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Mathematikunterricht zwischen
Anspruch und Wirklichkeit

Rezension* von: Heymann, H. W., Allgemeinbildung und
Mathematik. Weinheim: Beltz, 1996

Herbert Henning, Magdeburg

Das Buch von Hans Werner Heymann wurde insbesondere
unter dem Aspekt seiner “Sicht von auflen auf den Ma-
thematikunterricht” betrachtet und als Versuch des Autors
bewertet, einen bildungstheoretischen und bildungssozio-
logischen Ansatz (Allgemeinbildungskonzept, beschrieben
durch sieben Aufgaben allgemeinbildender Schulen) auf
das “Lernen von Mathematik” zu tibertragen.

Wesentlicher Aspekt der Bewertung des fiir den Mathe-
matikunterricht entworfenen (hypothetischen) Konzepts
war fiir den Rezensenten die Frage, welchen Stellenwert
der Bildungsgegenstand Mathematik, die “Bildungsfunk-
tion” des Mathematikunterricht fiir personlichkeitsbilden-
de Grunderfahrungen, die Schiiler im Umgang mit Mathe-
matik machen, haben. Die von Heymann beschriebenen in-
haltlichen Aspekte (mit Konsequenzen fiir den konkreten
Mathematikunterricht) einer “Kultur des Lehrens und Ler-
nens” werden auch mit Blick auf weitere mathematikdi-
daktische Forschungsvorhaben gewertet.

In seinem Buch Bildung, 1996 erschienen, schreibt Hart-
mut von Hentig, “dafl das Wort ‘Bildung’ entweder eine
Bereichsbezeichnung ohne abgrenzende oder auszeich-
nende Bedeutung ist, oder es folgt seinem Grundsinn: For-
men und (reflexiv) Sich-Formen: die Gestalt, die ein Bil-
dungsgegenstand hinterldft, ist das Entscheidende, nicht
die Prozedur, nicht ihre Dauer und nicht der Gegenstand”
(v. Hentig 1996).

Diese Charakterisierung von “Bildung” ist (fiir mich)
ein Zugang zum Verstdndnis und (zur kritischen Wer-
tung) der Position, die Hans Werner Heymann in seinem
viel diskutierten Buch “Allgemeinbildung und Mathema-
tik” vertritt und die zweifelsohne in Wissenschaft (Ma-
thematik, Pddagogik, Didaktik der Mathematik u.a.) und
Schulpraxis das Nachdenken iiber Schule befordert hat.
Heymann formuliert am Beginn seines Buches ein De-
fizit in der Diskussion iiber Ziele und Inhalte von All-
gemeinbildung: “Immer wieder besteht die Neigung, das
Nachdenken tiber das Fach Mathematik weitgehend vom
Nachdenken iiber Schule in ihren gesellschaftlichen und
facheriibergreifenden Beziigen zu betreiben” (Seite 11).
Das Buch ist eine wissenschaftlich-begriindete Darstel-
lung dieses Wechselspiels. In Gestalt eines Allgemein-
bildungskonzeptes wird der iibergreifende padagogische
Auftrag der Schule explizit herausgearbeitet und damit ein
“Mafsstab” zur Verfugung gestellt, an dem Mathematikun-
terricht (wie Unterricht eines jeden anderen Faches auch)
Zu messen ist.

Heymann &uflert sich in seinem Buch primér als
Padagoge und Bildungstheoretiker und (vor allem im
Kapitel 4) als Mathematikdidaktiker. Man muf} seiner
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Argumentation zustimmen, daB3 “Probleme des Mathe-
matikunterrichts nicht vorrangig Probleme der Mathematik
sind”. Allein die fachwissenschaftliche (mathematische)
Bedeutung eines Inhalts, allein der Stellenwert in einer
fachlichen Systematik kann die Aufnahme ins schuli-
sche Curriculum nicht rechtfertigen. Heymanns Feststel-
lung, daB “kein Allgemeinbildungskonzept einen guten
Mathematikunterricht hervorzaubern kann, wenn es nicht
durch fachliche Kompetenz und fachbezogene (mathe-
matische) Phantasie erginzt wird” (Seite 11) ist m.E.
fiir die piddagogische Praxis, fiir die Lehramtsausbildung,
die Lehrerfort- und -weiterbildung von besonderer Be-
deutung. Die Frage, in welchem Ausmall Mathematikun-
terricht allgemeinbildend ist, entscheidet sich erst auf
der Handlungsebene. “Was an und iiber Mathematik und
ithren Zusammenhéangen mit der tibrigen Welt gelernt wird,
hingt in hohem MalBl davon ab, wie im Rahmen der
unterrichtlichen Interaktion mit Mathematik umgegangen
wird” (Seite 276). In diesem Zusammenhang ergibt sich
ein erstes Problem. Woher wissen wir, dal das, was
wir als Bildungsinhalte in currriculare Entwiirfe festle-
gen, genau das ist, was Schiiler spéter in ihrem Leben
brauchen? Wir schluflfolgern aus unserer Vergangenheit
und der Gegenwart und “spekulieren” mit zukiinftigen
Bildungsanforderungen. Heymann reflektiert in diesem
Zusammenhang zu wenig jene Tatsache, daB3 schulische
Bildungsinhalte zu wenig auf die gesellschaftliche Lebens-
praxis und die lebensweltlichen Erfahrungen der Lernen-
den bezogen sind und viel zu wenig subjektive Relevanz,
Wirklichkeits-und Praxisorientierung zulassen.

Denken und die Anwendung von Wissen ist wichtiger
als das “Wissen” selber. Das impliziert die Frage nach
dem Bildungswert von Mathematik, nach den spezifischen
Chancen mathematischen Denkens fiir die Entwicklung
der Personlichkeit und wie mittels Mathematik Schiiler in
die Lage versetzt werden, Lebensrdume zu erkunden, zu
gestalten und zu veréndern.

Und eben hier setzt Kritik aus den Reihen der Mathe-
matiker einerseits aber auch andererseits die positive Be-
wertung des von Heymann in seinem Buch ausfiihrlich
begriindeten Allgemeinbildungskonzeptes (Kapitel 2 und
3) an.

Die Kiritik betrifft vor allem jene (zu recht gestellten)
Fragen, welchen Beitrag das Lernen von Mathematik zur
“allgemeinen Denkschulung” leisten kann. Also auch, wie
im Humboldtschen Sinne “das Lernen erlernt wird”.

Das Buch ist zu allererst eine exzellente, umfang-
reich recherchierte und viele Quellen auswertende wis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit und Argumenta-
tion zu “Allgemeinbildungskonzepten” aus bildungstheo-
retischer und bildungssoziologischer Sicht. Der Autor
hat unter Bezugnahme auf traditionelle bildungstheore-
tische Ansétze zum Problemkreis: Schule — Bildung —
Allgemeinbildung ein (modernes) Konzept von Allge-
meinbildung ausgearbeitet, das sehr differenzierte Vorstel-
lungen davon vermittelt, was im Rahmen schulischen
Lernens fiir alle Kinder und Jugendliche wichtig sein
konnte. Dieses Konzept beschreibt und begriindet vom
Standpunkt auferhalb der Mathematik aus pédagogi-
scher Sicht insgesamt sieben zentrale Aufgaben der allge-
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meinbildenden Schule (Lebensvorbereitung, Stiftung kul-
tureller Kohérenz, Weltorientierung, Anleitung zum kriti-
schen Vernunftgebrauch, Entfaltung von Verantwortungs-
bereitschaft, Einlibung in Verstdndigung und Kooperation
sowie Stirkung des Schiiler-Ichs).

Interessant dabei ist, da3 der Autor seinem bildungstheo-
retischen Anspruch aus den Problembereichen fiir neue
Allgemeinbildungskonzepte (Allgemeinbildung und indi-
viduelle Bildung, Allgemeinbildung und Selektion, All-
gemeinbildung und Spezialisierung, Literale und nicht-
literale Bildung, Allgemeinbildung und Zukunftsproble-
me, S. 28-33) ableitet und drei Bedeutungsdimensio-
nen: Bildung bzw. Allgemeinbildung als Idee, Produkt,
ProzeB plausibel macht. Die in Kapitel 3 von Heymann
ausfiihrlich beschriebenen und begriindet abgeleiteten
Aufgaben der allgemeinbildenden Schulen balancieren
aus, wie “schulische Allgemeinbildung dem Anspruch
gerecht werden kann, zwischen den Notwendigkeiten
des Lebens in der gegenwirtigen Gesellschaft und dem
Recht des Einzelnen auf Selbstentfaltung und eigenver-
antwortlichem Tun und Lebensgestaltung zu vermitteln”
(Seite 128).

Dieses Konzept ist (und kann es nur sein) ein bildungs-
theoretischer Orientierungsrahmen, es beschreibt kein Bil-
dungsideal. Heymann schétzt selbst ein , daB3 “schulische
Allgemeinbildung den handlungsfahigen, sich selbst ver-
wirklichenden Erwachsenen nicht garantiert und erst recht
nicht produzieren kann. ... Allgemeinbildung ist lediglich
als gesellschaftlich universalisierte Pramisse individueller
Bildung zu verstehen” (Seite 129).

Ich halte diese Auffassung auch deshalb fiir bedeutsam,
weil hier (bezogen auf das Fach Mathematik) eine beson-
dere Sicht eroffnet wird, die Otte/ Hoffmann so charak-
terisieren:

“Wer den allgemeinbildenden Charakter der Mathematik verste-
hen will, hat es auf diese Weise unweigerlich mit der Frage zu
tun, wie das Verhéltnis zwischen der objektiven Entwicklung der
Mathematik als Wissenschaft und den subjektiven Moglichkeiten
mathematischen Denkens in Schule und Alltag beschaffen ist. ...
Der allgemeinbildende Charakter der Mathematik kommt genau
dann ins Spiel, wenn weniger die Fakten dieses Faches ins Zen-
trum geriickt werden, als vielmehr der Versuch der Aufhebung
der Trennung von Subjekt und Gegenstand.” (Otte/ Hoffmann
1996, S. 37)

“Idee der Allgemeinbildung” als Kriterium fiir Unter-
richt

Die sieben Aufgaben der allgemeinbildenden Schule
konkretisieren Allgemeinbildung als einen Qualitdtsan-
spruch, an dem (jeglicher) Fachunterricht und curricu-
lare Normative zu messen sind. Heymann arbeitet in einer
vielschichtigen, argumentativen (oft auch kontraproduk-
tiven) Form heraus, daB die “Idee der Allgemeinbildung”
ein Kriterium fiir Unterricht und Curricula sein kann.
Dabei besitzt das “Biindel dialektisch miteinander ver-
schrdnkter Kriterien” (S. 130) korrigierende Funktion (be-
zogen auf die einzelnen Kriterien). Der Autor zeigt (an-
hand von nicht mathematischen Beispielen), wie sich diese
Aufgaben akzentuieren und auch begrenzen. Nicht jeder
Inhalt, der in einem Curriculum aufgenommen wird, erfiillt
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alle sieben Kriterien. Genauso, wie man aus einem einzi-
gen Kriterium (wie z. B. Lebensvorbereitung) Inhalte nicht
ableiten kann.

Im (zentralen) Kapitel 4 Mathematikunterricht unter
dem Anspruch von Allgemeinbildung greift Heymann eine
bereits auf Seite 8 provokativ formulierte These auf: “Der
herkommliche Mathematikunterricht an allgemeinbilden-
den Schulen wird weder absehbaren gesellschaftlichen
Anforderungen noch den individuellen Bediirfnissen und
Qualifikationsinteressen einer Mehrzahl der Heranwach-
senden gerecht” (Seite 8).

Stimmt man dieser These zu, muf3 man sich im selben
Augenblick fragen, ob es nur Probleme mit dem Mathe-
matikunterricht gibt oder ist das Bildungs-(Schul)-system
als Ganzes in einer “pddagogischen Krise?

Heymanns praktisches Anliegen in seinem Buch ist
es (und hier befindet er sich in Ubereinstimmung z. B.
mit Hartmut von Hentig), viele traditionsreiche péda-
gogische Ideen neu zu betrachten und zu befragen. Es
geht ihm in meinem Verstindnis an keiner Stelle um
grundsétzliche Neuorientierungen, um “Revolutionierun-
gen” von Vorstellungen zu Allgemeinbildung oder um
radikale Umgestaltung von Schule. Es geht ihm (exempla-
risch fiir den Mathematikunterricht) um ein begriindetes
Nachdenken iiber Verdnderungen der Praxis des Mathe-
matiklehrens und -lernens und um eine piadagogische Kri-
tik am bestehenden Mathematikunterricht mit dem Blick
auf Veranderungen. An keiner Stelle seines Buches stellt
Heymann Mathematik als Unterrichtsfach in Frage, wie
etwa Profke, der feststellt: “Mathematik als neues Un-
terrichtsfach auf Kosten anderer Fécher? Wir kdnnen
diese Frage getrost verneinen” und restimiert “Wenn
schon Mathematikunterricht, dann ab einer bestimm-
ten Jahrgangsstufe nur als Wahlfach fiir interessierte
Schiiler mit gut qualifizierten Lehrern” (Profke 1995).
Noch rigoroser formuliert Nestle: ““ ‘Mathematik bis zum
Abitur’ ist der heutige Besitzstand des Faches. Welche
Rolle wiirde wohl Mathematik in einem kiinftigen Bil-
dungskanon erhalten, wenn sie nicht ihren Besitzstand
verteidigen konnte, sondern sich erneut einen Platz schaf-
fen miite?” (Nestle 1995).

Heymann geht systematischer vor. Er tut dies, indem
er die sieben Aufgaben allgemeinbildender Schulen als
“Mafsstab” handhabbar macht und sie systematisch her-
anzieht, um Defizite des gegenwirtigen Mathematikunter-
richts zu verdeutlichen, zu untersuchen und zu werten.
Die Analyse geschieht mit dem Ziel, den Mathematikun-
terricht so umzugestalten, daf3 er in seiner (allgemein-)
bildenden Wirkung mehr Schiiler erreicht. Dies geschieht
auf mindestens zwei miteinander verbundenen Ebenen:
Curriculum und Inhaltsbestimmung sowie Unterrichts-
gestaltung. Fachdidaktische Konzepte werden unter der
Idee der Allgemeinbildung neu bewertet und aufeinan-
der bezogen. Auffallend in diesem Kapitel 4 ist, dal3
es Heymann leicht fillt “Schwierigkeiten im Umgang
mit Mathematik” (an vielen Beispielen exemplifiziert)
aufzuzeigen (bis hin zu Beispielen aus eigenem familidren
Erleben). Man findet viel zu selten Erkldarungsversuche
fiir (existierende) “Erfolge im Umgang mit Mathematik ™!
Die péadagogischen Kriterien, die Heymann als Priifmafle
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fiir den gegenwirtigen Mathematikunterricht und seinen
notwendigen Verdnderungen anlegt, représentieren einen
Standpunkt auflerhalb des Faches Mathematik. Diese
Sicht ist die Konsequenz aus dem fiir die Ausar-
beitung seines Allgemeinbildungskonzeptes methodolo-
gischen Vorgehen. Problematisch und irrefiihrend be-
treffs der Bewertung seines fiir den Mathematikunter-
richt aufgemachten Konzeptes “mathematischer Allge-
meinbildung” halte auch ich den Ansatz, den Wert und
die Bedeutung der Mathematik, des “mathematischen
Denkens und Tuns” als ein (und nur ein) fachspezifi-
sches Kriterium von der “Notwendigkeit eines fiir alle
verbindlichen Unterrichts in Mathematik” abzukoppeln
(vgl. Otte/Hoffmann 1996, S. 39). Sicher hat Heymann
mit seiner Feststellung recht, wenn er postuliert: “Die An-
nahme, daB3 die schulische Beschéftigung mit Mathematik
per se allgemeinbildend sei, ist das verbreitetste Rechtfer-
tigungsargument fiir den herkdmmlichen Mathematikun-
terricht” (Seite 153). Aber Schulunterricht versteht sich
als Fachunterricht, “und muf3 &ffentlich aufweisen und
begriinden, inwieweit es fiir Allgemeinbildung unent-
behrlich ist” (Winter 1996, S. 37).

Also muB3 auch der (Fach-)Gegenstand nach seiner Be-
deutung fiir Allgemeinbildung “befragt” werden. Dabei
geht es gar nicht so sehr um das Niitzlichkeitsprinzip,
um Lebenspraxis und um Mathematik als Hilfsmittel im
privaten und beruflichen Alltag. Es geht vielmehr um
personlichkeitsbildende Grunderfahrungen, die Schiiler im
Umgang mit Mathematik machen. (Und ein Curricu-
lum muB diese Grunderfahrungen ermoglichen.) Die von
Winter formulierten, gleichermallen auch als “Kriterien”
zu akzeptierenden drei Grunderfahrungen erscheinen mir
dabei von besonderer Bedeutung:

“(1) Erscheinungen der Welt um uns, die uns alle angehen oder
angehen sollten, aus Natur, Gesellschaft und Kultur in einer
spezifischen Art wahrzunehmen und zu verstehen,

(2) mathematische Gegenstdnde und Sachverhalte, représentiert
in Sprache, Symbolen, Bildern und Formeln als geistige
Schopfungen, als eine deduktiv geordnete Welt eigener Art
kennenzulernen und zu begreifen,

(3) in der Auseinandersetzung mit Aufgaben Problemlsefahig-
keiten, die iiber die Mathematik hinausgehen, zu erwerben.”
(Winter 1996, S. 37)

Differenzierung gleich “weniger Mathematik”?

Die sieben Aufgaben allgemeinbildender Schulen lielen
sich hier ohne Probleme zuordnen. Vieles, was im Kapi-
tel 4 auf den Mathematikunterricht angewandt und be-
zogen ist, erklirt sich (konsequenterweise) aus dem
im Kapitel 3 ausfiihrlich dargestellten Allgemeinbil-
dungskonzept. Auch die MiBverstindnisse! Heymann for-
muliert: “Die Forderung nach Lebensvorbereitung im en-
geren Sinne ist also weniger dazu geeignet, festzule-
gen, was alles an allgemeinbildenden Schulen unter-
richtet werden sollte, als auf das hinzuweisen, was auf
keinen Fall fehlen sollte” (Seite 65). Heymann betrachtet
den Gesichtspunkt Lebensvorbereitung fiir die Auswahl
von Inhalten im Rahmen der Allgemeinbildung als ein
notwendiges, aber keinesfalls als ein hinreichendes Kri-
terium. Insofern ist es folgerichtig, dal Heymann als
eine Moglichkeit eroffnet, eine &uBlere Differenzierung
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ab Klasse 9 vorzunehmen (Seite 151-152). Dieses (in
der Diskussion oft miflverstandene) “Szenario” begriindet
Heymann (zu Recht) damit, “dal3 eine angemessene ma-
thematische Lebensvorbereitung fiir die Mehrheit der
spateren Nicht-Mathematiker nicht kompatibel ist mit
dem, was fiir die spiteren Mathematiker (im weiteren
Sinne) ideal wére” (Seite 154). Ich halte diese Uberlegung
fiir bedenkenswert. Auch Hartmut von Hentig argumen-
tiert in dieser Richtung (als Denkmoglichkeit): “Eine
Teilung des Mathematikunterrichts auf der Oberstufe ist
notwendig und segensreich. Mathematik fiir alle kann es
hier nur in einem sehr elementaren Sinne geben, der fiir die
Wissenschaftspropédeutik keine unmittelbare Bedeutung
hat” (v.Hentig ebenda). Zugleich duflere ich aber auch
Bedenken. Kann man einen curricularen Entwurf, der in
dieser Form mathematische Bildung differenziert, wirk-
lich aus einem Kriterium (Lebensvorbereitung) entwick-
eln? Heymann unterldlt es, ein Konzept fiir mathemati-
sche Bildung aus allen, von ihm ausfiihrlich beschriebenen
Kriterien, abzuleiten, quasi als “curriculare Summe” seiner
in vieler Hinsicht interessanten Erorterungen. Hier bleibt
das Buch hinter meinen Erwartungen zuriick, denn die als
Ziel formulierte “Herausbildung einer Unterrichtskultur”
bedarf eben auch des fachlichen Inhalts. Zudem miifite
duBere Differenzierung aber gleichermallen im Zusam-
menhang mit der Aufgabe ‘“Mathematikunterricht unter
sozialethischen und personenbezogenen Zielsetzungen:
Verantwortung, Verstindigung und Kooperation, Stirkung
des Schiiler-Ichs” (Abschnitt 4.6.) mit (unterrichtsprak-
tischen) Uberlegungen und Konsequenzen fiir eine in-
nere Differenzierung als Gestaltungsprinzip fiir den Un-
terricht einhergehen. Dies vor allem im Hinblick auf
eine Unterrichtskultur, die es gilt im Mathematikunterricht
auszupragen (Abschnitt 4.6.).

Hier erdffnet sich m.E. ein Aufgabenfeld fiir mathe-
matikdidaktische Forschungen. Besonders interessant aus
mathematikdidaktischer Sicht (freilich mit Konsequenzen
fiir die Praxis des Mathematikunterrichts und das Ver-
stehen von fachdidaktischen Ideen und Konzepten) ist
der Abschnitt 4.2. Mathematikunterricht und kulturelle
Kohdrenz. Heymann untersucht, wie Mathematikunter-
richt durch Tradierung wichtiger kultureller Errungen-
schaften der kulturellen Kontinuitdt dient und welche
Moglichkeiten der Mathematikunterricht hat, iiber die
Vermittlung zentraler Ideen zur kulturellen Kohidrenz
beizutragen. In seiner Argumentation zum Beitrag der
Schule zur Kontinuitét der Schulmathematik und der Wis-
senschaft Mathematik kommt Heymann zu dem Schluf,
daB “erkundende, heuristische, problemldsende, ergeb-
nisoffene und sozial kooperative mathematische Ak-
tivititen nur wenig Chancen haben, sich gegen schulma-
thematische Standardthemen durchzusetzen” (Seite 157).

Anhand zentraler Ideen kann man (so Heymann) die
besondere Universalitidt der Mathematik und ihre Bedeu-
tung flir die Gesamtkultur erfahrbar machen. An Beispie-
len von zentralen Ideen nach Alfred N. Whitehead,
Alexander 1. Wittenberg, Jerome S. Bruner und einer Syn-
opse und Bewertung von Katalogen zentraler Ideen (Ab-
schnitt 4.2.3.) schafft Heymann eine interessante Argu-
mentationsbasis fiir einen Diskussionsvorschlag zentraler
Ideen fiir den Mathematikunterricht, der von einer Leit-
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frage ausgeht: “Anhand welcher Ideen 146t sich Schiilern
die besondere Universalitidt der Mathematik verdeutlichen,
die auf Abstraktion und symbolischen Techniken beruht,
die mittels Abstraktion gewonnen werden?” (Seite 173)

Sein Katalog umfaft: Idee der Zahl, Idee des Messens,
Idee des rdumlichen Strukturierens, Idee des Algorith-
mierens, Idee des funktionalen Zusammenhanges, Idee des
mathematischen Modellierens.

Die Beschreibung dieser Ideen erdffnet interessante
Perspektiven fiir Strukturierungen von Curricula und
Lehrgéingen des Mathematikunterrichts. Wie eng die
einzelnen Aufgaben des Allgemeinbildungskonzeptes mit-
einander verflochten sind, zeigen Anschnitt 4.3. Welto-
rientierung im Mathematikunterricht und 4.4. Denken,
Verstehen und kritischer Vernunfigebrauch im Mathema-
tikunterricht.

Weltorientierung ist bei Heymann anwendungsorien-
tierter und umwelterschlieBender Mathematikunterricht.
In sehr prignanter Form stellt der Autor das mathema-
tische Modellieren als verbindende Perspektive der An-
wendungsorientierung dar und greift interessante Ansétze
auf (Abschnitt 4.3.3.). Durch Beispiele zeigt Heymann
im Abschnitt 4.4., wie sich Mathematik als “Verstirker”
des Alltagsdenkens der Schiiler einsetzen lafit. Interessant
sind seine Ausfiihrungen zum Verstehen mathematischer
Sachverhalte als Verbindung von Erlebnis-, Gegenstands-
und Sozialdimension, zu Besonderheiten mathematischer
Abstraktion und zum Verhéltnis von mathematischem
Denken und Alltagsdenken. AuBerordentlich interessant
liest sich sein Exkurs zu Wagenscheins verstehensorien-
tiertem Mathematikunterricht (Genetisches und sokratis-
ches Lehren neu betrachten) sowie die im Abschnitt 4.4.6.
Denkenlernen, kritischer Vernunfigebrauch und Unter-
richtsinhalte aufgemachte Sicht, die auf die Beantwor-
tung der Frage abzielt, welche Anforderungen sind in
einem Mathematikunterricht, in dem die Entwicklung der
Denkfahigkeit und der kritischen Vernunft ein besonderes
Anliegen ist, an die Inhalte und an den Umgang mit ihnen
zu stellen?

Heymann plédiert fiir einen verstehensorientierten Ma-
thematikunterricht. Er fordert einen allgemeinbildenden
Mathematikunterricht, der eine entsprechende Unterrichts-
kultur hat. Eine “Kultur des Lehrens und Lernens”, in
der Raum fiir subjektive (kindliche) Sichtweisen, fiir Fra-
gen nach Sinn und Bedeutung, fiir Umwege, alterna-
tive Deutungen, Ideenaustausch, spielerischen Umgang
mit Mathematik und eigenverantwortliches Tun ist. Diese
Unterrichtskultur kennzeichnet die Konturen eines allge-
meinbildenden Mathematikunterrichts, den Hans Werner
Heymann als fiir alle verbindlichen Unterricht nicht in
Frage stellt. Kapitel 4 beantwortet duflerst detailliert und
vielschichtig die Frage, wie Mathematikunterricht gestal-
tet werden konnte, damit er dem Anspruch der Allge-
meinbildung besser gerecht werden kann. Vieles ist als
Denk- und Handlungsmodell méglich, manches freilich
bleibt, gemessen an “gesellschaftlicher Realitit” wohl
Utopie. Unbestritten sind seine aus den Aufgaben allge-
meinbildender Schulen abgeleiteten Forderungen an einen
Mathematikunterricht:

— Lebensniitzlichkeit mathematischer Alltagsaktivititen
wie Schitzen, Uberschlagen, Interpretieren und Dar-
stellen sowie die verstindige Handhabung technischer
Hilfsmittel sollten im Mathematikunterricht aller Stufen,
bei steigendem Anspruchsniveau hdufiger und intensiver
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thematisiert, mathematisch reflektiert und getibt werden.
(Mathematikunterricht und Lebensvorbereitung)

— Mathematikunterricht sollte stirker an zentralen Ideen
orientiert sein, an denen die Verbindung von Mathe-
matik und aufBermathematischer Kultur deutlich wird.
(Stiftung kultureller Kohéarenz)

— Mathematikunterricht sollte vielfdltige Erfahrungen er-
moglichen, wie Mathematik zur Deutung und Model-
lierung, zum besseren Verstindnis und zur Beherrschung
primér nicht-mathematischer Phanomene herangezogen
werden kann. (Mathematik und Weltorientierung)

— Es ist eine Unterrichtskultur zu entwickeln, in der
Raum ist fiir subjektive Sichtweisen der Schiiler, fiir
Umwege, alternative Deutungen, Ideenaustausch, fiir ex-
perimentelle Vorgehensweisen und spielerischen Um-
gang mit Mathematik. (Biehler/ Heymann/ Winkelmann
1995)

Diese Forderungen kennzeichnen in meinem Verstéindnis
auch mogliche Schwerpunkte Mathematikdidaktischer For-
schungen zum Mathematikunterricht, wobei dem Lehrer
hierbei eine zentrale Rolle zugewiesen ist, denn “die Rolle
des Lehrers als eines exemplarischen Intellektuellen ist
unersetzbar. ... Er fungiert gleichsam als die menschliche
Verkorperung der Vernunft, die er vermitteln will. In der
Person des Lehrers ist die Trennung von Subjekt und Ob-
jekt aufgehoben” (Otte/ Hoffmann 1996, S. 38).

Heymanns Buch gibt auch fiir die Lehrerausbildung
AnstoBe. Hier hdtte ich mir etwas mehr Ausfiihrlichkeit
gewiinscht. Kiinftige Mathematiklehrer sollten erfahren,
dal es neben allen innermathematischen Ordnungs- und
Gestaltungsprinzipien fiir einen allgemeinbildenden Ma-
thematikunterricht entscheidend ist, die “pddagogische
Dimension” (Wagenschein) der Mathematik, die “Mathe-
matik als pddagogische Aufgabe” (Freudenthal) zu ent-
decken und in eigenen Unterrichtskonzepten zu verwirk-
lichen. Hans Werner Heymanns Buch ist ohne Zweifel
richtungsweisend fiir eine inhaltliche Weiterentwicklung
des Mathematikunterrichts in allen Schulformen, fiir einen
allgemeinbildenden Unterricht, “der einerseits ... legitimen
gesellschaftlichen Anforderungen entspricht, der anderer-
seits sehr unterschiedlichen Kindern und Jugendlichen
gerecht wird und von ihnen mehrheitlich als sinnvoll er-
fahren werden kann” (Seite 280).
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