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Das Buch ist das Ergebnis eines tiber 12 Jahre lau-
fenden Projekts iiber Textliche Lernhilfen des Mathe-
matikunterrichts (TELEMA), insbesondere lernschwacher
Schiiler der Sekundarstufe I, das der Autor gemeinsam
mit M. Wellenreuther durchgefiihrt hat. Dabei sind auch
Materialien fiir den Mathematikunterricht der Schuljahre
5 bis 8 entwickelt worden, die in der Reihe “Stiitzpfeiler
Mathematik™ bei Cornelsen erschienen sind.

Das Buch gliedert sich in zwei Teile. Die angestreb-
ten Ziele in beiden Teilen kann man dem Vorwort auf
Seite 13 entnehmen: “Es soll im ersten Teil ein allge-
meines Unterrichtskonzept fiir ‘verstindnisorientierten’
Mathematikunterricht (zur Vermittlung von Basiswissen,
insbesondere lernschwacher Schiiler) entwickelt werden,
das an Beispielen aus dem Projekt verdeutlicht wird. Der
zweite Teil wendet sich der Vermittlung von speziellen
Inhalten einer Schulstufe zu (Klasse 5 bis 8, besonders
Hauptschul-, teilweise Realschulniveau).”

Die im ersten Teil erarbeiteten theoretischen Positionen
werden im zweiten Teil flir einige wichtige Themen des
Mathematikunterrichts praktisch umgesetzt. Dabei findet
der Leser auch immer wieder Hinweise zum beabsichtig-
ten Umgang mit den fiir die Schiiler bestimmten Materia-
lien der Reihe “Stiitzpfeiler Mathematik”.

Der erste Teil “I. Allgemeine didaktische Schwer-
punkte” ist untergliedert in
1 Mathematikunterricht fiir lernschwache Schiiler
2 Allgemeine Unterrichtskonzeption des Projekts

TELEMA bzw. der Reihe STUTZPFEILER
3 Die einzelnen Elemente der Unterrichtskonzeption
4 Das Zusammenspiel von Lehrer, Lehrtext und Schiiler.

Der zweite Teil “Il. Gestaltung der einzelnen Unter-
richtsinhalte” enthélt Ausfithrungen zu
5 Geometrie im 5./6.Schuljahr
6 Bruchrechnung
7 Prozent- und Zinsrechnung
8 Schlurechnung.

Abschliefend werden “Folgerungen fiir den Mathema-
tikunterricht und die mathematikdidaktische Lehre und
Forschung” formuliert.

In dem Buch bekriftigt der Autor immer wieder seine
Position, dal} er einen stirker verstindnis- und anwen-
dungsorientierten und weniger einen formalen Mathema-
tikunterricht anstrebt. Die vorgestellte Konzeption setzt
insbesondere bei der Vermittlung von Grundkenntnis-
sen stark auf einen Unterricht, der auf der Grund-
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lage von und mit gut strukturierten und verstéindlichen,
schiilerorientierten Lehrtexten arbeitet.

Im 1. Kapitel spricht sich der Autor gegen einen Mathe-
matikunterricht fiir lernschwache Schiiler aus, der durch
Kleinschrittigkeit und mechanisches Uben gekennzeichnet
ist, denn ein solcher Unterricht iiberwindet nicht die man-
gelnde Begriffsbildung und ist nicht geeignet, Versténdnis
Zu erzeugen.

Die Verstandlichkeit von Erklarungen spielt im 2. Kapi-
tel eine zentrale Rolle, denn durch sie soll (in Tex-
ten und durch den Lehrer) Verstdndnis des Schiilers
erzeugt werden. Der Autor fithrt dazu aus: “Damit der
Begriff fiir den Schiiler gut ‘fafpbar’ wird, muf3 er auf
eine fiir ihn moglichst konkrete, mit Alltagserfahrungen
durchsetzte Ebene gebracht werden. Dies ist der didak-
tisch wichtigste Schritt, der bei einer zu starken Orien-
tierung an der Mathematik alleine leicht vergessen wird.
Die mathematische Definition muf3 umgesetzt werden in
eine ‘schiilergemédBe Formulierung’ ... (Seiten 27/28). Die
Transformation des mathematischen Inhalts auf die ge-
nannte Ebene wird als der mathematikdidaktische Kern
bezeichnet. Der Bezug auf diesen mathematikdidaktischen
Kern ist eine wesentliche Position, die in dem Buch
vertreten wird. Der Anspruch wird dann am Beispiel
des Erweiterns von Briichen verdeutlicht. “Erweitern
heifit, den Bruchteil z.B. eines Kuchens in mehr, aber
entsprechend kleinere Teile zu zerlegen” (Seite 28). Diese
Formulierung ist offensichtlich nicht als eine Zwischen-
station auf dem Weg zu einer Definition gedacht, son-
dern als abschlieBende Erklarung fiir das Erweitern von
Briichen. Im Heft Bruchrechnung 1 der Reihe “Stiitz-
pfeiler Mathematik” findet man auf Seite 22, hervorge-
hoben durch den Hinweis “Merke”: “Erweitern bedeutet
soviel wie ‘Verfeinern’ einer Einteilung: Du bekommst
mehr, aber entsprechend kleinere Teile. Bei % bekommst
du z.B. doppelt so viele Stiicke wie bei %, die Stiicke
sind aber nur halb so groB.” Auf Seite 24 des Heftes
wird als Regel fiir das Erweitern formuliert: “Du erwei-
terst einen Bruch, indem du Zdhler und Nenner mit der
gleichen Zahl malnimmst.” Damit wird deutlich, daf3 eine
mathematische Definition fiir das Erweitern von Briichen
nicht angestrebt wird. So erscheint die erklédrte Absicht:
“Die erste Erklarung eines mathematischen Begriffs oder
Verfahrens ist nichts anderes als die Ausdifferenzierung
eines didaktischen Kerns, der in gleicher Weise die ko-
gnitive Struktur des Lesers/Lerners und die Fachstruktur
beriicksichtigt” (Seite 75) nicht umgesetzt, denn die Fach-
struktur wird vernachléssigt. Die Idee des mathematik-
didaktischen Kerns hat viele Beriihrungspunkte zu den
“Kernideen” bei Gallin/Ruf, Sprache und Mathematik in
der Schule, Verlag Lehrerinnen und Lehrer Schweiz, 1990,
Seite 88 ff. Die Kernideen bilden ebenfalls den Auftakt
eines Lernprozesses. Allerdings wird dem Lehrer im wei-
teren Verlauf nicht eine so dominierende Rolle eingerdumt,
wie in dem von Zech vertretenen Konzept.

Im 3. Kapitel werden die Elemente der Unterrichts-
konzeption genauer vorgestellt. Es handelt sich dabei um
Gesichtspunkte zur Sprachgestaltung, Motivation, Struk-
turierung und Differenzierung. Es geht um die Verwen-
dung von Beispielen, Veranschaulichungen und Zusam-
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menfassungen und die Rolle von Ubungen, Wiederho-
lungen und Anwendungen. Es wird zwar immer wieder
auf Besonderheiten lernschwacher Schiiler eingegangen,
so z.B. wenn bei der Motivation die Stiarkung des Selbst-
konzeptes betont oder die Notwendigkeit einer starkeren
Vororientierung erldutert wird bzw. auf die Rolle von
Zwischenzusammenfassungen hingewiesen wird. Dies be-
deutet aber nicht, daB die Uberlegungen nur fiir den
Unterricht mit lernschwachen Schiilern von Bedeutung
sind. Viele der hier diskutierten Vorschldge konnen auch
zur Verbesserung der Qualitit eines Mathematikunter-
richts mit Schiilern, die nicht lernschwach sind, beitra-
gen. So wird z.B. fiir das Uben vorgeschlagen, nicht im-
mer auf der erreichten formalen Ebene zu verbleiben,
sondern bei Bedarf auch wieder alte Konkretisierungen
anzusprechen (Seite 79), oder auf die Bedeutung von
Uberschligen fiir das Verstéindnis hingewiesen (Seite 83).
Beziiglich der Sprachgestaltung werden auf Seite 37 zwei
einleuchtende Faustregeln fiir die Versténdlichkeit for-
muliert: “I. Verwende moglichst héufige, gebrduchliche
Worte und eine moglichst bildhafte, anschauliche Sprache!
2. Vermeide seltene, ungebrauchliche Worte und unnétige
Fremdworte und Fachtermini.” Problematisch dagegen ist
die auf Seite 39 vertretene Position: “Es wird die These
vertreten, daf3 man im Mathematikunterricht (insbesondere
lernschwacher Schiiler) mit viel weniger Fachterminologie
auskommt und viele mathematische Inhalte wahrschein-
lich mit anschaulicher Umgangssprache sowie vertrauten
mathematischen Begriffen sachaddquater iibermittelt wer-
den konnen.” Verzichtet man auf Fachtermini, so fehlen
oft klare Begriffsfestlegungen und damit notwendige Ab-
straktionen, die auf mathematische Definitionen fiihren.
So wird z.B. im Heft “Bruchrechnung 1” nicht erklért, was
ein Bruchteil, der Wert eines Bruches oder eine Bruchzahl
ist.

Die vielen Anregungen zum Arbeiten mit Beispie-
len schlieBen mit dem Fazit auf Seite 53: “Es kommt
vielmehr auf das gute Erldutern von wenigen Beispie-
len und die bewuf3t geforderte Verallgemeinerung durch
die Versprachlichung eines allgemeinen Grundgedankens
an.” Dem ist natiirlich zuzustimmen, aber wie soll das
realisiert werden, wenn fiir einen Begriff wie z.B. das Er-
weitern eines Bruches eine Definition gar nicht angestrebt
wird?

Eine wichtige Moglichkeit zur Verringerung der Schwie-
rigkeiten lernschwécherer Schiiler im Mathematikun-
terricht wird in der stdrkeren inneren Differenzierung
des Stoffes gesehen. Der Autor fiihrt aus, dal das
Allen-Alles-Anbieten-Wollen die eigentliche Gefahr fiir
den lernschwécheren Schiiler darstellt (Seite 92). Die
Kiirzungsvorschldge fallen radikal aus. “Zum Beispiel
konnte auf das Rechnen mit gemeinen Briichen ... fiir
lernschwichere Schiiler des Hauptschulniveaus verzichtet
werden” (Seite 93). “Es erscheint ... nicht gerechtfertigt,
alle Schiiler mit allen Typen von Aufgaben der Prozent-
und Zinsrechnung zu konfrontieren” (Seite 89). Es wird
eine Reduzierung auf die Berechnung von Prozentwerten
vorgeschlagen. Bei der SchluBrechnung werden nur Si-
tuationen behandelt, die auf der direkten Proportionalitéit
basieren.
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Das 4. Kapitel enthdlt Erlauterungen, wie der Lern-
prozeBl durch die Lehrerin bzw. den Lehrer unter Ein-
beziehung von Lehrtexten organisiert werden soll. Eine
wesentliche Rolle wird dabei dem kognitiven Modellieren
zugesprochen. Darunter wird verstanden, daf3 die Lehrper-
son eine Aufgabe vorrechnet und das jeweilige Vorgehen
begriindet.

Die im 5. Kapitel erléduterte Konzeption eines anwen-
dungsorientierten Geometrieunterrichts ist nicht in erster
Linie an einer Fachsystematik ausgerichtet, sondern an
stark alltagsnahen Qualifikationen. Das birgt natiirlich die
Tendenz in sich, daf die Mathematik auf ihre Niitzlichkeit
fiir die Bewiltigung von Alltagssituationen reduziert wird
und innermathematische Denk- und Arbeitsweisen ver-
nachldssigt werden. Fiir die Bildung mathematischer Be-
griffe ergibt sich in der Tat ein Defizit, denn bei der
Erkldrung zum Begriff “Rechteck” wird Bezug auf eine
Postkarte genommen und eine mathematische Definition
des Begriffs nicht angestrebt. Die Konzeption fiir den
Geometrieunterricht wird beispielhaft im Zusammenhang
mit einem Wohnungsgrundrif3 diskutiert. Ausfiihrungen zu
Flachen- und RaummaBen bilden den Abschlufl des Kapi-
tels.

Das 6. Kapitel widmet sich der Bruchrechnung. Als
Orientierungspunkte fiir die Uberwindung der Schwierig-
keiten mit der Bruchrechnung werden gewdhlt: 1. Eine
starke Konzentration der Bruchrechnung auf das, was die
Schiiler in Alltag und Schule tatséchlich brauchen. 2. Eine
wesentlich stirkere Betonung der Verstindnisgrundlage
(Seite 140). Das hat insbesondere zur Folge, daf3 die Dezi-
malbriiche stérker als die gemeinen Briiche betont werden
und das Rechnen mit gemeinen Briichen fiir lernschwache
Schiiler weitgehend ausgeblendet wird.

Um Verstindnis zu erreichen, werden eine Vielzahl von
Situationen und Aufgabentypen unterschieden. So sollen
z.B. drei “Bruchsituationen” herausgearbeitet werden: 1.
Bruchteile eines Ganzen, 2. Bruchteil als Teil mehrerer
Ganzer und 3. Bruchteil als Anteil, und bei der Multi-
plikation sind die Situationen “Bruchzahl mal natiirliche
Zahl” und “natiirliche Zahl mal Bruchzahl” zu unterschei-
den. Die Vielzahl der auftretenden Falle birgt natiirlich die
Gefahr der im 1. Kapitel kritisierten Kleinschrittigkeit in
sich. Die Unterscheidung der einzelnen Fille ist sicherlich
nicht einfach. Der Autor ist sich dieser Situation bewuf3t
(siehe FuBnote auf Seite 182). Er versucht diesen Einwand
mit dem Hinweis darauf zu entkréiften, dal man nicht fiir
jeden “selbstverstiandlichen” Fall eine Regel braucht.

Fir das vom Autor vertretene Konzept im Umgang
mit Dezimalbriichen ist die Umwandlung von gemeinen
Briichen in Dezimalbriiche von Bedeutung. So kann das
Rechnen mit gemeinen Briichen weitgehend vermieden
werden. Das ist aber nicht unproblematisch, denn es treten
schon sehr frith periodische Dezimalzahlen auf.

In der Reihe “Stiitzpfeiler Mathematik” sind 4 Hefte
zur Bruchrechnung erschienen. Eine Evaluation aus-
gewihlter Teile findet man in Zech/Wellenreuther, Journal
fiir Mathematikdidaktik 13(1992), Heft 2/3, S. 143-198.

Im 7. Kapitel werden die Prozent- und die Zinsrechnung
als wichtige spezielle Anwendungsgebiete der Bruchrech-
nung diskutiert. Thre Behandlung im Mathematikunter-
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richt wird vor allem durch die Verwendung im Alltag
gerechtfertigt. Dadurch sollte nach Auffassung des Autors
auch wesentlich die Vorgehensweise bestimmt sein. Nach
der Grundlegung des Verstindnisses fiir den Prozentbe-
griff werden zunéchst Prozentwerte, spéter Prozentsétze
und schlieBlich Grundwerte berechnet. Als Minimalziel
wird formuliert: “Fiir die schwéchsten Schiiler muf3 und
kann es vielleicht geniigen, Prozentangaben zu verste-
hen, d.h. insbesondere auch, sie runden und in einfache
Bruchteile iibersetzen konnen ... und Prozentwerte berech-
nen konnen ...” (Seite 225). Fiir die Zinsrechnung ergibt
sich entsprechend eine Reduzierung auf die Berechnung
von Zinsen und die stirkere Beriicksichtigung einiger
Spar- und Kreditformen.

Im 8. Kapitel wird die SchluBrechnung thematisiert und
(auch im entsprechenden Heft der Reihe “Stiitzpfeiler
Mathematik) auf den Fall der direkten Proportiona-
litdt reduziert. Damit kann die irrige Vorstellung un-
terstiitzt werden, daB alle funktionalen Zusammenhénge
diesem Grundmuster geniigen. AufBerdem besteht so
keine Notwendigkeit, sich davon zu {iiberzeugen, dafl
in der jeweiligen Situation die behandelte Variante der
SchluBrechnung zu einem sinnvollen Ergebnis fiihrt.

Mathematisch problematisch ist es, die Eigenschaft
“Dem n-fachen entspricht das n-fache” zur grundlegen-
den Eigenschaft der direkten Proportionalitit zu erkléren
(Seite 267), denn es gibt Funktionen, die keine direkten
Proportionalititen sind und die diese Eigenschaft haben
(sieche dazu Ilse in Mathematik in der Schule, 9(1971),
Heft 1, S. 16-37). DaB} solche Funktionen nicht Gegen-
stand des Mathematikunterrichts der Klassenstufen 5 bis
8 sind, kann diesen Einwand nicht entkraften.

Unter der Uberschrift “Der Verzicht auf {ibertrichene
mathematische Begrifflichkeit” wird auf Seite 269 aus-
gefiihrt, da3 bei der Behandlung der Schlufirechnung
auf die Begriffe “proportional” und “antiproportional”
genauso verzichtet werden kann wie auf den Funktions-
begriff. Diese Auffassung unterscheidet sich grundle-
gend von der Position, die Vollrath in Mathematik
in der Schule, 31(1993), Heft 4, S. 209-221 ein-
nimmt. Dort heifit es: “Dreisatzaufgaben kann man sinn-
voll nur noch als Aufgaben zu proportionalen und
umgekehrt proportionalen Funktionen behandeln” (Seite
209). Wenn die indirekte Proportionalitdt im Zusammen-
hang mit der Schlufirechnung nicht thematisiert wird,
entféllt natiirlich die Notwendigkeit der Unterscheidung
von zwei moglichen Mustern. Das vereinfacht den Un-
terricht, wird aber den Erfordernissen des Alltags nicht
gerecht. Der Begriff “proportional” wird erst nach der
SchluBrechnung Unterrichtsgegenstand. Die Schlufrech-
nung ist damit ein eigenstéindiger Unterrichtsgegenstand,
der isoliert von der Funktionsthematik betrachtet wird.

Insgesamt zielen die Uberlegungen des Autors darauf,
Verstandnis fiir grundlegende mathematische Begriffe,
Ergebnisse und Verfahren zu erreichen. Dieses Grundan-
liegen ist aber nicht nur fiir lernschwache Schiiler von
Bedeutung. Daher ist dem Autor zuzustimmen, wenn
er schreibt: “Das Lehrbuch wendet sich an alle Unter-
richtenden der Mathematik (Studenten, Lehrer und Kol-
legen; insbesondere auch an Lehrtextautoren) und an
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alle, die mit Mathematikunterricht befalit sind” (Seite
14). Um Verstindnis zu erreichen, wird vorgeschlagen,
bei der Erkldarung neuer Begriffe nicht an Fachbegriffe
anzuschliefen, sondern an moglichst vertraute, alltagsnahe
Vorstellungen. Dagegen ist nichts einzuwenden, wenn
dann schlieBllich doch die Begriffsbildung auf mathema-
tischer Ebene vollzogen wird. Das ist aber nicht immer
der Fall. Wenn in dem Buch gelegentlich kritisiert wird,
daf3 sich Schulbuchautoren an der Fachsystematik orien-
tieren, so kann das nicht verwundern, da in dem hier
vorgestellten Konzept fiir Mathematikunterricht die Fach-
systematik kein Ziel darstellt. Mathematikunterricht (auch
fiir lernschwache Schiiler) sollte sich aber sehr wohl an
der Mathematik orientieren und damit ihre Systematik in
angemessener Weise anstreben.

Es dominiert in dem Buch zwar die Diskussion der
Verstandlichkeit von Lehrtexten, es ist aber die prinzipi-
elle Verstindlichkeit der Sprache gemeint. Insofern sind
auch viele Orientierungen fiir die Sprache des Lehrers ent-
halten. Das Buch ist insbesondere im 1.Teil auch in der
Art geschrieben, wie der Inhalt des Buches es fiir mathe-
matische Texte fiir den Mathematikunterricht fordert. So
erfolgt immer eine Vororientierung und die Ausfiihrungen
werden durch eine Zusammenfassung abgeschlossen.

Unabhéngig davon, ob man als Leser der Konzeption
zustimmt oder nicht, enthdlt das Buch viele wertvolle
methodische Hinweise zur Gestaltung des Mathematikun-
terrichts und Anregungen zum Nachdenken tiber Moglich-
keiten zur Verbesserung des Unterrichts.
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