kommunikation bei der Verbesserung ihrer beruflichen
Entwicklung im Nordwesten Irans. Es wurden Gooyas (2007) Lehrerkategorien in Bezug auf
ihre Uberzeugungen tiber Mathematik und das Lésen von Mathematikaufgaben verwendet und
die Lehrer*innen in drei Gruppen aufgeteilt: Traditionalisten, Inkrementalisten und
Innovatoren. GemaR diesen Kategorien stellen sich die Uberzeugungen einiger Lehrer*innen
in Bezug auf Mathematik als eher formalistisch/platonistisch und auf das Lésen von
Mathematikaufgaben als traditionalistisch dar. Diese Lehrer*innen sind der Ansicht, dass jede
Mathematikaufgabe mit einer eindeutigen und sicheren Ldsung beantwortet werden muss.
Gesprache Uber unterschiedliche Losungswege oder die Gite von Aufgabenlésungen werden
von ihnen nicht als effektive Unterrichtsstrategie angesehen. Hingegen neigen ,,Innovatoren*
dazu, in mathematischen Gespréchen, sei es als Unterrichtsgesprach oder in Form von
Gruppenarbeit, eine zentrale Unterrichtsmethode zu erkennen. Die Uberzeugungen solcher
Lehrer*innen stimmen tendenziell mit , konstruktivistischen/ problemorientierten© Ansétzen
zu Mathematik und Problem Solving tiberein. Die meisten Lehrer*innen fallen in die Kategorie
der Inkrementalisten, die zwischen den beiden Polen schwanken. Sie zeigen manchmal groRRe
Begeisterung flr interaktive Gesprache als Unterrichtsmethode, sind aber haufig der
Uberzeugung, dass korrektes Ldsen von Mathematikaufgaben wichtiger ist als Gespréche iiber
die Loésungswege. Zugespitzt formulieren sie, dass Schiler*innen, die eine Aufgabe nicht

korrekt 16sen, dartiber auch keinen sinnvollen Diskurs fihren kénnen.

Ahmadpour Mobarake (2011) hat individuelle und unterrichtbezogene Variablen in
Bezug auf die Uberzeugungen von Lehrer*innen der Oberstufe untersucht und festgestellt, dass
diese Variablen die eingesetzten Unterrichtsmethoden beeinflussen. Es zeigen sich trotz der
Tatsache, dass eine grolRe Anzahl der Lehrer*innen von der Bedeutung von Problem Solving
und Schulerorientierung Uberzeugt ist, erhebliche Zweifel an der Angemessenheit und
Notwendigkeit dieser padagogischen Ansatze. Einer der Lehrer dieser Studie verweist darauf,
dass Schiler*innen, die in der Gruppe arbeiten, die Aufgabenstellung nicht verstehen und sie
manchmal nicht einmal lesen wirden. Sie wuirden darauf warten, dass der/die klugste
Schiler/in der Gruppe die Antwort fande. Eine andere Lehrerin, die im konstruktivistischen
Sinn unterrichtet, glaubt nichtsdestotrotz, dass wirklich konstruktives Lernen nicht in der
Schule erfolge. Erst an der Universitat verstiinden die Studierenden, dass sie ihr Wissen selbst

entwickeln. Dennoch versucht diese Lehrerin, den Schiler*innen immer wieder Moglichkeit
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zu geben, den eigenen Lernprozess zu reflektieren. Ein weiterer Lehrer, der auf
konstruktivistischen Unterricht setzt, definiert Mathematik als , kreatives Denken* und betont
stets die aktive Teilnahme der Schiler*innen am Unterricht und die Notwendigkeit von
Dialogen. Zusammenfassend halten Lehrer*innen unterschiedliche Uberzeugungen Uber die
Sinnhaftigkeit verschiedener Unterrichtsmethoden, und der Unterricht stellt sich
dementsprechend verschieden dar. Aber auch weitere Faktoren und Bedingungen spielen bei

der Realisierung unterschiedlicher Unterrichtsmethoden eine Rolle.

Reyhani und Saleh Sedghpour (2011) gehen fir den Iran davon aus, dass
Mathematiklehrer*innen Ublicherweise die Unterrichtsmethoden anwenden, die sie wéhrend
ihres Studiums erfahren und kennengelernt haben. Auch ihr Verstdndnis von Mathematik
entwickle sich auf diese Weise. Folglich sollte nicht erwartet werden, dass Mathematik-
lehrer*innen im Unterricht etwas tun, fiir das sie nicht ausgebildet wurden. Auch kann man aus
dieser Sicht Lehrer*innen nicht einfach auffordern, den Unterricht nach Prinzipien zu gestalten,
die sie wéhrend ihres Studiums weder erfahren und noch kennengelernt haben. Demnach ware
es an den Professor*innen fur Mathematik der lehrkréaftebildenden Universitaten, eine zu den
didaktischen Leitlinien fur schulischen Unterricht kohdrente Form des universitdren
Unterrichts filr Lehramtsstudent*innen zu entwickeln. Ahnlich den Lehrer*innen haben die
Uberzeugungen und Einstellungen der Professor*innen beziiglich dessen, was Mathematik
charakterisiert, einen erheblichen Einfluss auf die Methoden der Vermittlung. Auch wohnt den
Fakultaten fiir Mathematik ein Fundus allgemeiner Uberzeugungen tiber die Disziplin und die
Art, sie zu vermitteln, inne, der sich mit dem aus schulischer Perspektive didaktisch
Winschenswerten nur teilweise uberschneidet. Fur Professor*innen, die in der Lehramts-
ausbildung Mathematik unterrichten, erscheint es daher empfehlenswert, sich ein
padagogisches Grundlagenwissen anzueignen. Festzustellen bleibt, dass es ein Desiderat der
Forschung ist, ber Umfang und Ausrichtung solch eines spezifischen Grundlagenwissens
Auskunft geben zu kdnnen. Mdchte man die Qualitat des Unterrichts und die professionelle
Quialifikation von Mathematiklehrer*innen erhdhen, erfordert dies vor allem auch eine
Weiterqualifikation der Professor*innen fur Mathematik in den Bereichen des spezifischen

Fach- und Methodenwissens, dass fur Studierende des Lehramts relevant ist.

Wie die dargestellten Forschungsarbeiten zeigen, wenden viele der Lehrer*innen
gelegentlich Methoden und Techniken des Unterrichtens an, die zu CME passen. Allerdings
geschieht dies nur in einem Male, das zu gering erscheint, um von einem effektiven Einsatz

aktivierender Methoden sprechen zu kénnen. Die Frage, welches die beste Unterrichtsmethode
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sei, lasst sich sicherlich nicht pauschal beantworten; die Kunst der Lehrer*innen besteht darin,
im Unterricht abhangig von Situationen, Bedingungen und Lerngruppen die passenden
Aktivitaten zu initiieren und angemessene Methoden zu wahlen. Auch ein Lehrervortrag kann
effektiv sein, ebenso wie Einzel- und Gruppenaktivitdten. VVon Bedeutung ist aber, dass sich
die Schiler*innen im Unterricht engagieren und die ihnen dabei zukommende zentrale Rolle
fur den Wissenserwerb annehmen und ausfiillen. Bei CME wird besonderer Wert auf den
Einsatz solcher Methoden gelegt, die die Schiler*innen zu bewusst gestalteten und kritischen
Aktivitdten ermutigen. Dies bedeutet nicht, den Wert traditioneller Methoden wie dem
Lehrervortrag oder der angeleiteten Aufgabenbearbeitung prinzipiell zu negieren; von

Bedeutung ist immer auch das Ausmalf’ und die Art der Umsetzung der Methoden.

Mit Blick auf die Forschungslage zur Umsetzung von schilerorientierten,
problemorientierten oder kritischen Konzeptionen fir Mathematikunterricht im Iran, die hier
zusammengefasst wurde, lasst sich schlieBen, dass es trotz einer Dominanz traditioneller
Orientierungen Lehrer*innen gibt, die Unterrichtsmethoden praferieren, wie sie auch im
Rahmen von CME befiirwortet werden. Diese Lehrer*innen berichten u.a. von ihrem Erfolg
dabei, die Einstellungen der Schiller*innen zu verandern und ihre akademischen Leistungen zu
verbessern. Aus dem Status quo der Forschung lasst sich auf ein praktisches Potenzial fur eine
Realisierung von CME im iranischen Bildungssystem schlieRen.

4.2.4 Gelegenheiten und Beschréankungen fir CME aus der Perspektive kritischer
Lehrer*innen

Im zentralisierten Bildungssystem Irans gehen die Schiler*innen aller Ethnien und Klassen, in
Grolistadten und kleinen Ddorfern, mit weit divergenten Lebensbedingungen in einem
bestimmten Alter zur Schule und lernen denselben Inhalt aus denselben Schulbuchern. Die
Lehrer*innen sind verpflichtet, alle Themen des Schulbuchs des jeweiligen Schuljahrs zu
unterrichten und die Schiler*innen mit einheitlichen Kriterien zu bewerten, wenn es um die
Versetzung in die nachste Klassenstufe geht. Am Ende der sechsten und zwdlften Klasse
werden alle Schiler*innen des Landes in zentralen Prifungen getestet, und das Bestehen ist
das Kriterium fiir den Aufstieg der Schiler*innen zur néchsten Bildungsstufe. Aufgrund des
zentralisierten Systems scheinen die Lehrer*innen weniger Moglichkeiten und Gelegenheiten
zu haben, aktive und partizipative Unterrichtsmethoden, konstruktivistische Ansédtze sowie
dialogbasierten Unterricht zu gestalten. Unterricht nach diesen Methoden erfordert mehr Zeit
als nach den gangigen traditionellen Methoden und erfordert besondere Bedingungen. Die

starre Sequenzierung der Themen in den Schulbiichern, eine hohe Anzahl von Schiler*innen
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pro Klasse, ein unangemessenes Lernumfeld, die Gewdhnung der Lehrer*innen an traditionelle
Methoden wéhrend und nach ihrer Ausbildung, unzureichende und thematisch enge
Weiterbildungsangebote, sukzessive Verdnderungen im Bildungssystem und in den Schul-
blchern sowie unflexible Kriterien fiir die Bewertung schulischer Leistungen sind Beispiele
fiir die Herausforderungen und Einschrankungen, mit denen Lehrer*innen haufig konfrontiert
sind. Daraus lasst sich schlieRen, dass die Lehrkrafte nur begrenzte Mdglichkeiten haben,

aktive und kritische Unterrichtsmethoden anzuwenden.

Fur eine mogliche Realisierung von CME sollten die im zweiten Kapitel dieser Arbeit
diskutierten Bildungsziele, Unterrichtsmethoden sowie die Rolle von Lernenden und
Lehrenden betrachtet werden, um nicht in einen offenen Widerspruch zum zentralisierten
iranischen Bildungssystem zu geraten. In den vorherigen Abschnitten dieses Kapitels wurden
Maoglichkeiten des Einsatzes kritischer Methoden im iranischen Schulsystem durch Analysen
von rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten, von Lehrerhandbiichern fiir das Fach
Mathematik, von Daten der TIMSS-Studien sowie durch eine Kritische Literaturanalyse
mathematikdidaktischer iranischer Forschung eingeschatzt. Dabei ergab sich, dass sich die
Idealvorstellungen im iranischen Bildungssystems einerseits und in der Kritischen Péadagogik
andererseits, was Bildungsziele und Unterrichtsmethoden angelangt, zumindest auf einer
konzeptionellen Ebene teilweise Giberschneiden, in einigen Fallen &hneln oder nahe beieinander
liegen. Man kann daraus schlie3en, dass ein konzeptionelles und praktisches Potenzial dafir
gegeben ist, Mathematikunterricht im Iran gemal3 der von CME praferierten Unterrichts-
methoden zu realisieren. In den nun folgenden Ausfihrungen werden Erfahrungen jener
Mathematiklehrer*innen analysiert, die solch einen Unterricht praktiziert haben. Mein Ziel ist
es zu identifizieren, welche Gelegenheiten sich diesen Lehrer*innen in situ bieten und welchen
Herausforderungen sie sich dabei stellen miissen. Uber Interviews wurde erhoben, in welchen
Momenten sie Mdoglichkeiten und Gelegenheiten flr den Einsatz kritischer Methoden
erkennen, welche individuellen professionellen Merkmale sie aufweisen und welche
Bedingungen ihrer Bildungseinrichtung sich als vorteilhaft oder nachteilig erweisen. Zudem
wird erhoben, wie diese Lehrer*innen die Entwicklung ihres Unterrichts und den dadurch
entstandenen Gewinn einschdtzen und mit welchen Problemen, Herausforderungen oder

Beschrankungen sie in der Praxis des Unterrichts konfrontiert waren.

Da im Iran ,Kritische Padagogik® und ,,Critical Mathematics Education* nahezu
unbekannt sind, ist es schwierig, Lehrer*innen zu finden, die ihre Unterrichtsmethoden aus

diesen Theorien heraus entwickelt oder Mathematik unter diesen Begriffen unterrichtet haben.
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Daher wurden Interviews mit solchen Mathematiklehrer*innen durchgefihrt, deren Unterricht
Merkmale von CME aufweist und in dem Unterrichtsmethoden verwendet werden, die zu
Kritischer Padagogik bzw. zu CME passen. Eine Passung besteht etwa bei: Anwendung
kooperativer und aktivierender Unterrichtsmethoden im Mathematikunterricht, schiler-
orientiertem Unterricht, Verbindung zwischen Mathematik und Alltagsproblemen,
insbesondere Verknupfung von mathematischen Problemen mit sozialen, 6konomischen,
kulturellen und politischen Themen in der Lebenswelt der Schiiler*innen, dialogische Formen,
Diskussion und kollektives Verstehen, Projekten und Problemorientierung bei angewandten

Mathematikaufgaben.

Das erste Kriterium fur die ldentifizierung kritischer Lehrer*innen ist der Einsatz
,;hicht-traditioneller Unterrichtsmethoden im Mathematikunterricht. Solche Methoden sind
den Lehrer*innen als ,aktivierende®, ,,interaktive* oder ,kooperative* Methoden bekannt,
wobei der Gegensatz zu traditionellen Methoden darin gesehen wird, dass zum einen nicht
zentral auf den Lehrervortrag gesetzt wird und zum anderen alle Schiler*innen aktiv in den
Lehr-Lernprozess eingebunden sind. Anders als im traditionellen Unterricht entsteht eine
Beziehung zwischen Lehrer*innen und Schiler*innen, bei der die Lehrer*innen nicht
ausschlieBlich aus der erhéhten Position des Wissens und der Wahrheit, sondern padagogisch
und didaktisch als Organisatoren des gemeinsamen Lernens agieren. Im Fokus stehen die
mathematischen Aktivitaten der Schiler*innen. Ein solcher Mathematikunterricht ist haufig

sichtbar von einer anderen Motivationslage und Partizipationsstruktur gepragt.

Aktivierende Methoden basieren auf ,,Heuristik und Entdeckung, wobei deren
Prinzipien den Schiler*innen sukzessive offenbart werden. Mathematische Begriffshildung
kann auf verschiedene Weisen erfolgen, Kritische Padagogik setzt hierbei vor allem auf
Schilerpartizipation. So spielen Gruppenaktivitdten und Dialoge eine bedeutende Rolle. Aus
diesem Grund ist ein Mathematikunterricht, der gleichzeitig ,,heuristisch* und ,,kooperativ*
verfahrt, ein weiteres Kriterium fir die Auswahl meiner Interviewpartner. Denn diese bereiten
den Schiler*innen in ihrem Unterricht eine Plattform, auf der mathematische Begriffe

kooperativ, in Teamarbeit und im Dialog entwickelt werden.

Ein auf Interaktion und Partizipation setzender Unterricht ermdglicht es den
Schuler*innen, anderen zu erklaren, was sie gelernt haben und wie sie Mathematik verstehen.
Auf diese Weise werden mathematische Konzepte besser und tiefer nachvollzogen. Zudem

erkennt man, dass weitere F&higkeiten wie das Sprechen, Zuhdren, Argumentieren und
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Problemldsen interaktiv geschult werden, wenn die Schiler*innen ihre Wahrnehmungen,
Uberlegungen und Argumente in der Gruppe teilen. Die Prasentation der Gruppenergebnisse

zielt auf einen kritischen Austausch ber die Rationalitat der Argumente im Klassenplenum.

Bei der Auswahl der Interviewpartner spielte es weniger eine Rolle, wie die
Lehrer*innen die von ihnen genutzten Unterrichtsmethoden bezeichneten, als welche
Merkmale diese Methoden aufwiesen und zu welchem Zweck sie eingesetzt wurden. Zum
Beispiel setzen einige der kontaktierten Lehrer*innen interaktive und aktivierende Methoden
ausschlieBlich daftr ein, um mathematische Begriffe zu entwickeln, ohne jedoch im geringsten
Bezlige zwischen Alltagssituationen und Mathematik herzustellen. Meine Forschung zieht jene
Lehrer*innen in Betracht, die durch ,,nicht-traditionelle* Unterrichtsmethoden mathematische
Begriffe und Verfahren mit dem tdglichen Leben der Schiler*innen und ihren sozialen,
6konomischen, kulturellen sowie politischen Umwelten verbinden, was sich im Hinblick auf
das Alter der Schuler*innen unterschiedlich darstellen kann. Begriffsverstdndnis und das
Losen mathematischer und angewandter Probleme gehen Hand in Hand. Mein Ziel war es,
Mathematiklehrer*innen zu identifizieren, die auch Fragen aus der Umgebung der
Schiler*innen systematisch im Unterricht aufwerfen und den Schiiller*innen die Moglichkeit

bieten, diese Themen vielperspektivisch zu diskutieren.

Die Kriterien, nach denen ich meine Interviewpartner bestimmt habe, lassen sich wie
folgt zusammenfassen: Betonung der Bedeutung aktivierender, schilerorientierter,
heuristischer und  partizipatorischer ~ Lern-Lernprozesse oder eine  Anwendung
konstruktivistischer Unterrichtsmethoden; Gestaltung von Mathematikaufgaben mit Bezug zu
sozialen, wirtschaftlichen, kulturellen und politischen Themen; Teilnahme von Schiler*innen
an Diskussionen zu diesen Themen, um gleichzeitig diesen zugrunde liegende mathematische
Aspekte nachzuvollzichen. Von nun an nenne ich diese Lehrer*innen , kritische Lehrer*innen®

und die von ihnen verwendeten Unterrichtsmethoden , kritische Methoden®.

Auf der Grundlage der fiir kritische Lehrer*innen charakteristischen Merkmale habe
ich mich mit Personen beraten, die mit entsprechenden Mathematiklehrer*innen und
Bereichsleiter*innen fur Mathematik in Verbindung standen. Daraufhin wurden mit mehreren
Mathematiklehrer*innen erste Gespréache gefiihrt, in denen diese gebeten wurden, eine kurze
Beschreibung ihrer Unterrichtsmethoden mit einem oder mehreren Beispielen zu geben. Es
stellte sich dabei heraus, dass einige Lehrer*innen zwar aktivierende und partizipative

Methoden im Mathematikunterricht anwenden, sich jedoch nicht mit alltdglichen Fragen im
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Unterricht auseinandersetzen. In ihrem Unterricht wird praktisch keine Verbindung von
Mathematik und auBerschulischem Leben hergestellt oder gar tber soziale und politische
Themen gesprochen. Diese Lehrer*innen wurden nicht weiterverfolgt und sind nicht Teil der
nachfolgenden Auswertung. Nach erfolgter positiver Auswahl der Interviewpartner, wurden
mit diesen Mathematiklehrer*innen durch offene Fragen strukturierte Interviews gefihrt. Eine

Charakterisierung der ausgewéhlten Lehrer*innen erfolgt in der Tabelle 4-21.

Kennzeichen Anzahl
Weiblich (LF1-9)%° 9
Geschlecht Mannlich (LM) 1
Schulform Stéat“(:h 4
Privat 6
Lehramt (Grundschule oder Oberschule) 3
Studienaan Mathematik 4
gang Ingenieur 2
Bildungsmanagement 1
Hochschulabschluss Bachelor 4
Master 6
. . Grundschule 8
Arbeitsbereich Sekundarstufe | 2
Weniger als 10 Jahre 3
Unterrichtserfahrung 10-20 Jahre 4
Mehr als 20 Jahre 3

Tabelle 4-21: Charakterisierung der ausgewahlten Kritischen Lehrkrafte

Durch Kodieren und Analysieren dieser Interviews (vgl. Kapitel 3) wurden
Gelegenheiten und Mdglichkeiten, Herausforderungen und Beschrédnkungen, Defizite der
Lehrer*innen und Wirkungen kritischer Methoden im Bildungssystem aus den Erfahrungen
dieser Lehrergruppe mit kritischen Methoden herauskristallisiert, die im Folgenden mit Bezug
zu den verschiedenen Komponenten des Kodierungssystems vorgestellt werden: Bildungs-
system und Schulbticher, Aus- und Fortbildung, Unterrichtsmethoden, die Rolle von Eltern,
Schiler*innen, Lehrer*innen, Schulleiter*innen, Schulen und Kolleg*innen und schlielich

das Bewertungssystem.

Nach jedem Interview wurden die Aussagen der Lehrkrafte auf Papier
niedergeschrieben und wiederholt gelesen, um offene Kodes zu extrahieren und zu

kategorisieren. Nach der Analyse habe ich die Aussagen ins Deutsche Ubersetzt. Offene Kodes

29 Die Lehrer*innen werden im Text mit LF (Lehrerin) und LM (Lehrer) und die Lehrerinnen werden wie folgt
kodiert: LF1 bis LF9.
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sind die Schlisselwdrter, auf die die Lehrer*innen wéhrend des Gespréchs direkt oder indirekt
verweisen und die auf Gelegenheiten, Beschrankungen, Herausforderungen und
Errungenschaften etc. hindeuten. Die Kodes wurden nach dem Ende jedes Interviews wie folgt
kategorisiert: Erstens wurde fur eine Anzahl von offenen Kodes, die auf das gleiche Konzept
referierten, ein gemeinsamer Kode in Betracht gezogen und dieser Kode wurde fir die axiale
Kodierung weiterverwendet. Eine Reihe von axialen Kodes ist unter einer selektiven
Kodierung angeordnet, wobei diese Kodierung zu den Uberschriften jeder Kategorie fiihren.
Letztendlich wurden selektive Kodes in vier Kategorien eingeteilt: Gelegenheiten und
Madoglichkeiten, Herausforderungen und Beschréankungen, Defizite der Lehrer*innen und
Wirkungen kritischer Methoden im Bildungssystem, die im Folgenden prasentiert und

analysiert werden.

Die Lehrer*innen hatten je nach Studienfach, Schultyp, Berufserfahrung und weiterer
Aspekte, die spater ausgefuhrt werden, unterschiedliche kritische Methoden angewandt. Die
Maoglichkeiten, die sich ihnen boten, und die Einschrdnkungen, mit denen sie konfrontiert
waren, standen in keinem offen strukturellen Zusammenhang zu der Art der Schule, an der sie
unterrichteten. Einige Lehrkrafte, die in Privatschulen téatig waren, berichten erwartungswidrig
uber einen geringeren Entscheidungsspielraum hinsichtlich der Unterrichtsmethoden als
Lehrer*innen an staatlichen Schulen. Auch an staatlichen Schulen konnten die Lehrer*innen,
trotz des durch staatliche Regulation eher eng vorgegebenen Rahmens, kritische Methoden
einsetzen. So war LM, der versucht hat, kritische Methoden in einem Gymnasium in einer der
bekannten privaten Schulen in Teheran anzuwenden, mit erheblichen Herausforderungen und
Beschrankungen konfrontiert, obwohl die staatliche Regulation in privaten Schulen weniger
greift. Im Gegensatz dazu hat LF1, die im landlichen Raum unterrichtete, trotz eingeschrankter
Ressourcen erfolgreich auf kritische Methoden gesetzt. Sie aufert dazu: ,,Wenn jemand
kritische Methoden anwenden mdchte, ist dies in jeder Schule und in jeder Bildungskultur
moglich, und wenn er diese Methoden nicht anwendet, ist dies auf Unwissenheit oder
mangelnden Willen zurtickzufiihren. Sie selbst hat die begrenzten Moglichkeiten von Schulen
in kleinen Dorfern und kleinen Stadten genutzt, um ihre Ziele zu erreichen. Wie die
Erfahrungen der interviewten Lehrer*innen in unterschiedlichen Bildungseinrichtungen im
Iran zeigen, stellen sich die Uberzeugungen von Lehrer*innen und die Charakteristika
verschiedener Schulen so unterschiedlich dar, dass nicht geschlossen werden kann, es wére
eher maoglich, kritische Methoden an Eliteschulen umzusetzen. Im Folgenden werden zundchst

,Gelegenheiten und Moglichkeiten der Lehrer*innen® und anschlieend ,,Herausforderungen
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und Einschrankungen® untersucht. Ein Abschnitt ist den ,,Defiziten der Lehrer*innen® und der

letzte Abschnitt den ,,Wirkungen kritischer Methoden im Bildungssystem® gewidmet.

4.2.4.1 Gelegenheiten und Maglichkeiten

4.2.4.1.1 Schulstruktur und Schulleitung

,,Schulstruktur und -leitung® ist der erste selektive Kode auf der Makroebene, die aus der
extrahierten Kodierung in diesem Abschnitt abgeleitet wird. Dieser Kode spielt eine wichtige
Rolle bei der Realisierung kritischer Methoden und bei der Schaffung von Maoglichkeiten fur
Lehrer*innen. Neben der Art der Schule, die eine Bedingung fir Lehrkréfte darstellt, sind auch
das Bildungsumfeld, die schulischen Einrichtungen, die Mitwirkung der Schulleitung sowie
der Schulraum wichtig. Die Kodes, die diesbeziliglich aus Interviews mit Lehrer*innen

extrahiert wurden, sind in Tabelle 4-22 aufgefiihrt:

Offene Kodierung Axiale Kodierung
Padagogischer Ansatz der Schule
Kulturelle Atmosphére der Schule
Unterstiitzung der Lehrer*innen und deren Unterrichtsansatz
durch Schulleitung
Mitwirkung der Schulleitung
Wahrnehmung der Schulleitung von Unterrichtsansatzen
Bildungstechnologie
Klassenraum
Exkursionen
Meinungsaustausch (mit Lehrkréften, Schulleiter*innen und
Expert*innen) Bildungsmdglichkeiten
Experteneinladung
Kritische Diskussionen unter Anwesenheit der Schulleitung

Schulstruktur

Rolle der Schulleitung

Bildungsgelegenheiten

Tabelle 4-22: Selektive Kodierung: Schulstruktur und -leitung (Gelegenheiten)

LM aufert sich wie folgt: ,,Solange der Schuldirektor mit den Lehrer*innen zusammen-
arbeitet, ist es leicht, die Schwierigkeit des Weges zu ertragen und einen Weg zu finden,
Probleme durch diese Zusammenarbeit zu l16sen.” Dieser Kommentar zeigt den Einfluss der
Schulleitung auf die Lehrer*innen hinsichtlich der Auswahl und Umsetzung der Unterrichts-
methoden. Verstandnis und Unterstlitzung der Schulleitung gegentber den Lehrkraften und
den von ihnen préferierten Unterrichtsmethoden, die Ermdéglichung von Fortbildung in den
Bereichen Didaktik und Methoden sowie angemessene materielle Gegebenheiten fir sie und
ihre Schiler*innen erleichtern den Lehrkraften die schwierige und manchmal unméglich
erscheinende Aufgabe der Unterrichtsentwicklung. Die befragten Lehrkrafte waren sich einig,
dass sich Faktoren wie die Vertrautheit der Schulleiter*innen mit aktivierenden Unterrichts-
methoden, mit den sich dabei stellenden Herausforderungen sowie die Bereitstellung von

Ressourcen und Einrichtungen, die zur Ausgestaltung von Lehr-Lernprozessen forderlich sind,
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auf den gesamten Unterrichtsprozess auswirken: ,,Wenn die Schulleitung mit den Ansatzen und
Methoden und ihren Voraussetzungen vertraut ist, die zur Verbesserung des Bildungsumfelds
erforderlich sind, wird sie mit den Lehrkraften kooperieren, um bessere Einrichtungen zu
schaffen, sagt LF1. Lehrer*innen bendtigen zum Beispiel ausreichenden Platz fur die
Mobilitdt der Schiler*innen und fur Gruppenaktivitdaten sowie die Zustimmung der
Schulleitung zum Einsatz von Medien/Technologie oder zu Exkursionen. Wenn diese
Bedingungen erfillt sind, lassen sich Lehr-Lernprozesse verbessern, die Sorgen und Bedenken

von Lehrer*innen reduzieren und eine Konzentration auf den Unterricht erreichen.

Die kulturelle und padagogische Stimmung an der Schule wird von der Haltung und
vom pédagogischen Ansatz der Schulleitung beeinflusst. An Privatschulen ist es ublich, dass
der/die Schulleiter/in Lehrer*innen nach ihren eigenen professionellen Standards und
Einstellungen auswahlt. Sie versuchen, die Bildungssituation an der von ihnen geleiteten
Schule in eine Richtung zu verbessern, die sie selbst vertreten. Es erscheint fast unmoglich,
dass sich die Einstellung und Herangehensweise der Schulleitung unter dem Einfluss der
Uberzeugungen und Einstellungen der Lehrer*innen verindert. Wenn sich die Schulleitung
und die Lehrkréafte in dieselbe Richtung bewegen, ist es einfacher, sich gegenseitig zu verstehen
und zu kooperieren. Lehrer*innen, die die sich ihnen bietenden Madglichkeiten und
Gelegenheiten flr angemessen halten, betonen diesen Punkt. Unter Gelegenheiten und
Maglichkeiten fallen insbesondere die Bereitstellung geeigneter Lernrdume sowie deren
technische Ausstattung. Im Gegensatz dazu auRern die Lehrer*innen, die nur eingeschrankt in
der Lage waren, ihre padagogischen und didaktischen Ideen zu verwirklichen, dass der
Hauptgrund flr diesen Misserfolg das mangelnde Vertrauen der Schulleitung in kritische
Lehrmethoden sei. Faktoren wie die generelle Zustimmung der Schulleitung zu Exkursionen
oder zur Einladung von Expert*innen (sowohl um die Lehrer*innen auszubilden als auch fir
Vortrage und Workshops zu bestimmten Themen fur Schiler*innen), wirken auf Lehrer*innen

ermutigend.

Unter den regelmaRigen Aktivitaten einiger Schulen gab es Versammlungen mit der
Schulleitung, in denen verschiedene didaktische und pédagogische Themen besprochen
wurden. Laut LM: ,,sowohl monatliche Lehrergruppentreffen in der Schule als auch
schriftliche, miindliche und manchmal anonyme Lehrerumfragen helfen Lehrkraften, ihre

Lehr- und Unterrichtsmethoden zu verbessern.*
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4.2.4.1.2 Fort- und Ausbildung

Die offenen Kodes unter dieser selektiven Kodierung lauten: Studium des relevanten Fachs,
praktischer Ausbildungsunterricht, Praktikum, Diskussionen (ber Praktika, Fortbildung in
Anwesenheit von Fachexpert*innen, Lernen von Didaktikprofessor*innen, Theorie sofort in
die Praxis umsetzen, gleichzeitiges theoretisches und praktisches Lernen, Beobachtung des

Klassenunterrichts und Zusammenarbeit mit erfahrenen Lehrer*innen.

Nur drei Lehrerinnen (LF1, LF3 und LF8) kannten aus ihrem Studium aktivierende
Lehrmethoden, bevor sie als Lehrkraft angestellt wurden. Fir die Uberzeugungen und
Einstellungen dieser Lehrerinnen spielten Praktika, die Madglichkeit verschiedener
Schulbesuche und Dialoge mit anderen Auszubildenden, Kolleg*innen und Professor*innen
uber Klassenunterricht eine wichtige Rolle. Andere Mathematiklehrer*innen verdanken ihren
derzeitigen Unterrichtsansatz den Kursen und Veranstaltungen der Weiterbildung. LF1, die
Tarbiat-e-Moallem (Lehramt) studierte, zeigt sich Gberzeugt: ,,Ein Lehrer, der Kreativitat hat,
seine Arbeit liebt und tberall nach neuen und effektiven Ideen sucht, ist erfolgreich darin,
effektive Unterrichtsmethoden zu erkennen und umzusetzen.* Sie glaubt, dass auch diejenigen,
die nicht das Lehramt studiert haben, aber ihre Arbeit als Lehrkraft lieben, mit Ausdauer oder
Kreativitdt Erfolg haben konnen. Alle Lehrer*innen merken an, dass staatlich organisierte
Weiterbildungen nicht hilfreich seien, wahrend schulinterne Weiterbildungsveranstaltungen,
Kurse oder Workshops, die aus eigenen Interessen und Bedurfnissen entspringen, ihre
Ansichten und Einstellungen viel wirksamer verandert und ihre Unterrichtsmethoden
verbessert haben. Nur LF8, die mit einem Obermatura-Abschluss und einem Bachelor-
Abschluss das Lehramtsstudium abgeschlossen hat, glaubt, dass Professor*innen ihre
Einstellung beeinflusst haben. Threr Ansicht nach ,,haben die Studierenden im Lehramt die
Prinzipien des Lehrens und Lernens von Mathematik wahrend ihres Studiums gut gelernt. Sie
sind in der Lage, basierend auf den Bedingungen des Unterrichts und der Kultur der
Schiler*innen, ihre Methode anzupassen.

Einige Schulleiter*innen gaben Lehrkréften erstens die Mdglichkeit, voneinander zu
lernen, etwa Erfahrungen zu teilen; zweitens luden sie Fachexpert*innen aus verschiedenen
Bereichen ein, Vortrage fur Lehrer*innen zu halten oder Workshops durchzufiihren. Dieses
Merkmal fallt auch unter die selektive Kodierung ,,Schulstruktur und -leitung®, da es hier die
Schulleitungen sind, die ginstige Bedingungen fur die Weiterbildung der Lehrer*innen
geschaffen haben. Lehrer*innen, die darin erfolgreich sind, kritische Methoden anzuwenden,
hatten diese beiden Mdglichkeiten. Im Gegensatz dazu sehen sich diejenigen, die mit beiden
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Seiten (Schulleitung und Weiterbildungskursen) unzufrieden sind, kaum mehr in der Lage, den
Weg der methodischen Erneuerung weiterzugehen, da ihnen von keiner der beiden Seiten aus

Unterstltzung oder Forderung zur Verfugung steht.

Offene Kodierung Axiale Kodierung
Studium des relevanten Fachs
Fortbildung in Anwesenheit von Expert*innen Theoretisches Lernen
Lernen von Professor*innen der Didaktik
Theorie sofort in die Praxis umsetzen Gleichzeitiges Lernen
Gleichzeitiges theoretisches und praktisches Lernen (Theorie und Praxis)
Praktischer Ausbildungsunterricht
Praktikum Praktisches Lernen
Zusammenarbeit mit erfahrenen Lehrkréften
Diskussionen liber Praktika Austausch
Beobachtung des Klassenunterrichtes

Tabelle 4-23: Selektive Kodierung: Fort- und Ausbildung (Gelegenheiten)

In einigen Schulen bestand fir neue Lehrkrafte die Mdglichkeit, von erfahrenen
Kolleg*innen Methoden des Unterrichtens und der Lernforderung zu erlernen. Der
gemeinsame Unterricht von neuen und erfahrenen Lehrer*innen schafft Mdglichkeiten flr
beide. So meint LF6, die auf zwdlf Jahre Diensterfahrung zuriickblickt, und ein solches Co-
Teaching mit einer neuen Lehrkraft praktiziert: ,,Neue Lehrer*innen lernen von den
Erfahrungen alter Lehrer*innen, und Erfahrene nutzen die Kreativitat und das Wissen junger
Kolleg*innen.*“ Dieser Austausch und die Zusammenarbeit unter Lehrer*innen bietet ihnen
verschiedene Madglichkeiten: Sie konnen voneinander lernen, das Lernen im Unterricht
gestaltet sich vielschichtiger, die Schuler*innen arbeiten in einer groferen Vielfalt an
methodischen Settings und sie folgen den Erklarungen aus den Perspektiven verschiedener
Lehrer*innen. Darlber hinaus ist es mdglich, dass forderbedurftige Schuler*innen oder
diejenigen, die im Unterricht nicht gemeinsam mit ihren Klassenkammeraden voranschreiten,
mit Hilfe der zweiten Lehrkraft weiterhin dem Unterricht folgen kdénnen. Die Schuler*innen
entwickeln sich dann rdaumlich zusammen weiter, und der/die Hauptlehrer/in hat mehr

Spielraum dabei, seine/ihre eigenen Methoden zu entfalten.

Es bleibt anzumerken, dass der Fortschritt der Schiiller*innen in einem fur alle gleichen
Tempo nur innerhalb zentralisierter Systeme fur wichtig befunden wird. Individualismus hat
in solch einem System wenig Platz, und alle Lernenden (mit unterschiedlichen Féhigkeiten und
Fertigkeiten in Mathematik) mussen sich an den fiktiven Durchschnittsschiiler*innen anpassen.
Schiler*innen, die in Mathematik mehr Interesse und Motivation zeigen und mathematische
Konzepte schneller begreifen, kénnen sich mit ihren Fahigkeiten und Interessen nicht schneller

fortbewegen, und auf der anderen Seite wird forderbedlrftigen Schiler*innen nicht die
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Madglichkeit geboten, tiefer, langsamer und besser zu lernen und unterstiitzt zu werden. Denn
in einem zentralisierten Bildungssystem besteht das Hauptziel darin, die Schiler*innen auf das
Niveau des Wissens zu bringen, das die Schulbicher, Lehrer*innen und Priifungen bestimmen.
Lehrer*innen mussen die Schuler*innen koordinieren und ausgleichen, was durch die

Anwesenheit von zwei Lehrer*innen im Klassenunterricht erleichtert wird.

4.2.4.1.3 Lehrerkollegium

Praktika konnen in zwei Kategorien unterteilt werden: Der erste Teil folgt der selektiven
Kodierung der ,,Fort- und Ausbildung®, auf die im vorherigen Abschnitt Bezug genommen
wurde. Wéhrend des Studiums lernen die Studierenden Unterrichtsmethoden und
Lernforderung in der Praxis kennen. Solche Praktika sind aufgrund der wenigen Lehramts-
studiengange sehr selten. Die zweite Kategorie folgt der selektiven Kodierung des ,,Lehrer-
kollegiums®. In diesem Fall erlernen die Lehrer*innen Unterrichtsmethoden auf praktische
Weise in der Schule, in der sie unterrichten, und diese Unterrichtsmethoden stimmen mit dem
generellen Unterrichtskonzept der Schule Uberein. Die befragten Lehrer*innen sind der
Ansicht, dass folgende Mdglichkeiten fiir sie in einer Schule die Gelegenheit béten, mit ihren
Kolleg*innen neue Wege kennenzulernen, um Unterricht zu entwickeln und Erfahrungen
miteinander zu teilen: Austausch ihrer Ansichten tiber Methoden, Schwierigkeiten und ihre
Losungen; Moglichkeit der gegenseitigen Zusammenarbeit und des kooperativen Unterrichts;
gegenseitiger Unterrichtsbesuch, um Methoden kennenzulernen und sie zu kommentieren; um
letztlich die Performanz der Lehrer*innen zu verhdhen; Nutzung der Erfahrungen von
Teilnehmern an auRerschulischen Veranstaltungen; Durchfiihrung von Workshops von
erfahrenen Lehrkraften, die an auRerschulischen Kursen teilnehmen.

Offene Kodierung Axiale Kodierung
Meinungsaustausch zwischen Kolleg*innen
Konsultation mit Kolleg*innen uber Methoden, Schwierigkeiten
und Ldsungen Austausch
Wochen- oder Monatsgesprache (Fachlehrkréfte und
Schulleitung)

Gegenseitige

Kooperativer Unterricht Zusammenarbeit

Unterrichtsbesuche der anderen Klassen

Workshops zu bestimmten Themen in der Schule durch
Lehrkrafte

Nutzen der Erfahrungen der Teilnehmer*innen an
auBerschulischen Veranstaltungen

Rolle (der Lehrer/Schiller) spielen

Gegenseitiges Lernen

Zusammenarbeit und

Fortbildung neuer Kolleg*innen bei erfahrenen Lehrer*innen L
gegenseitiges Lernen

Tabelle 4-24: Selektive Kodierung: Lehrerkollegium (Gelegenheiten)
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Die Zusammenarbeit und gegenseitige Konsultation von Lehrer*innen einer
schulischen Einrichtung zur Verbesserung von Lehr-Lernprozessen, insbesondere in
bestimmten Bereichen wie dem Mathematikunterricht, trdgt dazu bei, die Unterrichts-
aktivitaten zu bereichern. Solch eine Kooperation kann sich auf spezifische Probleme im
Unterricht beziehen und gemeinsam zu einer Lésung fiihren. Gemeinsamer Unterricht kann
auch dazu hilfreich sein, die beste Passung von Unterrichtsmethode und Thema zu finden. LF4,
LF5, LF6 und LF7 unterrichten gemeinsam mit anderen und stellen fest, dass dies zu guten
Ergebnissen flhrt. Doch bleibt anzumerken, dass eine solche Gelegenheit in Schulen offenbar
selten vorkommt. Es bleibt dann die Mdglichkeit, gemeinsam mit Studierenden (Praktikanten)

zu unterrichten, wobei der gegenseitige Gewinn dann sicherlich nicht symmetrisch verteilt ist.

LF4 und LF5 nutzten die Gelegenheit, in einer Gruppe mit Kolleginnen voneinander
durch Rollenspiel zu lernen. In den Sommerferien erstellten sie einen Unterrichtsplan, und
eine/r der Gruppe unterrichtete nach diesem Unterrichtsplan die anderen. Auf diese Weise
konnen Lehrerinnen die VVor- und Nachteile von Methode und Unterrichtsplan einschétzen und
diese gemeinsam verbessern. Sie kdnnen Schwaéchen und Starken erkennen und dartiber
diskutieren, was konkret an den Unterrichtsbedingungen zu verbessern sei. Wie bereits in der
Analyse der TIMSS-Studien erwahnt, sind gegenseitige Unterrichtsbesuche an iranischen
Schulen selten. Das Rollenspiel bietet in diesem Kontext die Moglichkeit, von den Erfahrungen
anderer Kolleginnen zu lernen und sich gemeinsam Uber verschiedenartige Realisierungs-
formen von Unterrichtsmethoden auszutauschen. Ein besonderes Merkmal der Schulen von
LF4, LF5, LF6 und LF7 war, dass der Besuch von Lehrer*innen aus anderen Schulen hingegen
an der Tagesordnung dieser Schulen war und die Besucher Ublicherweise gebeten wurden,
beobachtete Schwachen und Stérken sowie ihre Ansichten zur Verbesserung des Unterrichts
zum Ausdruck zu bringen. Den Schulleitungen ging es dabei vor allem darum, ihre
(erfolgreiche) Schule und ihre Unterrichtskonzepte zu prasentieren und so den guten Ruf der

jeweiligen Schule noch zu verbessern.

4.2.4.1.4 Unterrichtsmethode

Dieser Abschnitt befasst sich mit den Gelegenheiten und Mdglichkeiten der Lehrer*innen,
kritische Methoden in der Praxis umzusetzen. Der wichtigste Grund, der die Lehrer*innen dazu
fuhrt, kritische Methoden anzuwenden, ist ihre Erkenntnis der Bedeutung dieser Methoden.
Einige der extrahierten Kodes richten sich auf die spezifischen Methoden der Lehrer*innen,
andere zielen auf die Mdglichkeiten und Bedingungen, um diese Methoden umzusetzen. Der

erste Faktor, den die Lehrer*innen nennen, wenn es darum geht, dass sie sowohl den
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vollstandigen Inhalt der Schulbicher durcharbeiten als auch Projekte entwerfen, die die
Schiler*innen mit verschiedenen sozialen, kulturellen, wirtschaftlichen und politischen Fragen
vertraut machen, ist die Unterrichtszeit, die fur das Fach Mathematik zur Verfugung steht. In
Privatschulen steht meist mehr Unterrichtszeit fur Mathematik zur Verfligung als in stattlichen
Schulen. In einigen Privatschulen besteht die zusétzliche Zeit in einer Unterrichtsstunde, in
manchen gar in zwei Stunden pro Woche. Um zusatzliche Zeit fir Mathematik zu gewinnen,
nutzen die Lehrer*innen staatlicher Grundschulen aus meiner Studie andere Fachstunden fiir
Mathematik. LF1 &uRert zudem, dass ,,die Schiiller am Donnerstag® in die Schule kommen, um
Mathematik zu Giben. Manchmal werden Stunden von Fachern wie Koran, Kunst oder Ethik flr
Mathematikunterricht genutzt.* Aufgrund einer solchen Ausweitung der Stundentafel sorgen
sich die Lehrer*innen nicht darum, dass es ihnen womdglich nicht gelinge, bis zum Ende des
Schulbuchs fortzuschreiten und alle Aufgaben zu I9sen.

Neben der Unterrichtzeit sind weitere Kodes, wie die Anzahl der Schiler*innen in der
Klasse, Mathematikaufgaben tber den Alltag, Dialog, Projekte und praktische Aufgaben,
Sommer-Workshops und Einladung vom Expert*innen in den Unterricht aus den Interviews
uber die Unterrichtsmethoden der Lehrer*innen herausgezogen worden, wie in der Tabelle 4-
25 dargestellt.

Offene Kodierung Axiale Kodierung

Unterrichtszeit

Anzahl der Schiiler*innen

Beispiele aus dem alltéglichen Leben
Klassendiskussion
Problemorientierung

Projekt und praktische Aktivititen Besondere
Unterricht, der Begriffe miteinander verbindet Unterrichtsmethode
Uberpriifen und Kritisieren des Unterrichtsstoffs
Verbindung zwischen Mathematik und Alltagsproblemen
(soziale, kulturelle, wirtschaftliche und politische Aspekte)
Sommer-Workshops

Einladung von Expert*innen

Exkursionen

Bildungsmaoglichkeit

Maoglichkeiten in der
Schule

Tabelle 4-25: Selektive Kodierung: Unterrichtsmethode (Gelegenheiten)

Es gibt zwei Ansichten zur Anzahl der Schiler*innen im Klassenraum. LM, LF2, LF4
und LF5 sind Uberzeugt, dass eine kleine Anzahl an Lernenden (ca. zehn) fir schuler-

orientierten Unterricht geeignet sei, da diese dann mehr Gelegenheit hatten, sich zu &ullern. Im

30 Das Wochenende im Iran ist Donnerstag und Freitag.
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Gegensatz dazu sind LF1, LF3, LF7 und LF9 der Ansicht, dass eine héhere Anzahl an
Schiler*innen im Klassenraum mehr und breitere Ideen produziere und vielfaltigere
Kommentare versammle. Diese Lehrerinnen glauben, dass das Optimum darin bestehe, etwa
20 Schiler*innen gemeinsam von zwei Lehrer*innen unterrichten zu lassen, denn in diesem
Fall konnten die Schiler*innen in zwei Gruppen geteilt und ihre mathematischen Aktivitaten
verfolgt und unterstitzt werden, und anschlieBend kénnten sich die beiden Gruppen tber ihre
Losungen und Einsichten austauschen. Aufgrund der hoheren Anzahl von Schuler*innen und
entsprechend erhohter Heterogenitat sei das Potenzial fir kontroverse und reichhaltige
Diskussionen gréRer. Nach Ansicht dieser Lehrer*innen leben Klassengespréache davon, dass
zu Argumentationsanldssen tatsachlich verschiedene Argumente konkurrierend diskutiert

werden.

Wenn Lehrer*innen mehr Zeit zur Verfligung steht, ist es ihnen im Unterricht eher
maoglich, Mathematik und Alltag zu verknlpfen und diese Verknipfung mit den Schiler*innen
zu diskutieren. Alle Lehrer*innen berichten davon, in ihrem Unterricht mathematische
Konzepte in Situationen des aullerschulischen Alltags einzubetten, so dass die Schiler*innen
Mathematik in einem konkreten Alltagsbezug erlernen. Wie im Abschnitt zu ,,Lehrer-
handbiichern flr das Fach Mathematik* beschrieben, beginnt fast jedes mathematische Thema
in neuen Mathematikschulblichern mit einem Beispiel aus der Lebenswelt der Schuler*innen,
wobei solch ein Zusammenhang eher als Einstieg gedacht ist und auf den folgenden Schulbuch-
seiten nicht mehr genutzt wird. Kritische Lehrer*innen versuchen, mathematische Themen
eher projektartig mit Situationen des alltaglichen Lebens zu verschranken und mit den
Schiler*innen tber die mathematischen Themen in ihrer Bedeutung im Alltag zu diskutieren.
So werden in ihrem Mathematikunterricht alltagliche Situationen aufgeworfen und nicht
ausschlieBlich in Hinblick auf die darin ,,versteckte* Mathematik diskutiert. Allerdings merken
die Lehrer*innen an, dass es ihnen fir manche mathematische Themen schwerfalle, einen
authentischen Bezug zum auferschulischen Alltag herzustellen. Dafiir geben sie verschiedene
Grinde an. LM, LF8 und LF9 sind der Ansicht, dass manche mathematischen Konzepte so
abstrakter Natur seien, dass sie nicht sinnvoll aus dem Alltag der Schiler*innen gewonnen
werden konnen. Fir andere Lehrer*innen liegt der Hauptgrund fur die Schwierigkeiten im
Mangel an Zeit, um kritischen Methoden fir alle mathematischen Themen des Schulbuchs
einzusetzen — und dies obwohl, wie oben berichtet, in den Schulen hdufig mehr Wochenstunden
Mathematik als planmaRig vorgesehen unterrichtet wird. In einigen Fallen war es denjenigen

Lehrer*innen, die ohne kollegiale Kooperation ihren Unterricht vorbereiten, nicht méglich,
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Unterrichtspléne auszuarbeiten, die Verbindungen zwischen Mathematik und taglichen Leben

herstellen.

LF1, LF3 und LF5 sind davon (berzeugt, dass alle mathematische Themen der
Grundschule mit dem Alltagsleben verknlpft werden koénnen. Die Verbindung von
Mathematik und Angelegenheiten des auBerschulischen Lebens flhre dazu, dass sich die
Schiler*innen in Diskussionen engagieren und neue Themen aufwerfen. LF1 bertcksichtigt
explizit die kulturelle Pragung und das Geschlecht der Schuler*innen, um aufRerschulische
Situationen zu entwerfen, die flr diese von Interesse und in denen sie erfahren sind. Die
Erfahrung der Schiler*innen und die Lenkung durch die Lehrer*in bewirke, dass sich die
Schiler*innen mit dem jeweils aufgeworfenen mathematischen Konzept vertraut machen und
dazu passend weitere Alltagssituation erkennen. Nachdem die Schiler*innen einige Aufgaben
zum Thema bearbeitet und sich tiber ihre Lésungen und Lésungswege ausgetauscht haben, ladt
LF1 ,Expert*innen zum Thema ein, um mit den Schiilern vertiefter und authentischer
diskutieren zu konnen. LF1, die Lehrerin an staatlichen Schulen in kleinen Stadten und
abgelegenen Daorfern, setzt kritische Methoden ein, um ihre Arbeit voranzubringen und ihre
Schiler besser beim Lernen zu unterstitzen. Obwohl die mathematischen Fahigkeiten mancher
ihrer Schuler eher wenig ausgepragt seien, glaubt sie, ,,mit den Kombinationsmethoden [hier
ist die Kombination von Mathematik und Alltag gemeint] nehmen diese Schiller am Lehr- und
Lernprozess und der Herstellung einer Verbindung zwischen Mathematik und der Lebenswelt
teil. Dadurch kénnen sie die Konzepte der Mathematik besser verstehen. In diesen Situationen
nehmen selbst Schuler mit niedrigeren mathematischen Fahigkeiten und Interessen an den
Aktivitaten am Unterricht teil. Teamarbeit, eigene Entdeckungen mathematischer Regeln in
der Lerngruppe und unterstiitzt durch die Lehrerin, Verwendung moderner Medien, Zuhdren
beim Experten-Gesprach und kritische Diskussion lauten die Unterrichtsmethoden, die diese

Lehrerin benutzt, um mathematische Konzepte mit ihren Schillern zu entwickeln.

LF3 nutzt aktuelle Begebenheiten in den Leben ihrer Schiilerinnen. ,,Wenn ich drei
Klassen auf gleicher Stufe lehre und ein Thema in allen drei Klassen unterrichten muss, werde
ich nicht die gleichen Beispiele und Methoden verwenden. Ich werde versuchen, zuerst eine
gute Beziehung zu meinen Schulerinnen aufzubauen und tber sie und ihre Lebensbedingungen
Bescheid zu wissen. Jeden Tag beginne ich ein Gesprach tber die Atmosphare in der Klasse
oder Uber die Veranderungen, die sich bei einer der Schilerinnen ereignet haben, oder tber
ein anderes aktuelles Thema, um die Motivation fur das Lernen bei den Schilerinnen zu

erhohen. Wahrend dieser Gesprache unterrichte ich auch Mathematik.« Laut dieser Lehrerin
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kam es manchmal vor, dass ihre Schulerinnen sie am Ende des Unterrichts fragten, warum sie
heute nicht unterrichtet habe. Ihre Antwort: ,,Haben wir heute nicht etwas Uber dieses
mathematische Konzept erfahren? War das Gespréach, das wir miteinander gefuhrt haben, zu
etwas Anderem?* Neben den Schiilerinnen haben auch einige Kolleginnen diese Lehrerin
kritisiert. Laut LF3 sagen ihre Kolleginnen manchmal: ,,Warum gibst du dir so viel Mihe und
belastigst die Schiilerinnen? Nenn ‘ ihnen die Formeln und Lésungsverfahren und lass ‘ sie das
Thema lernen, indem sie die Ubungsaufgaben bearbeiten.* Diese Lehrerin, die nach eigener
Auskunft oft wegen ihrer Unterrichtsmethoden kritisiert wird, ist hingegen der Ansicht, dass
die traditionelle Unterrichtsstrategie ihrer Kolleginnen, die mathematischen Fahigkeiten der
Schulerinnen durch umfangreiche Ubungen verbessern zu wollen, véllig falsch sei. Wenn
Schilerinnen mathematische Konzepte mit konkreten Beispielen verbinden, benétigten sie
weniger Ubung und Wiederholung. ,.Es ist nicht méglich, eine Aufgabe in meiner Klasse
zweimal zu bearbeiten oder zwei ahnliche Aufgaben zu lésen. Haufige Wiederholung ist in
meiner Klasse Uberhaupt nicht wichtig, stattdessen bekommt man viel Zeit, um eine
Problemstellung nachzuvollziehen, so dass alle Schiilerinnen die Aufgabe verstehen und sie
selbst 16sen konnen. Auf diese Art und Weise vergessen sie das nie wieder.*

In den Interviews mit den Lehrer*innen wurde deutlich, dass der Erziehung zu
Kritikfahigkeit eine hohe Bedeutung beigemessen wird. LF1 ist der Ansicht, dass die
Schiler*innen von Anfang an in eine Kultur des Kritikiibens und Kritikannehmens eingefiihrt
werden sollten. Zu diesem Zweck erarbeitet sie zusammen mit den Schiilern eine Regelliste,
woran und wie man Kritik Uben kann. ,Kritik beginnt zundchst mit mir und meinen
Unterrichtsmethoden. Die Schiiler kritisieren den Prozess des Klassenmanagements und
sagen, ob der aktuelle Verlauf gut ist.” Wenn die Schiler*innen im Mathematikunterricht
miteinander diskutieren und Uber soziale Zusammenhange sprechen, richtet sich die Kritik
manchmal auf Situationen, die auRerhalb der Mathematik liegen: ,,Die Kritik der Gesellschaft,
der Politik und der Wirtschaft, wie Steuern und Profite, die Hinterfragung der Geschichte, die
Infragestellung der Behdrden verschiedener Zustandigkeiten und die Kosten von
Schulveranstaltungen gehdren zu den Themen, die im Mathematikunterricht auftauchen.*
,Manchmal laden wir Beamte in den Unterricht ein und die Schiler dirfen sprechen, ihre
Meinung auflern und Kritik Gben.“ ,,Manchmal kritisieren sie wahrend dieser Besuche die
Provinzverwaltungsbeamten und haben keine Angst davor.“ Sie glaubt, dass die

Verwaltungsbehdrden sie und ihre Unterrichtsmethoden nicht offen kritisieren oder

164



hinterfragen, weil sie sich in Ubereinstimmung mit den in 6ffentlichen Dokumenten

verlautbarten Prinzipien verhdlt.

Eine weitere Modoglichkeit, Uber die die Lehrer*innen berichten, um ihre
Unterrichtsvorhaben vor der Realisierung im reguldren Unterricht zu testen oder die
Schiler*innen darauf vorzubereiten, bieten die Sommerferien. In nichtstaatlichen Schulen
nehmen die Schiler*innen in den Sommerferien an Bildungs- und Freizeitprojekten teil. In
einigen staatlichen Schulen werden Forderungen angeboten, um die Grundkenntnisse der
Schiler*innen in Mathematik zu starken, ihr logisches Denken zu schulen oder um sich in
Problemlésungsmethoden einzutiben. In diesen Kursen werden die Mathematiklehrer*innen
mit den Schiler*innen des n&chsten Schuljahres vertraut, lernen ihre Fahigkeiten und
Fertigkeiten kennen und wiederholen Lektionen aus dem vergangenen Schuljahr zum Zweck
der Vorbereitung. Problem Solving und logisches Denken wird etwa an Aufgaben aus dem
Kénguru-Wettbewerb geiibt. LF4 und LF5 berichten, dass diese Kurse tatsachlich ,,Mathematik
und Lebens-Projekte heiflen, wobei die Verbindung hdufig allerdings darin besteht, dass die
Schilerinnen mathematische Verfahren dben, wahrend sie sich mit Freizeitaktivitaten
beschéftigen (z.B. Nahen, Kunst, Handarbeiten etc.). Bei diesen Aktivitaten lernen die
Lehrerinnen ihre zukilnftigen Schulerinnen kennen und passen ihre Unterrichtsplane
entsprechend an; manchmal gruppieren sie die Schilerinnen auf dieser Grundlage.
Sommerprojekte und -aktivitdten sowie Projekte und Aktivitdten wahrend des gesamten
Schuljahres sollen immer auf mathematische Begriffe oder Verfahren gerichtet sein. Die Kurse
der Sommerferien werden in der Regel von mehreren Lehrerinnen durchgefuhrt, so dass die
Maoglichkeit besteht, sich mit den Kolleginnen auszutauschen und gemeinsam Neuerungen

auszuprobieren.

Die mathematischen Inhalte nicht, wie im Schulbuch vorgegeben, einzeln nacheinander
zu unterrichten, sondern mehrere mathematische Themen gleichzeitig in einem Projekt zu
integrieren, erfordert einen guten Plan. Dies gelingt offenbar nur denjenigen Lehrerinnen, die
diese Aufgabe gemeinsam mit anderen angehen und sich systematisch gegenseitig
unterstiitzen. Mithilfe ihrer Kolleginnen entwickelten sie ein Projekt, bei der die Schilerinnen
gleichzeitig zwei mathematische Themen aus einem mathematischen Schulbuch erarbeiteten.
Das ist etwas, das im traditionellen Mathematikunterricht undenkbar ist. Nur in sogenannten
Lernpaketen oder Projekten lasst sich thematische Vielfalt umsetzen, was den Schilerinnen
hilft, tiefer und grundlicher zu lernen. Nach Ansicht der LF8 die allerdings mit in Mathematik
forderbedurftigen Lernenden arbeitet, sollte Projektunterricht vor allem in den Schulklassen
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stattfinden, in denen die mathematischen Fahigkeiten der Schiiler*innen hoch sind. Dies
betrifft vor allem Privatschulen und Hochbegabtenschulen, bei denen Schiler*innen eine

Aufnahmeprifung bestanden und tiberdurchschnittliche Fahigkeiten nachgewiesen haben.

Die Einladung von Expert*innen, mit denen die Schiler*innen Uber spezielle, wie
soziale oder wirtschaftliche Themen diskutieren kénnen, bietet eine weitere Mdglichkeit, aus
einem engen mathematischen Rahmen auszubrechen. Dabei wird meist so verfahren, dass
zundchst von den Experten gezeigt wird, wie Mathematik den Bereich ihrer Expertise
durchdringt, und dann die Schiler*innen in eine Diskussion hineingezogen werden, bei der sie
mathematisches Wissen und mathematisches Anwendungswissen erlangen. Fir Lehrer*innen
jedoch, die nicht von ihrer Schulleitung unterstitzt werden, ist es schwierig, Expert*innen
einzuladen und die notwendigen Formalitaten zu erledigen. LF1 berichtet davon, dass es den
Expert*innen im Unterricht gelingt, Anwendungen von Mathematik zum einen besser
verstdndlich zu machen und zum anderen die Schiler dazu zu bringen, auch Uber die
auBerschulische Relevanz mathematischer Bildung nachzudenken und dartber zu diskutieren.
In der Tat wird so erstens die Verbindung zwischen Mathematik und Alltagsleben verdichtet
und zweitens durchdringen die Schiller mathematische Konzepte tiefer. Obwohl die Schiler
die Treffen mit Expert*innen im Unterricht oder bei Schulveranstaltungen begrien und sie
die Gelegenheit bieten, die Routinen des Schulalltags zu unterbrechen, treten hierbei auch
Schwierigkeiten auf, auf die im Abschnitt ,Herausforderungen und Einschrinkungen®

eingegangen wird.

LF1, die in einem Dorf unterrichtet, ist sehr erfahren darin, durch Expert*innen ihren
Mathematikunterricht zu bereichern. Sie nutze jede Gelegenheit, um Expert*innen in ihre
Klasse einzuladen. Sie zahlt auf: ,,Wir werden von einem Bauingenieur unterstitzt, um Umfang
und Flacheninhalt in der Geometrie zu unterrichten, ein Backer hilft, Proportionalitat zu
lehren, und wir bekommen Hilfe von Eltern, um verschiedene Rechenmethoden zu
unterrichten.“ lhre Erfahrungen umfassen den Besuch von Personal des Gesundheitshauses,
telefonische Kontakte mit Expert*innen oder Hilfen von erfahrenen Lehrer*innen. ,,In
Ermangelung eines Experten ermutigen wir unsere Schiller zum Beispiel, ihren Viehbestand zu
zéhlen und dann entsprechende Prozentsétze zu bestimmen. Manchmal laden die Kinder selbst
Géste ein oder koordinieren den Besuch.“ Diese Lehrerin nutzt jede Gelegenheit, um So eine

Verbindung zwischen Mathematik und alltdglichem Leben herzustellen.
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4.2.4.1.5 Rolle der Schiler*innen

Die Rolle der Schuler*innen im Unterricht ist ein Angelpunkt bei der Umsetzung kritischer
Methoden. Schilerorientierung ist ein Prinzip, das fur kritische Lehrer*innen fundamental ist.
Eine aktive Rolle der Schuler*innen beim Aufbau von Wissen und ihre aktive, bewusste und
kooperative Teilnahme am Unterricht erleichtern das Unterrichten und vertiefen das Lernen.
Eine Bedingung flr schulerorientierten Unterricht stellen Regeln dar, die gemeinsam mit den
Schiler*innen etabliert werden. Diese verhindern Chaos im Unterricht und fordern den
gegenseitigen Respekt. Diesbezliglich sagt LF2: ,,Zu Beginn des Schuljahres bitten wir unsere
Schulerinnen, die Klassenregeln und Prinzipien der Gruppenarbeit zusammen zu verfassen.*
Wenn Schuler*innen im gegenseitigen Einvernehmen die Regeln verfassen, werden sie sie eher
einhalten, was insbesondere bei kritischen Methoden wie Gruppenarbeit und anderen
kooperativen Lernformen von besonderer Bedeutung ist. Wenn Streit aufkommt, kénnen die
Schiler*innen, ggf. nach Verweis auf die selbst verfassten Regeln, eine konstruktive
Auseinandersetzung fuhren. Die gegenseitige Wertschatzung und der Respekt fur andere und
ihre Meinungen gehoren zu den Regeln, die in Klassengesprachen Chaos und Schwierigkeiten
verhindern. Wenn allen Schuler*innen zu Beginn des Schuljahres bewusst wird, wie wichtig
es ist, die Meinungen anderer zu respektieren, ergeben sich die Regeln fiir den Umgang im

Klassenzimmer wie von selbst.

Offene Kodierung Axiale Kodierung
Verfassen von Gruppenarbeitsregeln mithilfe der Schiller*innen
Gemeinsame Vorbereitung flr den Unterricht Schiilerzusammenarbeit

Fragestellung nach Griinden fir das Lernen von Mathematik
Praktische Schileraktivititen

Projektarbeit

Ablehnung inaktiver Unterrichtsmethoden durch Schiler*innen
Hohe Erwartung der Schiiler*innen an neue Unterrichtsmethoden
Fahigkeiten der Schiler*innen

Gruppierung der Schiller*innen Merkmale der Lernenden
Achten auf Schilerinteresse

Praktische Aufgabe

Schilererwartungen

Tabelle 4-26: Selektive Kodierung: Rolle der Schiiler*innen (Gelegenheiten)

Die Fahigkeiten der Schiler*innen und ihre schulischen Leistungen variieren von
Schule zu Schule. Einige Schulen fihren Aufnahmeprifungen durch und ziehen Schiiler*innen
mit relativ hohen mathematischen Fahigkeiten an; die Unterrichtspldne werden entsprechend
dieser Fahigkeiten verfasst. In anderen Schulen lernen Schiler*innen mit recht heterogenen
mathematischen Fahigkeiten zusammen in einer Klasse. Alle interviewten Lehrer*innen sind
der Ansicht, dass die Vielfalt und Verschiedenheit der Schiler*innen eine Voraussetzung fur

fruchtbare und wertvolle Diskussionen im Unterricht sei. Zum einen versuchten auch
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Schiler*innen mit eher geringen mathematischen Fahigkeiten, im Unterricht an Diskussionen
und als nicht-mathematisch empfundenen Aktivitaten teilzunehmen, wohl um ein besseres
mathematisches Verstdndnis dadurch zu erreichen, dass sie an ihren woanders verorteten
Starken andocken. Aktivierende Methoden wiirden diesen Schiller*innen helfen, ihre Passivitét
zu Uberwinden. Zum anderen fordere die Heterogenitdt der Schiler*innen, dass
unterschiedliche Ansichten und Zusammenhange im Unterricht artikuliert werden. Wenn
Schiler*innen aus verschiedenen sozialen Schichten stammen, so die interviewten
Lehrer*innen, dann seien verschiedene Positionen und Perspektiven vertreten und es werde
eine Vielzahl von Themen und Zusammenhangen angesprochen, was die padagogischen
Prozesse reichhaltiger mache. Wie und ob Schuler*innen im Unterricht gruppiert werden,
variiert in Abhéngigkeit von den Themen. Je nach Préaferenz der Lehrer*innen und Passung mit
dem zu unterrichtenden Thema werden die Schiler*innen in eher homogene oder heterogene
Gruppen zusammengefasst. Laut LM ,,ist es besser, wenn in einigen Unterrichtsaktivitaten
leistungsfahigere Schiller zusammenzuarbeiten, so dass das Ergebnis anders und den
Fahigkeiten dieser Schiiler angemessen ist.“ Er veranschaulicht an einem Beispiel, dass
aufgrund der Leistungshomogenitat einer Gruppe leistungsfahiger Schiler, die dann
verschiedene mathematische Argumente entwickelten und diskutierten, das Produkt der
Gruppenaktivitat von hoher Qualitat war. Bei anderen Themen sei es jedoch besser, dass die
Schiler in heterogenen Gruppen arbeiten, wobei auch die leistungsstarken Schiiler den Inhalt
vertiefen wiirden, wenn sie ihn ihren Mitschiiler erlautern, wovon beide Seiten profitieren. LF1
LF2 und LF3 berichten hingegen davon, dass die Heterogenitat der Gruppen dazu fihren
konne, dass leistungsschwache Schiler*innen sich nicht mit den Aufgaben auseinandersetzen
und die Losungen der leistungsstarken Schiler*innen abwarten. LM ist der Ansicht, dass die
Gruppierung der Schiller*innen entsprechend den Wiinschen der Lernenden erfolgen soll:
,Wenn sie mit ihrer Gruppe nicht gut kommunizieren kdnnen, bekommen sie kein gutes

Ergebnis, also mussen sie gehort werden.*

Alle interviewten Lehrer*innen sind der Ansicht, dass Schiler*innen, die ab der
Grundschulzeit im Unterricht partizipativ und aktiv Mathematik lernen, spater weder
traditionelle Methoden, wie den Dreischritt aus Lehrervortrag, Musterlésung und wiederholter
schriftlicher Ubung stereotyper Aufgaben, noch angeordnete Passivitat im Lehr-Lernprozess
akzeptieren. Sie haben die Bedeutung einer frilhen Etablierung kritischer Methoden klar
erkannt. An Schulen, in denen die Schiler*innen von Anfang an und in allen Klassenstufen an

kritische Methoden gewdhnt sind, ist es fur Lehrer*innen leicht, einen entsprechenden
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Unterricht zu realisieren. Die Schiler*innen erwarten gar reichhaltige Aktivitaten im
Mathematikunterricht: ,,Die Schilerinnen kooperieren nicht, wenn die Methoden des/der
Lehrers/Lehrerin repetitiv und inaktiv sind.*“ LF6 und LF7 hingegen, deren Schilerinnen nicht
an kritische Methoden gewdhnt sind, sind der Uberzeugung, dass sie mindestens zwei Monate
bendtigen, um damit reibungsfrei im Unterricht arbeiten zu kénnen: ,,Nach zwei Monaten des
Schuljahres ist der Widerstand der Schillerinnen geringer und ihre Aktivitaten und Teilnahme

sind mehr und mehr fruchtbar. *

LF7: ,,Wenn die Schilerinnen etwas zusammen machen und zu einer Projektarbeit
beitragen, fihlen sie sich wohl und lernen auch besser.“ Auch wenn sie sich etwa in
Feinmotorik Uben, praktische Arbeit leisten und zur materiellen Herstellung eines
Gegenstands, in dem mathematisches Wissen repréasentiert ist, beitragen, spurten sie ihre
Existenz in der Welt. In Mathematik leistungsschwache Schiler*innen seien starker in
Gruppenaktivitaten involviert, deren Themen mit dem téglichen Leben und fiir sie greifbaren
Zusammenhdangen verbunden sind. Womaéglich haben diese Schiler*innen Schwierigkeiten,
ihr mathematisches Wissen zu entwickeln und Berechnungen anzustellen, aber sie beteiligen

sich aktiv an Diskussionen und Gruppenarbeiten.

4.2.4.1.6 Elternrolle

Wenn Eltern gegenuber der Schule, den Lehrkréften und ihren Unterrichtsmethoden Vertrauen
aufbringen, steigert das das Selbstvertrauen der Lehrer*innen. (Im néchsten Abschnitt wird auf
Probleme hingewiesen, mit denen Eltern Lehrer*innen konfrontieren und die deren
Selbstvertrauen womdoglich erschittern.) Lehrer*innen, die Unterstiitzung, Vertrauen und
Ermutigung durch die Eltern erfahren, kénnen sich leichter auf die Entwicklung ihres
Unterrichts und somit auf die Forderung ihrer Schuler*innen konzentrieren. An Schulen, in
denen die Schiiler*innen schon friihzeitig an kritische Methoden gewdhnt wurden und wenn
die Eltern mit kritischen Ansétzen vertraut sind, fallt den Lehrer*innen das Unterrichten
leichter. Die interviewten Lehrer*innen bilden diesbezlglich zwei Gruppen. Die erste Gruppe
sind die Lehrer*innen, bei denen die Eltern der Schiler*innen mit der Unterrichtspraxis
zufrieden sind und sie unterstiitzen (LF1, LF2, LF6, LF7 und LF8). Ublicherweise kennen diese
Schiler*innen kritische Methoden seit mehreren Jahren. Den Lehrer*innen der zweiten
Gruppe stehen unzufriedene und skeptische Eltern gegendber. (Die sich hieraus ergebenden
Herausforderungen und Beschrankungen werden im nachsten Abschnitt analysiert.) LF1, die
an staatlichen Schulen unterrichtet, beschreibt dies wie folgt: ,,.Die Eltern sind mit den
Methoden zufrieden, weil sie denken, dass es fir ihre Kinder gut ist, Mathematik und ihre
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Anwendung zu verstehen.“ GemaR dieser Lehrerin symbolisiert die Note der Schiiler deren
Verstandnis von Mathematik: ,,.Die Note 3 bedeutet, dass Mathematik so viel verstanden

wurde®, und dies sei wertvoll flr diejenigen Eltern, die positiv denken.

An Privatschulen stellt sich diese Kategorisierung ahnlich, aber in ihrer Auspragung
verschieden dar. Es gibt Eltern, die der Schule, den Lehrkréften und den Unterrichtsmethoden
vertrauen und mit den Aktivitdten im Mathematikunterricht zufrieden sind und entsprechend
kooperieren. Es gibt aber auch Eltern, die zwar der Schule generell vertrauen, aber einige
Lehrer*innen nicht gut genug kennen und sich unsicher sind, ob deren Unterricht zu einem
guten Ergebnis fuhrt. Meist versuchen solche Eltern zun&chst, mit den Lehrer*innen zu
sprechen. ,,Einige Eltern wurden nach stundenlanger Rechtfertigung von den padagogischen
Methoden Uberzeugt und arbeiteten weiterhin mit uns zusammen.“ (LF4) In einigen Fallen
empfanden die Eltern die Begriindungen fiir den Einsatz bestimmter Methoden im Unterricht
jedoch als nicht akzeptabel, was dazu flihrte, dass die Eltern unzufrieden blieben oder ihr Kind
gar von der Schule abmeldeten. LF5 berichtet: ,,Unzufriedene Eltern zu Beginn des Schuljahres
haben nach einem langen Gesprach mit der Schulleitung und den Lehrerinnen schlieRlich
beschlossen, die Schule ihres Kindes zu wechseln. Nach ein paar Monaten erfuhr ich durch
eine meiner Kolleginnen, dass die Eltern dies im Nachhinein sehr bedauerten, weil sie durch
die Freundinnen ihres Kindes sowie deren Eltern erkannten, dass die Methode der Lehrerinnen
doch richtig und erfolgreich war.*

4.2.4.2 Herausforderungen und Beschrankungen
Die Herausforderungen und Beschrankungen, denen die Mathematiklehrer*innen begegnen,

werden unter folgenden selektiven Kodierungen dargestellt:

4.2.4.2.1 Bildungssystem

Offene Kodierung Axiale Kodierung

Unzureichende Zeit zum Unterrichten der Schulbuchthemen

Zeitaufwand bei aktivierenden Unterrichtsmethoden

Zeitmangel
Zeitaufwand bei Projekten und praktischen Aufgaben
Zeitaufwand bei der Gewdhnung an aktivierende Methoden
Starre Sequenzierung der Themen in den Schulbiichern Beschrankungen in der
Dem Status der Schule unangemessene Lehrplangestaltung Makroebene

Tabelle 4-27: Selektive Kodierung: Bildungssystem (Beschrankungen)

Zu den Problemen, die bei der Umsetzung kritischer Unterrichtsmethoden auftreten, gehort die
festgelegte Zeit fur den Mathematikunterricht. Die befragten Lehrer*innen weisen nicht auf
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einen unverhaltnismalig umfangreichen Inhalt der Mathematikschulbicher hin, sondern sind
der Ansicht, dass die festgelegten Stunden fiir den Mathematikunterricht im Stundenplan nicht
zu diesem Umfang passen. In den Schulen, in denen die Lehrer*innen fur Mathematik ein bis
zwei Stunden mehr als die vorgeschriebene Unterrichtszeit zur Verfugung haben, spielt das
Problem der zeitlichen Beschrankungen keine Rolle. Die Lehrer*innen, die an solchen Schulen
unterrichten, betonen zwar, dass der Zeitaufwand flr Unterricht mit nicht-traditionellen
Methoden groler sei als die im Stundenplan festgelegte Zeit. Bei traditionellem Unterricht
konnten alle Inhalte des Schulbuchs durchgearbeitet und die Schuler*innen auf die Priifungen
vorbereitet werden (was jedoch nicht garantiere, dass alle Schuler*innen das wiinschenswerte
Niveau erreichen), aber fir Projekte und Aktivitaten wie Exkursionen, Diskussionen in der
Gruppe, kooperatives Lernen, Feedback und Schillerkommentare im Unterricht sei mehr als
die im Stundenplan vorgesehene Zeit erforderlich. Dazu kommt, dass fur nicht auf den
Unterricht bezogene Schulveranstaltungen und die umfangreichen Priifungen, die die Schulen
den Schiller*innen auferlegen, in nicht unwesentlichem MaR Unterrichtszeit ,,geopfert™ werden
muss, was den zeitlichen Spielraum fiir die Umsetzung der Unterrichtsplane der Lehrer*innen

weiter einschrankt.

Durch regelmaiige Schulinspektion sehen sich die Lehrkréfte dazu gezwungen, die im
Schulbuch vorgegebenen mathematischen Themen in genau der Reihenfolge zu unterrichten,
wie sie im Schulbuch angeordnet sind. Die starre Sequenzierung der Themen in den
Schulbiichern hindert die Lehrer*innen daran, die Reihenfolge der mathematischen Themen
im Unterricht flexibel anzupassen. Zum Beispiel ist LF9 der Ansicht, dass ,,einige Themen des
Matheschulbuchs zusammen oder mit wenig Abstand voneinander unterrichtet werden sollten
oder ,,was einige der mathematischen Konzepte des Gymnasiums anbelangt, ist es besser fir
Schulerinnen, diese Konzepte im Physikunterricht oder in kurzem zeitlichen Abstand dazu zu
lernen, um sie leichter zu verstehen.“ Die fehlende Abstimmung der Themen (ber die
Féachergrenzen hinaus, in Verbindung mit einer starren Sequenzierung der Inhalte, stellt sich
fur die Lehrer*innen als problematisch dar.

Es zeigt sich fur die Lehrer*innen als aufwendig, die Lernenden mit neuen
Unterrichtsmethoden vertraut zu machen. So widmen einige Lehrkrafte zu Beginn des
Schuljahrs einen Teil der Unterrichtszeit der Einfihrung in kritische Unterrichtsmethoden, falls
sich die Schiler*innen diesbeziglich als bislang unerfahren erweisen. Auch praktische
Aktivitaten und Projekte stellen sich als zeit- und arbeitsaufwendig dar. Lehrer*innen, die

konstruktivistischen Unterricht favorisieren und die Bedeutung von Metakognition als hoch
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einschatzen, schaffen ihren Schiler*innen immer wieder Gelegenheit fir Diskussion in der
Kleingruppe, fur die Prasentation von in Kleingruppen erarbeiteten Ergebnissen, fir
gegenseitiges Feedback und gegenseitige Kritik. Eine primédre und als bedeutsam erlebte
Herausforderung bei der Umsetzung kritischer Methoden stellt fur Lehrer*innen der sich

offenbarende Zeitmangel dar.

Ein anderer Aspekt, auf den LF2 hinweist, ist die Diskrepanz zwischen Programmen
und Schulblchern einerseits und dem Status von Schulen in verschiedenen Regionen
andererseits. ,,Die Autoren sprechen schén und schreiben schéne Programme und dann
verkiinden sie ihre Arbeitsergebnisse, aber all dies steht im Einklang mit Teherans
erstklassigen Schulen.“ Die Situation, die sich dieser Lehrerin an ihrer Schule bietet, behindere
die Umsetzung aktivierender und kooperativer Methoden im Unterricht. Die hohe Schilerzahl
bei zu kleinen Klassenzimmern wiirde von ihr erfordern, andere Rdume der Schule
auszusuchen, wenn sie aktivierende Methoden einsetzen wolle. Der Zugang zu solchen
Raumen stellt sich jedoch als schwierig dar, weshalb sie es schlieBlich vorzog, im Klassenraum
zu bleiben und weiterhin ,,frontal“ zu unterrichten. ,,Der einzige groRe Raum in unserer Schule
ist eine Kapelle, die es den Schilerinnen erleichtert, sich zu bewegen und zusammenzuarbeiten.
Aber da unsere Schule aus zwei Geb&uden im Norden und Suden besteht, befinden sich unsere
Klassenraume und die Kapelle nicht in demselben Geb&ude. Ich muss in kurzer Zeit 35
Schilerinnen in die Kapelle bringen, dies wird dem Koordinator und dem Schulleiter Sorge
bereiten und gleichzeitig viel Larm erzeugen. Im Winter machen wir uns Sorgen, dass die
Kinder nicht auf dem Schnee ausrutschen und genug Kleidung tragen. Schuhe an- und
ausziehen ist besonders zeitaufwendig fur die kleineren Kinder. Mit all diesen Problemen

werde ich davon absehen®, fiihrt sie aus.

4.2.4.2.2 Schulstruktur und Schulleitung

Offene Kodierung Axiale Kodierung

Mangel an Unterstiitzung durch Schulleitung

_ Leitung (Verwaltung)
Mangel an Unterstutzung fur Durchflihrung von Projekten

Kleine und unpassende Klassenrdume .
Eigenschaften der Schule

Fehlende Kooperation der Schiler*innen

Tabelle 4-28: Selektive Kodierung: Schulstruktur und Schulleitung (Beschrankungen)

Wie im Abschnitt ,,Gelegenheiten und Moglichkeiten* erwédhnt, kommt Schulleiter*innen eine
wichtige Rolle hinsichtlich der Spielrdume bei, die sich fir Lehrer*innen und Schiler*innen
im Unterricht er6ffnen. lhre Unterstlitzung, ihr Vertrauen gegeniiber den Lehrer*innen und
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deren Unterricht, die Herstellung eines angemessenen schulischen Umfelds und eines
kooperativen Schulklimas erzeugen gute Bedingungen fiir die Umsetzung kritischer Methoden.
Wenn die Schulleiter*innen kritische Ansatze allerdings nicht wirdigen, ist ihre Umsetzung
im Unterricht nahezu unmdglich. LM, der keine Unterstiitzung seines Schulleiters erhielt,
betrachtet den Mangel an spiritueller und materieller Unterstiitzung als ein fundamentales
Problem: ,,.Der Mangel an Kooperation und gegenseitigem Verstandnis des Schulleiters hat
mich frustriert, den Weg weiterzugehen. Ich ziehe es dann vor, auf traditionelle Weise zu
unterrichten.” Um seine Unterrichtsideen umzusetzen, bendtige er neben der Unterstiitzung
des Schulleiters ein angemessenes schulisches Umfeld, auBerfachliche Schulveranstaltungen
und die Mdglichkeit, Experten in den Unterricht einzuladen. Doch stoRe er auf Hindernisse,
die eine Durchfiihrung nicht-traditionellen Unterrichts verhinderten. Nach Ansicht des Lehrers
habe der Schulleiter ,keine Ahnung“ von aktivierenden Methoden fur den Mathematik-
unterricht und sehe dies auch nicht als wichtiges Thema fur Lehrerfortbildung an. Der
Schulleiter glaube, dass Lehrer, die mit traditionellen Methoden unterrichten, mehr auf die
Bedurfnisse der Schuler eingehen und zu besseren schulischen Leistungen und mehr Erfolg in
Prifungen gelangen — so, wie es in dieser Schule bis jetzt sehr gut funktioniert. Aus Sicht des
Schulleiters seien die Bedirfnisse der Schiler nichts anderes als das Bestehen der Prifungen
mit hohen Punktzahlen, ein guter Platz in den Rankings der verschiedenen Wettbewerbe und
schlieBlich ein hoher Rang in der Aufnahmepriifung der Universitdten. So habe das Schul-
personal diesen Bedirfnissen auch gréRte Aufmerksamkeit zu widmen.

Laut LF8, trotz einer gut ausgebildeten und gut informierten Schulleiterin und ihres
Vertrauens in die Lehrer*innen und deren Unterricht, wird der Beschéftigung mit Unterricht
wenig Aufmerksamkeit geschenkt. ,,Die iberméallige Einbindung von Lehrkraften in Dienst-
leistungen und die Beschaftigung der Schulleiterin bei der Erstellung verschiedener Berichte
fir die Verwaltung verhindern, dass sie sich auf Unterrichtsfragen konzentriert und
Lehrerinnen unterstitzt.“ An anderen Schulen werden Lehrer*innen mehr oder weniger
unterstitzt, einige werden eher umfassend gefordert und ermutigt. Solcherart Unterstiitzung,
zusammen mit einem kooperativen Schulklima, gleicht manche Hindernisse und Mangel

weitgehend aus.

Eine Beschréankung, die von den Schulleitungen zwar nur verwaltet wird, die aber
dennoch Unzufriedenheit bei LM, LF2 und LF9 verursacht, besteht in der hohen Anzahl der
Schuler*innen pro Klassenzimmer. Dies kann auch dazu fuhren, dass die Lehrer*innen

Schwierigkeiten bekommen, die Schiler*innen im Unterricht dazu zu bewegen, die gewohnte
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Sitzordnung zu verandern, um etwa in Kleingruppen zu arbeiten. In staatlichen wie in privaten
Schulen ist eine grofRe Anzahl der Schuler*innen skeptisch gegenuber kritischen Unterrichts-
methoden. In der Gruppe der Lehrer*innen dieser Untersuchung variiert die durchschnittliche
Anzahl der Schiler*innen pro Lerngruppe nach dem jeweiligen Schultrager. In staatlichen

Schulen hat jede Klasse im Durchschnitt 30, in Privatschulen 20 Schuler*innen.

4.2.4.2.3 Fort- und Ausbildung

Offene Kodierung Axiale Kodierung
Mangelhafte Kenntnis nicht-traditioneller Unterrichtsmethoden
Fehlende Fort- und Ausbildung mit Bezug zu nicht- Bildungsgelegenheiten

traditionellen Unterrichtsmethoden

Kommunikation und
Zusammenarbeit
Mangelhafte Zusammenarbeit mit anderen Schulen zwischen Schulen

Mangel an Mdglichkeiten zum Besuch anderer Schulen

Tabelle 4-29: Selektive Kodierung: Fort- und Ausbildung (Beschrankungen)

Im Sinne einer kontinuierlichen Professionalisierung sollten Lehrer*innen Seminare und
Workshops der Fort- und Weiterbildung besuchen und sich mit verschiedenen Bildungs-
theorien, Lerntheorien und Unterrichtsmethoden vertraut machen, um darauf aufbauend ihren
Unterricht verbessern zu konnen. LM, LF3, LF8 und LF9, die nicht an Fortbildungen
teilgenommen haben und stattdessen versuchen, ihren Unterricht selbstdndig mithilfe von
Biichern und dem Internet zu entwickeln, sind der Ansicht, dass ihr Hauptproblem darin liege,
sich nicht mit Unterrichtsmethoden, die zu Kritischer Padagogik passen, auszukennen. Fir die
meisten Lehrer*innen zielen Fortbildungsveranstaltungen nur wenig auf Verénderung von
padagogischen Haltungen und Uberzeugungen, und so konnten sie nicht in aktivierende
Methoden einfuhren. Obwohl Lehrer*innen dieses Bedirfnis an sich selbst spiren, sind sie
alleine nicht in der Lage, die richtigen Methoden umzusetzen. Auch wenn sie sich Muhe geben
und einen Plan fur schileraktivierenden Mathematikunterricht entwerfen, sind sie mit dem
Unterricht selbst unzufrieden. Um diese Schwierigkeiten anzugehen und den Unterricht zu
verbessern, waren, so ihre Ansicht, kooperatives Arbeiten und fachkundige Beratung hilfreich.
,,.Die Fortbildner*innen selbst kennen keine alternativen Methoden und in den Veranstaltungen
I0sen sie nur Aufgaben des Schulbuchs.” Die Lehrer*innen betonen, dass sie andere Schulen
und den Mathematikunterricht von Kolleg*innen besuchen, mit ihnen Gber den Unterricht
diskutieren und an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen sollten, um das notwendige
praktische und theoretische Wissen zu erlangen und moégliche Hindernisse auf eigene Weise

Zu Uberwinden.
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Die meisten Lehrer*innen, die mit kritischen Methoden nicht gut vertraut sind, kennen
keine Schulen, wo sie solche Methoden im Unterricht beobachten kénnten. Der Besuch von
anderen Schulen und Klassen kann Lehrer*innen helfen, neue Unterrichtsmethoden zu erlernen
und sie ihrer eigenen Unterrichtsumgebung anzupassen. LF3 fuhrt dazu aus: ,,Ich bin seit vielen
Jahren im Mathematikunterricht tétig und habe Kontakt zu einer groflen Anzahl von
Lehrer*innen. Ich bin immer auf der Suche nach neuen und aktivierenden Unterrichts-
methoden. Ich konnte jedoch keine Lehrkraft in anderen Bildungseinrichtungen finden, die
kritische Methoden verwendet und Mathematik mit alltdglichen Problemen von Schiiler*innen
verbindet. Ich habe immer versucht, meine eigene Kreativitdt zu nutzen und Dinge aus-
zuprobieren, aber ich mdchte es wissenschaftlich und korrekt machen und eine zuverlassige
und mit der Situation im Iran vertraute Quelle dafiir finden.” LM, LF3, LF6, LF7 und LF9
kommen zu dem Schluss, dass wissenschaftliche Forschung meist nicht im Einklang mit den
Rahmenbedingungen, wie sie im Iran anzutreffen sind, durchgefihrt wurde, oder falls dies

geschehen sei, wirden sie sie nicht kennen.

4.2.4.2.4 Unterrichtsmethode

Offene Kodierung Axiale Kodierung
Anzahl der Schiler*innen
Gruppierung der Schiler*innen Bildungsgelegenheiten

Zeitmangel

Probleme bei Expertenbesuchen im Unterricht
Schwierigkeiten bei der Planung von Exkursionen
Form der Kommunikation Traditionelle Methode

Bildungsmaoglichkeiten

Tabelle 4-30: Selektive Kodierung: Unterrichtsmethode (Beschrankungen)

Die Tendenz zu moglichst leistungshomogenen Lerngruppen und, damit verbunden, darauf
ausgerichtete Unterrichtsmethoden kdnnen sich fiir Lehrer*innen als problematisch darstellen.
Nach Meinung aller interviewter Lehrer*innen zielt die Gruppierung von Schiler*innen
letztlich darauf, das Lernen im Unterricht und die schulische Leistung der Klasse zu verbessern.
Manchmal flhrt eine eher leistungshomogene Gruppierung von Schiler*innen zu besseren
Ergebnissen, manchmal sind die Beitrdge der Schiller*innen mit unterschiedlichen Fahigkeiten
vielfaltiger und bieten eine bessere Grundlage insbesondere fir die Entwicklung leistungs-

schwacher Schiler*innen.

Wenn in einer gut gefillten Klasse zwei Lehrer*innen gleichzeitig unterrichten,
konnen, zusétzlich zur allgemein besseren Betreuungsrelation, die Schuler*innen den
Unterschied der Perspektiven, Formulierungen und Schwerpunktsetzungen der beiden

Lehrer*innen nutzen und die ihnen gestellten Mathematikaufgaben aus zwei Blickwinkeln
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betrachten. Bei dieser Gelegenheit konnen auch die Lehrer*innen profitieren und die
Effektivitét ihrer Unterrichtsmethoden verbessern. Im Kontrast dazu duRern die Lehrer*innen,
die allein unterrichten (LM, LF8 und LF9), dass ihr Unterricht verlangsamt sei, da sie sich nicht
mehreren Aspekten des Themas gleichzeitig zuwenden kénnten und dann die Vielfalt der
Themen nicht immer ausschépften. ,,Es gibt nicht genug Zeit, um geeignete Methoden fur das
Thema des Schulbuches anzuwenden und es ist nicht moglich, die Gruppenaktivitaten aller
Schulerinnen zu Uberprifen, deutet LF8 an. Dieses Problem stelle sich verschérft immer dann,
wenn sich moglichst alle Schiler*innen tber die verschiedenen Ldsungen und Ergebnisse zu
problemhaltigen Aufgaben austauschen sollen, um das Unterrichtsthema in seiner Vielfalt zu
erkunden. Argumente und Gegenargumente zu diskutieren, trage zur Schaffung von Wissen
und einem tieferen Verstandnis bei. Aber dies funktioniere nicht immer, da die Unterrichtszeit
und die Moglichkeiten der Lehrkréfte begrenzt sind.

Die Anwesenheit von so genannten Expert*innen im Unterricht oder ihre Teilnahme an
auBerunterrichtlichen Schulveranstaltungen fihrt nicht immer zu positiven Ergebnissen,
sondern schafft in manchen Fallen auch neue Probleme. Zum Beispiel zeigen sich
Gymnasiasten oft dann nicht daran interessiert, mit Expert*innen zu diskutieren, wenn diese
sich nicht mit der Thematisierung solcher Mathematikaufgaben befassen, die die
Schiler*innen in den Prifungen erwarten. Ob dieses Problem strukturell begriindet ist oder
eher auf Schwachen bei der Einbindung der Expert*innen in den Unterricht beruht, erdrtere ich
spater im Abschnitt zu ,,Defizite der Lehrer*innen“. Im Gegensatz zu vielen Gymnasiasten
zeigen sich Schuler*innen an Grundschulen von der Verbindung von Mathematik und Alltag
in der Regel begeistert und lernen mit mehr Enthusiasmus. Eine Schulkultur der traditionellen
Unterrichtsmethoden kann dazu flhren, dass die Schuler*innen wie die Lehrer*innen sich in
diese einpassen, da es sich fiir beide Seiten als leichter erweist, in ihr und nicht ,,gegen den

Strom zu schwimmen*.

4.2.4.2.5 Rolle der Schiler*innen

Offene Kodierung Axiale Kodierung
Desinteresse an Verbindung zwischen Mathematik und
Alltagsleben Mathematisches
Schwéchen der Schuler*innen bei grundlegenden Verstandnis

mathematischen Fertigkeiten

Mangel an Kooperation bei Schiiler*innen der Sekundarstufe
Keine Teilnahme an nichtmathematischen Aktivitaten

Keine Teilnahme an Gruppendiskussionen

Keine Gewdhnung an Gruppenarbeit

Gruppenarbeitskultur

Tabelle 4-31: Selektive Kodierung: Rolle der Schiiler*innen (Beschrankungen)
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,,.Die Schwachen der Schilerinnen bei den Grundlagen in Mathematik bewirkt tendenziell, dass
der Unterrichtsprozess verlangsamt wird“, meint LF8, an deren Schule keine Aufnahme-
prifungen abzulegen sind. Fir Lehrer*innen mit mathematisch talentierten Schuler*innen oder
solchen, die mit aktivierenden Methoden vertraut sind, sei die Herausforderung, mit nicht-
traditionellen Methoden zu unterrichten, geringer. Insgesamt erschwerten Lilcken in den
Grundlagen insbesondere die Diskussion von Aufgabenlésungen. Auch wenn dabei die
jeweilige Verbindung von Mathematik und Alltagskontext womdglich verstanden wird, stoppe
der Arbeitsprozess oder werde verlangsamt oder gestort, wenn die beteiligten mathematischen
Begriffe nicht verstanden und Verfahren nicht beherrscht werden. LF8 fahrt fort: ,.In der 6.
Stufe haben wir Schiilerinnen, die trotz des Verstandnisses fur das Problem und mithilfe der
durchgefiihrten Aktivitaten und Projekte und ihrer aktiven Teilnahme an Klassengespréachen
und anderen Aktivitaten Schwierigkeiten haben, einfache Berechnungen anzustellen. Wir

mussen einige Zeit damit verbringen, diese Grundkompetenzen in Mathematik zu vermitteln.*

Wenn Schiler*innen nicht an kritische Unterrichtsmethoden und Gruppenarbeit
gewohnt sind, sei der Arbeitsprozess verlangsamt oder werde gestort. Lernfahigkeit in einer
Gruppe und kooperative Teilnahme erfordere Zeit und Ubung. LF8 spitzt dies wie folgt zu:
,,unsere Schilerinnen sind nicht in der Lage, in einem Team zusammenzuarbeiten, da diese
Arbeitsform in unserer Schulkultur nicht betont wird. Die Schulerinnen sind besser zu
individuellem Arbeiten fahig, und wenn wir sie bitten, gemeinsam zu denken und ein Problem
zu losen, geraten selbst die leistungsstarken Schilerinnen in Schwierigkeiten.« Bis die
Féahigkeit der Schuler*innen, kooperativ zu lernen, nicht entwickelt ist, stellt sich Gruppen-
arbeit als schwierig dar. Dazu, wie LM ausfuhrt, offenbaren ,,einige Schiler disziplinare und
moralische Probleme, die in der Familie verwurzelt sind.“ Die Bearbeitung solcher Probleme

ist fr Lehrer*innen zeitaufwendig und stort den Arbeitsprozess.

4.2.4.2.6 Elternrolle

Offene Kodierung Axiale Kodierung
Unzufriedenheit der Eltern mit Unterrichtsmethoden
Keine Unterstiitzung und Zusammenarbeit (Eltern, Lehrkréafte)
Mangel an geteiltem Verstdndnis von Eltern und Lehrkraften
Vergleich mit den Schiler*innen anderer Schulen
Vergleich von Methoden der eigenen Schulzeit
Unterrichtsmethoden ungeeignet finden
Mangel an grundlegenden Kenntnissen uiber Methoden und Unwissenheit
ihrem Nutzen

Verknipfung zwischen
Zuhause und Schule

Unlogische Analogie

Tabelle 4-32: Selektive Kodierung: Elternrolle (Beschrankungen)
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Wenn Eltern dem schulischen Personal grundlegendes Vertrauen entgegenbringen und die
padagogischen Bemiihungen der Schule unterstitzen, dann schafft dies fur Lehrer*innen einen
Rahmen, um neue Unterrichtsmethoden zu entwickeln oder zu erproben. Doch die meisten
Lehrer*innen berichten, sie bek&men nicht genug Unterstiitzung. Stattdessen fihre
Unzufriedenheit der Eltern mit dem Unterricht und die Ansicht vieler Eltern, dass neue
Unterrichtsmethoden unangemessen seien, ebenso wie der Vergleich der Leistungen ihrer
Kinder mit denen in anderen Schulen sowie der Art der Aufgaben, die im Mathematikunterricht
bearbeitet werden, zudem uberhthte Erwartungen, mangelndes Verstandnis und mangelnde
Kooperation, zu erheblichen Belastungen fir Lehrkréfte und Schulleiter*innen. Die
Lehrer*innen missten dann Gruppen- und Einzeltreffen mit den Eltern ihrer Schiler*innen
organisieren, ihren Arbeitsstil erklaren und versuchen, sie zu tiberzeugen. Die Zeit und Energie,
die die Lehrer*innen fir Diskussionen mit Eltern aufwenden, fehle dann fur die Planung und
Gestaltung des Unterrichts. Manchmal handelten Lehrer*innen gegen eigene Uberzeugungen,
um Eltern fir sich einzunehmen. Wenn zum Beispiel zusatzliche Hausaufgaben erteilt und
Schiler*innen verpflichtend zu weiteren Test und Wettbewerben angemeldet werden, zeigten
sich Eltern oft zufrieden, weil sie dann denken, ihre Kinder seien mathematisch genauso fahig

wie die Kinder ihrer Freund*innen oder Bekannten.

Offenbar vergleichen Eltern ihre Kinder zum einen mit Schiiler*innen aus anderen
Schulen und zum anderen mit dem, was sie selbst aus ihrer Schulzeit erinnern. Allgemein
entsteht der Eindruck, dass Eltern Mathematik flr das Leben und die Zukunft ihrer Kinder
keine GibermaRige Bedeutung beimessen und dass Mathematik nur als wichtig angesehen wird,
wenn das eigene Kind als mathematisch begabt gilt und womdglich Mathematik,
Naturwissenschaft/Technik oder Ingenieurswissenschaften studieren wird. Bei technischen
Disziplinen wird der Bedarf an Mathematik vor allem darin gesehen, die Aufnahmeprifung zu
bestehen. Was fir die Eltern dann zahlt, ist Erfahrung bei Tests und Priifungen sowie
auswendig gelernte Formeln und sicheres Rechnen, nicht aber ein tieferes mathematisches
Verstandnis. Aufgrund dieser Prioritdten sind Eltern oft skeptisch gegenuiber der Effektivitat
und Effizienz neuer Unterrichtsmethoden. Ihrer Ansicht nach geniigt es, Mathematik so zu
lernen, wie sie es aus der eigenen Schulzeit kennen. Umfangreiche Ubungsaufgaben und ein
Fokus auf immer schnellere Aufgabenbearbeitung sind Hinweise auf eine gute
Unterrichtsmethode. LF5, die viel Zeit aufgewendet hat, den Eltern ihren Ansatz und ihre
Unterrichtsmethoden zu erkldren, rechtfertigt ihren Mathematikunterricht wie folgt: ,,...die

kritischen Fahigkeiten, die die Schiler*innen erlernen, erleichtern nicht nur das
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mathematische Lernen, sondern verbessern auch die Lebenskompetenzen.* Viele Eltern aber
wirden den Wert solcher Fahigkeiten nicht (an-)erkennen. Ein Elternteil sagte ausdriicklich zu
LF4: Es ist besser, das Buch anstelle dieses lacherlichen Spiels zu unterrichten!*, als die
Lehrerin verschiedene Unterrichtsmethoden und Unterrichtsmedien nutzte, um zu einem
tieferen Verstandnis von Mathematik zu gelangen und gleichzeitig freudvolles Lernen zu
ermdoglichen. Manchmal kénne man Eltern davon iberzeugen, dass aktivierende Methoden im
Mathematikunterricht fruchtbar sind. Diese ,,Uberzeugungsarbeit koste jedoch viel Zeit und

Energie.

4.2.4.2.7 Bewertungssystem

Offene Kodierung Axiale Kodierung

Leistungsdruck
Lernkriterium: das Ergebnis des Tests Aufendruck
Tests verschiedener Institutionen

Test bewerten nicht die richtigen Fertigkeiten
Konflikt zwischen der Bewertung mathematischer Fertigkeiten Falsches Messkriterium
und dem Sozialverhalten

Tabelle 4-33: Selektive Kodierung: Bewertungssystem (Beschrankungen)

Der vorherrschende Fokus auf gute Noten, die starke Orientierung an den Kriterien schulischer
Tests und Prifungen sowie die Teilnahme an Vergleichstests und Wettbewerben stehen
tendenziell in Widerspruch zu den padagogische Prinzipien, die kritischen Methoden zugrunde
liegen und deren Umsetzung die Schiler*innen im Unterricht erfahren haben. Alle
interviewten Lehrer*innen sind sich darin einig, dass kritische Methoden den Schiiler*innen
helfen, Mathematik besser zu verstehen. Wenn es um das mathematische Verstandnis geht,
zeigen sich in der Regel gute Resultate. Doch als Ziel hinter kritischen Methoden zeigt sich die
Entwicklung anderer Féhigkeiten und Fertigkeiten als die, die in Prifungen meist gemessen
werden. Etwa stellt sich die Praxis des Testens und Prifens mit Multiple-Choice-Test als
problematisch dar, da viel von dem, was kritische Methoden anstreben, prinzipiell kaum in

diesem Testformat evaluiert werden kann.

LF9 berichtet: ,,Schulleiterinnen beauftragen ihre Lehrerinnen, die Schilerinnen auf
die Tests verschiedener Einrichtungen vorzubereiten. Manchmal entscheiden sie dann Uber
Anderungen der Unterrichtsmethode auf der Basis der Noten der Schilerinnen in diesen
Tests.* Die fehlende Passung der durch kritische Methoden entwickelten Fahigkeiten mit den
in den Prufungen gesetzten Kriterien fihre manchmal dazu, dass die Schiler*innen in diesen
Tests kein gutes Resultat erzielen. In der Praxis entstehe aus solchen Tests Enttduschung

aufseiten der Lehrkrafte wie der Lernenden.
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LF3 entwickelte eine neue Methode, um die Leistungen ihrer Schilerinnen zu
bewerten. Wenn sie wahrend einer Klassenarbeit erkennt, dass eine Aufgabe fur viele
Schilerinnen nicht verstandlich ist, Iasst sie zuerst eine der Schiilerinnen die Aufgabe vorlesen
und bittet dann den Rest, ihre Eindricke und ihr Verstdndnis von der Aufgabe mit den
Mitschiilerinnen zu teilen. ,,Manchmal verstehen die Schiilerinnen eine Aufgabe nicht, weil sie
die Bedeutung mancher der verwendeten Begriffe nicht kennen.“ Nachdem sie den
Aufgabentext verstanden haben, versuchen sie gemeinsam eine Ldsung zu finden. Auf diese
Weise l10sen die Schilerinnen selbst eine oder mehrere Aufgaben, die in der Arbeit gestellt
wurden. Die Lehrerin fihrt fort: ,,Am Ende, ohne die Testblatter einzusammeln, werde ich den
Klassenraum verlassen und die Frage wird von den Schiillerinnen kommen, also was ist mit
dem Test. Ich antworte dann, dass der Zweck dieses Tests nichts anderes als mathematisches

Lernen war.*

4.2.4.3 Defizite der Lehrer*innen

Neben den Herausforderungen und Beschréankungen, mit denen sie konfrontiert sind, berichten
kritische Lehrer*innen selbstkritisch auch von eigenen Defiziten, die sie dabei behindern,
kritischen Mathematikunterricht zu gestalten. Wie im Abschnitt ,,Herausforderungen und
Beschrankungen* beschrieben, zeigt es sich als Schwache dieser Lehrer*innen, dass sie, wie
sie selbst betonen, nur unzureichend tber kritische Ansétze und Unterrichtsmethoden Bescheid
wissen. Alle interviewten Lehrer*innen berichten davon, dass ihre Unterrichtsmethoden
kritischen Methoden &hnlich sind. Sie verweisen aber auch darauf, dass sie nicht Uber
ausreichende Ressourcen verfigen, um sich systematisch auf den Ebenen der Theorie und der
Praxis mit Unterrichtsmethoden zu beschaftigen, um sich verlasslich auf sie stiitzen und aus
ihnen lernen zu kénnen. Auch kennen sie kaum Kolleg*innen, mit denen sie sich Uber ihre
Erfahrungen austauschen. ,Wenn ich andere Lehrer*innen finden konnte, die &hnliche
Methoden anwenden, kénnten wir vielleicht mehr voneinander lernen, die Erfahrungen des
anderen nutzen und die Schwéachen des anderen korrigieren.” So kdnnte LF3 zufolge eine
Vernetzung der Mathematiklehrer*innen, die ahnliche Methoden anwenden und interessiert

sind, diese in ihrem Unterricht zu entwickeln, hilfreich sein.

Offene Kodierung Axiale Kodierung
Fehlende Kenntnis von kritischen Ansétzen
Fehlende Kenntnis von Unterrichtsmethoden und Didaktik
Disziplinprobleme der Schiller*innen (Ursprung im Elternhaus)
Klassenunterschiede der Schiiler*innen (soziale Klassen)
Demotivation der Lernenden hinsichtlich Teilnahme an Entwerfen angemessener
Diskussionen Themen

Mangelnde Kenntnis

Kulturelle Unterschiede
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Fehlendes Interesse der Schiiler*innen hinsichtlich der
aufgeworfenen Themen

Tabelle 4-34: Selektive Kodierung: Defizite der Lehrer*innen

Abgesehen von der Tatsache, dass manche der interviewten Lehrer*innen mit
kritischen Methoden nicht ausreichend vertraut sind, sind sie sich auch der Tragweite des
kritischen Ansatzes weniger bewusst. Aus diesem Grund vernachl&ssigen sie manchmal Dinge,
die fur Kritische Padagogik als essenziell gelten. Zum Beispiel ist es eines der Ziele von CME,
das Wissen der Kinder von den Lebensbedingungen und kulturellen Unterschieden in ihrem
Leben mit anderen zu entwickeln. Daraus l&sst sich ableiten, dass die Lehrer*innen den
Lernenden konkrete Beispiele fir verschiedene Lebensbedingungen vor Augen fiihren und sie

aufzufordern sollten, diese Bedingungen zu kritisieren.

Nach Ansicht der Lehrer*innen hat die Heterogenitat der Schiuler*innen Vor- und
Nachteile im Unterricht. LM sieht Klassen- und kulturelle Unterschiede und das Fehlen von
Gemeinsamkeiten unter den Schiler*innen als ein Problem bei der Umsetzung Kritischer
Methoden. Er fuhrt aus: ,,Einige Schiler in der Oberstufe haben keine gréReren Bedenken und
haben keinen Anreiz, an gesellschaftlichen und kulturellen Diskussionen teilzunehmen.* LF1
berichtet: ,,Wenn Schiilerinnen aus verschiedenen sozialen Klassen im Unterricht anwesend
sind, finden bessere Diskussionen statt und die Schilerinnen lernen aus verschiedenen
Perspektiven, weil ihnen viele der Diskussionspunkte vorher unbekannt waren.“ Wenn sich ein
Lehrer oder eine Lehrerin Uber die Heterogenitdt der Schiler*innen beklagt und daraus
schlieRt, dass dies das Fortschreiten der Klasse verhindere, kann dies als ein Hinweis darauf
interpretiert werden, dass der/die Lehrer/in mit kritischen Ansatzen und Bildungszielen (noch)

nicht ausreichend vertraut ist.

Zu den Hindernissen, auf die LM dieser Studie hingewiesen hat, gehort das Bestreben
von Gymnasiasten, Mathematik und die Situationen des Lebens voneinander separat zu halten.
Es wére dann besser, den Mathematikunterricht auf innermathematische, abstrakte Frage-
stellungen zu beschranken. Die Arbeit der Schiller bestehe dabei darin, mathematische
Probleme zu 16sen. Manche Schiler &uRerten, sie gendssen weder die naturliche Welt noch die
Mathematik, wenn die beiden miteinander verbunden werden. Wenn sie die Natur
mathematisch betrachten, sehen sie eben mathematische Phdnomene, und diese Perspektive
zerstore, ihrer Meinung nach, die Schonheit der Natur. Wenn etwa die Lehrer*innen ein Modell
eines traditionell-kulturellen Musters zeigen, um ein geometrisches Konzept zu thematisieren,

konfrontieren sie die Schiller*innen mit folgender Kritik: ,,Dadurch kénnen wir nicht mehr die
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Schonheit der Natur genielRen. Bitte vermischen Sie diese beiden Konzepte nicht miteinander
und lassen Sie uns wenigstens die Natur und die klnstlerischen Designs genielen!* Diese
Kritik lasst sich auf die folgenden Aspekte zurtickfihren: Eingeschranktes Verstandnis der
Schiler*innen von der Bedeutung der Mathematik, UberméaRiger schulischer und elterlicher
Fokus auf schulische Leistung und Abschlusspriifungen sowie die Sorge um das Abschneiden
bei den Aufnahmeprifungen der Universitaten. Die Schiller*innen sind wissbegierig, wenn es
um die Gegenstdande von Testfragen geht, und sie sind daran interessiert, diejenigen
Fertigkeiten auszubilden, die flr das Bestehen der Aufnahmeprufung unmittelbar hilfreich
sind. Bei der Einflhrung in ein neues Thema stellen sie zunéchst die Frage, ob zu diesem
Thema eine Prifungsfrage gestellt wird. Wenn sie sich sicher sind, dass die Aufgaben eines
Abschnitts des Schulbuchs nur selten in Prifungen vorkommen, sagen sie ohne Nachdenken:
,Also verschwenden Sie unsere Zeit nicht mit unndtigen Aufgaben!* Solcherart Probleme
werden im Abschnitt ,,Bewertungssystem* ausfuhrlicher beschrieben. Es scheint aber auch,
dass es den Lehrer*innen hier an der Féhigkeit mangelt, diejenigen Zusammenhange und
(generativen) Themen anzusprechen, die fir die Schiler*innen, trotz ihrer Fokussierung auf
die Prifungen, mit gentigend gesellschaftlicher, politischer, 6konomischer, 6kologischer etc.

Relevanz behaftet sind.

4.2.4.4 Wirkungen kritischer Methoden im Bildungssystem

Jeder padagogische Ansatz, wenn in Erziehung und Unterricht umgesetzt, wirkt sich auf die
Schiler*innen aus. Diese Wirkungen konnen, kurz- oder langfristig, in wechselnden
Einstellungen, Verhaltensweisen, Gedanken, F&higkeiten und Fertigkeiten der heran-
wachsenden Kinder und Jugendlichen gesehen werden. Mit Bezug zu kritischen Methoden
konnen Eltern und Lehrer*innen, spater auch Dozent*innen, dartiber Auskunft geben, welche
langfristigen Wirkungen eines Unterrichts mit kritischen Methoden erkennbar sind. Auch
kdnnen sie einschétzen, ob sich die VVersprechungen kritischer Methoden in den Schiler*innen

als erfullt darstellen.

Offene Kodierung Axiale Kodierung
Interesse an Diskussionsteilnahme
Freude am Lernen
Erfolgreiche Absolventen
Mit den Unterrichtsmethoden zufriedene Absolventen (besserer Externe Folge
Fortschritt in Mathematik)
Zusammenarbeit mit der Gruppe
Teamféhigkeit
Hohe Lernmotivation
Negatives Lernen (Lernen aus eigenen Fehlern)
Freude beim Lernen

Interne Folge

Gruppenaktivitét

Anderung der
Einstellung
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Uberblick tiber die Beziehung von Mathematik und alltaglichem

Leben Verbindung zwischen
Entdecken der Bedeutung von Mathematik im Arbeitsleben der ng
Eltern Mathematik und Leben

Fragestellungen im Zusammenhang mit dem eigenen Leben
Tieferes Verstdndnis von mathematischen Konzepten
Tieferes Verstdndnis nach praktischen mathematischen
Téatigkeiten

Tieferes Verstdndnis nach dem Austausch mit anderen
Schiler*innen

Lernen, wie man hinterfragt und tberpruft

Kritikfahigkeit Kritisieren
Gewdhnung an das Erteilen und Empfangen von Kritik
Analysieren

Ablehnung irrelevanter Themen

Interesse am Kennenlernen unterschiedlicher Methoden
Interesse am Kennenlernen verschiedener Gesichtspunkte
Respektieren anderer Meinungen und Gegenmeinungen
Zuhoren anderer Ansichten Verhaltensénderung
Gerechtes Verhalten
Erwerb von Lernstrategien
Erwerb von Denkmethoden Tiefes Lernen
Erwerb von Erkundungsmethoden

Tieferes Verstandnis von
Mathematik

Argumentieren

Innere Verénderung

Tabelle 4-35: Selektive Kodierung: Wirkungen

Alle interviewten Lehrerinnen (aber nicht LM, dem vonseiten der Schule, den Schiilern
und ihren Eltern eher Widerstand entgegengebracht wurde) hoben das Interesse und die
Motivation der Schiler*innen fiir mathematische Tatigkeiten, Diskussionen, partizipative
Aktivitdten, Teamarbeit und eine Verbindung von Mathematik und Alltag als
Errungenschaften hervor, die mit kritischen Methoden im Mathematikunterricht einhergehen.
Die Lehrerinnen erwéhnen, dass ihre Schiiler*innen bei solchen Methoden nicht nur zuhéren,
sondern dann auch eine aktive Rolle im Unterricht Gbernehmen, und dass sie die Bedeutung
von Mathematik in ihrem aktuellen Leben erkennen. Sie arbeiten intensiver und nehmen aktiv
am Unterricht teil, um Mathematik zu lernen. LF1 betonte, dass ,,die Schilerinnen davon
uberzeugt sein sollten, dass die Teilnahme an Diskussionen und Aktivitaten im Unterricht ein
Privileg ist und dass sogar ihre Fehler und Missverstandnisse begrifit werden, weil sie durch
die Analyse und Diskussionen besser lernen.« Wenn die Schiiler*innen keine Angst haben, sich
am Unterrichtsgespréch zu beteiligen, und sicher sind, dass niemand sie verspottet und sie nicht
aufgrund von Fehlern abschétzig behandelt werden, biete dies ein produktives Lernumfeld, und
dies sei eine wichtige Voraussetzung. LF1 ist der Uberzeugung, dass die Erkenntnis ber die
Bedeutung von Mathematik im alltdglichen Leben das Produkt kritischer Unterrichtsmethoden
ist. Wenn die Schiler*innen Mathematik in Form von Aktivitaten lernen, in denen Mathematik

mit dem taglichen Leben verbunden ist, versuchen sie anschlieend selbst, ahnliche Beispiele
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aus ihrer Lebenswelt zu finden, sie zu schildern, eine Frage zu formulieren und dazu dann eine

Losung zu finden.

Andere nicht zu verspotten, andere zu respektieren und gemeinsame Anstrengungen zu
unternehmen, um Mathematikaufgaben zu verstehen, gehdren zu den Regeln, die flr
kooperatives Lernen formuliert werden. Da die Lehrer*innen betonen, wie wichtig die
Einhaltung der Leitlinien fir gegenseitiges Kritisieren fir Gruppenaktivitét ist, verankern sie
diese Prinzipien in den Kopfen der Schiler*innen als festgelegte und institutionalisierte
Regeln. LF1 formuliert dies so: ,,Wenn die Schilerinnen die richtigen Prinzipien der Kritik

lernen, verhalten sie sich ziemlich fair.*

Die Erfahrung der LF1 mit der Wirkung kritischer Methoden auf Schiler*innen und
deren Einhaltung und Anwendung in anderen Klassen ist besonders interessant. Die
Grundschiler dieser Lehrerin waren Gruppenunterricht und kritische Methoden gewohnt und
auch, dass sie gemeinsam mit der Lehrerin den Unterricht selbst kritisieren. In der siebten
Klasse erwarteten sie, dass die Lehrer*innen &hnlich verfahren wirden. Sie kritisierten offen
den Unterricht des neuen Lehrers und baten ihn, kooperative Lernformen und Dialoge
vorzusehen und den Schiilern zu gestatten, den Unterricht evaluativ zu kritisieren. Ein Lehrer
fiihlte sich dadurch beleidigt, wurde witend, duRRerte, dass er weder Kritik noch Protest dulde,
und beleidigte dann seinerseits die Lehrerin, die fur diese Angewohnheit der Schiler
verantwortlich sei. Die Schiler gingen anschlielend aus Protest drei Tage lang nicht zur
Schule. Daraufhin bat der Schulleiter die frihere Lehrerin zur Schule, um gemeinsam das

Problem zu ldsen.

Die Lehrer*innen versuchen, in ihrem Mathematikunterricht Gelegenheiten flr
intensive Interaktion unter den Schiler*innen sowie fur gegenseitige Kritik zu schaffen, auch
indem sie Fragen aufwerfen, die fiir die Schiiler*innen konkret greifbar sind. Die interviewten
Lehrer*innen geben Beispiele an, wie sich dies in verschiedenen Jahrgangsstufen gestalten
kann: Im Rahmen der Prozentrechnung in der sechsten Klasse werden nicht nur Sachaufgaben
zu Preisen und Rabatten gerechnet, sondern auch damit verbundene psychologische und
Okonomische Aspekte analysiert und Kkritisiert. Oder die Schulerinnen berechnen in
Mathematikaufgaben die Mehrwertsteuer und diskutieren dann mit Expert*innen Uber die
Sinnhaftigkeit und Fairness dieser Steuer. LF4 berichtet von ihrer ersten Klasse, mit der sie im
Mathematikunterricht Gber Verschwendungssucht diskutiert und dies mit ihren Schilerinnen
anhand verschiedener Beispiele thematisiert. Etwa sollte die Menge an Reis, die fir ein
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Familienfest eingeplant wird, sorgfaltig berechnet werden, um Verschwendung zu vermeiden.
Die Lehrerin diskutierte dieses Konzept mit ihren Schulerinnen, und sie Kkritisierten einige der

Falle, die zu Verschwendungssucht in Familie und Gesellschaft fuhren.

Das Erlernen mathematischer Begriffe und Verfahren durch kritische Unterrichts-
methoden zeitigt kurz- und langfristige Wirkungen, auf die die Lehrer*innen verweisen.
Kurzfristig lasse sich etwa erkennen, dass Mathematikaufgaben aus Schulbtichern, die fir die
Schiler*innen zundchst schwierig erschienen, durch kooperative und aktivierende Methoden
leichter zu verstehen sind. Zwar seien kritische Methoden zeitaufwendig, das Gelernte werde
aber tiefer verwurzelt, was sich dann positiv auf das Lerntempo und die Leistung der
Schiler*innen in anderen Unterrichtsfachern und spéteren Klassenstufen auswirke. Lang-
fristige Wirkungen wirden deutlich, wenn Eltern und manchmal auch Lehrer*innen der
héheren Schulklassen sich lobend tber ein tiefes und besseres mathematisches Verstandnis der
Schiler*innen &ulern. Hiervon berichten insbesondere LF1 und LF3, die seit vielen Jahren
kritische Unterrichtsmethoden anwenden. Sie berichten die Erfahrung, dass ihre Schiller*innen
oder deren Eltern ein oder mehrere Jahre nach dem Unterricht zu Besuch kommen, um ihnen
fir die Weise, wie sie unterrichten, zu danken, da dies dazu beigetragen habe, das
mathematische Grundverstandnis der Schiler*innen zu starken. Aus unlangst gegriindeten
Grundschulen oder von Lehrerinnen, die kritische Methoden nur seit kurzer Zeit unterrichten,
kénnen keine Rickmeldungen uber langfristige Wirkungen erfolgen.

Obwohl CME und Kritische P&dagogik nicht auf das Bestehen von High-Stakes-
Prifungen, Hochbegabungstest oder mathematische Olympiaden zielen und sich somit die
Wirkung kritischer Methoden nicht an solcherart Kriterien festmacht (bzw. solche Priifungen
und Wettbewerbe selbst kritisch betrachtet werden), bestehen Schiler*innen, die Mathematik
auf diese Weise gelernt haben, solche Prufungen meist erfolgreich, gerade weil sie die
mathematischen Themen besser und tiefer verstanden haben. LF1 &ufert in diesem
Zusammenhang: ,,Die Schiilerinnen sind nicht sehr talentiert und kénnen die Probleme nicht
schnell 16sen*, aber ,,sie verstehen wirklich, was sie l6sen.« Interessanterweise habe mehr als
die Hélfte der Schiler*innen derjenigen interviewten Lehrer*innen, die in Dorfern oder kleinen

Stadten unterrichten, nun einen Universitdtsabschluss. ,,Wir verbringen zwar keine Zeit damit,
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die Schiilerinnen auf Aufnahmepriifungen der Schulen der Hochbegabten vorzubereiten®!, aber
einige Kinder werden diese Priifungen bestehen.* Die Erfahrung dieser Lehrerin unterscheidet
sich grundlegend von der Erfahrung von Lehrer*innen, die an Privatschulen Schiiler*innen
unterrichten, die in der Regel automatisch zu Aufnahmeprifungen zugelassen sind und tber

eine relativ hohe Grundqualifikation verftigen.

Dass Schiler*innen kooperativ lernen und aktiv am Unterricht teilnehmen, ist eine
Folge kritischer Unterrichtsmethoden, die man im traditionellen Unterricht nicht findet. Doch
die Fahigkeit, mit anderen zusammenzuarbeiten, ist auf hoheren Bildungsstufen und in vielen
Berufen gefordert. LF6 beschreibt dies wie folgt: ,,Obwohl die Gruppenaktivitaten sehr
muhsam und zeitaufwendig sind, bendtigen wir die Ergebnisse und Folgen Kkritischer
Methoden. Der Mangel an gegenseitiger Zusammenarbeit von Erwachsenen in Teamarbeit ist

sehr schadlich.

Wenn die Schiler*innen aktiv im Mathematikunterricht mitarbeiten, kooperativ
handeln und entsprechende Gewohnheiten und Haltungen ausprégen, wird das Lernen
freudvoller und das Interesse der Schiler*innen an weiteren Diskussionen und kooperativen
Aktivitaten steigt. LF5 duBert, ,,die Schilerinnen anderer Klassen reagieren auf die Aktivitaten
einer kritischen Klasse, wenn sie deren Klassengestaltung, die verwendeten Medien,
Exkursionen und Unterrichtsplane sehen. Zum Beispiel fragen &ltere Schilerinnen die
Lehrerin, warum sie solche Programme im letzten Jahr nicht hatten, und die jlingeren
Schiilerinnen fragen auch begeistert, ob sie das ndchste Jahr auch so etwas machen werden.*
Die Freude am Lernen umfasst nicht nur die Schilerinnen dieser Klasse. LF6 &ufert sich:
,.Wenn die Schilerinnen in anderen Klassen, aus welchen Griinden auch immer, zu einem
kritischen mathematischen Unterricht gehen und die Materialien und padagogischen
Werkzeuge sehen, werden sie neugierig und sind daran interessiert, mehr zu erfahren.
Manchmal sagen diese Schilerinnen den Lehrerinnen oder anderen Schilerinnen, dass sie

gerne selbst so lernen mochten.*

LF1 berichtet davon, dass es ist ihr gelungen sei, einen drogenstchtigen Schiiler, der
das Interesse am Unterricht und allgemein an der Schule verloren hatte, wieder zu ermutigen.

lhre kritischen Unterrichtsmethoden wiedererweckten das Interesses dieses Schilers, der bis

31 Erstaunlicherweise gibt es im Iran Vorbereitungskurse, spezielle Lehrblicher und sogar Institute und Schulen fiir
Hochbegabte, die die Schiler*innen fiir den Aufnahmetest der Universitaten vorbereiten und die von vielen Jugendlichen
besucht werden, obwohl solche Schulen urspriinglich nur fiir die ,,wirklich Hochbegabten gedacht waren.
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zur funften Klasse bereits dreimal versucht hatte, sich von den Drogen zu entwéhnen und mit
der Schule fortzufahren. Wenn Schuler*innen aus benachteiligten Kontexten ermutigt werden,
ihre Bildungsbemihungen fortzusetzen und es den Schulen gelingt, immer wieder
Verbindungen zwischen dem téglichen Leben und dem aufgerufenen Lehrplan herzustellen,
konnten diese Schiler*innen eine bessere Zukunft haben. Als Spannungsverhaltnis bleibt
bestehen, dass die malRgeblichen Kriterien fur schulische Leistung im Iran durch Aufnahme-
prifungen und ergebnisorientierte Tests formuliert werden. Das Erreichen der Bildungsziele
Kritischer P&adagogik scheint hierfur irrelevant, wenn nicht an manchen Stellen offen

kontraproduktiv.

Trotz der Schwierigkeiten, Zwénge und Herausforderungen, vor denen Kkritische
Mathematiklehrer*innen stehen, sind sie mit ihrer Arbeit zufrieden und betrachten die
Errungenschaften, Leistungen und Stérken kritischer Methoden als sehr wertvoll,
einschlieBlich der Tatsache, dass ihre Schiler*innen mathematisches Lernen geniefRen,
Mathematik tiefer lernen, Verbindungen von Mathematik und Alltag erkennen und eine
Vielzahl von Féhigkeiten ausbilden, wie Respekt fiir andere sowie Zuhodren, gutes Sprechen,
Kritisieren und Kritikaushalten, logische und rationale Auseinandersetzung mit Themen.
Obwonhl die Entwicklung dieser Fahigkeiten herausfordernd ist und Energie erfordert, deutet
vieles darauf hin, dass kritische Methoden im Mathematikunterricht hierfur verantwortlich
zeichnen und einen gangbaren Weg darstellen. Unter den zehn interviewten Lehrer*innen gab
es nur LM, dem mit so viel Ablehnung begegnet wurde, dass er davon absah, diesen Weg

weiterzugehen.
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S

Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel werden zundchst die Ergebnisse und Antworten zu den Forschungsfragen
einzeln zusammengefasst und diskutiert, bevor dann in einer verbindenden Interpretation und
Analyse die Hauptforschungsfrage zu den Grundlagen und Voraussetzungen fir Critical
Mathematics Education (CME) im iranischen Bildungssystem beantwortet wird. Abschlie3end
werden die Beschrankungen, der die Forschungsarbeit unterlag, erldutert.

5.1 Beantwortung der Forschungsfragen

5.1.1 Welche Potenziale gibt es in den rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten
des iranischen Bildungssystems, um ein Curriculum basierend auf Leitlinien der
Kritischen Padagogik umzusetzen?

Eine erste Ermdglichungsbedingung fir CME im iranischen Mathematikunterricht kann als
gegeben gelten, wenn sich die philosophischen Grundlagen des iranischen Bildungssystems
und dessen Bildungsziele mit denen der Kritischen P&dagogik als vereinbar darstellen. Zur
Beantwortung dieser Frage wurde untersucht, inwieweit in den fur das iranische Bildungs-
system relevanten rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten Leitlinien formuliert sind,
die sich auf grundlegende Komponenten Kritischer Padagogik, etwa Humanismus, kritisches

Denken, Sozialkonstruktivismus und Multikulturalismus, stiitzen.

In der Kritischen Padagogik wird der Mensch als freies und frei entscheidendes Wesen
verstanden, das sich seines Ortes und seiner Zeit bewusst ist, bewusst Uber sein personliches
und soziales Schicksal entscheidet und verantwortungsbewusst handelt, um dieses zu &ndern.
Das Ziel eines auf der Theorie der Kritischen P4dagogik basierenden Bildungssystems wiirde
darin bestehen, den bewussten Menschen, der soziale, politische, kulturelle und wirtschaftliche
Zusammenhdange erkennen und Kritisieren und MalRnahmen zur Verbesserung der aktuellen
Situation ergreifen kann, zu erziehen und auszubilden. Sozialkonstruktivismus und Multi-

kulturalismus stellen die politische und soziale Vorherrschaft einer sich als Gberlegen
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positionierenden Kultur und die Unterdriickung von Subkulturen infrage. Kulturelle Vielfalt
ist ein Ziel Kritischer Padagogik, das die Akzeptanz von, und den Respekt gegeniiber,
Subkulturen betont.

Vor diesem Hintergrund wurden im ersten Teil des vierten Kapitels die offiziellen
rechtlichen und bildungspolitischen Dokumente, die das iranische Bildungssystem legal und
politisch definieren, mittels einer qualitativen inhaltsanalytischen Methode dahingehend
uberprift, ob in diesen sechs Dokumenten Passagen enthalten sind, die sich direkt, indirekt
oder interpretativ auf grundlegende Komponenten Kritischer Padagogik beziehen. Zu der
Komponente ,,Humanismus*“ fanden sich die folgenden Begriffe und Kategorien:
Humanisierung, Woirde und Selbstwertgefuhl, Freiheit und Wille, Selbstvertrauen,
Selbsterkenntnis und Selbstbewusstsein. Zur Komponente ,kritisches Denken® fanden sich:
Denken und Intellekt, Bewusstsein, Aufgeschlossenheit, Suchen und Hinterfragen,
Wahrhaftigkeit, Erteilen und Empfangen von Kritik, Kommunikationsfahigkeit und
Argumentation. Hinsichtlich ,,Sozialreform™ enthalten die Dokumente Kategorien wie:
Soziales Verstdndnis und prosoziale Haltung, Kooperation, Verantwortlichkeit, sozialer
Wandel, soziale Gerechtigkeit, Kampf gegen Unterdrickung, Emanzipation und
Erméchtigung. Die in den Dokumenten thematisierten Aspekte des Verstandnisses kultureller
Konzepte, des Schutzes von Natur- und Kulturgitern sowie des Achtens individueller
Unterschiede wurden unter ,,Multikulturalismus* eingeordnet. Da CME Kreativitit besondere
Aufmerksamkeit schenkt, wurden in den Dokumenten auch Aussagen zu dieser Kategorie unter
der Uberschrift Kreativitit und Innovation extrahiert. Zusammenfassend hat die Analyse
ergeben, dass es im iranischen Bildungssystem zumindest theoretisch eine Plattform fiir die
Umsetzung Kritischer Pddagogik im Unterricht gibt.

5.1.2 Gibt es Ahnlichkeiten zwischen den im Mathematikunterricht iranischer Schulen

vorherrschenden Unterrichtsmethoden und den von CME vorgeschlagenen Ansatzen?

Bei CME geht es nicht nur darum, mathematische Begriffe und Verfahren zu vermitteln,
sondern auch um die Erreichung von Zielen, die in 5.1.1 erwédhnt wurden und zu denen in den
rechtlichen und bildungspolitischen Dokumenten Verweise enthalten sind. Zu diesen Zielen
wurde im Rahmen von CME auf verschiedene Weise und in unterschiedlichen Settings
Mathematikunterricht konzipiert und realisiert. Solch ein Mathematikunterricht beginnt in aller
Regel damit, dass der betreffende mathematische Inhalt in einem sozialen, kulturellen oder
politischen Zusammenhang eingefuhrt wird, sodass die Schiiler*innen zundchst dessen Details

entfalten, diskutieren und sich anschliefend oder bereits wéhrend der Diskussion den
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mathematischen Inhalten zuwenden. Mathematik wird in Form von Projekten und anderen
gesellschaftlich bedeutsamen Aktivitaten unterrichtet, damit die mathematischen Begriffe und
Verfahren fur die Schiler*innen im Zusammenhang mit sozialer, kultureller, politischer und
okonomischer Praxis bedeutsam werden. Kritische Mathematiklehrer*innen tauschen sich aus
mit anderen Lehrkraften, vor allem auch mit solchen, die CME-erfahren sind, mit
Schiler*innen und deren Eltern sowie mit Expert*innen, die Mathematik in ihrer Arbeit
einsetzen. Sie stehen in Kontakt mit lokalen Interessenvertretern, die sich mit sozialen und
kulturellen Fragen des Lebensumfelds der Schiller*innen befassen, und beraten sich mit ihnen,
um reale und strukturelle Probleme der Schuler*innen zu definieren. Dieser Austausch
ermoglicht es den Lehrer*innen, im Mathematikunterricht Themen anzusprechen, die flr das

tagliche Leben der Schiler*innen relevant und daher greifbar sind.

Die vorherrschenden Unterrichtsmethoden im Mathematikunterricht iranischer
Schulen wurden aus drei Informationsquellen bestimmt, wobei festgestellt wurde, dass es
Anzeichen fir theoretische und praktische Maoglichkeiten einer Unterrichtspraxis gibt, die auf
Unterrichtsmethoden setzt, mit denen auch im Sinn von CME unterrichtet werden kann. Als
erste Quelle wurden Lehrerhandbucher fur das Fach Mathematik analysiert, in denen die
Autor*innen der Mathematikschulbiicher ihre methodischen und didaktischen Uberlegungen
erlautern. Die Analyse der Lehrerhandbiicher ergab, dass der vorherrschende Ansatz dieser
Bucher CME auf methodischer Ebene nahekommt, obgleich keines der Werke Kiritische

Padagogik oder CME erwéhnt.

Durch qualitative Inhaltsanalysen der Lehrerhandbiicher wurden zunédchst grund-
legende didaktische und padagogische Orientierungen extrahiert, die sich auch in CME finden
und die wie folgt lauten: Problemorientierung, Argumentation und Inferenz, kritisches Denken,
partizipatives Denken und Dialog, Verbindung zwischen Mathematik und Alltag, Analyse und
Interpretation von Daten. Es wurde beleuchtet, inwieweit die Ausfiihrungen der Lehrer-
handbticher zu diesen Orientierungen mit entsprechenden Entwirfen fir CME kompatibel
erscheinen. Durch weitere qualitative Inhaltsanalysen der Lehrerhandbiicher wurde dann deren
methodische Ausrichtung bestimmt, und auch hier finden sich Ahnlichkeiten zu CME:
kooperatives Lernen, entdeckendes Lernen, Fokussierung auf sprachliche Aktivitat der
Schiler*innen (Erklarungen, Paraphrasierungen, Argumentation, ...). Die Ergebnisse der
Analysen verdeutlichen, dass Mathematikschulbucher und Lehrerhandblcher Lehrer*innen
dazu ermutigen, ahnliche Unterrichtsmethoden einzusetzen, wie sie auch fir CME passend

sind, und dass sie Beispiele daflir anbieten, wie man solche Methoden im Unterricht umsetzen
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kann. Somit zeigt sich auch auf der Ebene der Schulbiicher und Lehrerhandbiicher ein
notwendiges MaR an Kompatibilitdat mit CME, um auf dieser Grundlage Mathematikunterricht
kritisch ausrichten zu kénnen, auch wenn die Schulbucher eine kritische Auseinandersetzung
nicht nahelegen und hauptsachlich auf das korrekte Ldsen von Mathematikaufgaben

hinarbeiten.

Als zweite Quelle dienten Daten aus den Fragebdgen fur Mathematiklehrer der TIMSS-
Studien. In den letzten TIMSS-Studien, durchgefihrt in den Jahren 2007, 2008, 2011 und 2015,
wurden neben der Leistung der Schiler*innen u.a. auch das Arbeitsumfeld und die
Unterrichtspraxis von Mathematiklehrer*innen vermessen. Die Fragebogen, die die
Lehrer*innen der 4. Jahrgangsstufe und die Mathematiklehrer*innen der 8. Jahrgangsstufe in
den Jahren 2007, 2011 und 2015 sowie diejenigen, die die Mathematiklehrer*innen der 12.
Jahrgangsstufe im Jahr 2008 ausgefiillt haben, dienten als Daten in der nachsten Phase der
Untersuchung. In diesen Fragebdgen finden sich Fragen zu den Merkmalen des/der
Lehrers/Lehrerin, der Schule, der Schiler*innen und ihrer Eltern sowie zu den Unterrichts-
methoden der Lehrkrafte und den von ihnen belegten Schulungs-, Fort- und
Weiterbildungskursen. Durch deskriptive Analysen dieser auf Reprasentativitat im Iran

abgestellten Fragebogenstatistik wurde zu folgenden Ergebnissen gelangt:

Mathematiklehrer*innen, die meist 30 bis 39 Jahre alt sind, haben durchschnittlich 16
Jahre Unterrichtserfahrung und meistens einen Obermatura- und Bachelor-Abschluss. Mehr
als die Hélfte der Mathematiklehrer*innen absolvierte ein Studium in Mathematik oder in
Mathematik im Lehramt. Die Lehrer*innen tauschen sich durchschnittlich zwei- bis dreimal
im Monat mit ihren Kolleg*innen Uber unterrichtliche Aspekte aus oder bereiten Unterrichts-
materialien vor, aber sie besuchen fast nie den Unterricht anderer Lehrkréfte und andere
nehmen nicht an ihrem Unterricht teil. In den Fragebdgen wurde auch nach der Schule gefragt,
an der die Mathematiklehrer*innen arbeiten. Sie bewerten die Arbeitszufriedenheit der
Kolleg*innen als mittel bis hoch und die allgemeine Akzeptanz der Lehrplanziele sowie den
Erfolg bei der Umsetzung des Lehrplans als hoch. Sie geben auch an, dass ihre Bereitschaft,
Mathematik zu unterrichten, ausgepragt sei. Zwar erkennen diese Lehrer*innen in Gberflllten
Klassenzimmern und unzureichendem Platz ein Hindernis, doch stellt sich dies als eher
unwesentlich fur sie dar. Die durchschnittliche Anzahl der Schiler*innen pro Klassenzimmer
betragt 25. In Bezug auf die Fort- und Weiterbildungsaktivitaten der Lehrer*innen ist
festzustellen, dass weniger als die Halfte der Lehrer*innen Veranstaltungen zu mathematischen

Themen und mehr als die Halfte an Kursen zu Mathematikdidaktik oder -unterricht besuchen.
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Ungefahr ein Drittel von ihnen nimmt an Kursen zum Mathematiklehrplan teil und mehr als
ein Drittel an berufs- und fachbezogenen Kursen zur Verbesserung des kritischen Denkens oder
der Entwicklung von Problemldsefahigkeit. Somit stellen sich die Bedingungen und die
Atmosphdre in iranischen Schulen so dar, dass die Lehrer*innen darauf vorbereitet sind, das
Repertoire ihrer Unterrichtsmethoden zu erweitern oder weiterzuentwickeln. Eine Kultur des

gegenseitigen Erfahrungsaustauschs scheint weit verbreitet.

In Bezug auf die Unterrichtsmethoden der Lehrer*innen wird nach den Daten der
Studien von 2007 und 2008 ein Kleiner Teil der Unterrichtszeit, etwa 15 %, fir Lehrervortréage
aufgewendet, 17 % fur die Erarbeitung modellhafter Aufgabenldsungen durch die
Lehrer*innen und 14 % durch die Schuler*innen. Im Jahr 2011 wurde die Frage anders gestellt
und die Ergebnisse zeigen, dass die Schiler*innen bei fast allen Unterrichtsthemen zunachst
einem Lehrervortrag folgen. In etwa der Halfte der Unterrichtszeit 16sen die Schuler*innen
Aufgaben unter Anleitung durch den/die Lehrer*in oder in Stillarbeit. Im Jahr 2007 war es bei
manchen Themen Ublich, die mathematischen Regeln, Verfahren und Begriffe auswendig zu
lernen, wéhrend dies im Jahr 2011 bei fast der Halfte der Unterrichtsthemen so war. Bei etwa
der Halfte der mathematischen Themen werden Verbindungen zwischen dem Alltagsleben und
der Mathematik hergestellt und die Beitrdge und Argumente der Schiler*innen dazu gehort.
Zusammenfassend kann geschlossen werden, dass Mathematiklehrer*innen ihren Unterricht
methodisch in einer Weise gestalten, die mit manchen Aspekten mit CME kompatibel
erscheint, mit manchen aber auch nicht. Kritische Methoden spielen in diesem
Mathematikunterricht eine eher kleine Rolle. Die Ergebnisse aus den Re-Analysen der TIMSS-
Studien zeigen zwar, dass im Mathematikunterricht Lehrervortrdge und vom Lehrer
entwickelte modellhafte Aufgabenlésungen dominieren, doch sind auch die Schiler*innen
aktiv beteiligt, etwa wenn sie Aufgaben lésen und nachfolgend ihre Ldsungen und
Uberlegungen erklaren und vergleichen. Dariiber hinaus werden im Mathematikunterricht
haufig Verbindungen zwischen Mathematik und Alltag hergestellt, wenn auch aus den Daten
nicht hervorgeht, auf welche Weise dies geschieht.

Als dritte Quelle dienten Forschungsarbeiten und Studien, in denen die Situation der
Umsetzung des Lehrplans fir Mathematik in Schulen und im Unterricht in der Provinz, in
Stadten oder in einzelnen Schulen untersucht wurde. Wissenschaftliche Artikel und
Dissertationen, in denen aktivierende und schilerorientierte Unterrichtsmethoden mit
traditionellen und passiven Methoden verglichen oder die Erfahrungen und Ansichten von

Lehrer*innen beztglich Unterrichtsmethoden analysiert wurden, zeigen, dass aktivierende und
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schilerorientierte Methoden nicht nur im Unterricht eingesetzt werden, sondern auch Erfolge
und positive Ergebnisse erzielen. Da das Ziel meiner Untersuchung darin besteht, den Kontext
kritischer Methoden zu bewerten, hilft die Analyse wissenschaftlicher Studien einzuschétzen,
wie hédufig solche Ansatze sind und wie erfolgreich mit ihnen unterrichtet wird. In vielen
Forschungsarbeiten wird die Wirksamkeit von Unterrichtsmethoden Uber die Leistungs-
entwicklung der Lernenden bestimmt, was fir CME jedoch kein herausgehobenes Kriterium
darstellt. Von Interesse sind fir meine Zwecke eher die Informationen zur praktischen
Umsetzung der Methoden, die diese Studien bereitstellen, und zu den Wirkungen auf die
Schiler*innen, wobei hierin die Leistungsentwicklung enthalten ist. In den betrachteten
Studien wurden aktivierende, partizipative und konstruktivistische mit traditionellen
Methoden, die vor allem aus Lehrervortrag, Ubung und Wiederholung bestehen, verglichen,
und es wurden positive Wirkungen dieser Methoden auf die schulischen Leistungen der
Schiler*innen, auf ihre Einstellungen und ihr Verhalten berichtet. Diese Ergebnisse weisen auf
das praktische Potenzial fir CME im Iran hin.

5.1.3 Welche Madglichkeiten und Gelegenheiten bieten sich Lehrer*innen bzw. mit

welchen Herausforderungen und Probleme sind sie konfrontiert, wenn sie ihren
Unterricht, wenn auch implizit, an Prinzipien von CME ausrichten?

Die Antworten auf die erste und zweite Forschungsfrage weisen darauf hin, dass sowohl
theoretisch als auch praktisch die notwendigen Voraussetzungen fir die Umsetzung eines
kritischen Mathematikunterrichts im Iran prinzipiell gegeben sind. Der néachste Schritt meiner
Forschung bestand darin, die praktischen Erfahrungen von solchen Mathematiklehrer*innen
zu analysieren, die Unterrichtsmethoden verwenden, die zu CME passen. Aus Interviews mit
zehn Mathematiklehrer*innen an Grund- und Sekundarschulen wurden deren Gelegenheiten
und Maglichkeiten analysiert, mit kritischen Methoden unter den gegenwaértigen Bedingungen
des iranischen Bildungssystems zu unterrichten. Zunéchst kann festgestellt werden, dass in
manchen iranischen Klassenzimmern tatséchlich aktivierend und schulerorientiert Mathematik
unterrichtet wird. In diesen Fallen ist die jeweilige Schulleitung von solchen Unterrichts-
methoden meist selbst berzeugt, unterstiitzt die Aktivitaten der Lehrkréfte und stellt den
notwendigen institutionellen Rahmen, wie geeignete Medien, eine vielfaltige Bildungskultur
an der Schule, Ermdglichung von Exkursionen, Einladung von Expert*innen in den Unterricht,
zur Verfugung. Auch ermutigen solche Schulleitungen ihre Lehrer*innen zur Teilnahme an
geeigneten Fortbildungsveranstaltungen. Zwar wurden einige kritische Lehrer*innen bereits in
ihrem Studium mit Unterrichtsmethoden vertraut gemacht, die zu Kritischer Pddagogik passen.

Aber die Mdglichkeit, die Inhalte von Lern- und Bildungs-theorien in Unterrichtssituationen
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zu erleben, bereitet sie konkreter auf den Einsatz kritischer Methoden vor. Manchmal fuhrt der
Meinungs- oder Erfahrungsaustausch zwischen Kolleg*innen uber
Fortbildungsveranstaltungen, Seminare oder Workshops dazu, dass auch andere Lehrer*innen
mit kritischen Methoden vertraut werden und diese im Unterricht erproben.

AuRer sich fortzubilden, nehmen kritische Lehrer*innen noch die Gelegenheit wahr,
sich mit ihren Kolleg*innen uber Unterricht auszutauschen. Manchmal schreiben sie
gemeinsam Unterrichtsentwirfe und Unterrichtspldne, manchmal helfen sie sich gegenseitig
im Unterricht. Erfahrene Lehrer*innen bilden zusammen mit neuen Lehrkraften in ihrer Schule
eine Gruppe, um von der Erfahrung und Kreativitat der anderen zu profitieren und sich
gegenseitig bei der Verbesserung des Unterrichts zu helfen. Der Besuch anderer Lehrer*innen
im Unterricht und der anschlieBende Austausch tragen ebenfalls dazu bei, Unterricht zu

verbessern und Schwierigkeiten zu tberwinden.

Kritische Lehrer*innen wenden unterschiedliche Unterrichtsmethoden an, ein ihnen
gemeinsamer didaktischer Ansatz jedoch ist die Verbindung von Mathematik und Alltag.
Mathematische Inhalte werden in auferschulischen Kontexten thematisiert und Mathematik-
aufgaben haben Alltagsbezug, sodass die Schiiler*innen ihre Erfahrungen und Ansichten in die
Diskussion einbringen kdnnen. Wenn Aufgabenstellungen auf die Lebenszusammenhéange der
Schiler*innen zugeschnitten sind und im Unterricht nicht nur die Mathematik, sondern auch
eine Kritik dieser Zusammenhange thematisch wird, lernen die Schiiler*innen Mathematik auf
praktische und kritische Weise. Damit die Schuler*innen ein tiefes Verstandnis von
Mathematik ausbilden, organisieren die Lehrer*innen Exkursionen und Projekte und bitten
Berufsvertreter oder Experten, in den Unterricht zu kommen, um mit den Schiler*innen ber
die Bedeutung von Mathematik in ihrem beruflichen Alltag zu diskutieren. Insgesamt berichten
die interviewten Lehrer*innen von ausreichend zeitlichem Spielraum, um solche Aktivitaten

und Projekte realisieren zu kénnen.

Die Rolle, die fur Schiler*innen in kritischem Unterricht vorgesehen ist, kommt diesen
entgegen. Kritische Lehrer*innen legen beispielsweise gemeinsam mit den Lernenden die
Unterrichtsregeln und manche Unterrichtsaktivitdten fest. So tibernehmen die Schiler*innen
eine aktive Rolle im Unterricht und lernen, die Regeln zu respektieren, die sie selbst aufgestellt
haben. Auf diese Weise wird der Einsatz kritischer Methoden gefestigt. Im Rahmen solch eines
Unterrichts beteiligen sich die Schiler*innen an Projekten und Aktivitaten, die eng mit ihrem

realen Alltag zusammenh&ngen und lernen so etwas Uber die praktische Bedeutung von
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Mathematik. Den interviewten Lehrer*innen zufolge empfinden ihre Schiler*innen solch
einen Mathematikunterricht als gut und natzlich und sind daran interessiert, in den anderen
Schulfachern auf &hnliche Weise zu lernen. Traditionellen Unterricht finden sie kaum noch
akzeptabel. VVon den Eltern der Schiller*innen erhalten die Lehrer*innen Unterstiitzung, wenn
diese den Ansatzen und kritischen Unterrichtsmethoden der Schule im Allgemeinen
zustimmen. Solche Félle, in den die Eltern die padagogische Orientierung der Lehrer*innen
teilen oder mittragen, stellen fur Lehrer*innen glinstige Gelegenheiten dar, um ihre

Unterrichtsmethoden weiterzuentwickeln.

Die  Herausforderungen und  Beschrédnkungen,  mit  denen  kritische
Mathematiklehrer*innen konfrontiert sind, kdnnen in mehrere Kategorien eingeteilt werden.
Die meisten Beschrankungen sind generell im Bildungssystem verankert, beispielsweise die
fehlende Passung zwischen der Auswahl der Bildungsinhalte und der fir sie verfligbaren Zeit.
Die Lehrer*innen bendétigen in der Regel mehr Zeit, um Unterricht entlang kritischer Methoden
zu organisieren. Aufgrund des zentralisierten Bildungssystems miissen sie jedoch wie alle
anderen Lehrkréfte eine festgelegte Menge an Unterrichtsinhalten rechtzeitig unterrichten und
die Schiler*innen auf Priifungen vorbereiten. Die Lehrer*innen stellten fest, dass sie, wenn
das Schulbuch weniger mathematische Themen vorschreiben wiirde oder in der Stundentafel
mehr Zeit fur Mathematikunterricht vorgesehen wére, mehr Unterrichtszeit mit Entdeckung,
Analyse und Diskussion verbringen konnten, um einerseits ein tieferes mathematisches
Verstandnis zu ermdglichen und andererseits Mathematik in auflerschulische Kontexte
einzubetten. Eine weitere Herausforderung fir kritische Lehrer*innen besteht in der fehlenden
Passung mancher Bildungsinhalte mit den Lebensbedingungen mancher Schuler*innen in
verschiedenen Provinzen und Stadten des Irans sowie mit den materiellen Bedingungen an

Schulen.

Wie in der Diskussion (ber die Bedingungen an verschiedene Schulen erortert, spielen
die Struktur der Schule und ihr Management eine wichtige Rolle fur die Fdrderung und
Unterstutzung der Ziele kritischer Lehrer*innen. Wenn diese von den Schulleiter*innen nicht
unterstitzt werden, ist ihr padagogischer Spielraum geringer. Unzureichender Platz und eine
grolRe Anzahl von Schiler*innen pro Klassenraum gehéren zu den duRReren Faktoren, die die
Umsetzung kritischer Methoden behindern. Diese Methoden erfordern angemessene Zeit fur
Einzel- und Gruppenaktivitdten, die normalerweise Bewegung im Klassenraum und

Diskussion mit den Klassenkameraden benétigen.

195



Lehrer*innen, denen es nicht gelungen ist, aus den gewohnten Unterrichtsbahnen
auszubrechen, fihrten einen Mangel an Kenntnissen tber kritische Unterrichtsmethoden als
einen der Grlnde flr ihr Scheitern an. Selbst diejenigen, denen dies besser gelingt, geben zu,
sich dieser Methoden nicht ausreichend bewusst zu sein, und beschwerten sich tber das Fehlen
geeigneter Fortbildungsangebote. Mangelnde Vertrautheit mit Personen, die &hnliche
Methoden im Mathematikunterricht anwenden, mangelnde Gelegenheit, andere Einrichtungen
zu besuchen, die dhnliche Ziele verfolgen, sowie mangelnde Maoglichkeiten, sich mit kritischen

Lehrer*innen auszutauschen, stellen weitere Hindernisse dar.

Aufgrund der im Regelfall hohen Zahl an Schiler*innen pro Lerngruppe ist es
aufwendig, wéhrend des Unterrichts die Schiler*innen das Thema zuerst in ihren Gruppen
diskutieren und dann die Ergebnisse ihrer Diskussionen im Unterricht teilen zu lassen.
Zeitmangel ist eine der Herausforderungen fir Lehrer*innen bei der Umsetzung partizipativer,
explorativer und dialogischer Unterrichtsmethoden. Problematisch ist es auch, wenn
Exkursionen oder Expertenbesuche nicht méglich sind. Aus verschiedenen Griinden mussten
Lehrer*innen manchmal Unterrichtsgesprache auf rein mathematische Diskussionen
beschréanken, um den Unterricht im vom Schulbuch vorgegebenen Tempo abzuschlieRen, was

den Lehrer*innen wie eine Abkehr von ihren Zielen vorkam.

Als erhebliche Herausforderung, besonders an Gymnasien, erfahren Lehrer*innen es
auch, wenn Schiler*innen nicht gewillt sind, Themen zu entwickeln, die Mathematik mit ihrem
taglichen Leben verbinden. Solche Schiler*innen erwarteten von ihren Lehrer*innen, dass
diese ausschliellich mathematische Formeln und Regeln vermitteln und dass sie im
Mathematikunterricht an einer Vielzahl von Ubungsaufgaben ihre mathematischen
Fertigkeiten verbessern, um Prifungen zu bestehen und darin hohe Punktzahlen zu erreichen.
In anderen Féllen hat es sich als problematisch erwiesen, wenn es den Schiiler*innen an
grundlegenden mathematischen Fertigkeiten mangelt. Wenn Lehrkréfte jedoch Kkritische
Methoden anwenden, werden Lernende, die in Mathematik als leistungsschwach gelten, auf
eine neue Weise ermutigt, an Unterrichtsaktivitaten einschlielich Diskussionen teilzunehmen.
Als weitere Herausforderung fur Lehrer*innen soll notiert werden, dass viele Schiler*innen
nicht an kooperatives Arbeiten im Mathematikunterricht gewohnt sind und es dauert, bis sie

sich daran gewdhnen.

An manchen Schulen stellt sich die Elternschaft pauschal als ablehnend eingestellt

gegeniiber Unterrichtsansatzen dar, bei denen die Priifungsleistungen der Schiler*innen nicht
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unangefochten im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen. Diese Ablehnung wurzelt teils in
einem Vergleich mit Unterrichtspraktiken, die die Eltern aus der eigenen Schulzeit kennen,
teils mit einem Vergleich mit dem, was Bekannte von anderen Schulen berichten. Auch dies
hat zur Folge, dass die Lehrer*innen viel Zeit und Energie aufwenden mussen, um Eltern Gber

neue Methoden zu informieren und sie an diese heranzufiihren.

Ein notenbasiertes Bewertungssystem, viele Tests und Prifungen, bei denen nur die
mathematischen Fertigkeiten der Schiler*innen gemessen werden unter Ausklammerung
grundlegender Fahigkeiten in Bezug auf die Entwicklung von Denkféhigkeit, Teamarbeit,
kritischem Bewusstsein, Problem Solving etc. — welche als Bildungsziele im Fokus von CME
stehen —, stellen sich letztlich als ein fundamentales Problem fir kritische Lehrer*innen dar.
Wenn Schuler*innen gehauft an schulischen Prifungen, aber auch an schulisch organisierten
Wettbewerben und solchen, die auBerschulisch in Mathematik abgehalten werden und zu denen
Eltern ihre Kinder anmelden, teilnehmen und wenn schulischen Abschlussnoten ein
erhebliches Gewicht beigemessen wird, sehen sich Lehrer*innen manchmal gezwungen, sich
von kritischen Ansétzen zurtickzuziehen und, um Eltern und Schulleitung zufriedenzustellen,
uben sie mit den Schiler*innen anhand von Mathematikaufgaben und in einer Weise, die nicht

mit ihren Zielen und Uberzeugungen ubereinstimmt.

Den interviewten Lehrkraften féllt es manchmal nicht leicht, ihren Unterricht nach
kritischen Methoden zu gestalten, da sie sich nicht immer als hinreichend Uber Kritische
Unterrichtsmethoden oder die von Kritischer Padagogik formulierten Bildungsziele informiert
sehen. Einige der interviewten Lehrer*innen verweisen darauf, dass sie manchmal aufgrund
fehlender Kenntnisse von Kritischer Padagogik und aktivierenden Methoden nicht im Stande
sind, die richtigen Entscheidungen im Unterricht zu treffen. Manche Lehrer*innen flihren die
kulturelle und soziale Heterogenitét der Schiler*innen als Problem an. Da Kritische Padagogik
jedoch kulturelle Unterschiede und die Wertschatzung von Subkulturen betont, entsteht ein
Spannungsverhéltnis, wenn kulturelle und soziale Unterschiede der Schiler*innen von den
Lehrer*innen als Hindernis fir die methodische Gestaltung des Mathematikunterrichts
angesehen werden. Je besser die Lehrer*innen mit kritischen Perspektiven vertraut sind, desto
eher nutzen sie die durch soziale, 6konomische und kulturelle Heterogenitét gepréagte Lage in
der Schulklasse, um kritische Bildungsziele anzugehen. In &hnlicher Weise beklagen manche
Lehrer*innen die mangelnde Bereitschaft der Schuler*innen, an Unterrichtsdiskussionen
teilzunehmen, bei denen mathematische mit gesellschaftlich-strukturellen Themen verkntipft

werden, und berichten, dass sich die Schuler*innen nicht fir solche Zusammenhénge
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interessieren. Es I&sst sich mutmalien, dass Lehrer*innen in solch einem Fall die Auswahl der
gesellschaftlichen Themen, die in den Mathematikunterricht einflieen, allein und ohne
Einbezug der Schiler*innen treffen und folglich die Schiler*innen mit weniger Interesse an
Unterrichtsdiskussionen teilnehmen und kaum das Bedurfnis verspiren, die angesprochenen
Zusammenhange auszuloten. Im Rahmen Kiritischer Padagogik besteht eine Aufgabe der
Schule darin, den Schuler*innen zu helfen, ihr kulturelles Kapital so weit zu entwickeln, dass
sie andere Kulturen und soziale Klassen ,,verstehen®. Eine Aufgabe kritischer Lehrer*innen
besteht darin, fir ihre Schuler*innen potentiell relevante Themen aufzuwerfen, um dann
entlang situationaler Interessen und lokaler Anliegen der Schiler*innen konkrete
Zusammenhange mit Mathematik zu identifizieren, damit alle Schiler*innen mit Interesse an
Diskussionen mit 6konomischer, politischer, kultureller oder sozialer Bedeutung teilnehmen.
Doch manchmal féllt es Lehrer*innen, auch aufgrund mangelnder Kenntnis von CME, schwer,
interessante relevante und herausfordernde Themen zu finden.

5.1.4 Welche padagogischen und didaktischen Erfolge werden, unter den Bedingungen

des iranischen Bildungssystems, mit schilerorientiertem, kooperativem und Kritischem
Mathematikunterricht erzielt?

Die interviewten Lehrer*innen sind der Ansicht, dass kritische Methoden im Mathematik-
unterricht kurzfristige und langfristige Erfolge zeitigen. Wenngleich CME die Erreichung von
Bildungszielen nicht an guten Schulnoten festmacht, erkennen die Lehrer*innen, dass die
Schiler*innen, deren Verstandnis von Mathematik infolge schiler-orientierter, kooperativer
und kritischer Methoden im Mathematikunterricht tiefer und vernetzter ist, auch bei
schulischen Prufungen besser abschneiden. Der Fokus der Lehrer*innen liegt dennoch darauf,
die Schiler*innen in vielschichtige Unterrichtsaktivitdten zu involvieren, insbesondere in
Diskussionen, in denen sie Gber kulturelle, 6konomische, soziale und politische Begebenheiten
in der sie umgebenden Welt sprechen und diese mithilfe von Mathematik untersuchen. Im
Rahmen von kooperativen Formen zu lernen, die Ansichten anderer zu respektieren, gut
zuzuhoren und gut zu sprechen, eine hohe Lernmotivation, Freude am Lernen und das
Entdecken von Zusammenhdngen zwischen Mathematik und Alltag sind weitere
Errungenschaften, die die interviewten kritischen Lehrer*innen erwahnen. Durch Kritische
Methoden lernen die Schiler*innen nicht nur Mathematik besser, tiefer und verknlpfter,
sondern lernen auch, wie man argumentiert und etwas begriindet. Als weitere Erfolge verstehen
es die interviewten Lehrer*innen, dass die Schiiler*innen in ihrem Unterricht explorativ lernen,

metakognitive Fertigkeiten entwickeln, Methoden der Kritik kennenlernen und sich in
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kritischem Denken Uben und dass sie sich den Themen des Unterrichts mehrperspektivisch

annahern.

5.2 Diskussion und Schlussfolgerung

In der vorliegenden Studie wurden der Kontext und die lokalen Bedingungen fur die Gestaltung
eines Mathematikunterrichts, der sich an den Bildungszielen und den methodischen Prinzipien
von CME orientiert, auf verschiedenen Ebenen analysiert und eingeschétzt. Die Ergebnisse

werden wie folgt zusammengefasst:

1) In den fir das iranische Bildungssystem zentralen rechtlichen und bildungspolitischen
Dokumenten fanden sich Aussagen, die auf unterschiedliche Weise die Ziele Kritischer
Padagogik widerspiegeln. Die Analyse ergab, dass in diesen Dokumenten Bildungsziele
formuliert sind, die auf die Entwicklung des kritischen Denkens, humanistische Werte, soziale
Gerechtigkeit, Multikulturalismus und auf gesellschaftliche Entwicklung setzen. Unabhé&ngig
davon, inwieweit diese Ziele bei der Lehrplangestaltung berlcksichtigt und in den aktuell
gultigen Lehrpléanen konkretisiert sind, kann festgehalten werden, dass die Dokumente die
genannten Themen an mehreren Stellen hervorheben. Auf dieser Ebene finden wir nicht nur
keine Widerspruche zu den Prinzipien und Bildungszielen von CME; vielmehr lasst sich
angesichts der aus den Dokumenten extrahierten Passagen schlussfolgern, dass eine
Umsetzung und Konkretisierung Kritischer Padagogik in der Schule im Einklang mit den fiir
das iranische Bildungssystem festgelegten Zielen steht und zur Erreichung dieser Ziele
beitragt, auch wenn die analysierten Dokumente sich untereinander an manchen Stellen zu

widersprechen scheinen.

2) Nach Feststellung dieses prinzipiellen Potenzials in den offiziellen Dokumenten des
Bildungssystems wurde sich dem konkreteren Rahmen zugewandt, der fir die fachspezifische
Umsetzung der allgemeinen Zielformulierungen im Iran von Bedeutung ist. Da Schulbiicher
eine zentrale Position im iranischen Bildungssystem einnehmen und in ihnen die allgemeinen
Aussagen Uber Bildungsziele als konkrete Unterrichtsaktivitaten fachlich kontextualisiert,
koordiniert und angepasst werden, wurde in dieser Studie der Grad der Koordination und
Kompatibilitdt von Mathematikschulbuchern mit den zentralen Ideen von CME untersucht. Zu
diesem Zweck wurden Lehrerhandbiicher fur das Fach Mathematik als Dokumente, die die
beiden Bereiche von Theorie und Praxis miteinander verbinden, qualitativ analysiert. In diesen
Handbichern werden zunéchst die theoretische Position ihrer Autor*innen und die

padagogischen und didaktischen Uberlegungen bei der Gestaltung erlautert (d. h. ein kiirzerer
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theoretischer Abschnitt und ein langerer praktischer Abschnitt, der mdglichen Rechenwegen
und Aufgabenldsungen gewidmet ist), und dann werden Unterrichtsmethoden vorgestellt, die
den Mathematiklehrer*innen vorgeschlagen werden (d. h. ein weiterer praktischer Abschnitt).
Die Analyse der theoretischen und praktischen Teile der Lehrerhandbicher kommt zu dem
Schluss, dass deren Autor*innen bei der Gestaltung der Schulbiicher gemald den rechtlichen
und bildungspolitischen Dokumenten auch neuere padagogische und didaktische Theorien
aufgreifen, um zu ermdéglichen, dass die in den Dokumenten festgelegten Ziele erreicht werden.
Die in den Lehrerhandbilchern ausgewiesenen padagogischen und didaktischen Grundlagen
dhneln in vielen Fallen denjenigen, auf denen auch CME fuft. Diese Ahnlichkeit ist jedoch
impliziter Natur, denn CME ist im Iran nahezu unbekannt, und es existiert diesbezuglich keine
auf Persisch publizierte Forschung, auf die in den Handblchern referiert werden konnte.
Allerdings sind manche Aussagen der Lehrerhandbicher den Anliegen von CME so &hnlich,
dass es sachkundigen Menschen erscheint, als hatten Bilicher und Artikel tUber Kritische
Padagogik bei der Ausarbeitung Verwendung gefunden. Jedenfalls kann festgehalten werden,
dass, wie in den Lehrerhandbilchern erldutert, die in den Schulblichern konkretisierten,
padagogischen und didaktischen Ansatze einem Kritischen Ansatz in mancher Hinsicht &hneln
und dass auch in den vorgeschlagenen Unterrichtsmethoden kein offener Gegensatz deutlich
wird. Die Schulbtcher der verschiedenen Bildungsstufen weisen in dieser Hinsicht kaum
Differenzen auf und es wird deutlich, wie harmonisch sie ineinandergreifen, was auch dadurch
begriindet sein mag, dass die Gruppen der Schulbuchautor*innen gemeinsame Schnittmengen
bilden. An dieser Stelle ist zu betonen, dass die Gestaltung der neuen Schulbiicher — mit den
Einschrankungen, die durch das Medium des Schulbuchs gegeben sind — grundlegende Ideen
Kritischer Padagogik aufgreift, obwohl diese Theorie nicht beim Namen genannt wird. Somit
lasst sich schlielRen, dass auch ein praktisches Potenzial fur CME in der Unterrichtspraxis an

iranischen Schulen gegeben ist.

3) Um sich der Unterrichtspraxis weiter anzunahern und Einsichten in die Bedingungen und
Gewohnheiten an Schulen zu gewinnen, wurde auf Daten aus den TIMSS-Studien
zuriickgegriffen, und zwar wurde die Gesamtheit der durch die Lehrerfragebtgen im Iran
produzierten Daten einer auf die Ziele meiner Untersuchung bezogenen Re-Analyse
unterzogen. Die deskriptive Analyse dieser Daten zeigt, dass Uber die Jahre hinweg
Mathematiklehrer*innen nicht nur traditionelle Unterrichtsmethoden anwenden, sondern auch
verschiedene aktivierende Methoden, um den Schiiler*innen bessere Lernmoglichkeiten zu

bieten. Einige dieser Unterrichtsmethoden &hneln den von CME préferierten Methoden.
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Obwohl das, was in dieser Untersuchung als ,kritische Methoden* bezeichnet wird, in der
Praxis des Unterrichts, laut Angaben der Fragebdgen, eher selten anzutreffen ist, zeigen die
Fragebogendaten auch, dass einer Umsetzung von CME in iranischen Schulen nichts
Grundlegendes im Wege zu stehen scheint. Keineswegs unterrichten alle Lehrer*innen nach
einem traditionellen Muster, dass durch Lehrervortrage, stereotype Aufgabenbearbeitung nach
Modelllésung sowie das Auswendiglernen mathematischer Regeln und Formeln charakterisiert
ist. Die Antworten der Lehrer*innen zeigen auch, dass sie nicht nur ,reine” Mathematik
unterrichten, sondern versuchen, diese so weit wie modglich mit dem Alltagsleben der
Schiler*innen zu verbinden. Die berichteten Gelegenheiten flr Austausch unter Kolleg*innen
sowie fir Teilnahme an Veranstaltungen der Fort- und Weiterbildung deuten darauf hin, dass
Lehrer*innen sowohl die Moglichkeit haben, ihre Unterrichtsmethoden zu entwickeln, als auch
dass sie an solch einer Entwicklung tatséchlich interessiert sind. Gabe es konkrete Fort- und
Weiterbildungsangebote zu CME, wiirden diese fur Mathematiklehrer*innen einen Rahmen

bieten, um ihr Repertoire an Unterrichtsmethoden weiterzuentwickeln.

4) Zum Zweck der Prézisierung und Detaillierung des aus den Daten der TIMSS-Studien
gewonnenen Bilds wurden im Weiteren wissenschaftliche Publikationen der Ergebnisse von
Forschungsprojekten analysiert, in denen aus der Innenperspektive zur Praxis des Mathematik-
unterrichts im iranischen Bildungssystem gearbeitet wurde. Ein zentrales Ergebnis dieser
Untersuchungen besteht darin, dass Lehrer*innen im Iran durchaus erfolgreich aktivierenden
und schilerorientierten Mathematikunterricht gestalten, wobei manchmal die Grundlagen
hierfir in der Ausbildung gelegt wurden, manchmal aber Eigeninitiative und Kreativitat eine
groRere Rolle spielen. In manchen Studien wurde die Effektivitdt von Mathematikunterricht,
der nach traditionellen oder nicht-traditionellen Methoden gestaltet ist, verglichen, wobei als
Vergleichskriterium die schulischen Leistungen der Schiler*innen fungieren. Als Ergebnis
zeigt sich, dass Lehrer*innen trotz des zentralisierten Bildungssystems, der Zentralitat der
Schulbucher, der Vorherrschaft traditioneller Methoden in den Schulen und der Gewohnheit
von Lehrer*innen und Schiiler*innen, notenbasierte Bewertungen zu verwenden, aus mehreren
Griinden aktivierende und kritische Methoden einsetzen und dabei zu einem hdoheren
Lernerfolg und zu besseren Schilerleistungen, im Vergleich zu herkémmlichen Methoden,
gelangen. Warum jedoch nicht-traditionelle Methoden in der Unterrichtspraxis noch immer
eine Seltenheit darstellen, ist eine andere Frage. Es kann nicht behauptet werden, diese
Methoden hatten keine Affinitat zu den offiziellen VVorgaben im iranischen Bildungssystem

oder ihre Umsetzung sei unmdglich oder schwierig. Die Forschungsresultate zeigen geradezu,

201



dass der Einsatz aktivierender und schiiler-orientierter Methoden positive Effekte zeitigt und

interessante Lernerfolge bedingt.

5) Im letzten Schritt meiner Studie wurden die Erfahrungen von Mathematiklehrer*innen
fokussiert, deren Unterrichtspraxis im Fach Mathematik sich den didaktischen und
methodischen Prinzipien von CME weitgehend an&hneln. Einige dieser Lehrer*innen haben
mit geringen Ressourcen grolie Anstrengungen unternommen, um einen Mathematikunterricht
zu gestalten, der den Bildungszielen Kritischer Padagogik verpflichtet ist. Fir manche
Lehrer*innen haben sich dabei vielféltige Hindernisse aufgetan, was sie aber nicht von ihren
padagogischen Uberzeugungen abgebracht hat. Diese Lehrer*innen versuchen nach wie vor,
ihre Idealvorstellungen zu verwirklichen und die Hirden und Hindernisse auf dem Weg dorthin
zu Uberwinden. Einer meiner Interviewpartner berichtet hingegen davon, sich aufgrund von
Konflikten mit Schiler*innen und deren Eltern sowie mangelnder Unterstiitzung durch die
Schulleitung, entschieden zu haben, den eingeschlagenen Weg aufzugeben und wieder nach
traditioneller Art zu unterrichten. Weiterhin ergeben die Analysen der Interviews, dass die Art
der Schule, ob Grundschule oder Sekundarschule, oGffentliche oder Privatschule, wenig
Einfluss auf die Mdglichkeiten der Realisierung kritischer Methoden hat. Die Lehrer*innen
erkennen zwar verschiedene Vor- und Nachteile an den unterschiedlichen Schulen, doch lasst
sich kein Muster erkennen, dass fir Privilegierung einer besonderen Schulform spricht. Eine
Lehrerin einer staatlichen Schule duRert hierzu: ,,Wenn jemand wirklich an seinen Ansatz
glaubt, wird er sein Bestes geben, um alle Probleme zu Uberwinden®; fir eine andere Lehrerin
,ist es die Liebe, Lehrer zu sein, und der Glaube des Lehrers an kritische Ziele, die ihn nicht

davon abhalten, weiterzumachen, sondern seine Motivation und sein Streben steigern.*

Die Analysen der Interviews mit kritischen Lehrer*innen verdeutlichen die
Madglichkeiten und Chancen, aber auch die Herausforderungen und Begrenzungen fir CME im
iranischen Bildungssystem. Manche Herausforderungen und Begrenzungen sind strukturell
und auf der Makroebene des Bildungssystems verankert. Dann ist es nahezu unmdglich, die
sich auftuenden Hindernisse individuell zu Uberwinden, und es erfordert ein erhebliches Mal3
an Kreativitdat, dennoch einen Mathematikunterricht zu gestalten, der den eigenen
Vorstellungen und Uberzeugungen entspricht. Als strukturelle Begrenzungen nicht nur auf der
Makroebene erweisen sich die Zentralisierung des Bildungssystems, die starre Sequenzierung
von Themen in Schulbtichern, die Aus-, Fort-, und Weiterbildung der Lehrkrafte sowie das
vorherrschende Bewertungssystem. An diesen Punkten ware anzusetzen, wollte man die

prinzipielle Offenheit des rechtlichen und bildungspolitischen Rahmens dafir nutzen, die
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Praxis des Mathematikunterrichts stérker kritisch auszurichten. Dazu wird es dann auch
notwendig sein, dass sich Lehrer*innen weiterqualifizieren und so Kenntnisse und Selbst-
bewusstsein aufbauen, um Schiler*innen, Eltern, Kolleg*innen und Schulleitungen vom

Potenzial eines kritischen Mathematikunterrichts tiberzeugen zu kénnen.

Die Zusammenschau der Ergebnisse verdeutlicht, wie inkohdrent und wenig
zusammenhangend sich das iranische Bildungssystem auf den verschiedenen Ebenen darstellt.
Was die rechtlichen und bildungspolitischen Dokumente bezlglich allgemeiner Bildungsziele
nahelegen, wie dies in Schulbiichern fur das Fach Mathematik kontextualisiert wird, welche
Rahmenbedingungen fir Unterricht Schulen (blicherweise bieten und wie die Praxis des
Mathematikunterrichts im Regelfall aussieht: Das Potenzial fiir padagogische und didaktische
Verénderung einerseits und ein traditionelles Verstandnis von Unterricht andererseits scheinen
zurzeit nicht in einem produktiven Spannungsverhéltnis zu stehen. Die meisten Lehrkrafte
scheinen dieser Spannung weitgehend ausgesetzt zu sein, ohne dass systemimmanente
Mechanismen wie Fort- und Weiterbildungen es erlauben, sich darin begriindet zu
positionieren. Die Frage, wie Lehrer*innen das Spannungsverhdltnis im Sinne erweiterter
eigener Handlungsspielrdume nutzen kénnen und was sie davon abhélt, konnte Gegenstand

weiterer Forschung sein.

Die Analyse der Interviews hat auf bestimmte Punkte entlang der Zielstellung der
Untersuchung fokussiert. Die Interviews sind weitaus reichhaltiger, denn die Lehrer*innen
haben weitere interessante Themen aufgeworfen, wie etwa Verhaltensanderungen bei den
Schiler*innen, Interaktionen im Kollegium, weitere Details zu Unterrichtsfragen und zur
Elternarbeit, die aber in meinen Analysen nicht bericksichtigt werden konnten und den

Rahmen der Studie gesprengt hatten.

5.3 Beschrankungen der Forschung
Die vorliegende Studie unterlag folgenden Beschrankungen:

1) Die Analyse der Erfahrungen von Mathematiklehrer*innen bildet einen Schwerpunkt der
vorliegenden Forschungsarbeit. Dabei stellte es sich als schwierig heraus, Lehrer*innen zu
finden, die Mathematik in einer Art unterrichten, wie ich sie vorab als ,mit kritischen
Methoden® bezeichnet hatte. Da Lehrer*innen im Iran die Begriffe ,Kritische Pddagogik* und
,Critical Mathematics Education® nicht kennen (konnten), erstellte ich einen kurzen Text, in
dem ich Merkmale eines entsprechenden Unterrichts schilderte, und mit diesem Text begann

die Suche nach meinen Interviewpartnern. Ich kontaktierte mir bekannte Lehrer*innen,
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Schulleitungen und Dozenten der Lehrerfortbildung und bat sie, mir weitere potentielle
Interviewpartner zu benennen. Da in dem kurzen Text nur ausgewahlte Charakteristika
dargestellt waren, flhrte ich mit den so gewonnenen potentiellen Interviewpartnern (16
Lehrkrafte) zundchst je ein kladrendes Gesprach, um festzustellen, ob eine gentigend groRe
Erfahrungsbasis vorhanden war. Einige der potentiellen Interviewpartner wurden daraufhin
nicht weiter in den Forschungsprozess einbezogen. Leider waren auch einige Lehrer*innen,
mit denen ich ein Interview fuhren wollte, aus unterschiedlichen Griinden dann doch nicht
verfugbar. SchlieBlich interviewte ich zehn Lehrer*innen. Mehr Lehrer*innen zu finden und
zu befragen hatte einen erheblich héheren Zeitaufwand erfordert und meine Studie verzdgert,
denn eine komplexere Suche nach Interviewpartnern hatte dann per E-Mail aus Berlin erfolgen
und die Interviews hatten per E-Mail oder Telefon gefiihrt werden miissen. Ich konnte lediglich
zwei Reisen in den Iran unternehmen, was sich fir die Suche nach Interviewpartnern und die
Durchfiihrung der Interviews als Beschrankung darstellt. Dartiber hinaus bedingte die zeitliche
Beschrankung meiner beiden Aufenthalte im Iran eine eher rigorose Auswahl der
Interviewpartner. Sicherlich stellt die Affinitat der Lehrer*innen an iranischen Schulen zu
Kritischer Padagogik, CME und kritischen Methoden eher ein Kontinuum dar; viele
Lehrer*innen versuchen es, die Schiler*innen bewusst und kritisch zu erziehen. All diese
Lehrer*innen miteinzubeziehen hatte ein grundlegend anderes Forschungsdesign erfordert,
etwa hatte ein systematisches theoretical sampling mehrere Aufenthalte im Iran bendtigt.
Stattdessen hatte ich mich entschieden, diejenigen Lehrer*innen zu interviewen, deren
Unterrichtsansatz Kritischer Padagogik besonders nahe kommt und deren Unterrichtsmethoden

zu CME passen.

2) Fur die Analyse der Forschung zur Praxis des Mathematikunterrichts im Iran ergab sich die
Schwierigkeit, dass in den zuganglichen wissenschaftlichen Publikationen wesentliche Details
zur methodischen und didaktischen Praxis nicht ausgefiihrt wurden. Sich auf die Publikationen
zu stltzen und nicht leicht in persdnlichen Kontakt mit ihren Autor*innen treten zu kénnen,
muss als weitere Beschrankung notiert werden, denn manche Publikationen tragen zwar mein
Forschungsthema im Titel, begnugen sich dann aber mit eher holzschnittartigen
Beschreibungen des methodischen und didaktischen VVorgehens von Lehrer*innen bzw. der
Bedingungen, unter denen der Unterricht stattfindet. Entsprechend vorsichtig musste ich bei
der Auswertung der Forschungslage vorgehen und konnte nicht immer belastbare

Verbindungen zu meinen Forschungsfragen herstellen.
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