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Rezension* von: Heymann, H. W., Allgemeinbildung und
Mathematik. Weinheim: Beltz, 1996
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Der im Zusammenhang mit der Habilitationsschrift von
Hans Werner Heymann entfachte Medienrummel um
verschiedene Facetten des Themas: “Wieviel Mathe-
matik braucht der Mensch?” ist auch in manche Schule
geschwappt, ohne hier jedoch solche heftigen Gegenreak-
tionen hervorzurufen, wie besonders unter Mathematikern
und anderen nicht unmittelbar am Unterricht Beteiligten.
Vielleicht fallt es AuBenstehenden leichter, iiber Unterricht
mit seinen Moglichkeiten und Grenzen zu reflektieren —
vielleicht ist es fiir Betroffene schwieriger, die eigene Ar-
beit in Frage zu stellen? Das vorliegende auf der 1995
verteidigten Habilitationsschrift von Heymann beruhende
Buch bietet jedenfalls geniigend Ziindstoff fiir Diskussio-
nen iiber Unterrichtsinhalte — und hoffentlich auch {iber
Unterrichtsmethoden — und enthélt Denkanstofe fiir die
Lehreraus- und -fortbildung. Als praktizierende Lehrerin
fiir Mathematik und Physik mit mehrjéhrigen Erfahrungen
in der Lehrerausbildung sowie mit Fortbildungsveranstal-
tungen zum Mathematikunterricht in den Sekundarstufen
I und II fiihle ich mich von Heymanns Buch “Allge-
meinbildung und Mathematik” angesprochen und mochte
als in einem doppelten Sinne Betroffene meine Gedanken
schildern, die mir beim Studium dieses Buches gekommen
sind.

Mit der vorgelegten Studie stellt sich Heymann das Ziel,
auf der Grundlage fundierter Begriffsbestimmungen und
in Auswertung der neuzeitlichen Bildungs- bzw. Allge-
meinbildungsdiskussion ein Allgemeinbildungskonzept zu
entwikkeln. Dieses Konzept wird dann als Beurteilungs-
kriterium fiir Mathematikunterricht “von aulen” angewen-
det, um geeignet erscheinende Ziele zu begriinden und De-
fizite des derzeitigen Mathematikunterrichts aufzuzeigen
bis hin zu Vorschlégen fiir Verdnderungen im Curriculum
und in der Unterrichtsgestaltung, um den Vorstellungen
von Allgemeinbildung besser gerecht werden zu kénnen
(vgl. S. 12). Damit umfalt die vorliegende Schrift zwei
zentrale Schwerpunkte.

Die begrifflichen Auseinandersetzungen im 2. Kapitel
fithren zu einer schliissigen Unterscheidung in Bildung als
“neuzeitliche Antwort auf das, was den Menschen zum
Menschen macht; ‘Allgemeinbildung’ antwortet auf die
Frage, was den Heranwachsenden durch die o6ffentlichen
Schulen vermittelt werden sollte” (S. 43).

Der erste Schwerpunkt besteht ausgehend von dieser
Begriffsbestimmung fiir die Termini “Bildung” und “All-
gemeinbildung” in einem begriindeten Entwurf eines
Konzeptes fiir Inhalte von Allgemeinbildung. Dieser Ent-
wurf miindet in einen Katalog von sieben Aufgaben fiir
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die Pflichtschule:

— Lebensvorbereitung

— Stiftung kultureller Kohédrenz

— Weltorientierung

— Anleitung zum kritischen Vernunftgebrauch
— Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft

— Einiibung in Verstindigung und Kooperation
— Stirkung des Schiiler-Ichs.

Der zweite Schwerpunkt enthélt SchluBfolgerungen fiir
Ziele, Inhalte und Gestaltung von Mathematikunterricht
unter den derzeitigen gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen.

1. Zu den Zielstellungen und Begriindungen der Un-
tersuchung

Heymann wendet sich nicht ausdriicklich an einen be-
stimmten Adressatenkreis. Als Lehrerin war die Ver-
suchung groB3, mit Kapitel 4: “Mathematikunterricht unter
dem Anspruch von Allgemeinbildung” und Kapitel 5:
“Konturen eines allgemeinbildenden Unterrichts” — also
dem zweiten Schwerpunkt — zu beginnen. Der Sprung zu
den letzten Kapiteln wurde durch die Einleitung wohl auch
etwas provoziert:

Auf den ersten Seiten wird sehr knapp ein nur wenig
relativiertes schwarzes Bild gemalt von den Ergeb-
nissen des Mathematikunterrichts schlechthin und von
den Einstellungen zu diesem Fach. Fiir einen pole-
mischen Ansatz mag das so stimmen, aber es wer-
den sich alle diejenigen Erwachsenen und Noch-Schiiler
nicht in diesen Einschitzungen wiederfinden, denen
allen Widerwértigkeiten des Mathematikunterrichts zum
Trotz doch die Beschéftigung mit Mathematik (oder was
als Mathematik ausgewiesen wurde) Spall gemacht hat.
Das gibt es tatsdchlich auch! In den mir bekannten
allerdings hochstens fiir eine Region représentativen
Schiilerbefragungen trat fast immer das Phédnomen einer
starken Polarisierung auf zwischen groer Ablehnung und
deutlicher Zustimmung zum Mathematikunterricht im Un-
terschied zu groBerer Vielfalt der MeinungsiduBerungen
beziiglich anderer Fécher. Auch die wohl fiir alle Facher
geltende Abhéngigkeit der Meinungséduflerung iiber ein
Fach von der Einschitzung der Person der Lehrerin oder
des Lehrers scheint fiir die Mathematik in ganz beson-
derem Mafe zuzutreffen. Erwédhnenswert finde ich in
diesem Zusammenhang auch, dal man in den neuen
Bundesldndern nach meiner Wahrnehmung seltener auf
ein Kokettieren mit Nichtkénnen im Fach Mathematik
trifft als in den alten Bundesléndern. Wie entsteht eine
“Offentliche Meinung” {iiber ein Unterrichtsfach Mathe-
matik?

Ich hitte mir als Einstieg einen weiter geficherten
Fragenkreis gewiinscht — von: Was stellen sich Betrof-
fene (Lernende und Lehrer, Auftraggeber fiir Rahmen-
richtlinien bis hin zu den “Abnehmern” in den weiter-
filhrenden Bildungseinrichtungen und Personalbiiros der
Unternehmen) unter einem zeitgemaflen, allgemeinbilden-
den Mathematikunterricht vor? Selbst wenn es ernstzu-
nehmende wissenschaftliche Untersuchungen dazu gébe,
lieBe sich leicht anhand der Argumentationsebenen zeigen,
dal es allgemeinerer Kriterien von auflen bedarf, um
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begriindeter als bisher Ziel-Inhalt-Methoden- und auch Or-
ganisationsformentscheidungen fiir ein Unterrichtsfach zu
fallen.

Ich sehe einen beachtlichen methodologischen Wert
der Heymannschen Arbeit darin, dafl davon ausgegangen
wird, daB3 es solche allgemeineren Kriterien tatsichlich
gibt, die einen Orientierungsrahmen bieten kdnnen fiir
Entscheidungen zum Mathematikunterricht und daf8 das
bildungswissenschaftliche und nicht etwa mathematische
Kriterien sein konnen. Ich finde es iiberhaupt nicht
selbstverstindlich, da3 in einer sich immer weiter in-
dividualisierenden Gesellschaft biindelnd verallgemein-
ernde bildungswissenschaftliche Untersuchungen Akzep-
tanz finden.

Und die Reaktionen zeigen auch, wie wenig dieser
Ansatz letztlich doch akzeptiert wird, wenn er zu Schluf3-
folgerungen fiihrt, die mit bisherigen Vorstellungen kolli-
dieren. Dal} eine solche Arbeit derzeit eine beachtliche
gesellschaftliche Resonanz hat, ist meines Erachtens
keineswegs zufillig. Einerseits sind Untersuchungen mit
derartigem theoretischen Anspruch und klarem Bekennt-
nis zu einem Praxisbezug piddagogischer Forschung bis
hin zu klaren SchluBfolgerungen fiir den Unterricht aus-
gesprochen selten und bieten damit Reibungspunkte. An-
dererseits wird hier ein ganzheitlicher Ansatz verfolgt,
der einem zunehmenden gesellschaftlichen Bediirfnis nach
Orientierung an konsensfdhigen allgemeif3-nen — um-
fassenderen — Maf3stdben Rechnung trigt, — als Gegenpol
zur Individualisierung.

Das vorliegende Buch folgt in seiner Intention eines
ganzheitlichen Ansatzes einem Zeitgeist ganzheitlicher
Betrachtungen bereits in mehreren geisteswissenschaftlich
gepriigten gesellschaftlichen Bereichen. Uberzogene as-
pekthafte Untersuchungen werden relativiert, indem frither
vernachléssigte oder auch in ihrer Bedeutung nicht erkann-
te bzw. nicht so ernst genommene Faktoren mehr Gewicht
erhalten und zu einem grofleren Ganzen zusammengefiigt
werden. Ein Beispiel fiir diese Entwicklung findet man
in modernen Weiterbildungskonzepten vom Management-
training bis zur Fremdsprachenausbildung, in denen in den
letzten Jahren zunehmend der Anspruch erhoben wird,
Korper, Geist und Seele anzusprechen. Neben dem IQ
spricht man inzwischen auch von einem EQ — Zeichen
fiir eine erhohte Sensibilitét fiir komplexe Zusammenhén-
ge.

In der vorliegenden Arbeit gelingt dem Autor eine
Biindelung verschiedener Aufgaben von Schule zu einem
trag- und konsensfahigen Allgemeinbildungskonzept, das
sich schon in verschiedenen Curriculumdiskussionen —
auch an meiner Schule — als ein handhabbarer Orien-
tierungsrahmen erwiesen hat und bereits zum Standard
und Allgemeinwissen in einschldgigen fachdidaktischen
Diskussionen geworden ist.

Aus der Sicht der Unterrichtspraxis sind nach meiner
Auffassung gerade ganzheitlich orientierte Untersuchun-
gen und Konzepte unterreprisentiert gegeniiber vielfdl-
tigen aspekthaften Arbeiten mit einer recht geringen
praxisorientierenden bzw. praxis-befordernden Wirkung.
Wenn tatséchlich am realen Unterricht etwas verandert
werden soll, wird das nach meiner Uberzeugung nicht
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gelingen, wenn man sich auf einzelne Phénomene bzw.
(vermeintliche) Defizite konzentriert ohne Einbettung in
groflere, umfassendere Kontexte und Zusammenhénge. Es
bedarf einer moglichst umfassenden Sicht auf Lehren
und Lernen und entsprechend angelegter und fundierter
Konzepte sowie geeigneter Methoden, diese Konzepte
umzusetzen — z. B. fiir kreatives Lemen in Verbindung
mit permanentem Uben und Wiederholen.

Fiir besonders wertvoll halte ich das Bemiihen des Au-
tors, mit realistischer Sicht auf den tatséchlich stattfinden-
den Unterricht zu argumentieren und fiir die Padagogik
als Wissenschaft eine stirkere Hinwendung zu den realen
Gegebenheiten einzufordern. Diesem Anspruch wird die
vorliegende Studie in jeder Hinsicht gerecht — bis hin zu
einer pointierten verstdndlichen Darstellungsform.

In einem Nebensatz verweist der Autor auf den Gel-
tungsbereich seiner Analysen — auf Lénder vergleichbarer
Gesellschaftsstruktur (S. 10). Damit scheiden Entwicklun-
gen in der Bildungsdiskussion der DDR so ganz neben-
bei aus. Das ist insofern bedauerlich, weil man aus den
dort gemachten positiven und negativen Erfahrungen z.B.
mit bestimmten inhaltlichen Vorgaben und Organisations-
formen fiir Schule und Lehreraus- und -weiterbildung
SchluBfolgerungen ziehen konnte, die einerseits Fehlent-
wicklungen mit vermeiden helfen und andererseits durch-
aus auch positive Akzente setzen konnen.

Unabhingig davon féllt auf, daB fiir die Reflexionen
zur neuzeitlichen Bildungsdiskussion eine objektivierende,
generalisierende Ebene gewahlt wird, in der sich regionale
Ausformungen aufgrund der Kulturhoheit der Lander gar
nicht mehr wiederfinden lassen. Ich mdchte etwas zuge-
spitzt behaupten, da} es mindestens zwei Ebenen von Bil-
dungsdiskussionen gibt — eine bildungswissenschaftliche,
die relativ folgenlos akademisch bleibt, und eine pragma-
tische auf Landerebene, auf deren Grundlage Entscheidun-
gen gefillt werden. Man kann nur hoffen, da3 der hohe
Bekanntheitsgrad fiir die Existenz der Heymannschen Ar-
beit dazu fiihrt, daB8 sie in den entscheidungsvorberei-
tenden Gremien auch gelesen und ausgewertet wird, um
die immer groBer werdende Kluft zwischen padagogischer
Wissenschaft und Schulpraxis wenigstens an dieser Stelle
einmal zu iiberbriicken.

2. Zum Heymannschen Allgemeinbildungskonzept als
Orientierungsrahmen fiir Entscheidungen zum Fach-
unterricht

Die bereits oben genannten sieben Aufgaben der allge-
meinbildenden Schule werden vom Autor meines Eracht-
ens iiberzeugend begriindet und von den Funktionen von
Schule im Sinne des Gegensatzpaares “Soll” und “Ist” un-
terschieden.

Besonders interessant wird es immer dann, wenn
Konkretisierungen vorgenommen werden, z.B. ein Kata-
log formaler und materialer Qualifikationen unter dem
Aspekt der Lebensvorbereitung. Das sind schlieBlich die
Stellen, an denen deutlich wird, da8 Zielkataloge nicht
linear aus dem Allgemeinbildungskonzept abgeleitet bzw.
deduziert werden kdnnen wie ein Satz aus dem Axi-
omensystem einer mathematischen Theorie. Die entwik-
kelten Kataloge tragen doch starke subjektive Ziige trotz
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aller anerkennenswerter Objektivierungsbemiihungen. Ein
Beispiel: Kreativitit und Problemlosefdhigkeit werden
vom Autor als vage Personlichkeitsmerkmale bezeichnet,
von denen “niemand weil3, wie sie als allgemeine Dispo-
sition durch schulische Bemiihungen zu erzeugen sind”,
S. 64. Das ist eine sehr pessimistische Aussage und unter-
schldgt alle Untersuchungen z.B. zur heuristischen Schu-
lung.

Vielleicht ist der Terminus Problemlosefahigkeit tat-
sdchlich etwas zu diffus, aber es gibt wichtige Problem-
l6setechniken, die es enorm erleichtern kdnnen, Probleme
im Alltag zu 16sen — von der systematischen Suche nach
dem verlegten Schliissel bis zum Zerlegen eines kom-
plexen Problems in kleinere, iiberschaubare, 16sbare. Ist
das mit den Lern- und Arbeitstechniken im Katalog der
formalen Qualifikationen (S. 64) bereits gemeint?

In den folgenden Ausfiihrungen zu den weiteren Be-
standteilen des Allgemeinbildungskonzeptes wird den Un-
terrichtsmethoden, der Unterrichtskultur (S. 101) groferer
Raum gewidmet. Der enge Zusammenhang zwischen Art
des Unterrichtens und Thema des Unterrichts (hier nur
sehr verkiirzt wiedergegeben) wird deutlich herausgear-
beitet. Ich betrachte diese Argumentationen als sehr hilf-
reich in solchen Diskussionen, in denen manche Lehrer
den Standpunkt vertreten, dal es egal ist, was man unter-
richtet, entscheidend ist das “Wie?”, denn ein guter Lehrer
oder eine gute Lehrerin kdnne den Schiilern jedes Thema
“schmackhaft” machen. Mit diesem Argument kann man
sich ganz gut vor der Verantwortung driicken, immer
wieder die eigenen Unterrichtsvorbereitungen zu aktua-
lisieren und auch insgesamt inhaltlich neu zu gestalten.

In den Argumentationen zur Entfaltung von Ver-
antwortungsbereitschaft empfinde ich das konsequente
Einfordern einer zeitgeméBen sittlichen Erziehung als
aullerordentlich wichtig und wertvoll.

Insgesamt bietet dieses Konzept von Heymann eine
Fiille von Denkanst6fen fiir den eigenen Unterricht und
fiir Diskussionen in den Fachschaften unter den Lehrern.
Dieses Konzept ist ein geeigneter Maf3stab fiir Selbst- und
Fremdeinschétzung von Unterricht.

3. Zur Anwendung des Allgemeinbildungskonzeptes
als Orientierungsrahmen fiir Bewertungen und Ent-
scheidungen zum Mathematikunterricht
Fiir die Untersuchungen zum Mathematikunterricht geht
Heymann von der als kaum verriickbar bezeichneten Rah-
menbedingung aus, dal} eine systematische Beschiftigung
mit Mathematik iiberwiegend im Fachunterricht stattfin-
det. Aber ist das tatséchlich der Weisheit letzter Schluf3?
Es werden an mehreren Schulen mit reformpadago-
gischen Anspriichen und Anséitzen immer wieder Ver-
suche unternommen, facheriibergreifend zu unterrichten —
auch unter Einbeziehung der Mathematik. Ich empfinde
es als eine enorme Einschrinkung, wenn ein Allgemein-
bildungskonzept entworfen und auf einen Lernbereich
angewendet wird, ohne an den Rahmenbedingungen zu-
mindest zu kratzen! Kann man aus dem Allgemeinbil-
dungskonzept nicht auch gewisse Schlufifolgerungen fiir
schulische Organisationsformen ableiten — nicht zwin-
gend, aber als Idee? Andererseits stellt sich der Autor
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konsequent realistische Ziele und dazu gehort dann auch
eine Akzeptanz gegenwirtiger Schulorganisationsformen.
Hier treffen vermutlich verschiedene Erwartungshaltungen
an ein solches umfassendes Werk zusammen. Wer ganz
neue Visionen von einem “besseren” MU oder Perspek-
tiven fiir einen “anderen” MU sucht, wird eher enttduscht
werden. Wer dagegen realistische, unter den gegebe-
nen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen umsetzbare
Vorschldge fiir einen im Sinne des Heymannschen All-
gemeinbildungskonzeptes effizienteren MU sucht, kann
diese im 4. Kapitel finden und sich damit auseinander-
setzen.

Der Autor konzentriert sich in seinen Ausfithrungen auf
den Mathematikunterricht der Sekundarstufe 1.

Auf S. 133 werden als schwierig bezeichnete Fra-
gen aufgeworfen: Die Frage nach einer moglicherweise
notwendigen Unterscheidung zwischen einer Mathematik
fiir alle und einer anderen Mathematik fiir Abiturienten
und potentielle Akademiker und die Frage nach den fiir
mathematikintensive Berufe notwendigen mathematischen
Inhalten im Vergleich zu den Anforderungen in anderen
Berufen.

Aus meinen Erfahrungen mit Schiilern der Klassen 8,
9 und 10 und entsprechend bis zur Klasse 13 halte ich
diese Fragestellung auch fiir sehr schwierig und vor allem
fiir rein theoretisch. In der Praxis wissen sehr wenige
Schiiler schon léngerfristig, welche Berufsrichtung sie ein-
mal einschlagen mochten — und dann ist auch noch of-
fen, ob dieser Wunsch Realitdt werden kann. Die meis-
ten Entscheidungen bei Realschiilern fallen erst im ersten
Halbjahr der 10. Klasse, so dafl dann nicht mehr viel Spiel-
raum bleibt fiir “verschiedene” Mathematik. Selbst bei den
Abiturienten ist die Berufsentscheidung bzw. Entschei-
dung iiber die Studienrichtung (man beachte auch die vie-
len Richtungswechsel noch nach den ersten Semestern!)
nicht etwas, mit dem man in der 11. Klasse bereits
curriculare Entscheidungen féllen kann. Argumentationen
von der Mathematikhaltigkeit des kiinftigen Berufes aus
greifen also meines Erachtens ins Leere bzw. gehen an
der Schiilerrealitit vorbei. Etwas anders sieht es aus mit
einer Unterscheidung in Schulabgénger nach der 9. oder
10. Klasse bzw. Klasse 13. Neuere Rahmenrichtlinien ver-
suchen hier bereits, schulabschluflorientierte Minimalcur-
ricula zu fixieren und die Anteile der formalen Rechenver-
fahren zu reduzieren zugunsten einer lebensweltbezogenen
Auseinandersetzung mit Mathematik.

Unter dem Aspekt der Lebensweltorientierung hat Hey-
mann einen Katalog von mathematischen Inhalten zusam-
mengestellt, der im Alltag mitunter eine Rolle spielt.
Dem 148t sich durchaus einiges hinzufiigen. Wichtig
sind jetzt aber die SchluBfolgerungen. Daf} selbst diese
“wenigen” mathematischen Anteile im realen Leben so
schlecht beherrscht werden, hat eindeutig etwas mit Unter-
richtsqualitdt zu tun. Solange weiterhin die Stoffgebiets-
ideologie unter vielen Lehrern vorherrscht — ein Gebiet
wird behandelt, Klassenarbeit, nédchstes Gebiet — und
kaum durchgéngig das elementare Handwerkszeug immer
wieder bewul3t aufgegriffen und systematisch wachgehal-
ten wird, braucht man sich iiber die Ergebnisse nicht zu
wundern. Ich wiirde aber daraus keinesfalls den Schlufl
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ziehen wollen, dal das mathematische Minimalangebot
bis Klasse 10 fiir alle Schiiler aus diesem Grunde reduziert
werden sollte.

Heymann argumentiert auch mehr aus der Richtung,
dal Mathematik in ihrer Werkzeugfunktion an Bedeu-
tung eingebiiflt hat, wogegen ihre Funktion als “Medium”
zunimmt. Dann kann man mit dem Allgemeinbildungs-
konzept im Hintergrund folgern, da3 dariiber nachgedacht
werden sollte, vielleicht andere Mathematik zu vermit-
teln bzw. Mathematik anders zu unterrichten, um diesem
Lebensweltbezug Rechnung zu tragen. Heymann folgert
auch auf S. 145, daf der Hauptinnovationsbedarf auf dem
Gebiet der Unterrichtsgestaltung liegt.

Problematisch wird es, wenn bereits an dieser Stelle
mathematische Inhalte ausgesondert werden, ohne den
Bezug zu den anderen Kriterien ausreichend herzustellen.
Der Autor entwickelt bereits am Ende des Abschnittes
zu Mathematik und Lebensvorbereitung ein Szenario fiir
den kiinftigen Mathematikunterricht. Damit wird leider die
vom Autor selbst eingeforderte Verflechtung und dialek-
tische Inbezugnahme der sieben Aufgaben von Schule ver-
letzt. Beispielsweise habe ich Einiibung in kritischen Ver-
nunftgebrauch bezogen auf Mathematikunterricht auch so
verstanden, dal man lernen sollte, ein geeignetes mathe-
matisches Modell fiir einen Sachverhalt auszuwihlen.
Wie soll man aber zwischen verschiedenen Wegen oder
Zugéngen entscheiden, wenn man vielleicht hdchstens
einen moglichen im Mathematikunterricht kennengelernt
hat? Man konnte noch viele weitere Beispiele zu den an-
deren Kriterien anfiihren, die eher gegen den Differen-
zierungsgedanken in Heymanns Szenario ab Klasse 9
sprechen.

Vielleicht konnte ein Einbeziehen einer Diskussion
von unterrichtlichen Organisationsformen (z.B. Pflicht-
und Wahlunterricht, fakultative und fachiibergreifende
Lernangebote in Projektphasen usw.) konsensfihigere
Antworten auf die Frage nach schulabschluf3spezifischen
Lernangeboten liefern. Hier bietet es sich auch an,
iber den Rand des Unterrichtsfaches Mathematik hin-
auszuschauen, denn z.B. in den Naturwissenschaften
besteht ein dhnliches Dilemma: Was fiir die einen schon
zu viel und zu speziell ist an Inhalten, ist fiir die an-
deren noch zu wenig wissenschaftsorientierend. Diese Ein-
sicht hat in manchen neueren Rahmenrichtlinien zu einem
rein phdnomenologischen Ansatz fiir das Fachcurriculum
gefiihrt. Sollte im Sinne des Angebotscharakters von All-
gemeinbildung nicht jeder Schiiler und jede Schiilerin
die Chance erhalten zu erfahren, was das Besondere
und Faszinierende der verschiedensten Wissenschafts-
disziplinen ist, womit sie sich wirklich beschéftigen? Das
wird bei Heymann keineswegs in Abrede gestellt, nur
besteht mit dem vorgelegten Szenario die Gefahr, daB3 viele
Menschen dann noch weniger iiber Mathematik erfahren
als das ohnehin durch nicht gelungenen Unterricht schon
der Fall ist.

Heymann selbst relativiert auch seinen Ansatz als
Diskussionsangebot. Es ist nicht so, daB} sich das Differen-
zierungsszenario schliissig oder gar zwingend aus seinem
Allgemeinbildungskonzept ableiten 146t. Die groBeren Er-
folge im Sinne eines allgemeinbildenden Unterrichts ver-
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spreche ich mir durch Anderung der Unterrichtsqualitit
wie von Heymann eingefordert. Das wiederum setzt
Diskussionsbereitschaft unter den Lehrern und gravierende
Verdnderungen in der Lehrerausbildung voraus. Verédnde-
rungen im Inhaltskanon des Mathematikunterrichts haben
dagegen nach meiner Auffassung vergleichsweise geringe
Chancen, an dem derzeit beklagten Zustand verbreiteten
Mathematikfrustes etwas zu dndern.

Autor
Bruder, Regina, Dr., GroBle Teilung 19, D-64683 Einhausen



