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Kurze Zusammenfassung:

Seit etwa zwanzig Jahren bemiiht sich die Mathematikdidaktik der Sekundarstufen, dem alten
Theorie-Praxis-Gefille durch zuverldssige Informationen iiber reale Lehr- und Lernprozesse
beizukommen. Gemessen an verniinftigen padagogischen Anspriichen, ergaben sich fiir den
alltdglichen Unterricht hauptsidchlich pathologische Befunde ohne Therapiechance fiir die
Schulpraxis. Erkenntnisse der Jugend- und Schulforschung lassen vermuten, dal3 einige Miangel
natiirliche Folgen didaktischer Anachronismen und Fehlgewichtungen in der Lehrerausbildung
sind.

Vorbemerkung

Seit der Hochbliite der Bildungsreformen in den friihen siebziger Jahren lebt die Mathe-
matikdidaktik der Sekundarstufen, auf die ich mich hier konzentrieren mdchte, in einem
erheblichen Spannungsfeld zwischen ihrer ehrwiirdigen und praxiswirksamen stoffdidaktischen
Gymnasialorientierung und neuen psychologisch, soziologisch und allgemeinpadagogisch
motivierten Anspriichen. Die beschleunigte Bildungsexpansion, Enttduschungen bei der raschen
Umsetzung der Reformvorhaben und die Verschmelzung der Padagogischen Hochschulen mit
Universitidten haben die akademische Erweiterung der Sekundarstufendidaktik rasch etabliert.
Dabei hat sich die Mathematikdidaktik in ithren Doménen ,,Stoffdidaktik und Lehr-Lern-
forschung zu sehr eingerichtet und das wachsende ,,Theorie-Praxis-Gefélle* in Kauf genommen.
Ich mochte zeigen, da3 dieses gewachsene Mi3verhéltnis zur Praxis nicht mehr lange haltbar sein
wird.

Wenn ich mich im folgenden mehr mit den Erscheinungsformen und den nicht intendierten
Inhalten des Mathematikunterrichts befasse, so ist das keineswegs als Respektlosigkeit gegeniiber
der traditionsreichen, verdienstvollen und nach wie vor notwendigen Stoffdidaktik gemeint. Es
entspricht lediglich meiner Uberzeugung, daB im neueren pidagogischen Randbereich der Mathe-
matikdidaktik Grundfragen fafBbarer geworden sind, deren baldige Beantwortung fiir den Alltags-
unterricht lebenswichtig ist, aber weder rein stoffdidaktisch noch durch die Beschreibung

,empirischer Theorien®, Lehr-Lern-Prozesse®,“subjektiver Theorien und Kompetenzgebilde*
oder ,,Handlungsroutinen* geleistet werden kann.



1. Zur Pathologie des Alltagsunterrichts

Als @uflere Zeichen der padgogisierten Sichtweise konnen etwa die Griindung des IDM 1973, die
Einrichtung des Lehrstuhls fiir Mathematikdidaktik an der TH Darmstadt 1974 oder die
Bestrebungen genommen werden, die 1975 zur Griindung der GDM in fragwiirdiger Opposition
zu DMV und MNU gefiihrt haben. Inhaltlich traten neben das klassische Hauptthema des
curricularen Arrangements, d.h. der fachmethodisch zu optimierenden Wissensverbreitung und -
verbreiterung, zu denen ich auch die inzwischen kanonische ,,Problem- und Anwendungsorien-
tierung” samt modischen Tendenzen zum ,(facheriibergreifenden Unterricht rechne, aus
offensichtlich guten Griinden Untersuchungen

e zu realen Lehr-Lernprozessen und Darstellungsmitteln im Mathematikunterricht samt ihrer
psychologischen und erkenntnistheoretischen Interpretation,

e zur operationalen Beschreibung von Lehrzielen,

e zur fachspezifischen Unterrichtsmethodik,

e zu Moglichkeiten der inneren statt duleren Differenzierung,

e zur Dynamisierung von Konzeptauffassungen,

e zur Fehleranalyse, -klassifikation und -therapie,

e zur Alltagspraxis und zu subjektiven Theorien des Lehrerhandelns,

e zur historischen, soziologischen und epistemologischen Genese des kanonischen
Schulwissens in Mathematik,

e zur besonderen subjektiven und empiristischen Struktur des vermittelten oder zu
vermittelnden mathematischen Wissens,

am Rande auch

e zum heimlichen Curriculum des traditionellen Mathematikunterrichts.

Es wiirde hier zu weit flihren, darauf im einzelnen einzugehen (vgl. etwa Blum u.a. 1992). Ich
mochte lediglich einige Resultate nennen, die sich unmittelbar auf den von Wittmann (1992)
sogenannten ,,Kernbereich* beziehen, d.h. auf die alltdgliche Schulpraxis:

e Die Mehrzahl der heute aktiven Gymnasiallehrer hat ihre Mathematikdidaktik
wahrscheinlich in der zweiten Ausbildungsphase aus Freudenthal (1973) und vor allem aus
Wittmann (1974... 1981) nachgelernt. Dort wird folgende Kernthese begriindet und
erldutert:



,Der Mathematikunterricht soll nach der genetischen Methode organisiert werden.*
(Wittmann 1978, S. 138)

Tatséchlich hat D. Hopf (1980) in einer breit angelegten empirischen Studie zeigen kdnnen, dal3
fast alle der befragten Gymnasiallehrer Anhénger irgendeiner Form des genetischen Prinzips
waren (Schubring 1978; Wagenschein 1968; Wittmann, 1978). Zugleich ergab sich aber der
Befund, daB3 das keinerlei erkennbare Auswirkungen auf ihren Unterricht in 7. Klassen hatte.

e ,Lernen wird nicht mehr als passive Ubernahme des Wissens vom Lehrer, sondern als
aktive, sozial vermittelte Aufbauleistung gesehen.“ (Wittmann, 1992, S. 66; vgl. auch
Bauersfeld 1988)

Obwohl kommunikative und schiilerzentrierte Unterrichtsformen in der allgemeinpéddagogischen
Ausbildung der Lehrer seit Jahrzehnten aus psychologischen und soziologischen Griinden
gefordert werden (vgl.z.B. Blankertz 1969...1974; Klafki 1964, 1975, 1993; Gage/Berliner 1986;
Edelmann 1993; Gropengieler u.a. 1994), dominiert - iibrigens international und nicht nur im
Mathematikunterricht - nach wie vor der fragend-entwickelnd getarnte Lehrervortrag (z.B. Hopf,
1980; Gage/Berliner 1986; Lukesch/Kischkel, 1987; Glockel 1990).

e Unterrichtsinhalte werden nicht planungskonform vermittelt, sondern im situativen Kontext
zwischen Lehrern und Schiillern ausgehandelt und erzeugen zundchst ,,subjektive
Erfahrungsbereiche (Bauersfeld, 1983). Die ,péddagogische Situation“ wird von
akademischer Seite heute iibereinstimmend - um es einmal lernpsychologisch auszudriicken
- als Zusammenspiel spezifischer Kognitionen, Motive, Geflihle und Kompetenzen auf
Lehrer- und Schiilerseite gesehen, die einander in padagogischer Interaktion und eingebettet
in das jeweilige Arrangement der Lernumwelt beeinflussen:

,Im Alltagsverstdndnis reduziert sich diese komplexe Situation auf das Bild des vom Lehrer
organisierten Unterrichts mit dem vorrangigen Ziel der Wissensvermittlung. Diese
Auffassung von Lernen ist in ihrer drastischen Einschriankung falsch.“ (Edelmann 1993,
S.423)

e Eine Wirkung in der Praxis: Lernschwierigkeiten und Leistungsversagen werden von
Lehrern heute weniger anklagend auf Méngel an Fleill, Konzentration oder Intelligenz
zuriickgefiihrt als beschiitzend auf Stofffiille, zu hohe Abstraktion, unzureichendes
Grundwissentraining aus Zeitmangel oder erworbene Mathematikphobien im fritheren
Unterricht (Tietze, 1991).

,Lunterrichtsstorungen lassen sich als Konflikt zwischen den Zielen des Lehrers und den Zielen
des Schiilers begreifen. Der Schiiler hat in diesem Fall ein alternatives Handlungskonzept
realisiert. (Edelmann 1993, S. 327)



e Lernschwierigkeiten und MiBverstindnisse sind oft Produkte gewohnheitsméaBiger,
individueller oder gruppengebundener ,,Rahmungen, die schwer zu erkennen und
abzudndern sind (Krummheuer, 1983). Dazu gehort wohl auch der immer wieder
beobachtete ,,Pygmalion-Effekt*, d.h. nachweisliche Steigerung der Schiilerleistung
aufgrund positiver Voreinstellung des Lehrers (Brophy/Good, 1976 und
Nachfolgeuntersuchungen bei Ingenkamp u.a., 1992, S. 519).

e Der Unterrichtsalltag ist von teilweise unbewuften Ritualen, Handlungsroutinen und
Zugzwingen durchzogen, insbesondere vom ,,Trichtermuster* des fragend-entwickelnden
Frontalunterrichts und vom entfremdenden ,Inszenierungsmuster (Bauersfeld, 1978;
Voigt, 1984; Maier/Voigt, 1991). Die erwihnten Muster iiben Mathematik als rituelle Form
der Wahrnehmungs-, Denk- und Anwendungsverengung ein.

e _Lerner entwickeln aufgrund solcher Routinen und Rituale merkwiirdige gedankliche
»Stoffoasen®, die schulisches Verhalten strategisch optimieren, das sachliche Verstindnis
aber eher behindern (Andelfinger 1984, 1987, 1991; Andelfinger/Jahnke 1985).

Trotz Lennés griindlicher und vermeintlich endgiiltiger Abrechnung mit der Aufgabendidaktik
und trotz der allgemeinen Uberzeugung ,,problemldsendes Denken entwickelt sich nicht als
Zusatzeffekt beim Wissenserwerb® (Edelmann 1993, S. 350) folgt die Unterrichtsplanung fiir
Einzelstunden der Kleinschrittigkeit der Alltagspraxis, ist weitgehend reproduktiv und ldngs des
eingeflihrten Lehrbuchs aufgabenzentriert (Niedersédchsisches Kultusministerium 1987; Bromme,
1981, und in Ingenkamp u.a., 1992, Band II; Glockel 1990; Tietze, 1991).

Rechnet man diesen Untersuchungen noch die zahlreichen Bemiihungen um Fehleranalysen, -
klassifikationen und -individualtherapien zu (vgl. etwa Fiihrer 1984; Hasemann 1985; Lorenz
1987), dann ergibt sich insgesamt fiir den alltiglichen Mathematikunterricht neben der kaum
angetasteten Stoffdidaktik das eher deprimierende Mosaik einer Pathologie mit nur marginalem
therapeutischen Potential: Konsensfahige didaktische und methodische Prinzipien scheinen der
Sekundarstufenpraxis nicht zu niitzen. Es steht sogar zu beflirchten, daB3 sie eher destruktiv
gewirkt haben, indem sie Machbarkeitsillusionen der Schulaufsicht und der 6ffentlichen Meinung
begiinstigten (vgl. etwa Bernfeld 1925; Dollase 1984; Heitger und Oelkers in Nieders.
Kultusministerium 1988).



2. Auf dem Wege zu einer schulischen ,,Instituetik*

Nun weisen zumindest empirisch orientierte Erziehungswissenschaftler regelmifBig jeden
normativen Anspruch ihrer Forschungen von sich (vgl. z.B. Bauersfeld 1988), und selbst Mayers
grofles Taschenlexikon von 1983 definiert vorsichtig:

»Als Wissenschaft von der Erziehung hat die Padagogik auf kritisch rationale Weise zu ermitteln,
was Erziehung und Bildung besagen, um die Erziehungswirklichkeit moglichst umfassend
darzustellen.*

Aber das dndert natiirlich nichts daran, dal3 Theoriedesiderate liber Bildungspolitik, Lehrerausbil-
dung und Bildungsverwaltung auf die Praxis normativ wirken:

Aus einem Bericht der Frankfurter Rundschau vom 26.2.1994 {iber die neuste Entscheidung
der KMK zur Schulzeitfrage:

,.Bereits eine Woche zuvor hatten die Minister erstmals seit Jahrzehnten wieder versucht, sich
dariiber zu verstindigen, was die Schiiler im Gymnasium, in der gymnasialen Oberstufe
eigentlich lernen sollen. Wie von Teilnehmern dieser Klausurtagung zu erfahren war, gab es
unter den Kultusministern unabhingig von der parteipolitischen Zugehorigkeit harsche Kritik
am Gymnasium und den Gymnasiallehrern. Vermif3t werden soziale Einstellungen bei den
Abiturienten. Beklagt wurde bei den Lehrern, Kinder nicht zu mégen und der Lebenswelt ihrer
Schiiler fremd gegeniiberzustehen.*

Die Riickwirkung solcher Ansichten der obersten Vorgesetzten und eigentlich Verantwortlichen
auf die angeklagten Lehrer kann man sich leicht ausmalen. Julius Seiters, seinerzeit MR im
Niedersdchsischen Kultusministerium, hat sie schon 1987 sehr einfiihlsam beschrieben (in:
Niedersédchsisches Kultusministerium, 1988, S.12-45); ich brauche das hier nicht zu wiederholen.

Genau eine Woche vorher hatte dieselbe Zeitung unter dem Motto ,,Deutsch und ,Mathe’ gefragt*
von der KMK gemeldet, da3 die Oberstufenschiiler sich ihre Studierfahigkeit kiinftig mit mehr
Grundlagenwissen in Deutsch, Mathematik und einer Fremdsprache aneignen miiflten. Dieses
,mehr brauche aber nicht mehr Unterricht, es konne auch fachiibergreifend erreicht werden.
Wertevermittlung und Betonung des Erziehungscharakters akzeptiere nun auch die SPD, dafiir sei
die Union jetzt offener fiir ,,moderne Lehrformen wie Projektunterricht und fachiibergreifendes
Lernen. Frither umstrittene Lernziele aus den Gesamtschuldebatten nach sozialer Kompetenz,
Teamfahigkeit und Schliisselqualifikationen halten beide Seiten heute fiir selbstverstdndlich.*
Das Abitur solle aber weiterhin zur Aufnahme jedes Studiums berechtigen. In der Ausbildung der
Gymnasiallehrer miiten ,,padagogisches Wissen und Unterrichtsvermdgen ... bereits im Studium
mehr im Vordergrund stehen.*



Natiirlich haben solche AuBerungen nur indirekte Wirkungen auf die schulische Realitit. Diese
Wirkungen diirfen aber nicht unterschitzt werden: Jede Examenslehrprobe und jede Beforderung
von A 13 in hohere EinfluB- oder Besoldungsgruppen verlangt vom Bewerber seit Jahren eine
entsprechende Mimikry in Wort und Tat. Wenn der Schulrat kommt, werden rasch
Unterrichtsmaterialien gebastelt, und alle Overhead-Projektoren werden entstaubt. Fachlich
anpruchsvoller Unterricht ist nicht beférderungsrelevant. Wenn er von Vorgesetzten iiberhaupt
zur Kenntnis genommen wird, so in der Regel als unerfreuliche Folge von Elterneinspriichen.

T.W. Adorno hat es vor Jahren sublimierter ausgedriickt:

»In der imago des Lehrers wird aber die Déformation professionelle geradezu die Definition
des Berufes selbst.“ (Adorno, 1970, S. 79; wie ,Erziechung zur Miindigkeit“ mit der
erzichungswissenschaftlich und biirokratisch gestiitzten Entmiindigung der Erzieher
harmonisiert werden kann, hat Adorno leider nicht erklért.)

Es ist nun leider nicht einfach so, dal die angerissenen Vorhaltungen ganz unberechtigt wéren.
Die erste Phase der Gymnasiallehrerausbildung verlduft fachzentriert, und das hier erworbene
FachbewuBltsein hilft bei der Umsetzung anerkannter Prinzipen wie ,,ProzeBorientierung®,
,offener Unterricht, ,,Anwendungs- und Lebensweltbezug®, ,,facheriibergreifender Unterricht®,
,Problemorientierung* oder ,,Erziehung zur Miindigkeit* tatsdchlich herzlich wenig. Die Schwie-
rigkeiten liegen aber noch tiefer: in der (forschungspolitisch nicht unwillkommenen) Uber-
interpretation erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse und in der chronischen 6ffentlichen
Uberforderung des Schulwesens, die eine offene Gegenwehr der Praktiker von vornherein
disqualifiziert (z. B. Bernfeld 1925; Dollase 1984; M. Heitger in Nieders. Kultusmin. 1988).

Wihrend Bildungstheorien und Stoffdidaktik darauf ausgerichtet sind, Ziele und Sollzustinde zu
beschreiben, zielt die empirische Unterrichtsforschung naturgeméf nicht auf theoriebildende
Handlungsleitung (vgl. etwa Ingenkamp u.a., 1992). Sollen die beklagten reformresistenten
Diskrepanzen zwischen erziehungswissenschaftlicher Theorie, bildungspolitischen Zielen und
Schulwirklichkeit, zwischen allgemeinen Prinzipen, Richtlinien und Alltagsrealitit, verstanden
und nicht nur biirokratisch bekampft werden, so muf3 die theoretische Ebene der Bildungs-, Stoff-
und Unterrichtsforschung mit der - eher zu erfahrenden als zu beobachtenden - nichtoffiziellen
Ebene der Alltagspraxis verbunden werden. Dazu bedarf es einer Untersuchung der Randbedin-
gungen und Parameter, die das Schul- und Unterrichtssystem selbst tradiert oder generiert.
Siegfried Bernfeld hat darauf schon 1925 eindringlich hingewiesen und das zu entwickelnde
Forschungsfeld ,,Instituetik” genannt (Bernfeld, 6° 1990, S. 26f.), aber erst in neuerer Zeit
zwingen uns empirische Befunde in diese Richtung:

e J.S. Kounins Untersuchung (1970/1976) von Disziplinproblemen lief - fiir ihn selbst iiber-
raschend - darauf hinaus, daBl schul- und unterrichtsklimatische Bedingungen viel
wirksamer sind als konkrete Reaktionen.



e Ebenfalls iiberraschend verlief eine - natiirlich umstrittene - Untersuchung von

Treiber/Weinert (1985) des Mathematikunterrichts der 113 flinften und sechsten
Hauptschulklassen im Rhein-Neckar-Kreis: Die vermutete Wirkung individualisierender
Unterrichtsformen auf den Chancenausgleich wurde wohl festgestellt, allerdings nur durch
Absenkung der Leistungsspitze. Leistungsorientierter Unterricht differenzierte die Klassen
erwartungsgeméll zunehmend aus, dabei verbesserten sich aber nicht nur die Leistungen
schwécherer Schiiler iiber das Vergleichsniveau, sondern auch das Sozialverhalten der
Lerngruppen insgesamt (Treiber/Weinert, 1985). Die Deutung dieser trendwidrigen
Befunde, die sich auch in &hnlichen Studien fanden (Ingenkamp u.a., 1992, S. 343ff.),
wurde in Qualitdtsunterschieden bei den beteiligten Lehrern und Schulen gesucht.

Die Rutter-Studie (1979/80) und die widerspriichlichen Schulvergleichsstudien zum
deutschen Gesamtschulproblem 16sten eine Fiille von Untersuchungen zu Schulklima und
»Schulethos® aus, deren gemeinsames Ergebnis etwa lautet: Gute Schulen sind zugleich
leistungsorientiert und schiilerfreundlich. Sie leben in einem Konsens geteilter
Wertvorstellungen und Leistungsanforderungen, haben eine effektive und solidarische
Schulleitung, pflegen kollegiale Beziehungen und Zusammengehorigkeitsgefiihl, halten
Ordnung und Disziplin usw. (Rutter 1980; Gage/Berliner 1986; Rolff 1990; Ingenkamp u.a.
1992).

Veranderungen der auBlerschulischen Lebensbedingungen belasten die Schulen zunehmend
mit Betreuungsaufgaben, die neben organisatorischen Zusatzbedingungen auf ein
Schulklima angewiesen sind, das verbreitete Sozialisationsdefizite auffangen kann (z.B.
Rolff, 1982; Altermann-Kdster, 1992).



3. Institutionelle Probleme des Mathematikunterrichts

Jeder Unterricht, also auch der mathematische, hat neben Vermittlungsaufgaben erzieherische.
Das wird dem praktizierenden Mathematiklehrer spitestens dann bewullt, wenn selbst bescheide-
ne Lernerfolge ausbleiben oder ernste Disziplinprobleme auftreten. Neben der Stoffvermittlung
geht es um Enkulturation, um Foérderung der Lernmotivation, der kognitiven und muttersprach-
lichen Entwicklung, des Selbstvertrauens und der allgemeinen Lebenstiichtigkeit,... und auch um
die Entfaltung von Individualitdten mit zivilisierten und demokratischen Umgangsformen, um die
Entfaltung von zwischenmenschlichen Beziehungen usw. K&nnen wir glauben, das sei dem
fachlich qualifizierten Lehrer stoffimmanent gegeben oder in der kurzen zweiten Ausbildungs-
phase nachzuliefern?

Ich glaube es nicht, denn die zweite Ausbildungsphase erfordert und erzeugt - bei allem Respekt
vor den Fachleiterkollegen - in erster Linie Anpassungsleistungen.Wer heute eine Chance zur
Einstellung haben will, muBl mit dem génzlich unakademischen Schulsystem und mit der
jeweiligen offizidosen padagogischen Lehrmeinung zurechtkommen. Eine Priifungsauslese findet
nach den Anfangssemestern des Fachstudiums kaum noch statt.

Die einstellungsrelevanten Noten werden im aktuellen Schulklima erworben — und sie sind (in
ihrer normativen Wirkung:) ,,mittelméafBigende* Mittelwerte. Alle Referendare wissen das.

2. Staatsprfg. in Hessen
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Es wird darauf ankommen, welche Anstrengungen die Mathematikdidaktik unternehmen kann,
um den absehbaren Austausch der Mehrheit des Lehrerpersonals durch praxisorientierte und
kompensatorische Ausbildung vorzubereiten. Dazu muf3 sich die Fachdidaktik endlich einigen
Tatsachen widmen, auf die sie bisher nur defensiv mit Ratschligen aus der inhaltlich kaum
verbesserten wilhelminischen Reformpadagogik reagiert hat (Oelkers, 1992), wéhrend sich die
Schulwirklichkeit stindig und heimlich durch Anpassung reformiert.
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Ich nenne hier nur einige Rahmenbedingungen des gymnasialen Mathematikunterrichts, die auch
ohne Detailkenntnisse der Schulorganisation verstiandlich sind:

3.1 Die Bildungsexpansion

Anteil der Gymnasialschiiler an allen 13jahrigen
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Die Gymnasialquote, bezogen auf alle 13jdhrigen bzw. Schiiler der 7. bis 9. Klassen, ist von
11,7% 1952 tiber 23,7% 1975 auf 31,8% (davon 54% Maédchen), zuziiglich 6,8 % Gesamtschiiler
(54% Jungen), 1992/93 gestiegen. Im ,,intelligentesten* Flachenbundesland Hessen betrug sie fiir
7. Klassen 1992/93 35,6%, zuziiglich 16,4% Gesamtschiiler. Davon waren beidemal recht genau
52 % Maidchen, wéhrend ihr Bevolkerungsanteil in den Klassenstufen 5-10 nur 48,1% ausmachte.
Der Hauptschulanteil sank bundesweit auf 23,8% mit 43,4% Maidchen, in Hessen auf 17,1% mit
41,5% Maédchen. (Kohler 1978, 1990; Bundesministerium flir Bildung und Wiss. 1992/93; Stat.
BA, vorl.Info. vom 8.3.94). Geht man davon aus, da Gesamtschulen mit Oberstufe zur
Bestandserhaltung ein Drittel ihrer Schiiler zum Abitur fiihren miissen, dann befinden sich in
Hessen zur Zeit tiber 40% der 13jéhrigen auf dem Weg zur Allgemeinen Hochschulreife. Man
kann sich denken, was das fiir die Ballungszentren bedeutet.

Die Abiturquote (AHR), bezogen auf den Durchschnittsjahrgang der 18- bis unter 21jdhrigen,
betrug 1991 bundesweit fiir allgemeinbildende Schulen 26,3% (KMK 1993). Ein Vergleich mit
der Gymnasial- bzw. Gesamtschulquote von 27,3% bzw. 4,6% fiir 13jdhrige sechs Jahre zuvor
(Kohler 1990) deutet schon an, was griindlichere Berechnungen zeigen: Die Abiturchance fiir
13jéhrige Gymansiasten liegt heute bei knapp 80%, die fiir 11.-Klissler bei 95%.
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Im Hinblick auf den Mathematikunterricht wirft das mindestens zwei grundlegende Probeme auf:

e Entweder haben die Lehrerinnen und -lehrer im Lande unglaubliche Lehrleistungen
erbracht, oder akademisches Fachwissen ist hinter padagogischer Betreuungskunst zum
sekunddren Problem geworden. Da letzteres eher anzunehmen ist, wenn man an die
Einstellungspraxis in den siebziger Jahren denkt, oder an zahllose Erlasse zur Dampfung
der Leistungsanforderungen: Kann es weiter verantwortet werden, die Gymnasiallehrer in
der ersten Ausbildungsphase mit einer fachzentrierten Berufsperspektiven zu versehen und
sie nur fachorientiert auszulesen?

e Seit der Meraner Reform ist der Mathematikunterricht der Sekundarstufe I zum
Analysisunterricht hin gedacht. Ein Vergleich des Richertschen Lehrplans fiir Real- und
Reformrealgymnasien von 1925 mit den MNU-Vorschldgen von 1989 (Lietzmann 1926,
Band I; Barth/Lochhaas 1989) verdeutlicht, daB3 sich das nicht wesentlich geéndert hat.

Lassen sich die Argumente, die einst zu diesen Lehrplédnen gefiihrt haben, noch und in dieser
Breite aufrechterhalten, oder gibt es neue? P. Bender (1982) hat das fiir die Abbildungsgeometrie
verneinen konnen, ich selbst kam zum gleichen enttduschenden Ergebnis fiir den
Analysisunterricht (Fiihrer 1981).

Nach wie vor nehmen etwa drei Viertel aller Abiturienten ein Studium auf, die mittleren
Abstinde zur Schulzeit werden aber immer gréBer (Bundesministerium fiir Bildung und
Wissenschatft). Fiir die Mathematikdidaktik ergibt sich damit das folgende Problem:

Wihrend beim schriftlichen Abitur - und damit auch vorher - im wesentlichen technische Fertig-
keiten gewiirdigt werden (Bauer 1978; KMK 1991), ist liber die Langzeitwirkungen des Mathe-
matikunterrichts zu wenig bekannt. (Einige Ergebnisse von Hochschuleingangstests lassen
Schlimmes befiirchten.)

Als Féachergruppen werden zu je einem Viertel ,,Sprach-, Kultur- und Sportwissenschaften* bzw.
,Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften* gewihlt, zu 20% ,,Mathematik/Naturwissen-
schaften* und zu 13% ,,Ingenieurwissenschaften®. Der Rest entfillt auf medizinische, forst- oder
landwirtschaftliche Bereiche.

Etwa ein Drittel der Abiturienten ergreift statt des Studiums oder vor einem Studium einen Beruf.
40% davon beginnen eine Berufsausbildung im kaufménnischen Sektor, langfristig bleiben etwa
75% in diesem Bereich.

e Wie konnen das traditionelle Curriculum und die heutige Lehrerausbildung auf diese
Strukturen des tertidiren Abnehmerbereichs abgestimmt werden:
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3.2 Die Schiiler

1989 gingen die 13- und 14jdhrigen Kinder von selbstindigen Akademikern zu 85% auf ein
Gymnasium, die von Beamten bzw. Angestellten mit Abitur zu 77% bzw. 67%. Hatte kein
Elternteil das Abitur, so lag die Quote unter 50%. In etwas ander Sicht: 11% der Arbeiterkinder
diesen Alters, 43% der Angestelltenkinder und 57% der Kinder von Beamten gingen auf diesen
Schultyp (Daten nach Kohler 1992, S.40). Klientel des Gymnasiums ist also die Bildungs- und
Mittelschicht geblieben, und der soziale Chancenausgleich hat - abgesehen vom Gewinn der
Maédchen - im wesentlichen nur in dem Male stattgefunden, in dem er dem Strukturwandel des
Beschiftigungssystems zur Dienstleistungsgesellschaft folgen konnte.
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Gymnasialschiiler kommen wie ehedem in der Mehrzahl aus besser gestellten Familien. Sie sind
unter erheblich anderen Bedingungen aufgewachsen als ihre alternden Lehrer (s.u.). Die heutigen
Schiilerinnen und Schiiler sind es gewohnt,

als kaufkriftige und konsumfreudige Bevolkerungsschicht umworben zu werden,
mit Uhren, audiovisuellen Medien, Computern und Telefonen kostenfrei zu leben,

iiber eigene Zimmer zu verfiigen (88% in den alten Léndern 1t. Shell-Jugendstudie 1992,
Band I, S. 256, Band 4, S. 141f.),

Spielkontakte terminiert und in Erwachsenenbegleitung aufzunehmen
(Kindergartenpersonal, Elternfahrdienste),

frith weit zu reisen,

einen verinselten Lebensraum (Wohnungen von Freunden, Jugendzentren, Sportstitten,
Videotheken, Discos, Kinos, Spielhallen, Kaufhduser, Boutiquen, Buchldden,
Biichereien,...; Shell-Jugendstudie '92, Band I, S. 302) moéglichst verzégerungsfrei mit
Telefonaten, Autos oder 6ffentlichen Verkehrsmitteln anzuspringen,

die Nahrdume zwischen diesen Erlebnisinseln als anregungsarm, storend und teilweise
gefdhrlich zu empfinden (sozial homogene Vororte, Reihen- und Hochhaussiedlungen,
Massenverkehr).

Die sekundére Sozialisation heutiger Jugendlicher, d.h. die individuelle Aneignung der materiel-
len und geistigen Kultur durch Wahrnehmen, Handeln, Reagieren und Reflektieren, vollzieht sich
damit grundlegend anders als die ihrer Lehrer:

und

Innenrdume spielen eine grofere Rolle,
Raum- und Zeitwahrnehmung sind inselhafter, weitldufiger und fliichtiger,
Freizeiten sind organisiert, betreut und terminiert,

Mode-, Konsum- und Beschaffungsprobleme sind wesentlicher geworden,

soziale, moralische, intellektuelle, politische und erotisch-sexuelle Selbstbestimmungspro-
bleme werden schon in der Schulzeit durchlebt (vgl. etwa Rolff 1982; Hurrelmann 1989;
Shell-Jugendstudie '92).
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Die Lebenswelt heutiger Kinder und Jugendlicher unterscheidet sich von der der Erwachsenen
nur noch in drei wesentlichen Punkten: in groBerer Gestaltungsfreiheit, in 6konomischer
Geborgenheit bei den Eltern und im Gegebensein einer Realitiit, die von den Alteren als nervse
Collage des stetig Gewordenen empfunden wird.

Fiir den Mathematikunterricht ergeben sich herausfordernde Probleme:

e Ein erfolgreicher Schulabschlul ist zur notwendigen, aber fiir nichts hinreichenden
Voraussetzung des weiteren Lebens geworden.(Hurrelmann 1989) Er rechtfertigt als Ziel
keinen Bediirfnisverzicht, er symbolisiert vielmehr die Bedrohung des gewohnten
materiellen Status' durch die Arbeitswelt. Welche Teile des traditionellen
Mathematikunterrichts konnen wirklich flir sich in Anspruch nehmen, zur kiinftigen
Arbeitswelt zu qualifizieren?

e Konnen unsere altehrwiirdigen genetischen und systematischen Grundprinzipien iiberhaupt
noch verstanden werden? Ist der Aufbau vom Einfachen zum Komplexen, von der
Arithmetik iiber die Algebra zur Analysis, noch zeitgemidf3? Wie paBit das funktionale
Denken in ein- oder auch mehrdimensional stetig quantifizierten Abhédngigkeiten zu
verinselten Wahrnehmungsstrukturen?

e Ist das beklagte Abgleiten des Mathematikunterrichts in platte Handwerkslehre
moglicherweise nur die unvermeidliche Folge einer anachronistischen Sicht von
Mathematik als eines hohen Baumes auf schlanken Wurzeln, den man immer nur von unten
erkunden darf? Miissen wir nicht endlich anfangen, modular mit komplexen Bausteinen
und lokalen Deduktionen zu arbeiten, um an die heutige Mathematik in der heutigen
Gesellschaft heranzufiihren? (Die Grafik- und Algebrataschenrechner drdngen schon in
diese Richtung.)

3.3 Die Schule

Im Schuljahr 1992/93 gab es in Gesamtdeutschland 3126 Gymnasien und noch einmal 930
Gesamt- und Waldorfschulen. Erstere versorgten 1,631 Mio. Schiiler, letztere 443 Tsd. (Grund-
und Strukturdaten 1993/94). Demnach hatten die Gymnasien durchschnittlich 522 Schiiler,
Gesamt- und Waldorfschulen 476. 562 Tsd. Gymnasiasten der 11. bis 13. Jahrgangsstufe ergeben
bei 3126 Gymnasien durchschnittlich 180 Schiiler je Schule, die noch auf zwei bis drei Jahrginge
zu verteilen sind.

Denkt man sich die ortsabhdngigen Schwankungen hinzu, so wird offensichtlich, dafl die meisten
Schulen nur mit groBen Schwierigkeiten, Kunstgriffen und Kooperationsmaflnahmen ein
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halbwegs attraktives Kursangebot aufrechterhalten und ihr Personal beschiftigen konnen.
Spétestens wenn zusdtzlich mehrere weiterfiihrende Schulen in einer Region konkurrieren
missen, setzen Profilierungsbestrebungen ein, die fiir einen mdglichst breiten Zugang aus der
Bevolkerung werben sollen. Inzwischen liegt der Gymnasialanteil bei 14jidhrigen in Grofstadten
nicht selten iber 50%, so daB zumindest dort vom Gymnasium als der eigentlichen
,Hauptschule* gesprochen wird.

Eine Folge dieses bundesweiten Kampfes um Kapazititsauslastung ist ein allgemeiner Trend zur
Dequalifizierung des Fachunterrichts, zumindest in Ballungszentren und in der kultusministeri-
alen Tendenz. Aktivititen zur Bereicherung des Schullebens und eine moglichst weite Offnung
der Schule zum kommunalen Kulturzentrum werden allgemein begriifit, ,,iiberzogene Leistungs-
anforderungen durch Erlasse, Verordnungen und Kompetenzverlagerungen bekdmpft - und die
akademische Péddagogik lobt die Schule der Zukunft aus:

,»Weil der Frontalunterricht zunehmend gar nicht mehr durchzuhalten sei, habe man mit gutem
Erfolg 'Freie Arbeit' eingefiihrt. Weil die Lernvoraussetzungen und Lernfédhigkeiten der Kinder
sich sosehr unterscheiden, habe man mit einem klasseninternen Helfersystem experimentiert.
Weil Kinder mit sieben verschiedenen Muttersprachen diese Schule besuchen, habe man sich mit
Ansiétzen zur multikulturellen Erziehung auseinandersetzen miissen. Und weil von der 7. Klasse
an das Schuleschwénzen zunehmend zum Problem geworden sei, habe man sich bemiiht, durch
mehr Handlungsorientierung, durch Zusammenfiigung von Fachern zu Lernbereichen, durch
Projektwochen diese Schulmiidigkeit aufzufangen.* (K.-J. Tillmann in GropengieBer u.a., 1994,
S.4)

Schiileraustauschprogramme, weltweite Schulpartnerschaften, Zusammenarbeit mit Nachbar-
schulen, Klassen- und Kursfahrten, sportliche und kirchliche Veranstaltungen, Wandertage,
Exkursionen, Schiilerwettbewerbe, Projekttage und -wochen, facheriibergreifender Unterricht,
Chor und Orchester, Buchaus- und -riickgaben, Berufsberatung, Betriebspraktika, Eltern- und
Schiilersprechtage, Stufen- und Jahrgangsversammlungen, kurztaktige Notenbesprechungen,
Klassenarbeits- und Klausurtermine miissen koordiniert werden. Und man braucht heute an jeder
Schule Verkehrs-, Sucht-, Jugendkriminalitéts-, Extremismus-, Auslédnder-, Umwelt-, Familien-,
Frauen- und Computerbeauftragte.

Was sollte einen engagierten Fachlehrer bewegen, solche Aufgaben auszufiillen, wenn nicht die
Aussicht auf Beforderung? Und tatsdchlich sind derartige Funktionen Charakteristika aller
héheren Besoldungsgruppen geworden und notwendige Voraussetzung entsprechender Beforde-
rungsaufstiege. Wer in der Schule nach A 15 besoldet wird, heif3t Studiendirektor und hat die
Funktion eines Koordinators. Ein entsprechendes Beforderungsgutachten zum Koordinator oder
Lehrerausbilder in NRW muBl u.a. AufschluB geben iiber ,die Fahigkeit zur selbstindigen
Wahrnehmung besonderer schulischer Aufgaben“ und ,,auBerunterrichtliche schulische Tétig-
keiten* (Gemeinsames Amtsblatt des KM NRW 44.6 (1992), S.119).

Wer aufsteigen und EinfluB3 gewinnen will, muB} sich also durch auBerunterrichtliche Aktivititen
qualifizieren. Zugleich darf er sich nicht durch unterrichtliche Aktivititen disqualifizieren:
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e _Was im Unterricht nicht intensiv vorbereitet und einsichtig begriindet wird, kann in
Klausurarbeit und schriftlicher Abiturpriifung nicht Gegenstand von Leistungsbeurteilung
sein.* (Senator fiir Schulwesen Berlin, 1979)

e ,Die Anforderungen in den Arbeiten sind so zu bemessen, da3 sie der durchschnittlichen
Leistungsfahigkeit der Klassen oder Lerngruppen entsprechen. Erreicht bei einer Arbeit ein
Drittel der Schiiler kein ausreichendes Ergebnis, so entscheidet der Schulleiter nach
Anhorung des Fachlehrers, ob die Arbeit gewertet wird oder ob eine neue Arbeit zu
schreiben ist.“ (KM NRW: BASS 1992, S. 436; gilt auch flir Klausuren im Kurssystem)

e In Niedersachsen gilt entsprechendes bei ,,liber 30%* auf der Sekundarstufe I, bei ,,liber
50%* auf der Sekundarstufe II; in Hessen gibt es eine 25%-Klausel (Genehmigung durch
die Fachkonferenz mdglich) und eine 50%-Klausel (Wiederholung der Arbeit).

Es gibt im wesentlichen zwei Verfahren, diesbeziigliche Konfrontationen mit Schiilern, Eltern
oder Schulleitern beforderungsunschddlich zu vermeiden: Man stellt Trivialititen in den
Vordergrund und verlangt verstindiges Denken nur marginal, oder man schént den tiblichen
Punktschliissel. Beides ist durchaus tiiblich. Wie sonst lieBe sich der gewaltig gestiegene
Schulerfolg in den letzten 20 Jahren bei kaum geédnderten Curricula und Anforderungen erklaren?

Auf den normativen Druck, der liber die sehr restriktiven ,,Einheitlichen Abiturpriifungs-
vorschriften® der KMK zur Orientierung der Oberstufenarbeit an siiddeutschen Reproduktions-
aufgabensequenzen zwingt, kann ich hier nicht ndher eingehen. Ich verweise nur auf L. Bauers
nach wie vor giiltige Analyse der unheilvollen Wirkungen auf den Mathematikunterricht (Bauer
1978).

3.4 Die Lehrer

An den SchluB} seiner Methodik des Mathematikunterrichts hat J. van Dormolen (1978, S.194f.)
einen zehn Jahre &lteren Text von D.A. Johnson und G.R. Rising gestellt, in dem der ideale
Mathematiklehrer fiir hohere Schulen detailliert beschrieben wird: Ein solcher Lehrer wiére
dynamisch, freundlich, aufrichtig, begeisterungsfahig, bescheiden und ehrlich. Er ndhme an
Fortbildungveranstaltungen teil, wéare Mitglied einiger Fachverbinde, lise Fachbiicher und -
zeitschriften. Er hitte inspirierende, abwechslungsreiche, motivierende, zielgerichtete Unter-
richtstechniken und regte permanent zur Mitarbeit an. Er bereitete seine Stunden sorgfaltig vor
und vergeudete die Zeit nicht mit Zweiergesprachen, mit der Korrektur aller Hausaufgaben oder
mit ausgedehnten Routinearbeiten. Und er ndhme Anteil an den Zielstellungen, Problemen und
Entscheidungen seiner Schiiler...
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Aber der heutige Vollzeitlehrer hat - je nach Facherkombination - zweihundert bis drethundert
Schiiler im zweijdhrigen Wechsel zu betreuen, zahllose Vorschriften zu beachten und transpa-
rente, justiziable Noten termingerecht zu erzeugen. Und sein Wohlverhalten als Beamter
kontrastiert stindig mit seiner Pflicht, miindige Biirger erziehen zu wollen. Offentlichkeit und
,moderne* Pddagogik erzwingen die tidgliche Mimikry:

,Der Lehrer will eigentlich nicht Lehrer sein; auf jeden Fall will er nicht lehrerhaft wirken. Es
fallt dem Lehrer schwer, sich mit seinem Beruf und den darin enthaltenen Forderungen an sein
Tun zu identifizieren.* (Heitger 1988, S.46f.)

,Viele Kollegien sind gemeinsam alt geworden - und das Gefiihl, inzwischen eine 'ganz
ordentliche' Schule zu betreiben, ist weit verbreitet. Nicht wenige aus dieser Generation hegen
nun die (heimliche) Hoffhung, die mittlerweile erworbenen Kompetenzen, Konzepte,
Sicherheiten nicht erneut infrage stellen zu miissen, sondern damit die 'restlichen' Dienstjahre zu
bewiltigen...” (K.-J. Tillmann, loc.cit., S.5)

Tatséchlich sind die Gymnasiallehrer iiberwiegend, wie Tillmann schreibt, zwischen 40 und 50
Jahren alt, haben 20 Dienstjahre hinter sich und 15 noch vor sich. Vor 13 Jahren, berichtete DIE
ZEIT am 14.1.94 unter Berufung auf den Bayerischen Philologenverband, sei noch gut ein Drittel
der bayerischen Gymansiallehrer jlinger als 35 Jahre gewesen, heute seien es noch 14%, und die
Zahl der iiber Fiinfzigjdhrigen habe sich dort auf 48% verdoppelt. In Hamburg seien 10% aller
Gymnasiallehrer jiinger als 40 Jahre, in Baden-Wiirttemberg knapp 16%. Durchschnittsalter und
Median der Mathematiklehrer an nordrhein-westfialischen Gymansien betragen heute knapp 45
Jahre, mehr als drei Viertel sind mindestens 40 Jahre alt, ein Viertel mindestens 50. Der dortige
Philologenverband warnte soeben, da3 in den ndchsten zehn Jahren allein in NRW 56 Tsd. Lehrer
ausgetauscht und - wegen steigender Schiilerzahlen - 22 Tsd. zusitzlich gefunden werden
miiBten. Bundesweit mul aus Altersgriinden in den nichsten 20 Jahre mehr als die Halfte der
Mathematiklehrer an Gymnasien ersetzt werden.
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Ich denke, daB3 diese Daten zugleich eine grofle Verpflichtung und und eine einmalige Chance fiir
die kiinftige Mathematikdidaktik zeigen:

Mathematiklehrer/innen an Gymnasien 1992/93 nach Lindern
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Offene Fragen an die Mathematikdidaktik

Gutgemeinte Entwiirfe flr originelle Unterrichtsreihen, die den Lowenanteil der Stoffdidaktik
ausmachen, erreichen nur einen kleinen Teil der ca. 25 Tsd. Gymnasiallehrer fiir Mathematik.
Lehrerfortbildung findet nur marginal statt und wird oft in der Schule mit Mif}trauen bedacht. Die
Literaturetats der Schulen sind sehr schmal geworden. Viele Schulen halten nur eine
mathematische Fachzeitschrift, manche gar keine, und Freiexemplare neuerer Schulbiicher gibt es
kaum noch. Fachlich engagierte Lehrer miissen alles selbst kaufen, wenn sie nicht gerade im
Einzugsbereich einer wissenschaftlichen Bibliothek wohnen.

Dies und der oben geschilderte Anpassungsdruck zur Betreuungs- und Unterhaltungsschule
lassen befiirchten, dall utopische Entwiirfe der Stoffdidaktik und pathologische Befunde der Lehr-
Lernforschung nicht nur die Abschottung der Praxis gegen die Theorie fordern, sondern auch
demotivierende Machbarkeitsillusionen der Schulaufsicht und Bildungsoffentlichkeit. Ein
sorgfaltigeres Studium der schulischen Rahmenbedingungen kann vielleicht helfen, die Theorie-
Praxis-Liicke wieder etwas zu verengen. Schon die recht groben Untersuchungen, iiber die ich
oben berichtete, deuten an, welchen vernachléssigten Problemen sich die Mathematikdidaktik
dringend widmen miifite, bevor der groBe Generationenwechsel einsetzt.

Es ist schwierig, genauere Angaben iiber die Abbrecherquote im Lehramtsstudiengang
Mathematik zu erhalten. Man darf aber annehmen, da3 20 bis 40% der Anfanger in den ersten
drei Semestern abbrechen oder wechseln. Danach findet praktisch keine Auslese mehr statt, denn
die Durchfallquoten im Ersten und im Zweiten Staatsexamen diirften unter 5% liegen (vgl.
Anlage 4). Die angehenden Gymnasiallehrer werden so mit einem fachzentrierten Selbstver-
stdndnis versehen, das mit den praktischen Anforderungen im Beruf nur gewaltsam zu harmoni-
sieren ist. Die Zweite Ausbildungsphase kann das nicht reparieren, sie fordert vielmehr die
Anpassung ans bestehende System.

Mathematiklehrer sollen heute ,prozeB- und problemorientiert unterrichten. Sie sollen
~Anwendungs- und Lebensbeziige* betonen und die geschichtliche Entwicklung genetisch deuten
konnen. ,,Erziehung zur Miindigkeit* ist tendenzieller Konsens. Wo lernt der Lehrer das?

Wie vertragen sich genetische und funktionale Denkweisen mit der verinselten Raum- und
Zeitwahrnehmung heutiger Schiiler? Ist der Mathematikaufbau von der Arithmetik iiber die
Algebra zur Analysis hin, wie er seit der Meraner Reform vor 90 Jahren kanonisch ist, der
Mehrheit der Jugendlichen tiberhaupt noch verstdndlich zu machen?

Welche Argumente, die das tradierte Curriculum einst definierten, sind heute noch tragfahig?
Woher bezieht der Mathematikunterricht Motive, wenn er sich mit der Buchstabenrechnung ab
Klasse 8 vom ,,Hier und Jetzt* der unmittelbar einsichtigen Schiilerbediirfnisse absetzt?

Was lehrt der Mathematikunterricht die Mehrheit der Schiiler auf lange Sicht, wenn die Details,
Techniken und Rituale vergessen sind?
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Welche der tradierten Inhalte qualifizieren noch fiir die heutige Arbeitswelt - oder gar die
morgige?

Wie laBt sich verniinftig verantworten, was wirklich alle, auch die spiteren Nichtstudenten und
die spiateren Kulturwissenschaftler, aus der Mathematik lernen miissen?

LaBt sich eine zeitgemdBe mathematische Allgemeinbildung noch ,,von unten* aufbauen?

Miissen wir nicht endlich darauf verzichten, nur noch solche Gedichte zu behandeln, die die
Schiiler selbst erdichten konnen? Sollten wir nicht vielmehr - wie alle anderen Facher und der
professionelle Mathematiker auch - modular, mit komplexen Bausteinen und lokalen Deduk-
tionen arbeiten?

Wie konnen wir das emanzipatorische Potential, das die Mathematik einst an die Spitze der
Wissenschaftsentwicklung trug, in der Schulmathematik deutlich und fruchtbar werden lassen?

Was konnen wir beitragen, um die jungen Menschen ,aus ihrer selbstverschuldeten
Unmiindigkeit zu befreien®, statt weiter mit technokratischem Besserwissen einzuschiichtern?

Der Mathematikunterricht sollte zwischen den beiden Kulturen vermitteln. Er tut es nicht,
solange er technologisch ausgerichtet ist und das Abarbeiten von Aufgabentypen aus Eulers
Algebra als notenrelvanten Hohepunkt zelebriert. Wie konnen wir den in Piddagogik und
Schulbereich tonangebenden Tréigern der ,,Ersten Kultur* glaubhaft machen, daB sie die ,,Zweite
Kultur selbst braucht?

Mir scheint, es ist hochste Zeit, den mathematischen Normalunterricht zu renovieren.
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