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Editorial: Reminiszenzen

Liebe Leser(innen),

um gleich mit einer Reminiszenz an die Popkul-
tur zu beginnen: , The second album is the hardest
one” umschreibt die Angst der Musiker(innen) vor
dem Nachfolger des Debutalbums, die mir mit
Herausgabe meiner zweiten Mitteilungen ein gu-
tes Stiick nachvollziehbarer erscheint.

Versteht man Reminiszenzen in ihrem ur-
spriinglichen Wortsinn als , Erinnerung an etwas
Friiheres”, so stellen diese im Magazinteil des ak-
tuellen Hefts einen gewissen Schwerpunkt dar.
Willi Dérfler erinnert sich und uns an die von ihm
personlich miterlebten (fast) vier Jahrzehnte Ma-
thematikdidaktik im deutschsprachigen und inter-
nationalen Raum. Horst Hischer wirft einen Blick
zuriick auf die durch die Entstehung der Infor-
matik bedingten/erhofften Auswirkungen auf den
Mathematikunterricht, die er tiber rund 50 Jahre
seit Beginn seines Studiums in Mathematik mitver-
folgt hat.

Reminiszenz meint auch, das Vergangene im
Heutigen wieder zu erkennen, das Gewordene als
ein Ebensolches zu verstehen. Fiir die Mathema-
tik ist immer wieder auf die Gefahren einer ahis-
torischen Betrachtungsweise der Disziplin hinge-
wiesen worden, etwa in der Praambel der Stan-
dards fiir die Lehrerbildung im Fach Mathematik":
,Studierende aller Lehramter sollen der Mathema-
tik als Kulturleistung und den fiir sie charakteris-
tischen Wissensbildungsprozessen begegnen. Da-
her gehort zur Vermittlung mathematischer Inhal-
te grundsétzlich auch, [...] sie in der historischen
Genese zu verorten.” Gregor Nickel greift diesen
Gedanken auf und erortert, welcher Nutzen und
welcher Nachteil Lehramtsstudierenden aus der
Beschiftigung mit der Geschichte der Mathematik
erwachsen kann.

Um beim Thema Lehramtsstudium zu bleiben:
Dieses ist unter dem Schlagwort/Kampfbegriff
,Einheitslehrer’ aktuell wieder verstirkt ins of-
fentliche Interesse geriickt.> Im vorliegenden Heft

finden Sie zu diesem Thema eine aktuelle Stel-
lungnahme der Kommission Lehrerbildung sowie
einen Artikel von Bikner-Asbahs, die tiber berufs-
bezogene Préaferenzen der Studierenden vor und
nach Umstellung auf ein Eintypsekundarstufen-
lehramt berichtet.

Rezensionen sind seit einigen Jahren fester Be-
standteil der Mitteilungen der GDM. Es liegt in der
Natur der Sache, dass Rezensionen nicht nur posi-
tiv aufgenommen werden — zumindest solche, die
das rezensierte Werk selbst nicht nur positiv auf-
genommen haben. Beztiglich des letzten Hefts hat
es dabei die eine oder andere kritische Riickmel-
dung zu einzelnen Rezensionen gegeben. Als Her-
ausgeber der Mitteilungen ist mir allgemein daran
gelegen, der deutschsprachigen Mathematikdidak-
tik in ihrer ganzen Breite Raum zu bieten, auch
in der Kontroversitdt der in ihr vertretenen Mei-
nungen und Positionen. Die Mitteilungen sollen
nicht nur Ort der Wiedergabe offiziell verlautbar-
ten Konsens, sondern auch der (kontroversen) Dis-
kussion sein. Rezensionen geben ebenso wenig wie
die tibrigen Beitrdge in den Mitteilungen der GDM
die Meinung des Herausgebers oder des Vorstands
der GDM wieder. Dass Rezensionen immer aus ei-
ner bestimmten Position heraus erfolgen, insofern
subjektiv gefdarbt sind und vom Autor des rezen-
sierten Werks u. U. als nicht nachvollziehbar emp-
funden werden, ldsst sich prinzipiell nicht vermei-
den, auch nicht durch editorische Eingriffe.

Wenn Sie eine dezidiert andere Einschatzung
zu einem der in den Mitteilungen der GDM an-
gesprochenen Themen oder vorgestellten Biichern
haben, dann bin ich sehr an Ihrer Meinung interes-
siert und wiirde mich freuen, diese in Form eines
eigenen Diskussionsbeitrags, einer zweiten Rezen-
sion oder eines Leserbriefs drucken zu diirfen.

Zundchst aber wiinsche ich Ihnen allen eine an-
regende Lektiire des aktuellen Hefts.

Andreas Vohns

http:/ /www.mathematik-schule-hochschule.de/images/Stellungnahmen/pdf/standards-dmv-gdm-mnu.pdf

Vgl. etwa: http://www.zeit.de/2013/17/einheitslehrer-baden-wuerttemberg-streitgespraech, http:/ /www.faz.net/aktuell /beruf-
chance/campus/fuer-alle-schulformen-der-einheitslehrer-ist-wieder-da-12200875.html

Man vgl. zur Rezensionsproblematik allgemein: Bardelle, Frank: Formen der kritischen Auseinandersetzung oder: Wie man Urteile
iiber wissenschaftliche Neuerscheinungen verhangt. In: Zeitschrift fiir Soziologie 18 (1989), Heft 1, Online unter: http://www.zfs-

online.org/index.php/zfs/article/viewFile/2680/2217
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Vorwort des 1. Vorsitzenden
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Liebe GDM-Mitglieder,

das Jahr 2013 hat in unseren Verband bereits ei-
nige Bewegung gebracht und vieles liegt noch vor
uns. Fiir mich sind es die ersten Monate als Vorsit-
zender, und ich mochte auch an dieser Stelle noch-
mals fiir Ihr durch die Wahl ausgesprochenes Ver-
trauen danken. Gleichzeitig mochte mich ich ganz
herzlich bei meinem Vorganger, Hans-Georg Wei-
gand, bedanken, der mich in dieser Anfangszeit
in allen neuen Arbeitsfeldern unterstiitzt und mir
dadurch den Einstieg erleichtert hat. Heute moch-
te ich drei Punkte aufgreifen, die fiir die Entwick-
lung dieses Jahres bedeutsam bzw. interessant er-
scheinen: (1) Beitragserhchungen und ihre Folgen,
(2) Gesamtlage der GDM und (3) die Ideen zum
Mathematikunterricht des Richard David Precht.

1 Holpriger Start

Es war nun doch ein nicht ganz unproblemati-
scher Schritt und ein gewisses Wagnis: unsere Bei-
tragserhchung vom Mairz 2013, die fiir die den
reguldren Mitgliedsbeitrag zahlenden Mitglieder
zu einer wahrgenommenen Verdopplung des Mit-
gliedsbeitrags, fiir alle Mitglieder jedenfalls zu ei-
ner Erhohung um mehr als 66 % fiihrte." Auf unse-
rer Mitgliederversammlung wurde diese Beitrags-
erhohung — insbesondere im Hinblick auf eine
weiterhin intensive Forderung des Nachwuchses
und auf die Vorbereitung der kommenden ICME-
Tagung in Hamburg — mit viel Verstindnis ak-
zeptiert. Die Entwicklung danach zeigte jedoch,
dass nicht wenige Mitglieder dieser Erthchung mit
Unverstandnis und Ablehnung gegentiberstehen.
Dies blieb nicht ohne Folgen fiir den Mitglieder-
stand: In den Monaten Mérz und April gab es ei-
ne Welle von Kiindigungen, die sich im Mai ab-
schwichte. Insgesamt handelt es sich bislang um
ca. 75 Kiindigungen, die nun riickldufige Tendenz
lasst hoffen, dass sie insgesamt den zweistelligen
Bereich nicht iibersteigen werden.

Die meisten dieser nun ehemaligen GDM-
Mitglieder gaben an, dass sie bereits seit lingerem
nicht mehr im aktiven Dienst sind und deshalb oh-
nehin vorhatten, die Verbandsmitgliedschaft zu be-

enden. Einige Ex-Mitglieder liefSen jedoch auch er-
kennen, dass sie die Erhohung fiir iberzogen hal-
ten und nicht mehr bereit sind, unter diesen Bedin-
gungen Mitglied der GDM zu bleiben. Dies bedau-
ern wir natiirlich sehr und hoffen, dass wir auch
diese Kolleginnen und Kollegen in Zukunft wie-
der gewinnen konnen.

Positiv zu vermerken und sicherlich nicht
selbstverstandlich ist jedoch die Tatsache, dass die
Erhohung nicht nur von der Mehrheit der Mitglie-
derversammlung (anwesend waren etwa 250), son-
dern auch von der grofien Mehrheit der Mitglieder
(dies sind tiber 1000) getragen wird. Dies gilt ins-
besondere fiir die zahlreichen jungen Mitglieder,
von denen uns kaum jemand verlassen hat.

Eine Beitragserhchung im laufenden Ge-
schiftsjahr mit dem damit verbundenen Sonder-
kiindigungsrecht stellt auch fiir Schrift- und Kas-
senfiihrung eine Herausforderung dar. Falls es hier
in Einzelfdllen zu kommunikativen Irritationen ge-
kommen ist, mochte ich Sie im Namen des Vor-
stands herzlich um Entschuldigung bitten. Auch
wenn ein dhnlicher Schritt in den nichsten Jahren
sicher nicht notig sein wird, mochte ich Sie zudem
noch einmal ausdriicklich bitten, dass Sie Schrift-
und Kassenfiithrung soweit wie moglich untersttit-
zen. Dazu gehort u. a., dass reduzierte und erma-
Bigte Beitrdge, die Sie wegen Ihrer Stellensituation,
Ihrer Mitgliedschaft in anderen Vereinen oder Ih-
rem Ruhestand zahlen mochten, rechtzeitig bei der
Kassenfithrung beantragt werden, am Einfachsten
direkt zu Anfang eines neuen Jahres. Es ist nicht
weiter verwunderlich, dass im Falle einer Beitrags-
erhohung einigen Mitgliedern erst nach der Abbu-
chung aufgefallen ist, dass sie eigentlich ein An-
recht auf einen niedrigeren Beitrag hatten. Solche
nachtriglichen Anderungen sind satzungsgemaf
eigentlich nicht vorgesehen, wenn wir sie trotzdem
gewdhren, geschieht das im Sinne der Kulanz und
es sollte jedem klar sein, dass dies mit zusatzli-
cher Arbeit, auch mit zusatzlichen Kosten verbun-
den ist.

Tatséchlich ist ein Teil der Erhohung der den reguldren Mitgliedsbeitrag zahlenden Mitglieder ein Sonderbeitrag zur
Vorfinanzierung der ICME 13, der zeitlich befristet erhoben wird, vgl. den Beitrag im letzten Heft.
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2 Gute Gesamtlage

Die allgemeine Lage der GDM zeigt sich — unge-
achtet des holprigen Starts — in erfreulichem Licht.
Wir sind nach wie vor ein mitgliedsstarker Ver-
band, der allen Grund hat, positiv in die Zukunft
zu blicken. Dabei konnen wir stolz sein auf die
vielen jungen Nachwuchskréfte unseres Verban-
des und auf das breite Angebot an regelmafsigen
Fordermafinahmen, die wir insbesondere fiir diese
Gruppe in den letzten Jahren entwickelt haben.

Ein weiterer Pluspunkt ist unsere Vernetzung
mit anderen Verbadnden. Hier hat sich ganz be-
sonders die Zusammenarbeit mit der DMV und
der MNU bewéhrt. Unsere gemeinsamen Kommis-
sionen haben erfolgreich dazu beigetragen, dass
unsere Positionen die bildungspolitischen Hand-
lungstrager erreichen und nicht nur zu Kenntnis
genommen werden, sondern auch sichtbar in Ent-
scheidungsprozesse hineinwirken.

Ein weiteres Merkmal fiir die insgesamt positi-
ve Lage der GDM ist die Einbettung in die interna-
tionale Community. Sichtbare Beweise hierfiir sind
die Tagungen der PME 2013 in Kiel, der YERME
2014 in Kassel und ganz besonders der ICME 2016
in Hamburg; sie ermoglichen uns, die Welt zu Gast
zu haben, die internationale Zusammenarbeit zu
intensivieren und neue Kontakte zu kntipfen.

Auch die Entwicklung der von der GDM be-
triebenen bzw. mit ihr verkniipften Zeitschriften
ist erfreulich, das gilt insbesondere fiir das JMD
und auch fiir das ZDM. Aber auch die Bemiihun-
gen, die Zeitschrift mathematica didactica, die MU
und die Mathematischen Semesterberichte weiter-
zuentwickeln bzw. neue Orientierungspunkte zu
suchen, zeugen nicht nur von einer Vielfalt, son-
dern auch von Energie und Engagement, wie sie in
manchen vergleichbaren Verbanden kaum zu fin-
den sind.

Hinzu kommt, dass die Stellung von Mathe-
matik in der Gesellschaft und des Mathematikun-
terrichts in der Schule insgesamt positiv gesehen
wird: Der Bildungswert des Faches wird allgemein
akzeptiert, vielleicht auch deshalb, weil es in den
letzten Jahren besser gelungen ist, breiteren Krei-
sen aufierhalb von Schule und Universitit zu ver-
mitteln, dass Mathematik mehr ist als Rechnen,
nédmlich: ein allgemeinbildendes Fach mit prozess-
bezogenen Kompetenzen, wichtiger berufsquali-
fizierender Funktion und einem breiten Anwen-
dungspotential. Oder nicht?

3  Ideen aus der Talkshow

Im April dieses Jahres avancierte die Zukunft des
schulischen Bildungssystems wieder einmal zu ei-
nem der Top-Themen, die sich durch die deutsche
Medien- und Presselandschaft zogen, bis hin in
die abendlichen Talkshows. Es ging um die ver-
meintlich vollige Unzuldnglichkeit des deutschen
Schulsystems, das nicht mehr durch Reformen
zu retten sei, notwendig und unausweichlich sei
vielmehr eine Bildungsrevolution. Ganz besonders
gelte dies fiir den Mathematikunterricht:

Man sollte es einmal ganz klar und offen aus-
sprechen und sich nicht weiter etwas ande-
res vormachen: Mathematik gehort nicht ins
Klassenzimmer! Jedenfalls dann nicht, wenn
wir von dem ausgehen, was wir kennen: einer
Gruppe Gleichaltriger in einer Jahrgangsklas-
se.”

Diese Ideen zur Bildungsrevolution stammen von
dem Philosophen und Bestsellerautor Richard Da-
vid Precht. Prasentiert werden sie in seinem Buch
,Anna, die Schule und der liebe Gott”, das in we-
nigen Tagen nach Erscheinen die Spitze der Best-
sellerlisten fiir Sachbticher erreichte. Precht fordert
darin eine Umgestaltung des Schulsystems im Sin-
ne individualisierten Lernens mit Projektunterricht
in jahrgangstibergreifenden Lerngruppen. Dies gilt
fiir Facher, die man ,, vom Sinnhorizont3” her ler-
nen muss. Mathematik zédhlt der Philosoph Precht
nicht hierzu, denn:

Spitestens mit dem siebten Schuljahr ist Mathe-
matikunterricht, so wie wir ihn kennen, entwe-
der unsinnig oder sinnlos. Unsinnig, weil er die
Begabten unterfordert, und sinnlos weil er die
Schwachen gar nicht mehr erreicht.4

Precht macht nicht den Versuch, sein Bild vom
,Mathematikunterricht, wie wir ihn kennen” auf
irgendeine seridse Art zu konkretisieren oder Be-
ziige zu Praxis oder Theorie des heutigen Ma-
thematikunterrichts an allgemeinbildenden Schu-
len herzustellen. Fiir ihn scheint Mathematikun-
terricht ein Zerrbild eines Unterrichts zu sein,
bei dem Rechenfihigkeit ohne Sinnzusammen-
hang gepaukt wird. Dieses Bild illustriert er mit
Geschichten tiber ungliickliche Schiilerinnen und
Schiiler und ihre verzweifelten Eltern:

Liebe Marie, erinnerst Du dich noch an den Tag,
an dem wir das letzte Mal im Kino waren? An

2 Precht, R. D. (2013): Anna, die Schule und der liebe Gott. Goldmann: Miinchen; S. 240
3 Precht, R. D. am 5. Mai 2013 in: (ARD) Giinter Jauch: , Notendruck, Sitzenbleiben — weg mit der alten Schule?”
4 Precht, R. D. (2013): Anna, die Schule und der liebe Gott. Goldmann: Miinchen; S. 242
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diesen Tierfilm, den du so gerne sehen woll-
test? Wie hiefs der bloff noch? Ich glaube, Ti-
ger, Biren und Vulkane, aber sicher bin ich mir
nicht. Wir alle zusammen sind mit dem Auto
in die Stadt gefahren: Mama, Henri, Du und
ich. Es war Sonntag — und wir beide safien mit
Karteikarten auf der Riickbank und haben ge-
lernt. Wie viel ist 172? Wie viel 5°? Wie viel 28?
Auf dem Weg nach Hause dann noch mal: 27
= 128, 18% = 324, 5° = 15625. Und noch mal.
Und zur Sicherheit gleich noch mal. Wir hitten
so viel Sinnvolleres tun kénnen auf unserem
Heimweg. Den Bildern der Baren nachhingen
oder Bonbons lutschen zum Beispiel. Im Zau-
ber verweilen, den jeder kennt, der aus dem
Kinodunkel ins Licht tritt — als laufe man er-
wachend durch einen Traum. Aber noch nicht
einmal an einem Sonntag ist es mir gelungen,
Dich das Kind sein zu lassen, das Du sein soll-
test mit zehn Jahren.>

Dieses Bild wird ergdanzt durch dazu passende Vor-
urteile tiber die Mathematik unterrichtenden Lehr-
krafte, selbst sie werden Opfer ihres Unterrichts,
denn:

wenn Mathe-Lehrer in hoherem Mafle als an-
dere Lehrer zu Sarkasmus und Rigorositit nei-
gen sollten, dann deswegen, weil der Mathe-
Unterricht, so wie er an konventionellen Schu-
len stattfindet, einfach nicht funktionieren kann,
— sodass es eben nicht allzu sehr verwundert,
wenn Mathe-Lehrer mitunter dazu neigen, ih-
ren Schiilern Dummbeit zu unterstellen.?

Und wie kann man Mathematik nach der Klas-
se 7 sinnvoll lernen? Die Losung soll der Computer
bringen:

Es gibt groflartige Lernsoftware, wo Nobel-
preistrager Geometrie erkldren — warum sagen
wir nicht bei einem Fach wie Mathe: Jeder lernt
individuell, mit seinem PC-Programm. Und da
geht er dann — wie bei einem Computerspiel
— vorwaérts. Da hat er dann die verschiedenen
Schwierigkeitsstufen, da kann er in der Geome-
trie die verschiedenen Abzweigungen nehmen;
und wie lange er dafiir braucht, den Mindest-
standard in Mathe zu erreichen, ist seine Sache.
Und derjenige, der besonders gut ist, der kann
quasi sein ganzes Mathestudium schon in der
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Schule machen — d. h. wir haben Férderung der
Schwachen und wir haben ein Fordern und For-
dern der Begabten.”

Der Lehrer wird dabei zum Coach, ,,der den Schii-
lern bei ihren Programmen freundlich unterstiit-
zend hilft.”8

Das Niveau und die Naivitdt dieser Passagen
sind typisch fiir das Buch. Es ist erstaunlich, wel-
ches Verstindnis von Mathematik hier sichtbar
wird: Trainieren eines Stoffes mit Lernprogram-
men. Darstellen, Argumentieren, Kommunizieren,
gemeinsam Ideen und Losungen entwickeln, Pra-
sentieren und Diskutieren, dies alles scheint kei-
ne Rolle zu spielen. Die Idee, die mathematische
Ausbildung ab der Klasse 7 dem individuellen
Lernen am Computer zu {iberlassen, erinnert ein
wenig an die Zuversicht der siebziger Jahre, das
Lernen von Sprachen ins Sprachlabor zu verlegen,
wo jeder nach seinem individuellen Tempo arbei-
ten kann und sofort Feedback bekommt. Damals
hat man die soziale Dimension und die Interakti-
on beim Lernen von Sprache vollig unterschitzt,
was zum Scheitern der Sprachlabor-Ansétze fiihr-
te. Dies scheint Precht nicht ganz unbekannt zu
sein; an anderer Stelle erwdhnt er das Sprachla-
bor als bildungspolitischen Irrweg. Aber vielleicht
ist ja bei Mathematik die soziale Dimension irrele-
vant?

Man weifs nicht so recht, iiber was man sich
mehr wundern soll, tiber die Naivitidt oder die Un-
kenntnis, mit der hier — unter pauschalen Hinwei-
sen auf Ergebnisse der Hirnforschung — argumen-
tiert wird. Eine ernsthafte Auseinandersetzung mit
Prechts Ideen ist angesichts dieses Niveaus kaum
lohnenswert; dort wo sie dennoch erfolgt, bleibt
von seinen visiondren Ideen nicht viel tibrig.?

Wichtig und von Bedeutung fiir uns sind seine
Ideen dennoch: Das Zerrbild von Mathematikun-
terricht, das er vermittelt, hat er nicht erfunden.
Es reflektiert ein allgemein verbreitetes Bild von
Mathematikunterricht, in dem viele ihre eigenen
Erfahrungen oder die ihrer Kinder wiedererken-
nen oder wiederzuentdecken glauben, dies erklart
wohl auch die enorme Verbreitung seiner Ideen,
die Verkaufszahlen seines Buches und die Prasenz
in den abendlichen Talkshows.

Und hier sehe ich unseren eigentlichen Hand-
lungsbedarf: Vieles von dem, was in den letzten
Jahren und Jahrzehnten an didaktischen Innovatio-

SuBebach, H.: Liebe Marie!, in: Die Zeit vom 26. Mai 2011, Nr. 22. Zitiert nach Precht, R. D. (2013): Anna, die Schule und der liebe

Gott. Goldmann: Miinchen; S. 98
Ebd. S. 241

Precht, R. D. am 5. Mai 2013 in: (ARD) Giinter Jauch: ,Notendruck, Sitzenbleiben - weg mit der alten Schule?”
Precht, R. D. (2013): Anna, die Schule und der liebe Gott. Goldmann: Miinchen; S. 243

Siehe etwa die Rezension von Jiirgen Kaube in: FAZ vom 28. 4. 2013
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nen und methodischen Konzepten entwickelt wur-
de, ist vielleicht in manchem Klassenzimmer, aber
noch nicht im Bewusstsein einer breiten Offent-
lichkeit angekommen. Natiirlich gibt es in wich-
tigen Feldern weiterhin Bedarf an einer Verbes-
serung des Mathematikunterrichts im Sinne kom-
petenzorientierten und individualisierten Lernens.
Aber nicht zuletzt sollten wir vielleicht auch mehr
Energie darauf verwenden, nicht nur in Fach-
zeitschriften, sondern auch in Medien mit breite-

rer gesellschaftlicher Reichweite darzustellen, wie
spannend, interessant und sinntragend produkti-
ver Mathematikunterricht sein kann. Hierzu ge-
hort auch die Kunst, ein Thema allgemeinver-
standlich, interessant und plakativ darzustellen. In
diesem Punkt zumindest kénnen wir viel von Ri-
chard David Precht lernen.

Mit freundlichen GriifSen
Rudolf vom Hofe
(1. Vorsitzender der GDM)
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Impressionen aus (fast) vier Jahrzehnten Mathematikdidaktik

Willibald Dorfler

Dieser Essai ist ausgehend von einer Anregung
durch Herrn Vohns die Ausarbeitung eines Vor-
trages am Fachdidaktik-Tag der IMST Tagung in
Klagenfurt im Juni 2013 und er bedarf einiger Vor-
bemerkungen. Ich bezeichne den Beitrag als einen
Essai tiber Impressionen, weil es hier vorwiegend
um personliche Eindriicke und Erinnerungen aus
meiner Arbeit im Gebiet der Mathematik-Didaktik
geht, die sukzessive nach meiner Berufung (als
Professor fiir Mathematik mit besonderer Bertick-
sichtigung der Didaktik) an die Universitit Kla-
genfurt (damals Hochschule fiir Bildungswissen-
schaften) im Jahre 1974 begann und sich nach vor-
sichtigen Anfingen zu meinem Hauptarbeitsgebiet
entwickelte. Der Zeitpunkt ist gut gewahlt, weil er
mit meiner Emeritierung zusammenfallt, und sich
ein solcher Einschnitt fiir Erinnerungen und Refle-
xionen anbietet. Mein Beitrag will nicht ein wissen-
schaftlicher Artikel tiber die Geschichte und Ent-
wicklung der Mathematik-Didaktik in diesen Jah-
ren sein. Dafiir waren umfangreiche Quellenstudi-
en und Analysen erforderlich, eine Aufgabe, die
mir beim Vorbereiten des Vortrages immer wichti-
ger erschien. Das wire ein hervorragendes Thema
fiir eine (umfangreiche) Dissertation, oder dariiber
hinaus fiir ein Forschungsprojekt, wenn auch die
internationale Entwicklung aufierhalb des deut-
schen Sprachraumes miteinbezogen wiirden. Es
wiirde mich freuen, wenn mein Essai das Bewusst-
sein fiir die Bedeutung einer solchen historischen
Aufarbeitung schirfen wiirde. Ich glaube namlich,
dass nach Jahrzehnten einer komplexen Entwick-
lung die Mathematik-Didaktik nunmehr in eine
im Kuhnschen Sinne ,normale” Phase {ibergegan-
gen ist, und daher eine historische und soziologi-
sche Untersuchung der dahin fithrenden Prozesse
innerhalb und auflerhalb der Disziplin zu diesem
Zeitpunkt sowohl besonders lohnend wie auch er-
forderlich ist. Der Zeitraum, auf den sich mein
Essai bezieht ist also schon vorgegeben, und ich
werde nur gelegentlich Riickblicke dariiber hinaus
anstellen. Entsprechend meinen persoénlichen Er-
fahrungen werde ich auch internationale Aspekte
und Einfliisse miteinbeziehen, aber wie gesagt al-
les eher unsystematisch und vor allem ohne sub-
stantielle Belege durch Quellen oder Zitate. Wie
gesagt, wdre es toll, wenn das jemand nachtragen
wiirde! Eine gewisse Legitimation fiir diesen Bei-
trag leite ich aus meiner Teilnahme am Entwick-

lungsprozess ab, die sich auf verschiedene Rol-
len und Funktionen bezieht (Tagungsorganisatio-
nen, Mitglied in Komitees fiir internationale Ta-
gungen, darunter ICME und PME, Herausgeber
bei JMD und ESM, Funktionen bei PME und in
der GDM, Reviewertdtigkeit bei mehreren interna-
tionalen Zeitschriften, u.a.).

Zur Einstimmung

Um die Entwicklungen in den letzten Jahrzehn-
ten irgendwie einordnen und in ihrer Spezifitdt
verstehen zu konnen, ist ein Blick (weit) zuriick
in die Vergangenheit wahrscheinlich niitzlich. Erst
dann kann man das Neue und eventuell Revolu-
tiondre erkennen und bewerten. Das Lernen und
Lehren von Mathematik (als Mathetik und Didak-
tik) war schon in der Antike aber auch in anderen
Kulturen (Indien, China) ein philosophisches aber
auch praktisches Thema und Problem. Darin spie-
gelt sich auch die Sonderstellung, die dem Mathe-
matischen stets zu allen Zeiten sowohl epistemo-
logisch wie auch ontologisch beigemessen wurde
mit durchaus sehr unterschiedlichen Erkldrungen
fur diese Spezifitit (Rationalismus, Platonismus,
Empirismus, Konstruktivismus, etc.) wider. Plato
wies der Mathematik in seinem Dialog , Der Staat”
in der Erziehung der gesellschaftlichen Elite eine
gewisse Rolle als Vorbereitung auf die Erkenntnis
hochsten ,,Ideen” wie etwa des ,Guten” zu. Im
Menon-Dialog demonstriert Sokrates, wie durch
geeignete Fragen die ,,Wiedererinnerung” (Anam-
nese; hier eines Sklaven tiber die Verdopplung
eines Quadrates) angeregt und gesteuert werden
kann. Hier geht es auch um die Frage, wie {iber-
haupt Neues und Unbekanntes gelernt oder er-
fahren werden kann. Babylonische und dgyptische
mathematische Aufgabensammlungen haben teil-
weise die Zielsetzung, typische Methoden zur Lo-
sung von Problemen zu demonstrieren und kon-
nen so auch als Lehrtexte aufgefasst werden: Ler-
nen durch paradigmatische Beispiele. Ahnliches
gilt fur die Aufgabensammlungen in vielen be-
kannten altchinesischen Mathematik-Lehrbtichern.
Die Adressaten dieser Texte sind also nicht (nur)
die Experten, sondern auch Praktiker aus anderen
Disziplinen. Ob es dazu auch , Unterricht” gab, ist
nicht bekannt. Im européischen Mittelalter ab ca.
dem 12. Jh. wurden Mathematik und mathemati-
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sche Disziplinen im Quadrivium an den Univer-
sititen unterrichtet: Arithmetik, Geometrie, Astro-
nomie und Musik. Ein Standard-, Lehrbuch” wa-
ren die verschiedensten Bearbeitungen von Eu-
klids , Elementen”. Daneben gab es Rechenschulen
der Rechenmeister fiir die mehr praktischen Auf-
gabenstellungen. Mathematikunterricht jeder Art
richtete sich an eine elitire Minderheit und war da-
durch kein besonderes gesellschaftliches Problem,
auch vielleicht deswegen, weil er in weiten Teilen
in der Vermittlung von praktikablen ,Rezepten”
bestand.

Typus Arithmeticae aus Gregor Reischs Margarita Philosophica
(1508)

Eine sehr grobe Beschreibung der Sozialform
der Didaktik in dieser Zeit (wenn man diesen Ter-
minus tiberhaupt darauf anwenden kann) gibt die
These, dass sich Einzelpersonen im Rahmen ihrer
Haupttatigkeit (als Philosoph, Mathematiker, Inge-
nieur, etc., wobei dies natiirlich nicht im Sinne von
etablierten Professionen zu verstehen ist) sich auch
mit der Vermittlung von Mathematik beschéftigen,
sei es theoretisch-programmatisch oder praktisch
(etwa durch Lehrbiicher). Diese Situation d@nderte
sich grundsatzlich nicht bis ins 20.Jh., auch wenn
die Inhalte, Fragestellungen und Zugénge grofSen
Verdnderungen unterworfen waren. Das soll nur
ganz exemplarisch durch die Auflistung bekannter
Namen von Personen illustriert werden, die sich
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aus sehr unterschiedlichen Motiven und Interessen
zum Lernen oder Lehren von Mathematik gedu-
fert haben oder durch ihre mathematischen Texte
ihre diesbeziiglichen Reflexionen konkretisiert ha-
ben. Letzteres trifft auf Mathematiker wie J. Ber-
noulli (Lehrbuch der Analysis), G. Monge (Geo-
metrie) oder A. Cauchy (Analysis) zu. Hier wire
etwa die Rolle der Ecole Polytechnique in Paris als
Institution zu erwiahnen, an der die Lehre der Ma-
thematik explizit thematisiert wurde. Immer wie-
der waren es Pdadagogen, die {iber das Lernen von
Mathematik reflektiert haben oder dieses sogar
als paradigmatisches Beispiel fiir ihre allgemeinen
Sichtweisen anboten: Comenius, Pestalozzi, Her-
bart, Montessori, Wagenschein oder Wittenberg,
um nur einige zu erwdhnen. Bei diesen Autoren
stehen oft das Bemiithen um Anschaulichkeit, Kor-
perlichkeit und Lebensnidhe, um Ganzheitlichkeit,
elementares Verstehen durch unmittelbare Wahr-
nehmbarkeit und &dhnliche Bestrebungen im Vor-
dergrund als Gegengewicht gegen die notorische
Abstraktheit und Unpersonlichkeit der Mathema-
tik. Dabei ist der inhaltliche Bezugspunkt meist
aber nur elementare Mathematik (Arithmetik und
Geometrie) in der Grundschule. Die wichtige Rolle
der Anschauung, auch im Gefolge der Philosophie
von Kant und als Gegenstromung gegen die zu-
nehmende Formalisierung der Mathematik, wird
von Felix Klein stark betont, der sich als Mathe-
matiker vehement um den Mathematikunterricht
kiimmerte (Schlagwort: Meraner Reform). Sonst
sind mir bis ins 20. Jh. eigentlich keine relevan-
ten AuBerungen von Mathematikern zum Lernen
von Mathematik bekannt. Eine nicht unbetracht-
liche und noch zu wenig untersuchte Rolle fiir
die Entwicklung einer Mathematik-Didaktik spie-
len die zahlreichen Schulbuchautoren, denn Schul-
biicher waren (und sind) Texte, in denen sich di-
daktische Sichtweisen und Positionen konkretisie-
ren. Neben den Personengruppen der Mathemati-
ker, Padagogen und Schulbuchautoren sind noch
Psychologen (allen voran Piaget, der aber eigent-
lich Biologe war) und Philosophen zu erwéhnen,
die sich zumindest am Rande mit Fragen des Ler-
nens befassen. Bei Psychologen geht es um Be-
griffsbildung, die vor allem auch empirisch un-
tersucht wird, im Gegensatz zu den sonst eher
normativen und préaskriptiven Vorstellungen. Vie-
le Philosophen haben sich mit Mathematik vor al-
lem aus erkenntnistheoretischer Sicht befasst, was
bei einigen auch zu Bemerkungen tiber das Ler-
nen fiihrte, so beispielsweise bei Peirce (Entwurf
eines Schulbuches der Arithmetik) und notorisch
bei Wittgenstein (Schlagwort: , Abrichtung”). Zu-
mindest bei diesen beiden Autoren ist ein deutli-
cher Gegensatz zu den Ansichten etwa der Pad-
agogen festzustellen. So vertraut Wittgenstein auf
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das Erlernen von Kalkiilen oder Sprach- und Zei-
chenspielen durch sukzessive Teilnahme und Mi-
mesis, und Verstiandnis ist fiir ihn das Beherrschen
der Regeln.

Bei all den genannten Personen und vielen an-
deren, die hier nicht erwdhnt werden und die sich
in diesen Zeitrdumen zum Lernen von Mathematik
gedufert haben, kann beobachtet werden, dass sie
diese AuBerungen und Meinungen auf Basis eines
padagogischen Systems, einer spezifischen Sicht-
weise auf die Mathematik oder die Schulpraxis,
eines Verstindnisses davon, was der Mensch ist
und wie er sich entwickelt, oder eines dhnlichen
theoretischen Rahmens gemacht haben. Eine syste-
matische empirische Fundierung der Thesen und
Positionen gibt es nicht, mit Ausnahme der Psy-
chologie. Innerhalb des jeweiligen Rahmens sind
die entwickelten Konzepte durchaus plausibel, ei-
ne empirische Bewahrung und Uberpriifung durch
Beobachtung des realen Unterrichts findet jedoch
nicht statt (in der Entwicklungspsychologie wer-
den ja artifizielle Situationen untersucht). Dieser
sollte im Wesentlichen durch Schulbticher und
Lehrpldne gesteuert werden, in denen sich teilwei-
se die theoretischen Konzepte wiederspiegeln.

L’ENSEIGNEMENT
MATHEMATIQUE

REVUE INTERNATIONALE

PARAISSANT TOUS LES DEUX MOIS

DIRECTEURS

A.-G. GREENHILL (Woolwich). — F. KLEIN (Géttingen) — V. LIGUINE (Var:
P. MANSION (Gand). — MITTAG-LEFFLER (Stocklwlm). — G. OLTRAMARE (G
Juivs PETERSEN (Gopenhague). — E. PICARD (Puris). — H. POINCARE (Iaris).
P.-H. SCHOUTE (Groninguc). — C. STEPHANOS (2 onks TEIXEIRA (Porto).
A. VASSILIEF (Kasan). — A. ZIWET (Ann-achor, Michigan, U. 8. 8.).

1 Année. 1899.

PARIS
Geoncks CARRE et C. NAUD, Evireurs
3, RUE RACINE, 3

Erste Ausgabe der Zeitschrift , L’enseignement mathématique”,
1899
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Organisatorische Verinderungen

In der mathematischen wissenschaftlichen Ge-
meinschaft war gegen Ende des 19.Jh. auch durch
den Einfluss von Felix Klein ein Bewusstsein fiir
die Bedeutung des schulischen Lernens von Ma-
thematik fiir die universitire Mathematik entstan-
den. So setzte die IMU (International Mathema-
tical Union) mehrere Schritte, um Einfluss auf
den Mathematikunterricht zu gewinnen. Im Jahre
1899 wurde die Zeitschrift , L’enseignement ma-
thématique” gegriindet, die bis heute weiterge-
fithrt wird. Es folgte 1908 die Griindung von IC-
MI (International Commission for Mathematical
Instruction) als Organ der IMU fiir den Mathema-
tikunterricht, welches aber weitgehend unter Ein-
fluss der Mathematiker blieb. So waren bis in die
jlingste Zeit die Prasidenten von ICMI renommier-
te Mathematiker (iiber Klein, Hadamard, Stone,
Thom, Freudenthal bis zu Bass), die sich sicher
zum Teil sehr fiir den Mathematikunterricht und
auch die Didaktik als Disziplin einsetzten (beson-
ders: Hans Freudenthal). Erst die letzten zwei Pra-
sidenten kamen aus der Didaktik: Michele Artigue
und Bill Barton. Im Laufe der Zeit hat sich ICMI
auch zu einem wichtigen Organisator und Motiva-
tor von didaktischer Forschung entwickelt (Stich-
wort: ICMI Studies). Besonders zu erwidhnen ist
auch die Durchfiihrung der grofien internationa-
len Kongresse (ICME, seit 1969). Wichtig fiir die
Formierung der Mathematikdidaktik als Disziplin
war auch die Griindung nationaler Vereinigungen,
oft in der Form von Gesellschaften fiir Lehrer. In
Deutschland war das vor schon mehr als 100 Jah-
ren der Verein zur Forderung des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts (MNU), der
spdter dann auch eine Zeitschrift herausgab. Ei-
ne bis heute wichtige Rolle spielt NCTM (National
Council of Teachers of Mathematics) in den USA,
sowie die analoge Organisation APMEP in Frank-
reich. Eher elitdren und exklusiven Charakter ha-
ben internationale Vereinigungen, die auf der Mit-
gliedschaft angesehener Personen aufbauen. Ty-
pisch daftir ist CIEAEM (englischer Name: Inter-
national Commission for the Study and Improve-
ment of Mathematics Teaching), zu der so renom-
mierte Wissenschaftler wie C. Gattegno, G. Cho-
quet, J. Piaget oder A.S. Krygowska gehorten, und
die 2012 ihre 64. Tagung veranstaltete. Uber die tat-
sdchliche und breitere Wirkung kann man geteilter
Meinung sein. Es sei noch CIAEM erwahnt (ge-
griindet 1961), die vorwiegend auf (Latein-) Ame-
rika konzentriert ist. Alle diese Vereinigungen ha-
ben gut gestaltete Homepages, auf die ich die Le-
ser fiir weitere Details verweisen mochte, und sie
sind heute mit ICMI affiliiert. Der Stand der Din-
ge um die Mitte des letzten Jahrhunderts kann al-
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so ganz grob so beschrieben werden. Auf natio-
naler Ebene gibt es engagierte und praxisorien-
tierte Lehrerorganisationen und international eher
prestigetrachtige Vereinigungen mit einer starken
Nahe zur Mathematik. In den wenigen Zeitschrif-
ten wird zum Mathematikunterricht geschrieben,
jedoch ist mir diese Phase der ersten Hailfte des
20. Jh. viel zu wenig vertraut, um dartiber inhaltli-
che Aussagen treffen zu konnen. Ich vermute aber,
dass Vorschldge zur methodischen und inhaltli-
chen Gestaltung des MU dominiert haben (wieder
abgesehen von Entwicklungs- und Lernpsycholo-

gie).

Der grofie Wandel

Die entscheidenden Verdnderungen etwa ab 1960
bewirkten, dass sich Mathematikdidaktik von ei-
ner ,Nebenbeschiftigung” interessierter Mathe-
matiker, Pddagogen, Philosophen oder Psycholo-
gen zu einer institutionalisierten Disziplin entwi-
ckeln konnte. Wieder kénnen in diesem Rahmen
hier nur einzelne Indikatoren fiir diese Entwick-
lung angefiihrt werden, die dann in ihrer Summe
zur Etablierung und Verselbststindigung der Ma-
thematikdidaktik fiihrten. Das war gewiss kein
kontinuierlicher Prozess und auch nicht ohne Wi-
derstinde und Briiche. Widerstinde und Schwie-
rigkeiten gab es etwa von Seiten der bereits eta-
blierten Disziplinen (wie Mathematik), die ohne
ein genuines Interesse an den spezifischen Fragen
und Methoden der Didaktik eine Art von Ober-
hoheit tiber das Thema Lehren und Lernen von
Mathematik behalten wollten. Auch war Mathe-
matikdidaktik mit Misstrauen und einer gewissen

ICME 3, Karlsruhe 1976, Eroffnung. Vordere Sitzreihe von
rechts: H. Kunle, Frau Kunle, Iyanaga, Frau Behnke, B. Chris-
tiansen, H. Christiansen, H.-G. Steiner und Frau, Greenhill
(Quelle: Furinghetti, F; Giacardi, L. (2008), The first century
of the International Commission on Mathematical Instructi-
on (1908-2008). The history of ICMI, http://www.icmihistory.
unito.it/)
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Missachtung (mangelnde Wissenschaftlichkeit als
Vorwurf) konfrontiert. Dies mag mit ein Grund ge-
wesen sein, dass im Verlaufe der Institutionalisie-
rung innerhalb der sich entwickelnden Disziplin
intensive Diskussionen und auch Auseinanderset-
zungen iiber Gegenstand, Inhalt, Methodik, Legi-
timation, zentrale Fragestellungen etc. einer Ma-
thematikdidaktik gefiihrt wurden, insbesondere in
Deutschland. Es wire hochst interessant und viel-
leicht lehrreich, diese Diskussion zu analysieren
und mit dem heutigen status quo zu vergleichen.
Mein Eindruck ist, dass Forschung in der Ma-
thematikdidaktik heute in einem gewissen Sinne
oft , bewusstloser” abldauft und der urspriingliche
Blick auf das Ganze der Problematik sich in sehr
kleinrdumigen und detaillierten (empirischen) Un-
tersuchungen auflost.

Doch zurtick zu den dufleren Daten der Ent-
wicklung, international und im deutschen Sprach-
raum. Gab es friiher etwa bei Mathematiktagungen
Sektionen (eher am Rande) fiir Didaktik (oft miss-
verstanden als Elementarmathematik) oder Tagun-
gen von Cliquen wie CIEAEM, so werden nun
Tagungen fiir Mathematikdidaktik oder mathema-
tics education organisiert. Die , Bundestagungen”
gibt es in Deutschland seit 1966, der erste grofse
internationale Kongress ICME I fand 1969 in Lyon
statt und war 1976 zum ersten Mal in Deutsch-
land (Karlsruhe). Ganz wichtig erscheint mir die
Griindung von professionellen, wissenschaftsori-
entierten Zeitschriften, die sich nicht mehr primér
an Lehrer wenden, sondern an eine sich entwi-
ckelnde scientific community, zu deren Professio-
nalisierung sie wiederum entscheidend beitragen.
Educational Studies in Mathematics (ESM) wurde
1968 von Hans Freudenthal gegriindet, das Jour-
nal for Research in Mathematics Education (JRME,
eine Zeitschrift der NCTM) folgte im Jahre 1970.
In Deutschland wurden fast zeitgleich zwei Zeit-
schriften gegriindet: mathematica didactica (1978)
und das Journal fir Mathematikdidaktik (JMD,
1979). Heute gibt es eine grofle Zahl von natio-
nalen und internationalen Zeitschriften, wie ein
Blick in den Reviewteil des ZDM (das tibrigens
auch schon 1969 gegriindet wurde) oder in die
Datenbank MathEduc zeigt. Grofie Verlage wie
Springer oder Elsevier haben grofles und auch
okonomisches Interesse, Zeitschriften aus dem
Bereich der Mathematikdidaktik in ihrem Pro-
gramm zu haben. In der Bildungsexpansion der
60er und 7oer Jahre wurden auch zahlreiche Insti-
tutionen gegriindet, an denen Mathematikdidak-
tik einen guten Platz fiir ihre Institutionalisierung
fand. Das waren die Pddagogischen Hochschu-
len oder Didaktik-Institute an (zum Teil in dieser
Zeit neu gegriindeten) Universitdten. Auf die Pro-
bleme der Etablierung als gleichberechtigtes Fach
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Otto Toeplitz und Heinrich Behnke in Oberwolfach (© Bildar-
chiv des Mathematischen Forschungsinstituts Oberwolfach)

(Promotionsrecht, Habilitationen) mochte ich hier
nicht eingehen, auch deswegen weil wir in Os-
terreich davon nicht oder kaum betroffen waren.
In diesem Rahmen entstand eine community, die
in den nun vorhandenen Zeitschriften publizierte,
sich auf den Tagungen traf und so langsam aber
sicher eine eigene Identitdt entwickeln konnte. Als
Thema dominierte die sogenannte Stoffdidaktik,
die zur inhaltlichen/didaktischen Abkldrung (et-
wa von Fragen der Bruchrechnung oder der Ana-
lysis) sicher ganz wesentliche und unverzichtbare
Beitrédge lieferte, die heute vielleicht manchmal mit
Vorteil bei der Konzeption von empirischen Lern-
studien aller Art herangezogen werden konnten.

Eine besonders wirksame Entscheidung war
die Griindung (1973) des Instituts fiir Didaktik
der Mathematik (IDM) an der Universitdt Biele-
feld, das trotz aller Friktionen wesentlich zur Di-
daktik als Wissenschaft beigetragen hat: es war das
erste Forschungsinstitut der Mathematikdidaktik!
Das IDM hatte zum Teil personelle Wurzeln im
Heinrich Behnke Seminar fiir Didaktik der Ma-
thematik in Miinster (gegriindet bereits 1951). Ei-
ne Aufarbeitung der Wirkungsgeschichte des IDM
wire eine sehr wichtige Aufgabe, denke ich. Dass
es heute mehrere dhnliche Institute gibt, zeigt die
Bedeutsamkeit derartiger Institute fiir eine wissen-
schaftliche Disziplin. Ein weiterer und folgenrei-
cher Schritt war die Griindung der Gesellschaft
fir Didaktik der Mathematik (GDM), die sich von
Anbeginn an als eine wissenschaftliche Vereini-
gung verstand, nicht im Gegensatz zu aber kom-
plementar zu den existierenden Lehrervereinigun-
gen. In die GDM war Osterreich von Beginn an
integriert.

In Osterreich gab es wenn auch in viel kleine-
rem Umfang eine dhnliche Entwicklung, die mit
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der Berufung von Professoren (Dorfler, Fischer) fiir
,Mathematik mit besonderer Berticksichtigung der
Didaktik” an der damaligen Hochschule fiir Bil-
dungswissenschaften in Klagenfurt im Jahre 1974
begann. Der grofie Freiraum an einer neu gegriin-
deten Universitiat gab die Moglichkeit fiir zahlrei-
che innovative Schritte, die zumindest in Klagen-
furt zur Institutionalisierung der Mathematikdi-
daktik als selbstdndige Disziplin fiihrten: Tagun-
gen (Karntner Symposien fiir Didaktik der Mathe-
matik seit 1976; Visualisierungsworkshops; u.a.),
Schriftenreihe(n), Projekte (wie EFQUIM tiber den
Fonds zur Forderung der wissenschaftlichen For-
schung), Einrichtung von Qualifizierungsstellen
(Promotionen und Habilitationen; dazu einige Na-
men: Malle, Peschek, Krainer, Kadunz, Schneider,
Borovenik, und der leider kiirzlich verstorbene
Glinther Ossimitz), Kooperation mit der GDM und
Internationalisierung. In Klagenfurt blieb die Di-
daktik lange Zeit am Institut fiir Mathematik eta-
bliert, spater dann als Abteilung und letztlich dann
als eigenes Institut (auch ,IDM*) und Osterrei-
chisches Kompetenzzentrum (Leitung: Werner Pe-
schek). Der Didaktik (teilweise) gewidmete Profes-
suren wurden dann auch in Wien (Biirger, Reichel,
Malle), Linz (Schléglmann) und Salzburg (Erweite-
rung der Venia von Fritz Schweiger) eingerichtet,
die alle an den Mathematikinstituten beheimatet
waren und sind. Derzeit ist leider abgesehen von
Klagenfurt eher eine Reduktion der Personalkapa-
zitdt zu beobachten. Erwdhnt werden sollen noch
die Pddagogischen Akademien (heute: Hochschu-
len) fiir die Ausbildung der Pflichtschullehrer, an
denen Didaktik der Primarstufe und Sekundarstu-
fe I in der Lehre angesiedelt war. Aber diese wa-
ren (und sind) keine wissenschaftlichen Einrich-
tungen, wodurch in Osterreich wissenschaftliche
Didaktik etwa der Primarstufe bis heute nicht be-
trieben wird (mit singuldren Ausnahmen).

Man kann somit fiir den deutschen Sprach-
raum (dhnliches gilt auch in vielen anderen Lan-
dern und Kulturbereichen) feststellen, dass durch
die genannten Mafinahmen und Prozesse Mathe-
matikdidaktik heute nach wenigen Jahrzehnten zu
einer etablierten Wissenschaftsdisziplin geworden
ist mit allen erforderlichen Strukturen, mit Selbst-
bewusstsein, Autonomie und Emanzipation von
Ursprungsfdachern wie Mathematik und Paddago-
gik. Eine genauere Aufarbeitung dieser histori-
schen und sozialen Prozesse, ihrer Bedingungen
und Konsequenzen konnte mehr Licht auf die-
se , Erfolgsgeschichte” werfen. Ganz grob moch-
te ich nochmals die Indikatoren auflisten, die ich
als mafigeblich fiir die Etablierung einer Disziplin
halte, und die fiir die Mathematikdidaktik im Lau-
fe der letzten Jahrzehnte in zunehmendem Maf3e
zutreffen:
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— Einrichtung von selbstindigen Lehr- und For-
schungseinrichtungen

— Dedizierte Professorenstellen

— Qualifizierungsprogramme

— Spezifische und eigene Standards der Forschung

— Wissenschaftliche Gesellschaften

— Wissenschaftliche Zeitschriften, Reviewsysteme

— Wissenschaftliche Tagungen, Spezialtagungen

— Forschungsforderung (DFG, FWF)

— Relativ abgegrenzte und autonome Scientific
Community

— Internationale Vernetzungen

— Forschungspreise (national und international)

— Spezifische Studienprogramme (noch wenig rea-
lisiert; Doktoratsstudien; sonst vorwiegend Mit-
wirkung in der Lehrerbildung)

— Expertenstatus (sicher noch verbesserungsbe-
durftig: Mathematikdidaktiker als die zustdndi-
gen Experten fiir Lernen und Lehren von Mathe-
matik).

Bei vielen dieser Indikatoren gibt es sicher noch
Entwicklungsbedarf und es wére durchaus sinn-
voll, wieder mehr grundsétzlich iiber die Perspek-
tiven der Mathematikdidaktik als Wissenschaft
nachzudenken, auf nationaler und auch internatio-
naler Ebene. Ein dabei vorwiegend zu bedenken-
der Bereich ist sicher das Thema Forschung, dem
ich mich abschliefiend zuwenden mdochte.

Forschung: Inhalte, Methoden und Zwecke

In dem von mir tiberblickten Zeitraum fand auch
eine drastische Verdnderung der Forschung in
der Mathematikdidaktik statt und zwar sowohl
in quantitativer als auch qualitativer Hinsicht. Die
Anzahl der Publikationen ist geradezu explodiert,
was an der rasant zunehmenden Anzahl an Zeit-
schriften und Tagungs-Proceedings deutlich wird.
Waren die Proceedings etwa der jahrlichen PME
(Psychology of Mathematics Education) Tagungen
am Anfang (also um 1980) schmale Béndchen, so
sind es jetzt mehrere Bande mit mehreren hun-
dert Beitrdgen. Dem entspricht die Anzahl der Teil-
nehmer, die von unter hundert auf 500 und mehr
angewachsen ist. Die International Group PME
innerhalb der ICMI ist somit ein gutes Spiegel-
bild der Entwicklungen in der Mathematikdidak-
tik, auch hinsichtlich der Anzahl und Struktur der
(jungen) ,researcher”. Auch andere Foschungsor-
ganisationen wie ERME (European Research in
Mathematics Education) veranstalten regelmafsi-
ge Tagungen (CERME) auf internationaler Ebene.
Dass es auch grofse Tagungen in Asien, Australi-
en, Stidamerika gibt, liegt meist schon aufSerhalb
des Blickfeldes eines Européders. Neben den allge-
meinen Tagungen und Kongressen gibt es zuneh-
mend spezialisierte Tagungen (Anwendungsorien-
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tierung, Stochastik, Lehrerbildung, Hochschuldi-
daktik, etc.). Insgesamt geht mit dieser quanti-
tativen Ausweitung eine ebenso radikale Einen-
gung (positiv gesagt: Spezialisierung) der Arbeits-
gebiete einher und dies hat viel mit einer eben-
so radikalen Umorientierung bei den Forschungs-
themen, Forschungsfragen und Forschungsmetho-
den zu tun. Am Beginn der Institutionalisierung
der Mathematikdidaktik (im deutschen Sprach-
raum jedenfalls) waren in den Publikationen domi-
nierend: Themen stoffdidaktischer Natur (didak-
tische Stoffanalysen und Stoffvorschldge, Begriffs-
analysen, methodische Vorschlige, Veranschauli-
chungen; exemplarisch dazu: Freudenthal, Mathe-
matik als pddagogische Aufgabe), Grundsatzfra-
gen zur Didaktik, Einfithrungen in die Mathema-
tikdidaktik und viele Schulbiicher als praktische
Realisierungen. Tendenziell waren die Publikatio-
nen damit theoretisch, normativ, praskriptiv und
,opinionated”. Es gab kaum eine systematische
Uberpriifung der didaktischen Vorschlige und ih-
rer Realisierungen an der Schulpraxis und im Un-
terricht an den realen Schiilerinnen. Mafigeblich
waren (entsprechend auch den Ausgangspunkten
einer Didaktik) mathematische, pddagogische, phi-
losophische oder auch psychologische Ansichten
und Positionen (beispielsweise die New Math Wel-
le als eine eigenartige Mischung aus Bourbaki
und Piaget). Einen Anstof8 zu einer Trendwende
haben vielleicht einige sehr erniichternde empi-
rische Belege fiir die zahlreichen und tiefgehen-
den Missverstindnisse bei Lernenden (und Leh-
renden) bewirkt, die wahrscheinlich vielen Leh-
rerinnen schon bekannt aber nicht offentlich do-
kumentiert waren. Beriihmt-bertichtigt sind das
Studenten-Professoren Problem, die Rechenfehler
des ,Benny” oder das Buch von Stella Baruk , Wie
alt ist der Kapitan?”. Die Fehlerforschung etwa
zur elementaren Algebra oder zur Bruchrechnung
war ein Anfang hin zur heutigen Dominanz der
empirischen Forschung in der Mathematikdidak-
tik. Diese heute fast ausschlieflliche Orientierung
zeigt schon ein fliichtiger Blick in die fithrenden
Zeitschriften und Proceedings oder auf die The-
men von geforderten Projekten (und das gilt ei-
gentlich weltweit, wobei der deutsche Sprachraum
eher mit einer Verzogerung auf den empirischen
Zug aufgesprungen ist). Unter , research” wird tib-
licherweise nur empirische Forschung verstanden.
Auf die breite Palette an Methoden und Fragestel-
lungen soll hier nicht eingegangen werden, denn
sie reicht von klinischen Interviews mit einer Per-
son iiber kleine Fallstudien, Unterrichtsforschung
in der Klasse bis hin zu den grofien internationalen
Vergleichsstudien. Die Methoden sind sowohl qua-
litativ wie auch quantitativ-statistisch und verwen-
den verschiedene Aufzeichnungs- und Auswer-

13



14

MAGAZIN

tungsverfahren. Friihe Vorldufer findet man in der
ehemaligen Sowjetunion in den Untersuchungen
von A.A. Davydov (aktuell in russischen Schulbii-
chern umgesetzt) und bei Krutetskij (die aber heu-
te bei uns anscheinend vergessen sind) und auch
in den USA (Robert Davis). In dieser Forschungs-
landschaft entsteht nun eine grofie Anzahl relativ
isolierter und unverbundener Arbeiten mit einem
jeweils sehr engen Fokus, der oft auch zuféllig und
ad hoc erscheint. Ganz deutlich sehe ich bei vielen
dieser Arbeiten eine Art von Selbstzweck, es geht
um die Forschung an sich (egal wie gut und fun-
diert sie ist) und nicht mehr um die Verwendung
der Ergebnisse fiir den Unterricht (wie das beim
Konzept der Didaktik als Ingenieurwissenschaft
bei Erich Wittmann im Vordergrund steht). Dem-
gegeniiber wiirde ich heute Mathematikdidaktik
als empirische Sozialwissenschaft einordnen, die
weitgehend zumindest auf der akademischen Ebe-
ne der internationalen Forschung den konstruk-
tiven Aspekt verloren hat (wieder dienen mir da
die fithrenden Zeitschriften und PME als Paradig-
ma). Ich mochte aber darauf hinweisen, dass es in
Deutschland engagierte Forschungen gibt, die sehr
nahe an der realen Praxis bleiben, wie dies auch im
Umfeld des Freudenthal Institutes in Utrecht der
Fall ist (RME — Realistic Mathematics Education).
Durch die breite Institutionalisierung der Ma-
thematikdidaktik als akademische Disziplin an
Universitaten, Hochschulen und Forschungsinsti-
tuten gibt es nun im Gegensatz zu frither die
Moglichkeit und Chance einer beruflichen Lauf-
bahn fiir junge Wissenschaftler in dieser Disziplin
vom wissenschaftlichen Mitarbeiter bis zum Pro-
fessor. Dafiir ist jedoch der Nachweis der erfolg-
reichen wissenschaftlichen Arbeit erforderlich, der
nach den heutigen Standards im Wesentlichen in
einer Publikationstdtigkeit besteht. Die tiberwie-
gende Mehrzahl der Publikationen dient heute ge-
nau diesem Zweck, ein fiir die Mathematikdidak-
tik neues Phidnomen, das natiirlich bei anderen
Disziplinen seit langem der Normalfall ist. Es ist
einsichtig, dass sich dadurch die Einstellung zum
Publizieren verdndert (publish or perish). Auch
die starke Dominanz der empirischen Forschung
ist dadurch teilweise erkldarbar, denn dort lassen
sich Untersuchungen von kleinerem oder mittle-
rem Umfang eigentlich ohne Grenzen multiplizie-
ren und ausweiten. Anders gesagt, ohne den Para-
digmenwechsel zur empirischen Forschung wére
die Expansion der letzten Jahrzehnte nicht mog-
lich gewesen, und umgekehrt hat diese den Wan-
del massiv beschleunigt. Damit ist natiirlich nicht
gesagt, dass es nicht schon lange einen genuinen
Bedarf an empirischen Untersuchungen gab, wor-
auf in den Grundsatzdiskussionen oft hingewiesen
wurde. Der Wandel der Mathematikdidaktik von
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einer Geisteswissenschaft zu einer Humanwissen-
schaft ist jedenfalls positiv einzuordnen, es fehlen
aber heute anscheinend oft die , groflen” Zielori-
entierungen. Eine dhnliche Kritik kann man aber
auch bei der medizinischen Forschung anbringen.

Andere Aspekte der Verianderung sind noch
die folgenden. Durch die Entwicklung der empi-
rischen Forschung gibt es auch so etwas wie ei-
ne thematische Emanzipation, die sich in typischen
Fragestellungen zeigt, wie sie in anderen Diszipli-
nen nicht aufgenommen werden. Grob gesagt geht
es vorwiegend um Lernprozesse in sehr vielen ver-
schiedenen, teils sehr artifiziellen Kontexten von
Einzelpersonen und Gruppen mit wieder sehr un-
terschiedlichen ,Steuerungen” und Lernumgebun-
gen. Durch die etablierten Reviewprozesse werden
auch spezifische Standards verfestigt. Das fiihrt zu
einer stabilen Identitdt der Forschergemeinschaft,
die nicht mehr auf die Anerkennung durch andere
Disziplinen angewiesen ist. Damit hangt auch zu-
sammen, dass man heute in der Mathematikdidak-
tik als ,researcher” tiberwiegend fiir die Kollegen
aus der Forschergemeinschaft schreibt, der Adres-
satenkreis sind also nicht mehr vorwiegend Leh-
rende an den Schulen. Natiirlich gibt es auch wei-
terhin die intensive Beschiftigung mit Problemen
der Praxis und der Lehrenden (in Osterreich etwa
die Projekte PFL oder IMST), zu denen es dann
wieder eine Begleitforschung gibt, die den empiri-
schen Standards entspricht.

Resiimee

Durch gliickliche Zufélle war es mir vergénnt, Be-
teiligter, Zeuge und Beobachter eines sozialen Pro-
zesses zu sein, in dem sich in wenigen Jahrzehn-
ten Mathematikdidaktik als wissenschaftliche und
akademische Disziplin mit einer national und in-
ternational organisierten scientific comunity eta-
blieren konnte. Meine personlichen Eindriicke und
auch Bewertungen davon habe ich versucht hier zu
schildern. Fiir das Selbstverstdndnis der Disziplin
meine ich, dass es sehr wichtig wire, diese histo-
rische Entwicklung systematisch zu untersuchen.
Schon heute geraten viele wichtige Produkte ma-
thematikdidaktischen Reflektierens in Vergessen-
heit und so manche aktuelle Forschungsprojekte
sind sozusagen voraussetzungslos. Aber alles das
miisste detailliert belegt und untersucht werden,
was hoffentlich andere bald leisten werden.

Willibald Dérfler, Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt,
Institut fir Mathematik, Universititsstrafse 65-67, 9020
Klagenfurt, Email: Willi.Doerfler@uni-klu.ac.at.
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Zum Einfluss der Informatik auf die Mathematikdidaktik

Weiterhin nur Computereinsatz und noch immer keine Medienbildung?

Horst Hischer

Anlisse zum Nachdenken und zum Vordenken

Diese Vortragsausarbeitung® ist ein subjektiver,

skizzenhafter Riickblick auf die durch die Entste-

hung der Informatik bedingten (oder auch erhoff-
ten) Auswirkungen auf den Mathematikunterricht
in Verbindung mit einem Ausblick als Diskussions-
beitrag zur Mathematikdidaktik.

Subjektiv ist dieser Riickblick, weil er die rund

50 Jahre seit Beginn meines Studiums in Mathe-

matik und Physik betrifft, die stets vom Computer

in seiner jeweiligen Erscheinungsform als einem
selbstverstindlichen Werkzeug begleitet wurden.

Und dartiber hinaus habe ich in Schule, Schul-

verwaltung und Universitit an diesbeziiglichen,

den Unterricht betreffenden Entwicklungen mitge-
wirkt, die nun zu einer von mir nicht beabsichtig-
ten didaktischen Ausrichtung zu fithren scheinen.

Nachfolgend betrachte ich vier exemplarisch
ausgewdhlte Aspekte, die fiir mich Anldsse zum

Nachdenken (im Sinne des Riickblicks) und zum

Vordenken (im Sinne des Ausblicks) beziiglich der

Bedeutung und der Rolle der Neuen Medien fiir

den Mathematikunterricht im Rahmen von Allge-

meinbildung sind:

1. ,Die Taschenrechner sind schuld” — Bericht in der
Tagespresse tiber angebliche Ursachen von Re-
chenfertigkeitsdefiziten bei Studienanfingern
der Ingenieurwissenschaften.

2. Einsatz graphikfihiger Taschenrechner — Darstel-
lung in einem aktuellen Schulbuch fiir den Ein-
stieg in die Integralrechnung.

3. Epistemologisches Dreieck — zum moglichen nega-
tiven Einfluss auf die Entwicklung von Fertig-
keiten und Fahigkeiten infolge zu starker Aus-
lagerung individueller hindischer Tatigkeiten
auf Neue Medien.

Vortrag zum Thema , Die ich rief, die Geister, ...

4. ,Mathematikunterricht und Informatik” — was hat
das mit ,Computereinsatz” zu tun?

,Die Taschenrechner sind schuld“?

Unter der Schlagzeile ,Die Taschenrechner sind
schuld” berichtete im Juni 2007 die Braunschwei-
ger Zeitung tiber Rechenfertigkeits-Defizite von
Studienanfingern der Ingenieurwissenschaften an
der Technischen Universitdt Braunschweig, wie sie
Mathematik-Hochschullehrer festgestellt und be-
klagt hatten (Abb. 1). Ein Ausschnitt aus dieser Be-
richterstattung ist in Abb. 2 zu sehen.?
Mittlerweile gibt es dhnliche Klagen von wei-
teren Hochschulen und Institutionen.3 Aber wire
es denn redlich, dem entgegenzuhalten, Defizite

Foto: TU

Schock nach der Klausur: Mathe-Professor Karl-Joachim Wirths.

BRAUNSCHWEIG. Mathematik-
Professor Karl-Joachim Wirths von
der TU Braunschweig hat einen
schlimmen Verdacht: Die moder-
nen graphikfahigen Taschenrech-
ner verderben den Mathe-Unter-
richt an den Gymnasien.

Abbildung 1. ,,Die Taschenrechner sind schuld“?

werd’ ich sie wieder los? — oder: nur Computereinsatz und noch immer keine

Medienbildung?” am 29. 9. 2012 bei der Tagung des GDM-Arbeitskreises , Mathematikunterricht und Informatik”, mit
ausgewdhlten Vortragsfolien als Abbildungen, vollstindige Prasentation unter: http://www.math.uni-sb.de/ag/hischer/

vortraege /soest-2012-akmui/

Vgl. die Dokumentation in den Mitteilungen der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik, MGDM 84 /2007, S. 56-57.

Vgl. die Ubersicht in [Pinkernell & Greefrath 2011]. Mancherorts ,16st” man das Problem durch ein ,mathematisches Vorsemester”
(das aber nicht zu verwechseln ist mit dem Anfang der 1970er Jahre von der Universitét Bielefeld initiierten landeriibergreifenden
gleichnamigen Projekt unter wissenschaftlicher Beratung von K. P. Grotemeyer, mit der ersten gedruckten Ausgabe von 1971 bei

Springer, Library of Congress Card Number: 77-171871).
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Die Rechner waren auch in Nieder-
sachsen flichendeckend fiir jeden
Schiiler eingefiihrt worden, um Ma-
the nach vorn zu bringen. ,Das ist
offenbar schrecklich gescheitert. Un-
sere Studenten konnen nicht mehr
mit der Hand rechnen®, sagt Wirths.

Kollege Thomas Sonar pflichtet
ihm bei: ,Mathematik wird an den
Schulen nicht mehr vollstindig un-
terrichtet. Es ist erschiitternd.“ So-
nar kritisiert heftig, dass stdndige
Reformen wichtige Mathe-Inhalte
aus dem Unterricht entfernen. Ele-
mentare Fdhigkeiten im Rechnen
wiirden nicht mehr gelernt. Zur Fra-
ge der Taschenrechner meint Sonar
nur: ,,Grauselig.“

Dabei ist bemerkenswert, dass bei-
de Mathematik-Professoren zu jenen
Experten gehorten, die die Einfiih-
rung der graphikfihigen Rechner
vorangetrieben haben. Es ging ihnen
auch darum, SpaR am oft ungelieb-
ten Stoff zu vermitteln und die
Schiiler durch neue Mdoglichkeiten
gleichsam zu den Wurzeln der Ma-
thematik vorstofen zu lassen. Of-
fenbar mit frustrierendem Ergebnis:
,Noch nie hatten wir so viele Stu-
denten, deren mathematische Féihig-
keiten fiir ein Studium einfach nicht
ausreichen, sagt Wirths.

Abbildung 2. Ausschnitt aus dem Pressebericht zu ,Die Ta-
schenrechner sind schuld!”

der Studienanfinger seien ,schon immer” beklagt
worden — um dann zur Tagesordnung tiberzuge-
hen, solche Klagen zu ignorieren und zu fordern,
dass die Hochschulen sich doch bitte auf verdn-
derte inhaltliche Strukturen des Mathematikunter-
richts einstellen mogen? Oder sollte sich stattdes-
sen die Schule als ,Lieferant” an Studieneingangs-
forderungen der Hochschule(n) orientieren? Und
wie ist das Verhiltnis zwischen Allgemeinbildung
und Studierfihigkeit zu bestimmen?4

Weil mir die in den Abbildungen 1 und 2 skiz-
zierte Reaktion der Kollegen damals zu kurz ge-
griffen erschien und die (aus meiner optimisti-
schen Sicht) fundierten didaktischen Absichten zur
Einbeziehung Neuer Medien in den Mathematik-
unterricht anscheinend nicht (hinreichend) gewtir-
digt wurden, initiierte ich eine Vortragsreihe zum
Thema ,,zur Rolle von Taschenrechnern bzw. Taschen-
computern beziiglich Allgemeinbildung und Studierfi-
higkeit,” die auf grofies 6ffentliches Interesse stiefs.>
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Allerdings wurden meine Erwartungen in Be-
zug auf diese Veranstaltungsreihe enttduscht, war
die mehrheitliche Resonanz des insbesondere aus
Lehrkréften bestehenden Auditoriums doch eher
,hicht auf meiner Seite” — so wurde den Neuen
Medien hier offenbar im Hinblick auf den Ma-
thematikunterricht kein gutes Zeugnis ausgestellt,
und zwar sowohl beziiglich der Unterrichtsziele
als auch der Unterrichtsbefunde.

Nach der erstmaligen Publikation der o.g.
Presseberichte beteiligte ich mich in der Tagespres-
se an einer ,Pro & Contra-Diskussion”,® bei der
ich in Bezug auf die , Taschenrechner-Schuld” die
Contra-Position einnahm. Mittlerweile neige ich
zu einer anderen Beurteilung, die u.a. durch die
,Schulbuchwirklichkeit” bedingt ist, wie sie z.B.
im zweitgenannten Anlass erscheint.

Das epistemologische Dreieck

Zundchst sei als dritter Anlass das epistemologi-
sche Dreieck betrachtet.” Das didaktisch Wesentli-
che dieses epistemologischen Dreiecks ist in Abb. 3
erkennbar, es sei nachfolgend vertieft.

Der mathematische Begriff entsteht in kommunika-
tiven Situationen durch Herstellung von Beziehungen
einerseits zwischen den Gegenstinden bzw. Objekten
in der Empirie-Sphdre (Anwendungsfille) und ande-
rerseits zwischen den Zeichen bzw. Symbolen in der
Kalkiil-Sphdre (mathematische Struktur).
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‘ Epistemologisches Dreieck

Nur diese beiden Sphdren sind
einer Beobachtung im
Unterricht direkt zugdnglich,
weil die Kommunikation und
die Handlungen sowohl der
Schiilerinnen und Schiiler als

Objekt Symbol

Gegenstand / apstrahieren Zeichen

g & @ @
agch der thrkraft sich o’pirie-SP“’b 0’4:9//{(]1-59“’8;\‘1‘
hierauf beziehen. rengungs® Pt hemagische S

Abbildung 3. Epistemologisches Dreieck zur , Begriffs-Bildung”

Hier wird visualisierend angedeutet, dass ein ma-
thematischer ,Begriff “ nicht konkret fassbar ist,
sondern dass dieser sich im Wechselspiel der so-
wohl individuellen als auch sozialen Handlungen

Hierzu gibt es eine gemeinsame Kommission von DMV, GDM und MNU: http://www.mathematik-schule-hochschule.de
Siehe: http:/ /mathematikunterricht.hischer.de/NeuMed/diskussion/tr-bz/vortragsreihe-tu-bs.htm
Nachzulesen in den Mitteilungen der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik, MGDM 84 /2007, S. 56, ferner unter http://

mathematikunterricht.hischer.de/NeuMed /diskussion/tr-bz/

Vgl. hierzu die in [Hischer 1996] und [Hischer 2012a, 39 f.] zitierten und interpretierten empirisch-theoretischen Untersuchungen

von Bromme, Seeger und Steinbring.


http://www.mathematik-schule-hochschule.de
http://mathematikunterricht.hischer.de/NeuMed/diskussion/tr-bz/vortragsreihe-tu-bs.htm
http://didaktik-der-mathematik.de/pdf/gdm-mitteilungen-84.pdf
http://mathematikunterricht.hischer.de/NeuMed/diskussion/tr-bz/
http://mathematikunterricht.hischer.de/NeuMed/diskussion/tr-bz/
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zwischen der (hier von mir so genannten) Empirie-
Sphire und der (hier so genannten) Kalkiil-Sphire —
gewissermafien ,hintergriindig” und schemenhaft
— entwickelt und dass er (daher) nur einer indirekten
Beobachtung zuginglich ist.

In der Empirie-Sphiire ,erfassen” die Individu-
en konkrete materielle oder ideelle Objekte, sam-
meln mit ihnen Erfahrungen und klassifizieren
und ,begreifen” sie schrittweise als Beispiele oder
Nichtbeispiele fiir den zu entwickelnden Begriff im
Sinne des Begriffsumfangs. Durch die damit ver-
bundene zunehmende symbolisierende Abstraktion
ndhern sich die Individuen in der Kalkiil-Sphire
der Beschreibung einer gemeinsamen mathemati-
schen Struktur dieser Objekte und damit einem
(oder ,, dem”?) mathematischen Begriffsinhalt. Die
bei diesem Abstraktionsprozess mogliche Verwen-
dung von Symbolen als bedeutungstragenden Zeichen
dient der Kommunikation zwischen den Beteilig-
ten und bedarf eines Regelsystems, das auf ei-
nem (zu entwickelnden) Kalkiil unter Einschluss
der mathematischen Logik beruht.

Die auf diese Weise erarbeitete formale bzw.
verbale (vorldufige) ,Definition” wird auf die vor-
handenen und weitere Objekte der Empirie-Sphire
,rickwirkend” angewendet, wobei diese nun in
neuer Sicht als Anwendungsfille erscheinen, ge-
folgt von einem erneuten Wechsel in die Kalkiil-
Sphiire, in der man , kalkuliert” (in Verbalisierung
des Umgehens mit einem Kalkiil). Wegen der er-
wiahnten Kommunikation zwischen den , Beteilig-
ten” findet diese ontogenetische Begriffsbildung nicht
nur subjektiv statt, sondern auch intersubjektiv.

Fiir den Begriffsbildungs-Prozess ist dieser
(sich wiederholende!) Sphirenwechsel typisch, und
das im Unterricht teils beobachtbare Verharren in
der Kalkiil-Sphire wird einer fundierten Begriffs-
Bildung nicht dienen kénnen. Beispielsweise wird
kein addquates Bruchverstindnis entwickelt wer-
den konnen, wenn lediglich Bruchrechenregeln
»gelernt” und angewendet werden, und es wird
kein Verstdandnis fiir infinitesimale Prozesse entwi-
ckelt werden konnen, wenn etwa nur Grenzwert-
und Ableitungsregeln ,gelernt” und angewendet
werden: Damit wird die Empirie-Sphére vernach-
lassigt und die Kalkiil-Sphare tiberbetont.

Umgekehrt wird man der Frage nachgehen
miissen, wie es z.B. um die Begriffsentwicklung
bei dominantem Computereinsatz bestellt ist. So
wies ich 1995 mit Bezug auf das epistemologische
Dreieck und mit Blick auf den sich damals bereits
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Didaktisches Trdgheitsprinzip

(Hanisch 1992, im AK-MU&I-Tagungsband 1991)
Reaktion der Gsterreichischen Unterrichtsverwaltung
und der Mathematiklehrer(innen) auf den TR:
Dieser wurde
* zuerst totgeschwiegen (Stufe 1),
 dann verboten (Stufe 2),

» mit Widerwillen erlaubt (wenn ... und aber ...) (Stufe 3)
und
+ schlieBlich verpflichtend eingefiihrt

(1991 in Osterreich) (Stufe 4).

Analog ist es beim programmierbaren Taschenrechner.

Abbildung 4. Didaktisches Tragheitsprinzip

abzeichnenden zunehmenden Einsatz von CAS im
Unterricht besorgt auf mogliche damit verbunde-
ne negative Folgen fiir den Prozess der Begriffs-
Bildung hin, die zu bedenken seien: Software ent-
hilt Algorithmen und Kalkiile, die nicht mehr in-
dividuell beherrscht werden miissen, so dass da-
durch die Kalkiil-Sphére vernachlassigt zu werden
droht — denn hierbei wird , Denkfahigkeit” partiell
auf den Computer ausgelagert (vgl. Hischer 1996;
2002, S. 68f.; 2012a, S. 40).

Die so begriindete Sorge wiegt nunmehr umso
schwerer, weil mittlerweile tatsdachlich Stufe 4 des
1991 von Glinter Hanisch formulierten , Didakti-
schen Tragheitsprinzips” sinngeméf erreicht wor-
den ist (Abb. 4). Diese Stufe war damals mitnich-
ten als anzustrebender Segen gemeint und ist aus
meiner Sicht auch heute nicht so einzuordnen.®

GTR-Einsatz bei der Integraleinfiihrung

Damit komme ich mit Abb. 5 zum zweiten oben
erwdhnten Anlass, symbolisiert durch zwei Abbil-
dungen und einen erlduternden Text aus einem ak-
tuellen Schulbuch fiir die gymnasiale Oberstufe.

Ich beschrénke mich hier auf den Anfang des
dem Thema , Integral” gewidmeten Kapitels die-
ses Schulbuchs. In diesem Kapitelanfang vermag
ich keinen Weg zur Entwicklung mathematischen
Denkens und Arbeitens, geschweige denn zum
entdeckenden Lernen zu erkennen: Die ersten drei
Seiten dienen zunichst dazu, auf aufSermathema-
tischem Wege eine Motivation zur Entwicklung ei-
nes Begriffs fiir ,bestimmtes Integral” aufzubauen.
(Das ist zwar m. E. fachlich weder sinnvoll noch
angemessen — doch ist das hier nicht Gegenstand
der Betrachtung.)

Hans Schupp ergénzte hierzu mir gegentiber treffend, dass dieses Tragheitsprinzip manchmal noch weiter reichen wiirde, so
beispielsweise frither bei der ,New Math”: Man denke an deren durchgehende administrative Absetzung nach Tadel von Schiilern,
Lehrern und Eltern, gepaart mit Kritik aller seinerzeitigen Befiirworter an der fehlerhaften Durchfithrung mit dazu entsprechenden

Eigenzitaten.
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Mit einem GTR kann man Integrale numerisch
bestimmen. Fig. 2 zeigt den Bildschirm eines
1

GTR bei der Berechnung des Integrals szdx

0
im Grafik-Modus. Fig. 3 zeigt den Bildschirm
bei der Berechnung im Rechen-Modus.

fnInt{¥z, X, 60,1
. 3333333333

FHOX)AX=33332322
Fig. 2 ; Fig. 3

Abbildung 5. Aus einem aktuellen Schulbuch fiir die gymna-
siale Oberstufe — Einsatz graphikfahiger Taschenrechner (GTR)

Der dann folgende Teilabschnitt , Integral” be-
ginnt mit dem Satz:

Mit der nebenstehenden Formel kann man aus
dem Umfang Uy des einbeschriebenen regelma-
ligen Sechsecks nacheinander den Umfang ei-
nes einbeschriebenen regelméfiigen 12-Ecks, ei-
nes 24-Ecks usw. berechnen.

Und daneben befindet sich die nachfolgende Dar-
stellung (Abb. 6), die gemafs Layout offenbar ei-
nem anderen Buch entnommen wurde.

2-Un Radius r = 0,5
Ugn = e
‘/2+2‘/1—(%)

Abbildung 6. ,Einstieg” in die Integralrechnung?

Abb. 6 ist zwar mathematisch korrekt, und es wird
sogar die Nullkatastrophe vermieden. Aber woher
kommt diese Formel? Sie ist keineswegs trivial, sie
muss vielmehr erarbeitet und darf nicht nur mitge-
teilt werden, auch ist sie eigenstandig auszuwerten!
Zwar steht am Buchrand der Hinweis , Berechnung
einer krummlinigen Fliche” (mit einem Symbol fiir
,,CAS™). Doch soll damit nun nur die nicht erarbei-
tete (und damit unverstandene) Formel numerisch
,Uberpriift” werden? Welchen Lernzuwachs oder
welchen Erkenntnisgewinn soll eine solche Vorge-
hensweise bringen?

Anschlieffend geht es auf derselben Seite dhn-
lich weiter, was nur angedeutet sei: Zur Berech-
nung des Flacheninhalts unter einer Normalpara-
bel mittels dquidistanter Streifen (in nicht korrek-
ter Beschreibung) wird die Formel fiir die Summe
der ersten n Quadratzahlen lediglich mitgeteilt, um
damit dann den , Grenzwert” bilden zu kénnen —
also Mathematik als Formel- und Rezeptsammlung?

Nach diesen Vorbereitungen wird bereits auf
der néchsten Seite (sic!) eine ,,Definition” fiir das
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(so nicht genannte ,bestimmte”) Integral prasen-
tiert, wobei es ritselhaft ist, weshalb in der Vor-
aussetzung plotzlich ohne Erorterung die Stetigkeit
der betrachteten Funktion verlangt wird. Das ist
fachlich abstoflend und didaktisch verwerflich.

Nun mag man einwenden, dass so etwas doch
in einem gymnasialen Schulbuch nicht en detail
ausgefiihrt werden muss, weil es ja im Unterricht
erarbeitet wiirde, jedoch steht dem entgegen, dass
in diesem Buch laut Buchriicken , das abschliefien-
de mathematische Schulwissen” bereitgestellt wiirde,
dass ferner das Buch ,alle fiir das Abitur relevan-
ten Inhalte” aus der Analysis enthalte und es fiir
die ,eigenstindige Abiturvorbereitung” ausgelegt sei.
— Soll es damit etwa beim Abitur nur (noch) dar-
auf ankommen, bestimmte Formeln zu kennen und
z.B. nur abrufbar zu ,,wissen”, dass das (bestimmte)
Integral fiir stetige Funktionen erklért ist?

In einem sich anschlieflfenden ,Info” erfihrt
man, dass die Schreibweise fiir das (bestimmte) In-
tegral von Leibniz eingefiihrt worden sei (was his-
torisch falsch ist), dass ,,dx [...] fiir immer kleiner
werdende Intervallbreiten Ax [steht]” und dass das
x in dx die , Integrationsvariable” sei (was beides
nicht unproblematisch ist).

Doch nun kommt der ,Hohepunkt”, nim-
lich die in Abb. 5 zu sehende Zusammenstel-
lung: Tatsdachlich wird hier also unter Umge-
hung des wichtigen und langwierigen Weges zur
Entwicklung eines ,Begriffs” von ,Integral” (vgl.
Abb. 3 nebst anschliefenden Erlduterungen) und
den dazu unverzichtbaren infinitesimalen Betrach-
tungen ein ,Schnellweg” mittels ,Tastendruck”
prasentiert und mit nachfolgenden Ubungsaufga-
ben auch ,legitimiert”. Hier wurde offenbar die
vor iiber zwanzig Jahren in der Mathematikdidak-
tik angesichts des Erscheinens von Computeralge-
brasystemen (CAS) berechtigt gestellte und nach-
denklich gemeinte Frage , Wie viel Termumformung
braucht der Mensch?” (vgl. Hischer 1993) damit be-
antwortet, dass nunmehr wohl auf sehr viele klas-
sische ,handische Aktivititen” verzichtet werden
konne. Doch ist das jetzt schon durch Langzeitun-
tersuchungen belegbar? Eher scheint das miihsa-
me Sammeln handischer Erfahrungen fiir den Er-
werb von Fertigkeiten als einem erwerbbaren Vermo-
gen wesentlich zu sein fiir die Fihigkeit zum Erken-
nen struktureller Zusammenhinge und fiir einen
,verstandigen” Softwareeinsatz. — Hier liegen Ver-
gleiche zu Musik und dem Erlernen eines Musikin-
struments nahe . ..

Auf diese Weise wird nun ein frither im Un-
terricht zu beobachtender, wenn auch mathema-
tikdidaktisch nicht gewollter methodischer Feh-
ler durch einen neuen ersetzt: Gemafs den Erldu-
terungen zu Abb. 4 kann kein Verstindnis fiir
infinitesimale Prozesse entwickelt werden, wenn
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nur Grenzwert- und Ableitungsregeln ,gelernt”
und angewendet werden, weil dann die Kalkiilsphi-
re iiberbetont und die Empiriesphiire vernachlissigt
wird (ein Kennzeichen schlechten, , kalkiilbeton-
ten” Unterrichts). Doch beim hier skizzierten Weg
des vordergriindigen Einsatzes von GTR und CAS
besteht die Gefahr einer anderen Uberbetonung:

Hier werden ndamlich Algorithmen und Kalkii-
le angewendet, die in der Software implementiert
sind und die man nicht mehr selber im Sinne von
Fertigkeiten , beherrschen” muss (denn sie wurden
,ausgelagert”), womit die Kalkiilsphire vernachlis-
sigt wird — und auch das ldsst negative Folgen fiir
die , Begriffs-Bildung” erwarten: Fiir den Prozess
der Begriffs-Bildung wird ndmlich das epistemo-
logische Dreieck ausgewogen beziiglich Empirie- und
Kalkiilsphiire zu berticksichtigen sein!

Und worin mag der didaktische Sinn einer wie
gemdfs Abb. 5 zu vermutenden Vorgehensweise
liegen, wird hier doch nur der numerische Wert
des betreffenden Integrals ausgeworfen — tiberdies
mit einer nicht zufriedenstellenden (nicht ,glat-
ten”) Graphik und einem nur angenédherten nu-
merischen Wert? Zwei mogliche didaktische Zie-
le konnten bei dieser Schulbuchkonzeption Pa-
te gestanden haben: 1. die situative Eintibung in
den ,technischen Umgang” mit dem GTR; 2. eine
schnelle Bereitstellung von , Erfolgserlebnissen”.

Die darauf folgenden Beispiele und Aufgaben
erhirten diesen Verdacht, denn sie dienen nur der
numerischen Berechnung bestimmter Integrale einiger
rationaler und algebraischer Funktionen und (sic!)
sogar transzendenter Funktionen wie exp und sin
—und das an dieser Stelle nur mittels GTR vor einer
fundierten Begriffs-Entwicklung fiir ,bestimmtes
Integral”. Und nattirlich werden sich etliche Schii-
ler(innen) freuen, wie ,,einfach” doch Mathematik
sein kann. Das Fatale hierbei ist aber:

Mathematik wird auf diese Weise zu ei-
nem ,spielerischen Knopfchendriicken” degra-
diert!” Dann aber sollte man Analysis lieber kom-
plett aus dem Inhaltskanon des Unterrichts strei-
chen — denn kritisches Denken und Erkennen kann
so nicht gefordert werden. Wo bleiben denn hier-
bei die eindringlichen Appelle von Martin Wa-
genschein: , Rettet die Phinomene!” und von Hans-
Joachim Vollrath: ,Rettet die Ideen!”? Waren diese
Appelle etwa vergeblich, und haben sie tatsdchlich
keine nachhaltigen Spuren hinterlassen?

Nun mag man vielleicht einwenden, dass der
Zeitdruck in der Oberstufe doch so grofs sei und
man deshalb gezwungen sei, so vorzugehen. Aber
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diese Ergebenheit gegeniiber einem u.a. durch
,G8” und das , Turbo-Abitur” gekennzeichneten
bildungspolitischen Vorgehen ist weder nachvoll-
ziehbar noch entschuldbar, haben doch Fachleute
aus Schule und Hochschule an dem mitgewirkt,
was dann Legislative und Exekutive in Gesetze,
Verordnungen und Erlasse gegossen haben.

Vertiefend und ergédnzend und zugleich ganz
in meinem Sinn schrieb mir mein verehrter Vor-
ganger im Amt, Hans Schupp, hierzu:

Das nicht wegzudiskutierende Absinken des
Unterrichtsniveaus auf allen Stufen unseres
Schulsystems — verbunden mit immer besse-
ren Beurteilungen und Qualifizierungen — dem
Rechner bzw. Computer zuzuschreiben, ist zu
kurz gegriffen. Schuld daran ist eine Bildungs-
politik, die unter dem wahlerwerbenden Si-
gnum der Gerechtigkeit (ein Begriff, der im
Grundgesetz nicht vorkommt) — diese noch ein-
mal reduziert auf Gleichheit — das Leistungs-
prinzip und damit die individuelle Férderung
seit Jahren unterhohlt.

Mathematikunterricht und Informatik — Skizze
der Entwicklung aus der Sicht eines Zeitzeugen

Die folgenden Folien und textlichen Erlduterungen
betreffen den vierten o.g. Anlass und deuten das
Verhiltnis von Mathematikunterricht und Informatik
in seiner historischen Entwicklung an.

Die mathematisch bedeutsamen ersten beiden
elektronischen Digitalrechner, die ,,Zuse Z22" (mit
Rohren-Flipflops, die im Prozess durchaus aus-
fallen konnten'®) und der rohrenfreie Rechner
,Electrologica X1” (eine niederldndische Entwick-
lung), lernte ich 1964 in der ersten Halfte meines
Studiums als wissenschaftliche Hilfskraft am Re-
chenzentrum der Technischen Hochschule Braun-
schweig kennen, und zwar in Verbindung mit Al-
gol 60 (Algorithmic Language), einer damals revo-
lutionédren, von Mathematikern entwickelten Spra-
che fiir strukturierte Programmierung (einem Vor-
ldufer von Pascal aus den 1970ern).

Der in Abb. 8 unten erwéhnte, 1969 durchge-
fiihrte EDV-Kurs bestand aus einem theoretischen
Teil (an Tafel und Schreibtisch in der Schule), kom-
biniert mit nachtlichen ,realen” Ubungen der voll-
jahrigen Schiiler im Rechenzentrum der TU. Diese
sentschleunigte” Methode war fiir die hoch moti-
vierten Schiiler effektiv und nachhaltig.

Aber: Die oft mit ,spielerisch” verbundene abfillige Konnotation darf nicht mit dem philosophisch anspruchsvollen Aspekt von
,Mathematik als Spiel des Geistes” identifiziert werden (vgl. dazu den iibernédchsten Abschnitt)!
0 Informationen unter: http:/ /pl.attitu.de/zuse/special /Welcome.html
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1958: Zuse 722

erster in
Westdeutschland
gebauter Rohrenrechner
- damit erstmals in
Deutschland EDV fiir
Wissenschaft und
Forschung moglich
Dateneingabe iiber Fernschreiber und 5-Kanal-Lochstreifen (5 Bit-Worter)

Abbildung 7. Deutscher Rohrenrechner Zuse Z22

Die 1970er und 1980er Jahre sind durch zuneh-

mendes Eindringen von elektronischen Taschen-
rechnern und dann auch von Tischcomputern
in den Mathematikunterricht gekennzeichnet (vgl.
ausfiihrlicher Hischer 2013).

ab Anfang der 197oer Jahre: Einrichtung ers-
ter Informatik-Professuren an deutschen Hoch-
schulen; elektronische Taschenrechner (TR) im
Mathematikunterricht; didaktische Thematisie-
rung von TR; vereinzelt Einsatz erster neu-
artiger Tischcomputer (TC) im MU (wie z.B.
Wang).

1975: 9. Bundestagung fiir Didaktik der Mathe-
matik in Saarbriicken, Griindung der GDM, be-
reits Vortrdge zum Einsatz von TR und TC im
MU.

1978: 12. Bundestagung fiir Didaktik der Ma-
thematik in Miinster, Tagungsschwerpunkt:
Fragen des Informatik-Unterrichts; Griindung
eines Arbeitskreises ,Informatik”.

1979: 13. Bundestagung fiir Didaktik der Ma-
thematik in Freiburg; Sitzung des Arbeits-
kreises ,Mathematikunterricht und Informa-
tik” (AK MU&I) mit Thesen von Gunzenhdiuser
(Informatik als eigenstdndiges Fach) und Lothe
(unverzichtbare informatische Inhalte im MU).
Ende 1970er: Bildschirm-TC im MU (1977:
Apple II und Commodore PET, 1980: Commo-
dore 8032)

1980: 2. Arbeitstagung des AK MU&I in Bott-
rop.

(1) Formulierung einer Zielsetzung des AK
MU&I: Untersuchung von Auswirkungen der In-
formatik auf den Mathematikunterricht, die erkenn-
bar sind und in Zukunft noch stirker in Erschei-
nung treten werden. Letzteres gilt unabhingig da-
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1958: Electrologica X1

* Ab Anfang der 1960er Jahre Installation in universitdren
Rechenzentren, z. B. 1964 TH Braunschweig: EDV

* Programmierkurse fiir Student(inn)en und Mitarbeiter in
den Semesterferien: Maschinencode, Assembler, ALGOL 60

* Programmentwicklung mit Bleistift am Schreibtisch, dann
Kodierung auf Lochstreifen, Syntaxpriifung mit .Checker",
Test nach Umwandlung in Maschinencode mit ,Compiler"...

* eigene Anwendungen:

01964 ff. Programmierung mathematischer Algorithmen

01964 ff. Auswertung physikalischer Versuche

0 1967 Funktionsplots fiir Diplomarbeit (Physik) mit Plotter

01969: erster ,EDV-Kurs" in gymnasialer Oberstufe:
Erlernen von Algol 60 im , Trockenkurs", Programmentwicklung
auf Papier (Schreibtischtest), Programmkodierung auf
Lochstreifen und Testlauf nachts im RZ der TU Braunschweig

Abbildung 8. Meine Anfinge der Rechnernutzung in den
1960€ern

von, in welchem Umfang Informatik selbst zum Un-
terrichtsgegenstand in unseren Schulen wird, da
im Mathematikunterricht die methodischen und an-
wendungsorientierten Aspekte der Informatik ge-
gentiber den inhaltlichen den Vorrang haben.

(2) Erarbeitung von , Empfehlungen zur Einbe-
ziehung informatischer Inhalte in den Mathematik-
unterricht der Sekundarstufe I” und von ,Emp-
fehlungen zur Einbeziehung informatischer Inhalte
in die Hochschulausbildung von Mathematiklehrern
der Sekundarstufe 1, (1981 als ,Bottroper Emp-
fehlungen” der GDM).

m 1983: Féchertbergreifende Grundsatztagung
»Neue Technologien und Schule” (Ev. Akademie
Loccum).

m  1984: ,Rahmenkonzept fiir die informationstechni-
sche Bildung in Schule und Ausbildung” (BLK).

m  1985: 6. Arbeitstagung des AK MU&I in der
Reinhardswaldschule (Fuldatal bei Kassel) zum
Thema: , Informationstechnische Bildung als Ziel
des Mathematikunterrichts”; dort Kontroverse:
,Mathematik als Leitfach” versus ,fachiiber-
greifender Ansatz”.

n 1987 ,Gesamtkonzept fiir die Informationstechni-
sche Bildung” der BLK (inkl. Medienerziehung).

m  1989: , Informations- und kommunikationstechno-
logische Bildung” als Projekt-Veroffentlichung
Niedersachsens zum BLK-Konzept von 1984:
Lintegrativer Ansatz” als fiicheriibergreifende Rea-
lisierung, dhnlich auch in NRW.

Es sei angemerkt, dass zu Beginn der Entwicklung

die unerbittlich strenge Syntax bei der Benutzung

eines TR und von Programmiersprachen vielfach
zur Erwartung positiver Auswirkungen auf ggf.
unzureichende syntaktische Einsichten und Féhig-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler gefiihrt hatte.
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Abbildung 9. Herausforderungen an den Mathematikunterricht seit den 1990ern (vgl. Hischer 2002)

Die 1990er Jahre: Mathematikunterricht im
Spannungsfeld diverser Herausforderungen

Abb. g zeigt vielfdltige Herausforderungen, denen
sich der Mathematikunterricht seit den 1990er Jah-
ren ausgesetzt sah und sieht.

Traditionell dient der Mathematikunterricht
der Vermittlung eines giiltigen Bildes der Mathema-
tik, wozu die Genese von Ideen, Begriffen, Pro-
blemen und Strategien gehort, aber er muss sich
sowohl in ein aktuelles Konzept von Allgemeinbil-
dung einfiigen als auch dieses mit pragen. Ferner
ist zu beriicksichtigen, dass Mathematik einerseits
angewendet wurde und wird und andererseits ih-
ren Bildungswert auch ohne Blick auf Anwendung
und Niitzlichkeit hat, namlich im Sinne von , Spiel“,
wie es Horst Ruprecht 1989 betont hat:**

Mathematik ist ein grandioses Spiel des Geis-
tes, und als solche miisste sie in den Schulen
erscheinen.

Bereits Schiller schreibt zum ,Spiel”:"*

Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeu-
tung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da
ganz Mensch, wo er spielt.

Zum Spiel gehort ,Mufie”, griechisch ,schole”,
worauf ,Schule” zuriickgeht. Die Ausfiihrungen

1 Zitiert bei [Hischer 2012a, 5].
12 Zitiert bei [Hischer 2002, 62 f.].

im Anschluss an Abb. 5 signalisieren aber, dass
Schule wohl derzeit kein (H)Ort der ,MufSe” ist.
Unter dem Aspekt von ,Anwendung” gesellt
sich die Mathematik zur Technik, gepaart mit ver-
antwortungsethischem Bedenken eigenen Tuns.
So ruft Goethes ,, Zauberlehrling” zum Schluss:

Die ich rief, die Geister, werd ich nun nicht los.

Doch nicht immer ist dann ein rettender Meister
zur Stelle, der dann erfolgreich eingreifen kann:

In die Ecke, Besen! Besen! Seids gewesen!
Denn als Geister ruft euch nur, zu seinem Zwe-
cke,

Erst hervor der alte Meister.

Und gemaif$ Karl Léwith geht es schon langst nicht
mehr darum, dass wir nicht alles diirfen, was wir kon-
nen, sondern darum, ob wir konnen, was wir miissen,
worauf Bernd Guggenberger in seinem Buch ,Das
Menschenrecht auf Irrtum” hinweist.™

Die anderen in Abb. 9 dargestellten Einfluss-
felder betreffen den Computer und die Informatik
in ihrer Wechselwirkung mit Mathematik und mit
dem Mathematikunterricht, wie sie beispielsweise
im AK MU&I insbesondere seit Anfang der 199oer
Jahre erortert worden sind.

Doch wie wurde und wird seitens der Didak-
tik der Mathematik und seitens der Bildungspoli-
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Abbildung 10. Medienbildung als Integrative Medienpadagogik (vgl. Hischer 2012b, 2013)

tik auf die vielféltigen in Abb. g dargestellten Her-
ausforderungen reagiert? — Beziiglich homo ludens
ist schon wegen G8 und Turbo-Abitur Fehlanzei-
ge zu vermelden. Beziiglich homo faber ist ledig-
lich zu konstatieren, dass ,Anwendungen” unter
den Aspekten ,Modellierung” und , Realitédtsbe-
zug” (allzu sehr) betont werden und dass dabei
der Aspekt , Verantwortung” (wohl ebenfalls we-
gen G8 und Turbo-Abitur?) noch auf der Strecke
bleibt.

Im Hinblick auf das Einflussfeld , Informatik”
in Abb. g ist nicht erkennbar, wie und ob sich
die 1980 formulierte Zielsetzung des AK MU&I in
der Didaktik der Mathematik oder gar im Mathe-
matikunterricht ,flachendeckend” niedergeschla-
gen hat — es sei denn, man wiirde den , Computer
als Werkzeug” im néchsten Einflussfeld dazu zih-
len. Das wire aber Etikettenschwindel, denn Infor-
matik ist nicht auf ,Computereinsatz” reduzierbar.
Und das Einflussfeld ,Trivialisierung” (Buchber-
ger) scheint in Verkennung des damit Gemeinten
(vgl. Hischer 1992; 2002, 102 ff.) dazu zu fiihren,
kritisches Denken durch Tastendruck ersetzen zu
lassen, was mich zum Vortragshaupttitel

Die ich rief, die Geister,
. werd’ ich sie wieder los?

veranlasst hat.

Was wire denn wichtig? Das kiindigt sich be-
reits im auf Seite 20 unter ,1989” erwdhnten ,,in-
tegrativen Ansatz” (vgl. hierzu Hischer 2012b und
2013) an: So kann es nicht nur um den Computer-
einsatz im Mathematikunterricht gehen, sondern die
Neuen Medien miissen dariiber hinaus auch zum
Unterrichtsgegenstand werden!

Medienbildung als Integrative
Medienpidagogik

Die mit der Forderung nach Neuen Medien als

Unterrichtsgegenstand verbundene bildungstheore-

tische Botschaft geht auf die Loccumer Tagung

,,Neue Technologien und Schule” von 1983 zurtick.

Wesentliche Charakteristika dieses fachertibergrei-

fenden Bildungskonzepts, das zur Integrativen Me-

dienpidagogik fiihrte, sind in Abb. 10 erkennbar
und seien hier knapp erlautert:

Integrative Medienpidagogik ist ein normatives
didaktisches Konzept, bei dem ,integrativ” eine
zweifache Qualitit aufweist (vgl. auch Hischer 2002,
55-56):

(1) Alle drei Teilbereiche der Medienpddago-
gik (Mediendidaktik, Medienkunde und Me-
dienerziehung) sind bei der Planung, der
Durchfithrung und der Evaluation von Un-
terricht in ihrer Gesamtheit (also ,integra-
tiv“) und nicht losgelost voneinander und
auch nicht fiir sich isoliert zu berticksichti-
gen.

(2) Eine so verstandene Medienpddagogik kann
nicht von einem einzelnen Unterrichtsfach al-
lein tibernommen werden, vielmehr sind im
Prinzip alle Unterrichtsficher gemeinsam (al-
so ,integrativ”) mit je spezifischen Ansitzen
gefordert.

Die erste Forderung verdeutlicht, dass Medien

(und damit auch Neue Medien) im padagogisch-

didaktischen Kontext nicht nur als methodisches

Unterrichtsmittel auftreten diirfen, sondern dass

sie in ihrer Vielfalt auch zum Unterrichtsgegen-

stand werden miissen.
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Die zweite Forderung entstand in den 198oer
Jahren im Zusammenhang mit dem integrativen
Ansatz, verbunden mit einer Absage an das z. T.
propagierte , Leitfachprinzip”, fiir das damals von
manchen Bundeslindern die Mathematik (oder
teilweise sogar die Informatik) favorisiert wurde —
denn: Kein einzelnes Fach ist in der Lage, ein solch
quer zu den Fachdisziplinen liegendes und trans-
disziplindres Thema wie ,Neue Medien” aus sich
heraus angemessen zu behandeln.’3

Das mit ,Integrative Medienpddagogik” inten-
dierte didaktische Programm ldsst sich heute kurz
als ,,Medienbildung” beschreiben, wie es bereits in
[Hischer 2012b] angedeutet ist und ausfiihrlicher
in [Hischer 2013] als Beitrag im fachertibergreifen-
den Band [Pirner et al. 2013] dargestellt wird.

Der Aspekt der Medienerziehung (siehe Abb. 10:
kritischer und verantwortungsvoller Umgang ...) hat
derzeit durch das raketenhafte Auftauchen von
Tablet-PCs nebst , Familienangehorigen” in Ver-
bindung mit , Apps” gegeniiber dem urspriing-
lichen medienerzieherischen Anliegen dramatisch
an Bedeutung zugenommen, dem sich auch der
kiinftige Mathematikunterricht wird stellen miis-
sen. Dazu gehort auch, wie man sich in Bezug auf
staindige medial verfligbare Versuchungen wapp-
nen kann: vorschnelles und unkritisches googeln
und blindes Vertrauen auf diverse wikis vermeiden
lernen, suchthaften Verlockungen zum ,nur Spie-
len” mit den Geréten zu widerstehen lernen.

Fazit

Die in diesem Rahmen nur knapp moglichen Be-

trachtungen seien thesenartig zusammengefasst:

o Der Computer ist ein Produkt der Mathematik
und der aus ihr hervorgegangenen Informatik,
und er ist ein neues leistungsfahiges Werkzeug
fiir die Mathematik und ihre Anwendungen.

o Es ist naheliegend, im Unterricht in mediendi-
daktisch begriindeten (!) Situationen den Com-
puter und ggf. andere Neue Medien als zeit-
gemifie Werkzeuge einzusetzen, wenn dadurch
kritisches Nachdenken nicht ersetzt wird.

o Eine Computereinsatzmoglichkeitensuche kann
im Unterricht unter mediendidaktischen Aspek-
ten (in padagogischer Hinsicht sowieso) keinen
Platz haben.

o Wohl aber wird es im Mathematikunterricht im
Rahmen eines Beitrags zu einer Medienbildung
sinnvolle Einsatzmoglichkeiten Neuer Medien
geben, und zwar sowohl in medienkundlicher
als auch in medienerzieherischer Sicht.

3 Vgl. die Zeittibersicht zu den 1980er Jahren.
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o Die ,aufkldrende” Behandlung Neuer Medien
im Sinne von Medienkunde und Medienerzie-
hung erfordert aber nicht immer deren Unter-
richtseinsatz.

o Es ist (gemdf3 Klafki: ,epochaltypisch”) diskur-
siv zu kldren, was allgemeinbildungsrelevante
,informatische Aspekte” sein sollen und wel-
che darunter den Mathematikunterricht betref-
fen (sollen/konnen).

o Die moglicherweise negativen Folgen bei iiber-
mafliger ,, Auslagerung” individueller Tatigkei-
ten auf den Computer sind mit Blick auf das
epistemologische Dreieck zu untersuchen und
zu beachten.

Das sei um folgende verschérfende These erganzt:

o Ohne hinreichend gefestigte hidndische Erfah-
rung im Umgang mit Termen (deren Erken-
nen und gezieltes Umformen) vor Einsatz eines
CAS wird in aller Regel kein Verstindnis fiir
formal beschriebene mathematische Zusammen-
hiange zu erwarten sein.

Daraus resultiert ein umfangreiches Programm fiir

Forschung und Entwicklung zum Bereich Mathe-

matikunterricht und Medienbildung.

Ich danke Prof. Dr. Hans Schupp, Universitdt des Saar-
landes, fiir hilfreiche Anmerkungen.

Zitierte und vertiefende Literatur

Hanisch, Giinter [1992]: Die Auswirkungen der Computeralge-
bra auf den Mathematikunterricht. In: [Hischer 1992, 14—
20].

Hischer, Horst [1992] (Hrsg.): Mathematikunterricht im Um-
bruch? Erorterungen zur moglichen , Trivialisierung” von
mathematischen Gebieten durch Hardware und Software.
Tagungsband 1991. Hildesheim: Franzbecker.

— [1993]: Wieviel Termumformung braucht der Mensch? In:
Hischer (Hrsg.): Wieviel Termumformung braucht der
Mensch? Fragen zu Zielen und Inhalten eines kiinfti-
gen Mathematikunterrichts angesichts der Verfiigbarkeit
informatischer Methoden. Tagungsband 1992. Hildesheim:
Franzbecker, 1993, S. 8—9.

— [1996]: Begriffs-Bilden und Kalkulieren vor dem Hinter-
grund von Computeralgebrasystemen. In: Hischer (Hrsg.):
Rechenfertigkeit und Begriffsbildung. Zu wesentlichen
Aspekten des Mathematikunterrichts vor dem Hintergrund
von Computeralgebrasystemen. Tagungsband 1995. Hil-
desheim: Franzbecker 1996, S. 8—19. Siehe auch: http://
www.horst.hischer.de/publikationen /buch-beitraege /
1996- AKMUI/Hischer- AKMUI-1995-Begriffsbildung.pdf

— [2002]: Mathematikunterricht und Neue Medien. Hinter-
griinde und Begriindungen in fachdidaktischer und fach-
ubergreifender Sicht. Hildesheim: Franzbecker (3., durch-
gesehene, korrigierte und aktualisierte Auflage 2005).

— [2012a]: Grundlegende Begriffe der Mathematik — Entste-
hung und Entwicklung. Struktur, Funktion, Zahl. Wiesba-
den: Springer Spektrum.

— [2012b]: Medienbildung versus Computereinsatz? In: Mittei-
lungen der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik, 93/2012,

23


http://www.horst.hischer.de/publikationen/buch-beitraege/1996-AKMUI/Hischer-AKMUI-1995-Begriffsbildung.pdf
http://www.horst.hischer.de/publikationen/buch-beitraege/1996-AKMUI/Hischer-AKMUI-1995-Begriffsbildung.pdf
http://www.horst.hischer.de/publikationen/buch-beitraege/1996-AKMUI/Hischer-AKMUI-1995-Begriffsbildung.pdf

24 MAGAZIN

23—28. Siehe auch: http://didaktik-der-mathematik.de/
pdf/gdm-mitteilungen-93.pdf

— [2013]: Mathematikunterricht und Medienbildung. In: [Pir-
ner et al. 2013, 339-362].

Pinkernell, Guido & Greefrath, Gilbert [2011]: Mathemati-
sches Grundwissen an der Schnittstelle Schule-Hochschule.
In: Der mathematische und naturwissenschaftliche Unterricht,
64(2011)2, 109-113.

GDM-MITTEILUNGEN 95 - 2013

Pirner, Manfred L. & Pfeiffer, Wolfgang & Uphues, Rainer
(Hrsg.) [2013]: Medienbildung in schulischen Kontexten.
Erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Perspek-
tiven. Miinchen: kopaed.

Horst Hischer, Universitit des Saarlandes, Fakultit
fiir Mathematik und Informatik; privat: Roonstraie 7,
38102 Braunschweig, Email: hischer@math.uni-sb.de

Vom Nutzen und Nachteil der Mathematikgeschichte fiir

das Lehramtsstudium

Gregor Nickel

Auch wenn der Titel dieses Aufsatzes' auf Fried-
rich Nietzsches bekannte, zweite unzeitgeméfie Be-
trachtung (vgl. [16, pp. 209]) anspielt, mochte ich
einer sinngeméfien Ubertragung seiner Diagno-
se, das Leben der Zeitgenossen leide an einem
Ubermaf an historischem Sinn, gerade nicht zu-
stimmen. Bei der derzeitigen Situation im schuli-
schen Mathematikunterricht wie auch im mathe-
matischen Lehramtsstudium kann sicherlich kaum
von einem solchen Ubermaf8 die Rede sein — im
Gegenteil: Mathematik wird in aller Regel fast voll-
standig ahistorisch vermittelt. Dies liegt vermut-
lich nicht zuletzt an dem merkwiirdig iiberzeitli-
chen Charakter des Fachs selbst. Wenn es den An-
schein hat, als seien alle (historisch kontingenten)
Hervorbringungen der Mathematik eigentlich nur
(bessere oder schlechtere) Abbilder Ewiger For-
men, einer mathematica perennis®, so spielen die ver-
gangenen Gestalten und die historische Entwick-
lung keine Rolle; sie werden u.U. sogar als sto-
rend empfunden. In der Tat gelingt es der Ma-
thematik offenbar wie kaum einer anderen Wis-
senschaft kumulativ voranzuschreiten. Altere Er-
kenntnisse werden in eine aktuelle sprachliche und
formale Darstellung transformiert, dabei in der Re-
gel vereinfacht, z.T. sogar trivialisiert, wahrend
die konkrete historische Gestalt und der praforma-
le Kontext einschliefslich Motivationen und inten-

dierter Anwendungen vergessen werden (dtirfen).
In diesem Sinne scheint Nietzsches Uberzeugung,
es sei ,ganz und gar unmoglich, ohne Vergessen
tiberhaupt zu leben” ([16, p. 213]), in der Mathe-
matik nicht nur mit Bezug auf das radikale Aus-
blenden storender, konkreter Details beim jeweili-
gen Abstraktionsprozess (vgl. hierzu [3, pp. 41]),
sondern eben auch in Bezug auf die eigene Ge-
schichte zum Programm zu werden. Der mathema-
tische Gehalt scheint dabei verlustlos bestehen zu
bleiben bzw. in Verallgemeinerungen aufgehoben
zu werden. Zudem liegen gentigend Schwierigkei-
ten in der Sache selbst. Die Darstellung histori-
scher Aspekte wirkt dann wie eine zusitzliche Be-
lastung, auf die schon aus Zeitgriinden verzichtet
wird.

Dass Geschichte und Philosophie einer wis-
senschaftlichen Disziplin jedoch untrennbar zu
ebendieser Disziplin gehoren, auch wenn die
Reflexions- und Orientierungsdisziplinen metho-
disch teilweise ganz anders arbeiten, soll hier nur
kurz vermerkt, aber nicht weiter vertieft werden.
Schon von daher besteht Veranlassung, philoso-
phische und historische Reflexionen als Bestand-
teile in ein umfassendes Studium des Fachs Ma-
thematik zu integrieren. Bei den folgenden Uber-
legungen werden wir uns jedoch nur auf einen
kleinen Ausschnitt dieser umfassenden Thematik

Der vorliegende Aufsatz ist eine Kurzfassung des Beitrages [15]. Fiir hilfreiche Kommentare danke ich Andreas Vohns und Gabriele

Wickel!

Diese Haltung kommt besonders hiibsch in dem Mythos vom ,Buch der Beweise” zum Ausdruck, vgl. das Vorwort in M. Aigner,

G. M. Ziegler: Das Buch der Beweise. Springer-Verlag, Berlin 2002.


http://didaktik-der-mathematik.de/pdf/gdm-mitteilungen-93.pdf
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konzentrieren, nidmlich den Bereich der Hochschul-
bildung fiir das Lehramt. Fiir die Rolle der Mathema-
tikgeschichte ergeben sich in Bezug auf das Lehr-
amtsstudium natiirlich Spezifika gegentiber dem
reinen Fachstudium, insofern ein Studium fiir das
Lehramt auf den speziellen Beruf der Mathema-
tikpadagoglnnen vorbereiten soll; dies gilt insbe-
sondere mit Blick auf die spdter zu leistenden
Aufgaben fiir die Elementar- und Allgemeinbil-
dung. Unter Elementarbildung kann hier in et-
wa das verstanden werden, was Hans Werner
Heymann unter der Uberschrift ,Lebensvorberei-
tung” diskutiert (vgl. [7, pp. 134]). Durchaus im
Sinne Nietzsches soll im Folgenden zunéchst ei-
ne ‘lebensdienliche’ Funktion der Mathematikge-
schichte diskutiert werden; sie wird hierbei also
als hochschuldidaktisches Hilfsmittel betracht (vgl. 1).
AnschliefSend werden die Gefahren eines ,Zuviel”
bzw. einer falsch verstandenen Integration der Ge-
schichte skizziert: Mathematikgeschichte als Hinder-
nis oder als schlechte Karikatur (vgl. 2). Im Be-
reich einer umfassenderen mathematischen Allge-
meinbildung geht es — erneut mit Heymann ge-
sprochen — auch um die Rolle der Mathematik
fur die ,Stiftung kultureller Kohédrenz”, fiir , Welt-
orientierung” und , kritischen Vernunftgebrauch”
(vgl. [7, pp- 154]); in Bezug auf diese Aspekte wird
die Mathematikgeschichte tiber eine unterstiitzen-
de Funktion hinaus auch zu einem Lehrgegen-
stand eigenen Rechts (vgl. 3).

Wenn im Folgenden verschiedene Verwen-
dungsweisen der Mathematikgeschichte voneinan-
der unterschieden werden, so soll dies nicht so ver-
standen werden, als lielen sich diese sduberlich
voneinander trennen und jeweils gesondert aufru-
fen; sie stellen eine Art von Idealtypen (im Sin-
ne Max Webers) dar. In der konkreten Situation
werden in der Regel mehrere Verwendungsweisen
gleichzeitig und in jeweils unterschiedlichem Aus-
maf$ zum Tragen kommen.

1 Mathematikgeschichte als
(hochschul)didaktisches Hilfsmittel

Eine Integration historischer Elemente kann die
Lehre der fachlichen Inhalte in vielfaltiger Weise
unterstiitzen. Diese inzwischen nahezu unstritti-
ge Uberzeugung soll im Folgenden etwas diffe-
renzierter entfaltet werden. Das Augenmerk soll
also bewusst auf eine Indienstnahme der Mathe-
matikgeschichte zum Zwecke einer besseren, fach-
lich angemessenen, ein tiefergehendes Verstehen
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der mathematischen Inhalte beférdernden Lehre
gerichtet sein. Eine solche — wohletablierte und
akzeptierte — Funktionalisierung fiir die Zwecke
anderer Facher ist der Mathematik selbst ohne-
hin nicht fremd, leistet sie doch fiir samtliche
Natur- und Ingenieurwissenschaften wie auch fiir
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften als ,Grund-
lagenfach’ einen unverzichtbaren ,Service’. Dies
entspricht einer der charakteristischen Formen des
Verhiltnisses innerhalb der universitdren Diszi-
plinenvielfalt, indem ndmlich eine Disziplin der
anderen als  Hilfswissenschaft’ dient, wobei fiir
die Mathematik sicherlich die Bandbreite der An-
wendungsfacher besonders grofs ist. Dabei diir-
fen (und miissen!) zumindest fiir die Lehre die
eigenen wissenschaftlichen Standards weitgehend
verleugnet werden, um den jeweiligen Bediirfnis-
sen der Anwendungsficher Rechnung zu tragen
(die Theoreme werden etwa ohne Beweise vor-
getragen und lediglich durch Beispiele plausibi-
lisiert). Die Mathematik wird allerdings bei die-
sem Unternehmen die eigene Wissenschaftlichkeit
von ihrer rezeptartigen Anwenderform klar ab-
grenzen. Analog ‘darf’” die Mathematikgeschichte
— wenn es ihr im Rahmen der Lehre vor allem
um ein besseres Verstehen der mathematischen In-
halte geht — historische Standards einigermafien
lax handhaben. Zugleich sollte jedoch die Mathe-
matikgeschichte als Disziplin von ihrer funktio-
nalisierten Gestalt deutlich unterschieden werden.
Und tiberdies darf nicht iibersehen werden, dass
eine mathematikhistorisch differenzierte Darstel-
lung — zumindest exemplarisch — ein unverzicht-
barer Bestandteil des Lehramtsstudiums ist (ei-
ne Diskussion dieses Aspektes folgt erst im Ab-
schnitt 3).

Der anekdotische und der trostende Gebrauch.
Der vermutlich haufigste Gebrauch der Mathema-
tikgeschichte ist anekdotisch: Der als allzu trocken
empfundene Stoff wird gelegentlich durch klei-
ne Geschichten aus der Geschichte gewdiirzt. Das
Anekdotische lebt vom Kontrast zur ,normalen’
Présentation: So liegt etwa die Betonung hier auf
dem biographisch Personlichen oder dem origi-
nellen Einzelfall, die sonst gar keine Rolle spie-
len. Typisches Beispiel fiir eine solche Anekdo-
te ist die ,Geschichte vom kleinen Gaufd’, der als
Elementarschiiler seinen Lehrer durch die genial-
einfache Losung einer miihseligen Fleiffaufgabe
tiberrascht.3 Die populdrwissenschaftliche Litera-
tur enthélt hier nattirlich eine grofse Zahl von wei-

Daniel Kehlmann gewinnt dieser eigentlich etwas abgestandenen Anekdote auf iiberraschende Weise eine existentielle Tiefe ab,
indem er die Situation des zum fachlichen und padagogischen Offenbarungseid genotigten Mathematiklehrers ins Zentrum der

Betrachtung riickt (vgl. [9, p. 55]).
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teren Beispielen. Auch wenn es sich hier sicher-
lich um eine eher defizitire Form des Historischen
handeln mag, sollte die Moglichkeit einer produk-
tiven Rolle des Anekdotischen nicht allzu gering
geachtet werden. Wie bei jeder Auffiihrung, miis-
sen dazu jedoch die Pointen gekonnt gesetzt wer-
den.

Eine spezielle Variante des anekdotischen Ge-
brauchs ist der trostende. Am Beispiel historischer
Personlichkeiten und langjdhriger Entwicklungen
wird verdeutlicht, dass die beim Studierenden —
in aller Regel — auftauchenden, hartnickigen Ver-
standnisprobleme nicht nur herablassend oder gii-
tig tolerierbar, sondern sogar ,ganz natiirlich’ sind.
Wenn sogar die grofiten Mathematiker ihrer Zeit
iiber Jahrzehnte an der Losung eines Problems ha-
ben arbeiten miissen, wenn es Jahrhunderte wih-
render Forschung bedurfte, um zentrale mathema-
tische Begriffe herauszuarbeiten, dann sollte der
Studienanfidnger nicht daran verzweifeln, dass er
sich tiber Monate damit plagt die vorgelegte Lo-
sung nachzuvollziehen. Als Beispiel sei nur an
den miihevollen Weg erinnert, bis das Konzept der
komplexen Zahlen volle Akzeptanz gefunden hat-

te (vgl. [2, pp. 45]).

Der genetische Gebrauch. Einen deutlich hohe-
ren Anspruch erhebt der genetische Gebrauch. Da-
bei stellt der historisch-genetische Zugang nur ei-
ne Facette eines umfassenderen Konzeptst dar,
das sich vor allem gegen eine ‘deduktivistische’
bzw. ‘formalistische’ Vermittlung der Mathema-
tik wendet. Im Kontrast zu einem Vorgehen, das
zu Beginn eines mathematischen Themas eine be-
reits (seit Ewigkeit her) fertige Axiomatik, bzw.
die allgemein(st)e Struktur présentiert, die allen-
falls spater konkretere Beispiele abwirft, sollen bei
einem genetischen Zugang die abstrakteren Be-
griffe schrittweise aus den konkreteren entwickelt
werden. Von Beispielen und Gegenbeispielen ge-
leitet wird also quasi empirisch das mathemati-
sche Terrain erkundet, bis schlieSlich erst am En-
de des (Lern)Prozesses die allgemeinen Begriffe
und Theoreme erreicht sind. Ausgehend von ei-
ner Analogie von historischer (Phylo)Genese und
lernbiographischer (Onto)Genese wird die histo-
rische Entwicklung eines mathematischen Begriffs
als didaktische Hilfe zum (besseren) Verstehen ein-
gesetzt. In der Tat ldsst sich mit guten Griinden
der Verlauf der Mathematikgeschichte so lesen, als
konzentrierten die mathematischen Begriffe (etwa
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der Begriff der Stetigkeit) eine lange Erfahrungsge-
schichte, in der ein mathematisches Phinomen auf
den (axiomatischen) Begriff gebracht wird.> Ohne
die genaue Kenntnis etwa von Beispielen und Ge-
genbeispielen, von verworfenen Alternativen, von
intendierten Anwendungen etc. ist ein umfassen-
des Verstehen eines solchen Begriffs kaum denk-
bar. Allerdings stellt die Kenntnis der historischen
Genese in diesem Sinne ein extrem anspruchsvol-
les Ziel dar, das deutlich tiber das Verstehen der
resultierenden Begriffe hinausgeht. Hier ist also
genau darauf zu achten, ob die Geschichte tat-
sdchlich auf eine unterstiitzenden Funktion be-
schrankt bleiben soll, oder aber als Thema eige-
nen Rechts betrachtet wird (siehe Sektion 3). In
diesem Sinne stimme ich den kurzgefassten The-
sen Lutz Fiihrers zu, wenn er einerseits feststellt,
dass ,das historisch-genetische Prinzip [...] Bei-
spiele zu denkbaren Erschliefungsprozessen” lie-
fert, andererseits jedoch nicht verabsolutiert wer-
den darf, ,weil der ‘historische Weg’ [...] sich in
all seinen Erkenntnismotiven und Miihseligkeiten
nicht ohne Verkiirzungen vergegenwirtigen lafit,
[...] weil es moglicherweise inzwischen leichtere,
kiirzere, einleuchtendere oder {ibertragbarere We-
ge zum jeweils angestrebten Wissen gibt” ([4, p.
53).

Innerhalb des genetischen Gebrauchs moch-
te ich zwei Varianten unterscheiden. Ein implizit
historisch-genetisches Verfahren baut zwar bei der
Organisation der Lehre auf einer Kenntnis histo-
rischer Prozesse auf, wird diese jedoch u.U. gar
nicht explizit darstellen. So kénnen etwa die Kon-
zepte der mehrdimensionalen Analysis zundchst
ausschliefSlich fiir den Spezialfall R® entwickelt
werden, der schliefllich tiber Jahrhunderte hinweg
dominierte. Erst spater konnen die ‘konkreten” Re-
sultate dann auf den Fall eines beliebigen endlich-
dimensionalen R" verallgemeinert werden. Dies
wird sicherlich aus einer strukturellen Sicht als un-
notig kompliziert erscheinen. Dennoch kann es fiir
den Lernenden erheblich einfacher sein, die neuen
analytischen Begriffe zunédchst mit einer vertrauten
,aumlichen Anschauung’ zu verbinden, und erst
dann, wenn diese eine gewisse Festigkeit gewon-
nen haben, die Abstraktion des Raumbegriffs zu
vollziehen. Ein explizit historisch-genetisches Vor-
gehen entwickelt schliefllich die Inhalte parallel
zu einer mehr oder weniger ausfiihrlichen Dar-
stellung ihrer historischen Genese; hier stellt [6]
den ausgesprochen lesenswerten Versuch dar, die

Eine ausfiihrliche (historische) Studie zu diesem gerade fiir die Mathematikdidaktik wichtigen Begriff legt G. Schubring in [17] vor.
Man vergleiche hierzu die fiir die Mathematikgeschichte (und -philosophie) bahnbrechenden Arbeiten von Imre Lakatos
(1922-1974), etwa [11]. Sicherlich nicht ganz zuféllig prasentiert Lakatos seine historische Rekonstruktion des Verfahrens von
,Beweisen und Widerlegungen” am Beispiel des Eulerschen Polyedersatzes in einem fiktiven Klassenzimmer.



GDM-MITTEILUNGEN 95 - 2013

%%ﬁm z“"Btlbgloﬂiam
NNONNO DY F3lHours & mans & sees

n Y {yyy
@@G)@ mHours r:;;ms Secs

?)0) aaqun T
12 Hours , muns | secs
?i}i}i};é Yy AVl a @
EayPtions ig,good dause. 2
AN | g

Agyptische und Babylonische Zahlzeichensysteme im Schii-
ler(innen)urteil (http://www.gfsmaths.com)

Themen der Analysis entlang ihrer Geschichte zu
entfalten.

Der verfremdende Gebrauch. Ein spezifisch auf
das spétere Berufsfeld Schule bezogener Gebrauch
des Historischen ist verfremdend. Gerade beim
Lehramt fiir den Primarbereich liegt der eigene
schulische Lernprozess zeitlich weit zurtick, und
somit entfdllt sehr oft eine lebhafte Erinnerung
an eigene Schwierigkeiten — beispielsweise beim
Erlernen der elementaren Arithmetik. Hier kann
der historische Kontext die elementare Mathema-
tik soweit verfremden, dass Studierende erneut die
Erfahrung eigenen Lernens machen kénnen bzw.
miissen. Auch 6ffnet der Blick auf historisch reali-
sierte Alternativen die Augen dafiir, dass es kei-
neswegs selbstverstindlich und einfach ist, dass
,man’ so notiert und rechnet, wie es heute {iiblich
ist. Zudem kann der Wert einer (fiir den jeweiligen
Zweck) gut geeigneten Notation tiberhaupt erst ge-
wiirdigt werden, wenn Erfahrungen mit Alternati-
ven gemacht werden. Zwei Beispiele mogen dies
illustrieren.

Von elementarer Bedeutung fiir jede Kultur
sind sicherlich das System und die Notation
der Zahlen. Hier sind das additive Dezimalsys-
tem Agyptens und das sexagesimale Stellenwert-
System Babylons (und eher aus Griinden der his-
torischen Orientierung auch das Romische System)
Lehrinhalte, die sicherlich zum Kanon eines jeden
Lehramtsstudiums fiir den Primarbereich zédhlen
sollten.® Die haufig gewihlte axiomatische Einfiih-
rung der reellen Zahlen verdeckt leicht die enor-
men Schwierigkeiten, die in einer formalen Opera-
tionalisierung des Kontinuums liegen. Aber auch
ein technisch aufwendigerer, konstruktiverer Zu-
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gang — etwa iiber Aquivalenzklassen rationaler
Cauchyfolgen — wird den tatsdchlichen systemati-
schen Problemen nicht gerecht. So konnte eine Pra-
sentation des klassisch griechischen Umgangs mit
dem Phédnomen der Inkommensurabilitdt — ahis-
torisch gesprochen: die antike Theorie irrationaler
Zahlen (besser Grofienverhdltnisse) — zumindest
einen Eindruck der grundlegenden Schwierigkei-
ten vermitteln (vgl. [1, pp. 61]).

Der exemplarische Gebrauch. Schliefllich er-
laubt ein exemplarischer Umgang mit der Mathe-
matikgeschichte eine ,Erfahrung Mathematik’ im
— zwar nicht aktuellen, aber doch authentischen
— Forschungskontext. Gerade fiir das gymnasia-
le Lehramt sollten solche Erfahrungen mit ,echter’
Mathematik ermoglicht werden, ohne dass dies
auf das schlichte Erleben vollstandigen Nichtver-
stehens hinauslauft. Hierbei ist zu beachten, dass
zwar einerseits mit zunehmendem Alter der Quel-
le die mathematischen Schwierigkeiten tendenziell
abnehmen, dass jedoch andererseits die historische
Fremdartigkeit (etwa der Sprache, des kulturellen
Kontexts, des mathematischen Stils) deutlich zu-
nehmen kann. In der Regel wird man beim exem-
plarischen Umgang bzgl. der historischen Prazisi-
on Abstriche machen miissen, etwa Ubersetzungen
verwenden, oder sogar Sekundérautoren konsul-
tieren, die die primdre Quelle tiberhaupt erst er-
schliefSen (fiir eine Vielzahl von Themen in dieser
Richtung vgl. [1, pp. 58]).

2 Mathematikgeschichte als Hindernis oder
Karikatur

Von Nietzsche sensibilisiert soll nicht verschwie-
gen werden, dass ein schlichtes Ubermaf an Ma-
thematikgeschichte zumindest fiir das Lehramts-
studium (aber auch fiir den Schulunterricht) nicht
wiinschenswert ist, selbst wenn die aktuelle Situa-
tion davon noch weit entfernt sein mag. Das Fach
Mathematik soll also keinesfalls durch das Fach
Mathematikgeschichte ersetzt werden. Allerdings
scheint mir derzeit weniger ein schlichtes ,Zuviel’
als vielmehr ein wenig addquater Gebrauch der
Stolperstein zu sein, bei dem sowohl das syste-
matische wie auch das historische Verstdndnis fiir
Mathematik behindert werden kann. Auch hierzu
werden nun einige Idealtypen skizziert.

Die antiquarische Karikatur. Eine schon von
Nietzsche heftig kritisierte Variante des Histori-
schen, die im wesentlichen ein Ubermaf an rein

6 Eine niitzliche Einfiihrung in die historische Entwicklung verschiedener Zahlkonzepte und -darstellungen geben etwa [5], [8], [18].
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positivistischer Historie bedeutet, ist sein antiqua-
rischer Gebrauch. Hier sammelt und hortet der
unreflektierte und unkontrollierte historische Sinn
langst verstaubte Kuriositdten, schliefit sich mit
diesen in einem Museum ein und schlieft gleich-
zeitig die Anfragen und Bediirfnisse der Gegen-
wart aus. Ubertragen auf unser Thema wiirde dies
heiflen, dass die Arbeit am mathematischen In-
halt durch die rein referierende Prdsentation der
Werke historischer Autoren ersetzt wird. So wiir-
de etwa eine Lehrveranstaltung tiber (elementare)
Arithmetik in einer Sammlung von Rechenmeis-
tern des 14. und 15. Jahrhunderts aufgehen. Im an-
tiquarischen Umgang gehen allerdings sowohl der
mathematische als auch der historische Gehalt un-
ter bzw. werden beide unterkomplex vermittelt.

Die monumentalische und die joviale Karikatur.
Zwei hinderliche Varianten des Anekdotischen sol-
len an dieser Stelle benannt werden. Zum einen
konnen die historischen Bemerkungen als rein
monumentalische Prdsentation der grofien Hero-
en der Mathematikgeschichte erfolgen. Mathema-
tik wire dann gemacht von geistig unerreichba-
ren Giganten, in deren Schlagschatten an eigene
Produktivitdt gar nicht zu denken wire, ja nicht
einmal eine sinnvolle Antwort auf die Frage ,,Wie
kommt man darauf?” wire zu erwarten.

Die Kehrseite der monumentalischen (und ein
Zerrbild der trostenden) Variante ist der joviale
Umgang mit der Geschichte; was wusste der grofie
XY schon von dem, was ‘wir heute wissen’. Dabei
wird zugunsten der propagierten Fortschrittsideo-
logie von allem historischen Kontext abstrahiert.
XY ,wollte’ also nichts anderes, als die Begriffe und
Theoreme zu entdecken, als deren Vorlaufer wir
heute seine Resultate ansehen. Selbst wenn dieser
Bezug auf die Mathematikgeschichte dem syste-
matischen Ziel neutral gegeniiber stehen mag, so
vermittelt er doch in aller Regel ein vollig unzu-
treffendes Bild der historischen Situation.

Do you remember all
the times you've made
this classic mistake?

d d
S 0994 f A ()

Don't worry. So did
Gottfried Wilhelm von
Leibniz, the co-
inventor of calculus.

Motivational Leibniz (http://math-fail.com)

7 Vgl. hierzu [13], [14].
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Geschichte als Verstehenshindernis. Nicht zu
unterschétzen sind auch die mit einem unkontrol-
lierten bzw. allzu genauen historisch-genetischen
Gebrauch verbundenen Probleme. Die Komplexi-
tiat der Mathematikgeschichte, zu der ja ganz we-
sentlich auch Irrwege und Umwege (aus heutiger
Sicht!) zahlen, kann — gerade fiir Studierende, die
sich noch keinen festen Stand in Bezug auf ma-
thematische Konzepte erarbeitet haben und damit
auch keinen beweglichen Umgang mit diesen —
durchaus verwirrend wirken. Insofern kann das
Genetische nicht selten die deduktive Form, die
das Resultat eines langen historischen Prozesses
sein mag, geradezu konterkarieren. Die Funktio-
nalisierung der Mathematikgeschichte geht somit
leicht in die — durchaus legitime! — Prasentation ei-
nes Lehrgegenstands eigenen Rechts {iber, der im
Kontrast zum Fachinhalt nochmals einen ganz ei-
genen Reiz, aber auch eigene Schwierigkeiten bie-
tet.

3  Mathematikgeschichte als Lehrinhalt
eigenen Rechts

Es ist kaum zu bestreiten, dass Geschichte (im
Sinne der Geschichtsschreibung) im allgemeinen
wie auch die Geschichte der Mathematik im spe-
ziellen eine zentrale Orientierungsleistung un-
serer Kultur darstellt. Nur ein Denken in ge-
schichtlichen Zusammenhdngen ermoglicht ein
Kontingenz-Bewusstsein, das Bestehendes als Re-
sultat zwar nicht zufélliger, aber durchaus kon-
tingenter Entscheidungen zu bestimmen und da-
mit zu beurteilen, zu rechtfertigen, aber auch zu
kritisieren vermag. Geschichte wird daher qua-
si automatisch zum Pflichtinhalt eines allgemein-
bildenden Mathematikunterrichts und zumindest
mittelbar auch eines jeden Lehramtsstudiums. Da-
bei spielt die Mathematik jedoch nicht nur fiir
die Wissenschaftsgeschichte eine zentrale Rolle,
sondern gerade auch fiir die Sozial- und Kul-
turgeschichte. Dieser letztere Aspekt wird viel
zu hédufig kaum wahrgenommen bzw. dramatisch
unterschétzt.” Moderne Gesellschaften werden je-
doch durch Mathematik - indirekt via Technik,
aber auch direkt durch mathematisch kodifizierte
soziale Regeln (etwa demokratischer Wahlsysteme,
der Sozialversicherungs- und Rentensysteme, der
Unterstiitzung oder gar Determination von Ent-
scheidungen durch Statistiken) — in extremer Weise
gepragt. Diese Pragung und deren historische Ge-
nese gilt es wenigstens exemplarisch bzw. in Bezug
auf einzelne Aspekte in den Blick zu nehmen.


http://math-fail.com
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MY CLIENT COULDNT HAVE
KILLED ANYONE WITH THIS
ARROW, AND T CAN PROVE !

I'D UKE TO EXAMINE
YOUR PROOF, ZENO. YOU
MAY APPROACH THE BENCH.

—BUT NEVER REACH ! \

\ Q

Proof (http://xked.com/1153, Copyright CC BY-NC 2.5)

Mathematik als Element der Kulturgeschichte.
Ein kulturhistorisch orientierter Zugang zur Ma-
thematik miisste also die — durchaus auch ambi-
valente — Rolle der Mathematik fiir die Kultur-
geschichte der Menschheit prédsentieren und dis-
kutieren. Dies kann sicherlich nicht umfassend
gelingen, ein an einzelnen Beispielen geschul-
tes Grundverstdndnis stellt aber eine essentielle
Anforderung fiir die Bildung zur (gesellschaftli-
chen) Urteilsfahigkeit dar. Zudem liefert ein histo-
rischer Zugang wesentliche Aspekte fiir eine Ant-
wort auf die normative Frage nach Inhalten und
Umfang des mathematischen Kanons fiir die all-
gemeinbildende Schule, die sich keineswegs nur
aus dem allgemeinen Anwendungsbezug und der
speziellen Wissenschaftspropadeutik beantworten
lasst. Im Folgenden werden drei Themen skiz-
ziert, die in exemplarischer Weise Beziige zwi-
schen Mathematik- und Kulturgeschichte repra-
sentieren.

Eine fiir die Mathematik- wie auch die allge-
meine Kulturgeschichte entscheidende Weichen-
stellung findet um das 5. Jahrhundert vor Chris-
tus im Antiken Griechenland statt; erstmals wer-
den hier allgemeingtiltige Sdtze formuliert und be-
wiesen. In der Mathematik werden Aussagen von
absoluter Genauigkeit tiber besondere Gegenstan-
de formuliert, jenseits aller Moglichkeit einer em-
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pirischen Uberpriifung. Zugleich mit einer Eman-
zipation der Philosophie von Mythos und Religion
macht sich die Mathematik von Anwendungszwe-
cken frei, wird zu einer ,reinen’ Wissenschaft. Ne-
ben den Anfingen dieser Denkbewegung (etwa bei
Thales und Pythagoras) sollte die fiir Jahrhunder-
te Vorbild gebende axiomatisch-deduktive Gestalt
bei Euklid, aber auch - als komplementére Figur —
der sich an einzelnen Problemen abarbeitende, un-
bekiimmert Mathematik und Mechanik mischende
Archimedes dargestellt werden.

Mit den Namen Galileo Galilei und Isaac
Newton verbindet sich zurecht der Wandel zur
(wissenschaftlich-technischen) Moderne; Mathe-
matik wird seitdem als konstitutive Theoriespra-
che einer jeden Naturwissenschaft angesehen. Zur
mathematischen Grundbildung gehort sicherlich
ein Einblick in den doppelten Paradigmenwechsel
von der ptolemdischen zur kopernikanischen Kos-
mologie und von der aristotelischen zur modernen
Physik.®

Georg Cantor kann mit Recht als Begriinder
der ,modernen Mathematik’ (vgl. [12]) bezeich-
net werden. Mit seiner transfiniten Mengenlehre
beginnt ein dramatischer Themen- und Stilwech-
sel in der Mathematik, ebenso priagend wie die
Erfindung der Infinitesimalrechnung durch New-
ton und Leibniz. Die Genese des von Beginn
des mathematischen Fachstudiums an verwende-
ten Grundkonzepts sollte auf jeden Fall diskutiert
werden. Ein historisch genauerer Blick zeigt da-
bei, dass die noch héufig als ,naiv’ (ab)qualifizierte
Konzeption Cantors gerade begrifflich alles an-
dere als naiv ist. Gegentiber dem formalistischen
Zugang eines leeren’, rein axiomatischen Men-
genbegriffs liefert seine (auch anschauliche) Be-
griffsbildung und deren argumentative Verteidi-
gung ein viel reichhaltigeres Feld der intellektu-
ellen Auseinandersetzung und zeigt, dass Motiva-
tion und Rechtfertigung fiir mathematische For-
schung durchaus metaphysischer Art sein konnen

(vgl. [1, pp. 83]).

Mathematikgeschichte und historische Urteilsfa-
higkeit. Schliefllich prasentiert ein kritischer Zu-
gang die Geschichte der Mathematik als einen
Lehrgegenstand eigenen Rechts; er zeigt, dass und
inwiefern Mathematikgeschichte ganz anders ver-
lauft als die kanonisch gelehrte, formalisierte Ver-
sion der mathematischen Themen unter Umstéan-
den erwarten lieffe. Hier wird mit der Unter-
scheidung von Genese und resultierender Gestalt
die enorme Leistung der axiomatisch-deduktiven

Alexandre Koyré diskutiert hierbei besonders die sich auf Platon berufende neue Argumentation fiir eine zentrale Rolle der
Mathematik in der Naturbeschreibung, vgl. [10]; zum Phanomen einer umfassenden Mathematisierung der Wissenschaften vgl. [13].
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Kondensation {iberhaupt erst erkennbar. Zudem
kann die innermathematische Frage nach Motiva-
tion und Heuristik nicht ohne eine historische Ein-
bettung angemessen thematisiert werden. Die eini-
germafien addquate Prédsentation eines mathema-
tikhistorischen Themas kann sicherlich nicht ne-
benbei in einer kurzen Bemerkung erfolgen, son-
dern benétigt Zeit und Aufmerksamkeit sowie ein
solides Vorwissen der entsprechenden mathema-
tischen Zusammenhinge. Sie ist in diesem Falle
auch eher nicht als didaktisches Hilfsmittel zu ver-
wenden, sondern stellt einen dufierst anspruchs-
vollen Lehrinhalt eigenen Rechts dar.

Als Beispiel sei hier auf den Begriff der gleich-
méfligen Konvergenz und dessen Abgrenzung von
der punktweisen Konvergenz hingewiesen; er geht
als zentrales Kapitel hoherer Analysis sicherlich
deutlich tiber den Schulstoff eines Gymnasiums
hinaus; gleichwohl ist der Begriff fiir ein tiefe-
res Verstindnis des Phdnomens der Konvergenz
und fiir einen Ubergang zu Fragestellungen et-
wa der Funktionalanalysis oder Integrationstheo-
rie unverzichtbar. Die verwickelte Geschichte der
Genese des Begriffs der gleichméfiigen Konver-
genz ist ein faszinierendes, zeitlich relativ dich-
tes Kapitel der Mathematikgeschichte im engeren
Sinne, in dem drei analytische Schliisselbegriffe
Funktion, e — 6-Stetigkeit und gleichmifiige Konver-
genz gleichzeitig herausgebildet beziehungsweise
prézisiert werden. Die Genese unterscheidet sich
grundlegend von der systematischen Architekto-
nik der Begriffe. Sorgféltig vermittelt und gut ver-
standen eroffnet sie ein tiefes Verstandnis sowohl
fiir einen der analytischen Grundbegriffe als auch
fir mathematische Forschungsprozesse und ma-
thematische Begriffsbildung tiberhaupt.?

Das Studium der Mathematik mit dem Berufs-
ziel des Lehramts an einer allgemeinbildenden
Schule muss eine immense Spannbreite an fach-
lichen und didaktischen Kompetenzen vermitteln.
Hierzu kann — wie ich hoffe tiberzeugend darge-
stellt zu haben — die Mathematikgeschichte einen
wichtigen Beitrag leisten. Je nach Anspruch muss
dazu auf Seiten des Dozenten eine mehr oder min-
der professionelle mathematikhistorische Bildung
vorausgesetzt werden. Ich mochte allerdings ge-
rade auch mathematikhistorische Laien ausdrtick-
lich dazu ermutigen, historische Elemente in Fach-
und Fachdidaktikveranstaltungen zu integrieren;
zumal wenn dies in erster Linie um einer besseren
Vermittlung der Fachinhalte willen erfolgt. Da eine
solche Integration passend zum jeweiligen mathe-
matischen Thema und zum historischen Bildungs-
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hintergrund des Dozenten gewihlt werden muss,
wurde hier bewusst auf direkt verwendbare ,Lehr-
stiicke’ verzichtet.

Zugleich soll jedoch auch daran erinnert wer-
den, dass ohne eine wissenschaftlich professionel-
le Mathematikgeschichte die im dritten Abschnitt
skizzierten Bildungsaufgaben, aber auch die Auf-
bereitung des historischen Materials fiir deren un-
terstiitzende Aufgaben, gar nicht zu leisten sind.
So mag die unzeitgeméfie Erinnerung an die va-
riationsreiche, lebensdienliche Funktion des His-
torischen fiir die mathematische Bildung zugleich
auch als fachpolitisches Pladoyer verstanden wer-
den.
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Grading mathematics education research journals

Giinter Torner and Ferdinando Arzarello

Presentation of the project and initial motives’

Nowadays, all researchers are aware of the increas-
ing importance accorded to the ranking and grad-
ing of scientific journals; it is now difficult to es-
cape their influence. The systems that currently
exist are often based on crude statistical analyses
that have little to do with scientific quality (see
e.g. Arnold & Fowler 2011). For these reasons,
the Education Committee of the European Mathe-
matical Society (EMS), together with the Executive
Committee of the European Society for Research in
Mathematics Education (ERME), and supported by
the International Commission for Mathematical In-
struction (ICMI), decided in 2011 to organize a con-
sultation in order to propose a grading of research
journals in mathematics education based on expert
judgment. A similar project has already been car-
ried out for Chemical education and Science edu-
cation journals (Towns & Kraft, 2011).

The approach adopted was to initiate a process
which will need further elaboration and regular
updating. For this reason, amongst many possible
choices of method, we always opted for what ap-
peared to be the most straightforward. We present
below our methods and the results obtained.

Organization of grading by experts

A working group, bringing together members of
the ERME board, and members of EMS educa-
tional committee, was formed to take charge of the
whole process. We (the members of this group)
first prepared a long list comprising 49 journals.
We graded the journals, and compared our grades
with the European Reference Index for the Hu-
manities 2011 lists (https://wwwz2.esf.org/asp/
ERIH/Foreword /search.asp; all the mathematics
education research journals mentioned as interna-

Zuerst verdffentlicht in: Newsletter oft the European Mathematical Society, Issue 86 (2012), pp. 52-54, http://www.ems-ph.org/
journals/newsletter /pdf/2012-12-86.pdf . Wiederabdruck mit Genehmigung der Autoren.
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tional on the ERIH list have been kept). This led
us to retain a short list of 28 journals.

At the same time we constituted a panel of 91
experts in the field, representing the 42 countries
members of EMS and/or of ERME. Each country
was represented by a number of experts ranging
from 1 to 77, according to the size of the mathemat-
ics education research community in this country.

These experts were contacted, and asked to
grade the journals, using the scale presented be-
low. They were also invited to formulate any com-
ments they wished to make on the process, and to
suggest other journal titles, if they considered that
important journals were missing from the list.

Criteria

The experts were invited to grade the journals on
a four-point scale: A*, A, B or C, or to declare that
they did not know the journal and code it with
an X. The scale was defined according to four di-
mensions, characterizing each rank: recognition;
review process and quality standards; editors and
editorial board; citations. For example, the ranks
A and B are described as:

Recognition: The journal is recognised amongst
researchers around the world as a strong one in
the field of mathematics education.

e Review process and quality standards: Through
a systematic process of peer review the jour-
nal maintains high standards with a view to
publishing research that displays the intellectual
rigour, originality and significance that will be
recognised as making a valuable contribution to
the field.

e Editor(s) and editorial board: The editor(s) and the
members of the editorial board of the journal are
themselves highly regarded researchers, many
already recognised as international leaders in
the field of mathematics education.

e Citations: The journal is regularly cited in other

journals, and many high quality research pub-

lications in mathematics education make some
reference to work published in it.

e Recognition: The journal is recognised by re-
searchers around the world as an estimable one
in the field of mathematics education.

o Review process and quality standards: Through a
process of peer review the journal sets standards
of rigour, originality and significance that com-
mand international respect within the field.

e Editor(s) and editorial board: The editor(s) and the
members of the editorial board of the journal are
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themselves well regarded researchers in the field
of mathematics education.

Answers and statistical choices

We received answers from 75 experts, representing

32 countries. In some answers, certain responses

were missing; we replaced these by “X”. A few

experts proposed letters such as “D”; we replaced

these with “C”.

We decided to:

— Confirm a grade A* for all the journals rated A*
by 50 experts or more (at least two thirds of the
experts)

— Confirm a grade A (, B, C) to all the journals
rated A (, B, C) or better by 50 experts or more
(at least two thirds of the experts)

— Withdraw from the list all the journals that have
more than 25 codes X (more than a third of the
experts declare that they do not know the jour-
nal).

Some experts proposed additional titles. Neverthe-

less, no title was proposed by more than 8 experts;

we decided thus not to add titles to the list.

Results

Following these principles, 2 journals received a
grade A*; 5journals, a grade A; 5journals, a grade
B; 5 journals, a grade C. 11 journals were removed
from the initial list of 28, because more than 25 ex-
perts declared that they did not know these jour-
nals.

The following table presents the final results of
the grading process.

Grade Title

A* Educational Studies in Mathematics
Journal for Research in Mathematics Education

A For the Learning of Mathematics
Journal of Mathematical Behavior (The)
Journal of Mathematics Teacher Education
Mathematical Thinking and Learning
ZDM: The International Journal on Mathematics Ed-
ucation

B International Journal of Mathematical Education in
Science and Technology
International Journal of Science and Mathematics Ed-
ucation
Mathematics Education Research Journal
Recherches en Didactique des Mathématiques
Research in Mathematics Education

C Canadian Journal of Science, Mathematics and Tech-
nology Education
Journal fiir Mathematik-Didaktik
Nordisk matematikkdidaktikk / Nordic Studies in
Mathematics Education, NOMAD
Technology, Knowledge and Learning (formerly: In-
ternational Journal of Computers for Mathematical
Learning)
The Montana Math Enthusiast
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Grading Mathematics Education Research Journals — eine Initiative des Committee of Education der
European Mathematical Society (EMS) und der European Society for Research in Mathematics

Education (ERME)

Publikation ist nicht gleich Publikation, doch damit
fangt das Problem bekanntlich an: Wie vergleichen wir
das wissenschaftliche Gewicht von Publikationen? Fir Ma-
thematiker/innen ist es eine Selbstverstindlichkeit,
dass Ordnungen sich nicht nur linear realisieren lassen,
das mag gut klingen, doch lassen sich daraus Konse-
quenzen ziehen? Wir fiirchten nein, ,Skalen’ sind ge-
fragt.

Hinldnglich bekannt ist, dass nicht wenige Wissen-
schaftsbereiche bei der Bewertung den Impact Faktor®
einer Zeitschrift heranziehen. Néheres tiber die Berech-
nungsmodalitdten findet man bei wikipedia. Es ist be-
kannt, dass die Objektivitdt dieses Mafles vielfach in
Zweifel gezogen wurde, ja, dass diese Parameter ma-
nipuliert werden kénnen. Was nicht gut ist, muss man
besser machen, so konnte man meinen, und daher be-
schiftigt sich seit 2010 eine Arbei’csgruppeb der Inter-
national Mathematical Union (IMU) und der ICIAM
mit der Frage eines (fiir mathematische (!)) Zeitschriften
besseren Rankings als der Impact-Faktor (vgl. den ers-
ten Report (2011)°. Mittlerweile stellt sich heraus, dass
die Aufgabe erheblich komplexer als angenommen ist,
und dass jede Bewertung durchaus auch wissenschafts-
politische Konsequenzen haben konnte; insofern steht
man auch vor einer Entscheidung, ob in der Commu-
nity genug Konsens fiir diese Mafinahme vorhanden
ist. Mit anderen Worten: Von Seiten unserer Nachbar-
wissenschaft konnen wir bis auf weiteres keine ,Hilfe’
erwarten.

An das Committee of Education® der European Ma-
thematical Society (EMS) sind vor rund anderthalb Jah-
re Bitten von Mathematikdidaktiker/innen aus Belgien
und Italien herangetragen worden, sie in ihrer Arbeit
beim Herausstellen von wissenschaftlichen Publikatio-
nen zu helfen. Sehr oft sind unsere Kolleg/innen in er-
ziehungswissenschaftlichen Fakultdten angesiedelt; ih-

re Forschungspublikationen werden vor dem Hinter-
grund des Social Sciences Citation Index (SSCI) bewer-
tet, der ganze drei mathematikdidaktische Zeitschrif-
ten enthdlt. Auch die ERIH Initial List: Pedagogical
and Educational Research (2007) der European Science
Foundation definiert ein Ranking; letzter enthilt 7 ma-
thematikdidaktische Zeitschriften in einer B-Kategorie
und 2 in einer C-Kategorie, mit anderen Worten: Kei-
ner Zeitschrift wird Status A zugesprochen.

Die Erfahrungen im Bereich der Mathematik zeigen,
dass wir uns verheben wiirden, wiren wir bemiiht, das
Problem griindlich und umfassend anzugehen. Letzt-
lich bleibt jede Bewertung subjektiv und geht nicht sel-
ten von — oft nicht offengelegten — Voraussetzungen
aus. Insofern hatte unser EMS-Committee of Educati-
on in Absprache mit der ERME beschlossen, wie weiter
unten nidher beschrieben, sich des Problems anzuneh-
men.

Soviel sollte man uns zugute halten: Es ist ein ers-
ter Versuch, sich mit dieser Frage auseinanderzusetzen
und — wie die Diskussion auf der CERME im Febru-
ar 2013 deutlich gemacht hat — ein Update in 1-2 Jah-
ren mit einer grofleren ,Expert/innenzahl’ und unter
Berticksichtigung von mehr Zeitschriften, z. B. auch aus
dem statistischen Bereich scheint angeraten. Der erfor-
derliche Arbeitsaufwand ist allerdings nicht trivial. Fer-
ner liegt es an dem/der einzelnen Wissenschaftler/in,
inwieweit er/sie diese Ranking-Liste einsetzen will.
Moglicherweise ldsst sich ein/e (nicht mathematikdi-
daktisch affine/r) Dekan/in tiberzeugen, dass die Pu-
blikationsergebnisse einer Person in unserer Communi-
ty aufgrund des Publikationsortes hohe Wertschiatzung
geniefien; es mag aber auch Fille geben, in welchem
auch unser Ranking nicht weiter hilft.

Giinter Torner

a. http://de.wikipedia.org/wiki/Impact_Factor#Kritik b. http://www.mathunion.org/fileadmin/CEIC/bestpractice/bpfinal.
pdf c. http://www.mathunion.org/fileadmin/IMU/Report/WG_JRP_Report_o1.pdf d. http://www.euro-math-soc.eu/comm-

education2.html

Limitations of the grading process and need for
further studies

Naturally, this process has a number of limitations.

We note, here, some that we discussed during our

work, and which were also expressed by some ex-

perts in their comments.

— A grading produced by European experts risks
being Europe-centered.

— Only journals overtly focused on mathematics
education have been included. Journals about
education at large are also very important for the
researcher in the field, and are not mentioned in
the list.

— The list contains mainly journals written in En-
glish.

— Journals about more specific topics, such as
statistics education in particular, are unknown
to many experts, but may be of high scientific
quality.

All these remarks correspond to real limitations

of our study. They evidence the need for further

studies: ICMI could decide a similar grading at

a world-wide level; equally, more local initiatives

could better recognize journals in languages other

than English, or with specific foci. The scientific

quality of journals is always evolving anyway; a

change in the reviewing process, for example, can
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lead to an improvement of a journal. Thus any
grading should keep the possibility of updating
and evolution; the grading proposed here is pre-
sented as our best attempt at assessing the current
situation.
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Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ...

Ein nicht ganz ernst gemeinter Beitrag zur Optimierung von

(Mathematik-)Lehrpldnen

Beat Jaggi

Heutige Lehrpldne sind kompetenzorientiert. Fast
jeder Satz beginnt mit ,Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen...”. Damit unsere Schiilerinnen
und Schiiler auch in Zukunft vieles kénnen und
bei der ndchsten PISA-Studie gut abschneiden, gilt
es, einerseits moglichst viele solcher Kompetenzen
oder ,Candos’ (von ,,can do”) aufzulisten. Ander-
seits sollte ein Lehrplan aber auch nicht die Sei-
tenzahl einer Enzyklopddie erreichen. Diese bei-
den sich im Kern widersprechenden Anforderun-
gen machen deutlich, dass es sich eigentlich um
ein Optimierungsproblem handelt; und da hat die
Mathematik doch einige Losungsansitze anzubie-
ten.

Zunichst ist festzuhalten, dass es gerade in der
Mathematik im Prinzip einfach ist, mit wenigen
Worten unendlich viele Candos zu formulieren.
Betrachten wir zwei (frei erfundene) Beispiele:

Beispiel 1. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen fiir
jede natiirliche Zahl n die Summe 1+2+3+4---+n
berechnen.

Da die Menge der natiirlichen Zahlen unendlich
ist, sind mit obigem Satz auch unendlich viele Can-
dos formuliert.

Bemerkung: Es kdame hier natiirlich noch darauf an,
in welcher Zeit und mit welchen Mitteln die Schii-

lerinnen und Schiiler die Aufgabe 16sen konnen.
Der Legende nach hat der beriihmte Mathemati-
ker Carl Friedrich Gaufs (1707-1777) die Antwort
fir n = 100 schon als Grundschiiler in wenigen
Minuten gefunden:

100 - 101

= 5050
2

1424344100 =

Das ist natiirlich besser als wenn man selbst bei
Verwendung eines Supercomputers Tage braucht,
um die Antwort zu finden.

Beispiel 2., Die Schiilerinnen und Schiiler konnen jede
reelle Zahl ins Quadrat setzen.”

Da die Menge der reellen Zahlen iiberabzéhlbar
ist, sind im Beispiel 2 mit lediglich 11 Wortern im
Prinzip tiberabzahlbar viele Candos formuliert.

Im Folgenden wollen wir uns auf endliche
Mengen von Anforderungen beschrianken und un-
ser Hauptaugenmerk auf ein Prinzip richten, das
in (Entwiirfen von) Lehrplidnen und Bildungsstan-
dards ansatzweise schon umgesetzt ist. Die Bei-
spiele stammen alle aus dem Fachbereich Mathe-
matik, das Prinzip aber ldsst sich auf andere Facher
tibertragen.
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Beispiel 3. ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen For-
meln zur Berechnung des Oberflicheninhalts und des
Volumens von Pyramide, Zylinder, Kegel und Kugel
verstehen und einsetzen.”

(Quelle: [1], Klasse 10, Leitidee Messen)

Beispiel 4. ,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen
Strecken, Kreise, Dreiecke, Quadrate, Rechtecke, Ku-
geln, Wiirfel ordnen und beschreiben.”

(Quelle: [2])

Zum Beispiel 4 seien an dieser Stelle zwei Bemer-

kungen resp. Fragen erlaubt:

1. Eines der Candos lautet: ,Die Schiilerinnen
und Schiiler koénnen Strecken beschreiben.” Wie
konnte eine solche Beschreibung lauten? ,Eine
Strecke ist langlich und eher schmal.” Es soll
hier daran erinnert werden, dass schon ganz an-
dere Leute daran gescheitert sind. So hat Euklid
etwa 300 Jahre vor unserer Zeitrechnung in sei-

Beispiel 3.
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nem Werk , Die Elemente” [3] versucht, geome-
trische Objekte zu beschreiben:

,,Was keine Teile hat, ist ein Punkt.”

,Eine Lange ohne Breite ist eine Linie.”

,Eine Linie ist gerade, wenn sie gegen die in
ihr befindlichen Punkte auf einerlei Art gelegen
ist.”

Heute (genauer nach der Entdeckung nichteu-
klidischer Geometrien in der ersten Halfte des
19. Jahrhunderts) wissen wir, dass solche Defi-
nitionen zu grofien Schwierigkeiten fithren. Die
moderne Mathematik beschrankt sich deshalb
oft darauf, Eigenschaften von Objekten anzuge-
ben, ohne die Objekte selber zu beschreiben.

2. Ein weiteres Cando ist: , Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen Kreise ordnen.” Auch hier sei
die Frage erlaubt, was erwartet wird. Ordnen
von Kreisen nach der Grofle, nach der Farbe?

Vergleichen wir nun die Beispiele 3 und 4 und

fithren dazu die sogenannte Produktregel-Schreib-

weise ein:

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Formeln zur Berechnung des

Beispiel 4.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

Pyramide
Obverflicheninhaltes Zylinder verstehen
von ) .
Volumens Kegel einsetzen
Kugel
Strecken
Kreise
Dreiecke ordnen
g;‘;j:z]iz { beschreiben }
Kugeln
Wiirfel

Im Beispiel 3 sind mit 18 Wortern 2-4 -2 = 16
Candos formuliert. Im Beispiel 4 stehen sieben
Substantiven (Strecken, Kreise, Dreiecke, Quadra-
te, Rechtecke, Kugeln, Wiirfel) nur zwei Verben
(ordnen, beschreiben) gegentiber, was 7-2 = 14
Candos ergibt. Diese Asymmetrie ist nicht optimal.

Schon das Ersetzen zweier Substantive durch zwei
Verben erhohte die Anzahl auf 5 -4 = 20 Candos.
Ersetzt man dann noch weitere zwei Substantive
und ein Verb durch drei Adverben, dann kann die
Anzahl der formulierten Candos auf 27 erhoht, al-
so fast verdoppelt werden!

Diese Erhohung der Candos kénnte zum Beispiel folgendermafien aussehen:

Strecken
Kreise
Dreiecke

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

ohne nachzudenken ordnen
ohne Luft zu holen beschreiben
schon am friithen Morgen zeichnen

35
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Als Satz wiirde dies wie folgt lauten: , Die Schii-
lerinnen und Schiiler konnen Strecken, Kreise und
Dreiecke ohne nachzudenken, ohne Luft zu holen
und schon am frithen Morgen ordnen, beschreiben
und zeichnen.”

Wir wenden uns nun der Frage zu, wie mit dem
oben beschriebenen ,Produktregel-Prinzip” eine
moglichst grosse Zahl von Candos formuliert wer-
den kann. Dazu erinnern wir uns an eine sehr
schone und bekannte Mathematikaufgabe (siehe
zum Beispiel [4], Seite 90).

Zerlege eine natiirliche Zahl derart in natiirliche Sum-
manden, dass das Produkt der Summanden moglichst
gross ist.

Beispiel: Zwei Zerlegungen der Zahl 99 sind:

99 =33 +33+33 — 33-33-33 = 35937
9=11+11+11422+22+22
—11-11-11-22-22-22 = 14'172488
Fiir welche Zerlegung von 99 in eine Summe wird
das Produkt all der Summanden maximal?
Die Antwort lautet (siehe [4]):
9=34+3+4---+3
—————
33 Summanden

Das grofStmogliche Produkt ist dann
3% ~ 5.559- 10"

also rund 5.6 Billiarden!

Bemerkungen:

1. Ist n ein Vielfaches von 3, so liefert stets n =
343+ .-+ 3 die optimale Zerlegung.
Ist die Zahl n kein Vielfaches von 3, dann sieht
die optimale Zerlegung in eine Summe etwas
anders aus:
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Fir n = 3k+1 mit k € N ist n =
3+3+---4+3 +2+ 2 optimal.
k—1 Summanden
Fir n = 3k+2 mit k € N ist n =
3+3+---+3+2 optimal.
k Summanden

2. Lisst man als Summanden auch Briiche zu,
kann die Aufgabe mit Differentialrechnung ge-
16st werden: Man tiberzeugt sich zuerst, dass
alle Summanden gleich grof$ sein miissen (das
liegt eigentlich an den binomischen Formeln)
und sucht dann das Maximum der (reellen)

Funktion

n\x

f=(3) -

Das lokale Maximum von f wird bei x = % an-
genommen und betrigt e¢. Dabei ist e ~ 2.718
die bertthmte Eulersche Zahl.
Fiir n = 99 ist 2 ~ 36.42. Die Zahl n muss also
entweder in 36 oder 37 gleich grofie Summan-
den zerlegt werden. Eine Vergleich zeigt: Das
maximale Produkt wird mit der Zerlegung

9 .
99_%+%+---+%erz1elt

36 Summenden

und betrégt (%)36 ~ 6.546-101°.
Das ist doch noch um fast 18% grosser als 33
(siehe oben).

3. Die Eulersche Zahl e ~ 2.718 liegt relativ na-
he bei 3. Das erklart noch einmal, weshalb man
im natiirlichen Fall’ 3 als Summanden nehmen
muss.

Vorlaufiges Fazit: Es gilt, beim Formulieren der

Candos moglichst viele Blocke mit je genau 3 Be-

griffen einzubauen!

Beispiel:
Modelle sinnvoll interpretieren
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Texte zielgerichtet verarbeiten
Situationen angemessen strukturieren
Der entsprechende Satz lautet dann: ,Die Schiile- 3. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Mo-

rinnen und Schiiler konnen Modelle, Texte und Si-

tuationen sinnvoll, zielgerichtet und angemessen

interpretieren, verarbeiten und strukturieren.” Ein-

zeln ausgeschrieben lauten diese Candos nun so:

1.  Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Mo-
delle sinnvoll interpretieren.

2. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Mo-
delle sinnvoll verarbeiten.

delle sinnvoll strukturieren.
4.  Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Mo-
delle zielgerichtet interpretieren.

5.  Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Mo-
delle zielgerichtet verarbeiten.
6.  Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Mo-

delle zielgerichtet strukturieren.
7. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Mo-
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delle angemessen interpretieren.

8.  Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Mo-
delle angemessen verarbeiten.

9.  Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Mo-
delle angemessen strukturieren.

10. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Texte
sinnvoll interpretieren.

11. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Texte
sinnvoll verarbeiten.

12. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Texte
sinnvoll strukturieren.

13. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Texte
zielgerichtet interpretieren.

14. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Texte
zielgerichtet verarbeiten.

15. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Texte
zielgerichtet strukturieren.

16. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Texte
angemessen interpretieren.

17. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Texte
angemessen verarbeiten.

18. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Texte
angemessen strukturieren.

19. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Situa-
tionen sinnvoll interpretieren.

20. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situa-
tionen sinnvoll verarbeiten.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen
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21.  Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situa-
tionen sinnvoll strukturieren.

22. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situa-
tionen zielgerichtet interpretieren.

23. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situa-
tionen zielgerichtet verarbeiten.

24. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situa-
tionen zielgerichtet strukturieren.

25. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situa-
tionen angemessen interpretieren.

26. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situa-
tionen angemessen verarbeiten.

27.  Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situa-
tionen angemessen strukturieren.

Wir haben mit 16 Wortern tatsachlich 3 -3 -3 = 27

Anforderungen formuliert! (Der Ubersicht wegen

haben wir noch drei Bindeworter eingefiigt, die

aber gut auch weggelassen werden konnen.)

Das oben beschriebene Produkteregel-Prinzip ist
in bestehenden Lehrpldnen oder Entwiirfen an-
satzweise schon relativ gut umgesetzt, wie folgen-
de Beispiele zeigen: , Die Schiilerinnen und Schii-
ler kénnen lineares, quadratisches und exponenti-
elles Wachstum in Termen, Zahlenfolgen und Gra-
phen erkennen und Unterschiede beschreiben.”

(Quelle: [2])

lineares in Termen
quadratisches  » Wachstum ¢ in Zahlenfolgen  erkennen und Unterschiede beschreiben.
exponentielles in Graphen

Mit 19 Wortern sind doch schon 3-3 = 9 An-
forderungen beschrieben. Nicht schlecht! Mit wei-
teren Verben oder noch anderen Wortarten (z.B.

Beispiel:

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

beschreiben, interpretieren, ...) konnte man diese
Anzahl aber noch betrdchtlich steigern.

lineares in Termen in kuzer Zeit erkennen
quadratisches » Wachstum §  in Zahlenfolgen zielgerichtet verarbeiten
exponentielles in Graphen konsequent interpretieren

Als Satz: , Die Schiilerinnen und Schiiler konnen
lineares, quadratisches und exponentielles Wachs-
tum in Termen, Zahlenfolgen und Graphen in kur-
zer Zeit, zielgerichtet und konsequent erkennen,

verarbeiten und interpretieren.” Das ergeben nun
sogar 3 -3 -3 -3 = 81 Anforderungen.

Jetzt gehen langsam die Wortarten aus. Wir ver-
suchen es trotzdem:
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Zahlen selbstbewusst schriftlich sinnvoll untersuchen
Variablen ohne zu zogern miindlich zielgerichtet interpretieren
Funktionen mit vollem Magen mit dem TR angemessen strukturieren

Wieder als ein Satz formuliert, lautet dies nun:
,Die Schiiler konnen Zahlen, Variablen und Funk-
tionen selbstbewusst, ohne zu z6gern und mit vol-
lem Magen schriftlich, miindlich und mit dem
Taschenrechner sinnvoll, zielgerichtet und ange-
messen untersuchen, interpretieren und struktu-
rieren.” Dieser Satz alleine enthdlt 3-3-3-3-3 =
243 Candos! Mehr geht nicht!

Fazit

Bei konsequenter Anwendung des Produktregel-
Prinzips miissten bestehende Lehrpline eigentlich
auf einem Bruchteil der bis jetzt beanspruchten

Seitenzahl Platz haben. Die grosse Herausforde-
rung besteht darin, die Candos alle in Blocken von
je drei Begriffen anzuordnen.
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Einblick in ein ,Eintypsekundarstufenlehramt”

Berufsbezogene Priferenzen der ersten beiden Kohorten des Lehramts fiir
Gymnasien und Oberschulen am Fachbereich Mathematik und Informatik

der Universitit Bremen

Angelika Bikner-Ahsbahs

1 Ausgangslage

Im Wintersemester 2011/2012 hat die Universi-
tat Bremen ihre Lehramtsstruktur umgestellt. Aus
dem Lehramt fiir Sekundarschule (Klasse 5 bis
10) und dem Lehramt fir Gymnasien und Ge-
samtschulen wurde ein Lehramt fiir Gymnasien
und Oberschulen. Die Absolventinnen und Absol-
venten dieses Lehramts sollen nun im spédteren
Lehrerberuf in den Klasse 5 bis 13 sowohl fach-
lich tief bis zum Abitur eingesetzt werden kénnen
als auch angemessen in stark heterogenen Klas-
sen inklusiven Oberschulunterrichts der Klasse 5
bis 10 bestehen konnen. Letzteres wird von Uni-
versitiatsseite dadurch unterstiitzt, dass Studieren-
de in den Schliisselqualifikationen einen Ausbil-

dungsstrang zum Umgang mit Heterogenitit ab-
solvieren.

Fir die Mathematikausbildung ergab sich
durch diese Zusammenlegung eine besondere
Herausforderung fiir die Fach- und Fachdidak-
tikausbildung. Das Sekundarschulenlehramt er-
hielt zuvor eine gesonderte professionsbezoge-
ne Fachausbildung, wohingegen das gymnasia-
le Lehramt zahlreiche Veranstaltungen zusam-
men mit dem Vollfach belegte. Da die Fach-
inhalte fiir das gymnasiale Lehramt durch die
Fachanforderungen der KMK festgelegt sind, wur-
de das neue Lehramt Mathematik gymnasial aus-
gerichtet mit einem differenzierenden fachdidak-
tischen Angebot. Um einer Erhohung der Dro-
poutquote im gymnasialen Lehramt vorzubeu-
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gen, die gerade durch zahlreiche Mafinahmen auf

etwas tiber 40% im ersten Studienjahr gesenkt

werden konnte, wurden drei Mafinahmen ergrif-
fen:

1. Durch eine Vertiefungsveranstaltung zur Linea-
ren Algebra 1 nur fiir das Lehramt wurden kon-
sequent Schulbeziige von Beginn an in das Stu-
dium aufgenommen. Entsprechendes ist fiir die
Analysis 1 vorgesehen.

2. Ein Mitglied des Lehrkopers am Fachbereich
ist fuir die Belange des Lehramts zustdndig,
liest selbst fachbezogene Lehrveranstaltungen
ftir das Lehramt und bietet auch Tutorien in Li-
nearer Algebra und Analysis an.

3. Lineare Algebra 2 und aktuell auch Analysis 2
werden getrennt vom Vollfach nur fiir das Lehr-
amt angeboten.

2 Motivation fiir die Erhebung
berufsbezogener Priferenzen

Oft fordern Studierende des Lehramts Berufsbe-
ziige in der Lehre ein, z.B. indem sie die Frage
stellen, wozu sie diese Form der Mathematik tiber-
haupt im spdteren Beruf beherrschen miissen. Fra-
gen dieser Art zur Mathematik werden zum Teil
in den Vertiefungsveranstaltungen zur linearen Al-
gebra und zur Analysis geklart. Ahnliche Fragen
betreffen aber auch die mathematikdidaktischen
Veranstaltungen ab dem dritten Semester, wenn
es beispielsweise um Aufgabenbespiele fiir unter-
schiedliche Schul- und Leistungsstufen geht oder
wenn es um die Entwicklung von Kompetenzen
zur Diagnose und Forderung von Lernschwierig-
keiten bei Risikoschiilerinnen und-schiiler einer-
seits und mathematisch interessierten und begab-
ten Schiilerinnen und Schiiler andererseits geht.
Um Berufsbeziige studierendengerecht herstellen
zu konnen, ist es wichtig zu wissen, mit welchen
berufsbezogenen Préferenzen die Studierenden ins
Studium kommen und wie diese sich weiter ent-
wickeln. Wie viele Studierende mochten z.B. am
liebsten in einer Oberstufe unterrichten? Wie viele
in der Mittelstufe? Sind die Studierenden vielleicht
sogar offen fiir jegliche Form von Schulmathema-
tik — gleichgiiltig in welcher Schulform oder -stufe?
Wie grofS ist der vergleichbare Anteil Studierender
mit Praferenz fiir das ehemalige Sekundarschulen-
lehramt? Gibt es Priaferenzen, die im ersten Stu-
dienjahr ausselektiert werden? Um Fragen dieser
Art beantworten zu konnen, wurden die berufsbe-
zogenen Praferenzen zu Beginn des Studiums in
der zweiten Kohorte der neuen Lehramtsstruktur
erhoben. Die Ergebnisse waren so interessant, dass
wir die gleiche Erhebung auch fiir die erste Ko-
horte durchfiihrten, die sich nun bereits im vierten
Semester befand.
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Als berufsbezogene Priaferenz wird die aktuelle
Vorliebe fiir einen spiiteren Arbeitsbereich als Mathema-
tiklehrkraft in der Schule aufgefasst. Das heifit, dass
nicht unbedingt davon ausgegangen wird, dass
diese Préferenzen iiber das Studium hinweg oder
dartiber hinaus stabil bleiben. Denkbar wire z. B.,
dass nach den schulpraktischen Erfahrungen im
ftinften Bachelor-Semester und im zweiten Master-
semester Verdnderungen auftreten. Auch konnen
Veranstaltungen im Ausbildungsgang zum Um-
gang mit heterogenen Gruppen die Auspriagung
berufsbezogener Praferenzen beeinflussen.

3  Methodische Uberlegungen

Die vorliegende Erhebung ist rein deskriptiver Na-
tur. Sie kennzeichnet einen Ist-Zustand, ohne nach
Griinden oder Erkldrungen zu fragen. Die Popu-
lation besteht aus Studierenden des Studiengangs
,Mathematik fiir das Lehramt an Gymnasien und
Oberschulen” an der Universitdat Bremen:

Studienanfiinger

65 Studierende des o.g. Studiengangs nahmen zu Beginn
ihres Studiums an der Erhebung teil (1. Fachsemester,
2. Vorlesungswoche, Erhebung im Oktober 2012, zweite
Kohorte)

Fortgeschrittene 49 Studierende des o.g. Studiengangs
im 4. Fachsemester (2. Vorlesungswoche, Erhebung im
April 2013, erste Kohorte) nahmen an der Erhebung teil.

Die Items (Tabelle 1) sind als Vorlieben fiir eine
spdtere Berufstitigkeit als Mathematiklehrkraft in
einem bestimmten Schulumfeld mit einer sechs-
stufigen Likertskala formuliert. Sie orientieren sich
an Schularten und Schulstufen. Da Oberschulen
bei den Studierenden nicht unbedingt eine be-
kannte Schulform darstellen, wurde zur Bezeich-
nung Oberschule die Bezeichnung Gesamtschu-
le hinzugefiigt, auch wenn mit der Bezeichnung
Oberschule in Bremen ein spezielles Schulkonzept
verbunden ist, das nicht genauso fiir eine Gesamt-
schule zutreffen muss.

Um Anteile mit vorausgegangenen Kohorten
vergleichen zu konnen, wurde in Kohorte 2 ergén-
zend die folgende Frage mit den Antwortmoglich-
keiten ja und nein gestellt:

Nehmen Sie an, es wire in Bremen moglich gewe-
sen, ein Lehramt fiir das Fach Mathematik nur fiir
die Klassenstufen 5 bis 10 zu studieren. Hitten Sie
sich dafiir entschieden?

4  Auswertung

Vor der Auswertung wurde eine Typisierung vor-
genommen, die die zu erwartenden Priferenzen
biindelt. Dabei wurden zunéichst je zwei Berufsbe-
reiche zu Bereichspraferenzen zusammengefasst
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Tabelle 1. Items zur berufsbezogenen Priferenz
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Stellen Sie sich bitte vor, dass Sie Ihr Studium erfolgreich abgeschlossen

haben. Wie stehen Sie zu folgenden Aussagen?

Stiarke des Zutreffens

X L ¢ X Trifft Trifft
Bitte machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz! iiber- voll
haupt 0o 1 2 3 4 5 und
nicht ganz
zu zu
a) Ich wiirde Mathematik gern am Gymnasium in den Klassenstufen 10 bis o o o o o o
12 unterrichten.
b) Ich wiirde Mathematik gern am Gymnasium in den Klassenstufen 5 bis © o o o o o
9 unterrichten.
c) Ich wiirde Mathematik gern an einer Oberschule oder Gesamtschule in o o o o o o
den Klassenstufen 10 bis 12 unterrichten.
d) Ich wiirde Mathematik gern an einer Oberschule oder Gesamtschule in o o o o o o

den Klassenstufen 5 bis 10 unterrichten.

Tabelle 2. Typenbildung zu Bereichspréferenzen

Gymmnasiallehrkraft
Sie gibt den Items a) und b) hohere Scores als den Items
¢) und d), d.h. min{a),b)} > max{c),d)}.

Oberstufenlehrkraft
Sie gibt den Items a) und c) hohere Scores als den Items
b) und d), d.h. min{a),c)} > max{b),d)}.

Unter- und Mittelstufenlehrkraft
Sie gibt den Items b) und d) hohere Scores als den Items
a) und ¢), d.h. min{b),d)} > max{a),c)}.

Oberschullehrkraft
Sie gibt den Items c) und d) hohere Scores als den Items
a) und b), d.h. min{c),d)} > max{a),b)}.

Tabelle 3. Typenbildung zu Punktpréferenzen

Lehrkraft fiir die gymnasiale Oberstufe
Sie gibt dem Item a) einen hoheren Score als den Items
b), ¢) und d), d.h. a) > max{b),c),d)}.

Lehrkraft fiir die gymnasiale Mittelstufe
Sie gibt dem Item b) einen hoheren Score als den Items
a), ¢) und d), d.h. b) > max{a),c),d)}.

Lehrkraft fiir die Oberschule Oberstufe
Sie gibt dem Item c) einen hoheren Score als den Items
a),b) und d), d.h. ¢) > max{a),b),d)}.

Lehrkraft fiir die Oberschule Mittelstufe
Sie gibt dem Item d) einen hoheren Score als den Items
a),b) und ¢), d.h. d) > max{a),b),c)}.

Tabelle 4. Weitere Typenbildung

Mathematiklehrkraft, die iiberall unterrichten will
Sie gibt allen Items denselben (hohen) Score, d.h. a) =
b)y=c)=4d)

Mathematiklehrkraft, die in der Oberschule Mittelstufe nicht
so gern unterrichten will

Sie gibt den Items a), b), c) einen hoheren Score als Item
d), also min{a),b),c)} < d)

und derart sprachlich gedeutet, dass man spa-
ter beruflich als Gymnasiallehrkraft tétig sein
mochte oder als Oberstufenlehrkraft, als Unter-
und Mittelstufenlehrkraft oder als Oberschullehr-
kraft.

Die Bildung der Typen berufsbezogener Prafe-
renzen erfolgte wie in Tabelle 2 gezeigt. Die sich
ergebende Restkategorie kann zweierlei Ziige auf-
weisen: Sie kann klare definierte Einzelprédferenzen
aufweisen oder groflere Bereiche umfassen.

Klar definierte Einzelpridferenzen werden als
Punktpraferenzen bezeichnet und sind wie in Ta-
belle 3 gezeigt festgelegt. Wer auch in dieses
Kategoriensystem noch nicht eingeordnet werden
konnte, wurde gesondert untersucht. Dabei ent-
standen zwei neue Kategorien (Tabelle 4).

4.1 Ergebnisse

Das Antwortverhalten wurde geméfs der obigen
Festlungen fiir Studienanfinger und Fortgeschrit-
tene auch in der angegebenen Reihenfolge vorge-
nommen. Die so gewonnenen Typen sind paarwei-
se disjunkt. Die relativen Haufigkeiten, mit denen
sie in den jeweiligen Populationen vorkamen, sind
in den Tabellen 5, 6, 7 und 8 dargestellt.

Studienanfinger

Zunichst einmal ist festzustellen, dass etwa ein
Drittel der Studierenden das alte Sekundarschul-
lehramt als Studium gewihlt hitte. Das entspricht
etwa den Zahlenverhilinissen, die wir aus den
vorausgegangenen Studierendenkohorten kennen.
Aulffillig ist ferner, dass es bei den Studienanfan-
gern nur Studierende gibt, deren hochste Préfe-
renz bei mindestens 4 liegt. Das heifst, dass alle
Studienanfdnger dieser Kohorte Mathematik un-
terrichten wollen und nicht etwa noch zogerlich
sind, was man bei Werten wie 3 oder 2 denken
konnte. Die berufsbezogenen Praferenzen differen-
zieren sich dann aber in sehr viele unterschiedli-
che Auspragungen aus. Wir konnen also aus der
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Tabelle 5. Ergebnisse zur Befragung der Kohorte 2 der Studienanfianger

Anfanger Bereichskategorien

Gruppe von Studierenden Typ/  Gymnasial- Oberstufen-  Unter-und  Oberschul- Nicht
(Profil) lehrkraft lehrkraft Mittelstufen- lehrkraft kategorisiert

lehrkraft
(+,+ == =+ (=+-+) (= -+

alle 65 22 20 6 2 15
100,0% 33,8% 30,8% 9,2% 3,1% 23,1 %

ménnl. Studierende 21 7 8 0 0 6
100,0% 33,3% 38,1% 0,0% 0,0% 28,6 %

weibl. Studierende 44 15 12 6 2 9
100,0% 34,1% 27,3% 13,6% 4,5% 20,5 %

Studiengang nur fiir 5 bis 10? Ja. 23 4 5 6 2 6
100,0% 17,4% 21,7% 26,1% 8,7% 26,1 %

Studieng. nur fiir 5 bis 10? Nein. 41 17 15 0 0 9
100,0% 41,5% 36,6% 0,0% 0,0% 22,0%

Tabelle 6. Aufschliisselung der Ergebnisse aus der nichtkategorisierten Bereichskategorie

Anfanger Punktkategorien Zusatzliche Kategorien
Gruppe von Lehrkraft Lehrkraft Lehrkraft Lehrkraft Lehrkraft, Lehrkraft,
Studierenden fur die fur die fur die fur die die alles die Oberschule
gymnasiale  gymnasiale = Oberschule = Oberschule  unterrichten Mittelstufe
Oberstufe Mittelstufe Oberstufe Mittelstufe will nicht so gern
unterrichten
will
(+r A _) (_I +,—= _) (_I s +r_) (_r A +) (+r +,+, +) (+r +,+, _)
alle 4 3 4 0 2 0
6,2% 4,6% 6,2% 0,0% 3,1% 0%
méannl. Studierende 3 0 2 0 0 0
14,3% 0,0% 9,5% 0,0% 0,0% 0,0%
weibl. Studierende 1 3 2 0 2 0
2,3% 6,8% 4,5% 0,0% 4,5% 0,0%
Studiengang nur fir 0 3 2 0 o o
5 bis 10? Ja. 0,0% 13,0% 8,7% 0,0% 0,0% 0,0%
Studiengang nur fiir 4 0 2 o 2 o
5 bis 10? Nein. 9,8% 0,0% 4,9% 0,0% 4,9% 0,0%

Sicht der berufsbezogenen Préferenzen nicht von
einem einheitlichen Bild sprechen. Etwa ein Drit-
tel der Studierenden mochte Mathematik als Gym-
nasiallehrkraft unterrichten, das zweite Drittel ist
eher fachlich auf Oberstufenunterricht ausgerich-
tet. Mit einem relativ geringen Anteil von ca. 9%
liegen Préferenzen fiir die Unter- und Mittelstu-
fe vor und mit ca. 3% Préferenzen fiir die Ober-
schule. Die Préferenzen fiir Unter- und Mittelstu-
fe und fiir Oberschule werden nur von denjenigen
benannt, die sich fiir den alten Studiengang mit
Schwerpunkt Sekundarschule entschieden hatten,
und das sind alles Frauen. Eine derart klare Gen-
derausrichtung gibt es bei den anderen beiden Pra-
ferenzen nicht.

23% sind hier nicht einzuordnen. Diese ver-
teilen sich in etwa zu gleichen Teilen mit je zwei
bis vier Studierenden auf die Punktprédferenzen
gymnasiale Oberstufe, gymnasiale Mittelstufe und
Oberschule Oberstufe und auf Alles-unterrichten.
Eine Préferenz fiir die Oberschule Mittelstufe kam
nicht vor. Nur zwei Studierende insgesamt wollen
Mathematiklehrkraft werden, gleichgiiltig in wel-
chem Bereich.

Fortgeschrittene

In dieser ersten Kohorte des neuen Lehramts gibt
es nur zwei etwas unsichere Studierende, deren
hochste Bewertung bei 3 lag. Alle andere geben
mindestens 4 als hochsten Wert an. Auch hier lie-
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Tabelle 7. Ergebnisse zur Befragung der Kohorte 1 der Fortgeschrittenen

Fortgeschrittene Bereichskategorien

Gruppe von Studierenden Typ/ Gymnasial- ~ Oberstufen- Unter- und Oberschul- Nicht
(Profil) lehrkraft lehrkraft Mittelstufen- lehrkraft kategorisiert

lehrkraft
(+,+ == (+ =+ ) (= +, =+ (=, —,++)

alle 49 12 13 5 1 18
100,0% 24,5% 26,5% 10,2% 2,0% 36,7 %

maénnl. Studierende 15 3 5 1 1 5
100,0% 20,0% 33,3% 6,7% 6,7% 33,3 %

weibl. Studierende 23 6 4 3 0 10
100,0% 26,1% 17,4% 13,0% 0,0% 43,5 %

Tabelle 8. Aufschliisselung der Ergebnisse aus der nichtkategorisierten Bereichskategorie

Fortgeschrittene Punktkategorien Zusatzliche Kategorien
Gruppe von Studierenden  Lehrkraft Lehrkraft Lehrkraft Lehrkraft Lehrkraft Lehrkraft,
fur die fur die fur die fur die die alles die Oberschule
gymnasiale gymnasiale Oberschule Oberschule unterrichten Mittelstufe
Oberstufe ~ Mittelstufe =~ Oberstufe = Mittelstufe will nicht so gern
unterrichten
will
+-=-) =+--) -+ (=--+ H+++ (++, +,-)
alle 8 3 1 0 3 3
16,3% 6,1% 2,0% 0,0% 16,1 % 16,1 %
mannl. Studierende 2 o 1 0 0 2
13,3% 0,0% 6,7% 0,0% 0,0 % 13,3 %
weibl. Studierende 4 2 0 0 3 1
17,4% 8,7% 0,0% 0,0% 13,0 % 4,3 %

gen also klare Praferenzen vor, Mathematiklehr-
kraft zu werden.

Dariiber hinaus finden sich die Auspriagungen
der Anfingerkohorte auch bei den Fortgeschritte-
nen wieder, nur schérfer ausgepragt.

Zu je ungefdhr 25% verteilen sich die Prafe-
renzen auf die Lehrkraft an Gymnasien bzw. an
Oberstufen. Priaferenzen fiir Unter- und Mittelstu-
fe bzw. Oberschule sind mit 10% bzw. 2% &hn-
lich ausgeprégt wie in der Studienanfangerkohor-
te. Allerdings konnen fast 37% der Studieren-
den den vier Bereichspréferenzen nicht zugeord-
net werden. Ein genauerer Blick in diese Grup-
pe zeigt spezifischere Praferenzauspriagungen. Die
meisten (ca. 16 %) wollen in der gymnasialen Ober-
stufe unterrichten. Dann wollen zu gleichen Tei-
len, das sind jeweils 3 mit ca. 6 %, vorzugsweise
in der gymnasialen Unter- und Mittelstufe unter-
richten, iiberall gern unterrichten oder genau in
der Mittelstufe von Oberschulen nicht unterrich-
ten. Es bleibt eine Person mit einer Punktpréferenz
fiir Oberschule Oberstufe.

Vergleicht man die Praferenzen weiblicher und
ménnlicher Studierender insgesamt, dann gibt es
keine sehr deutlich ausgepragten Préaferenzunter-
schiede. Es gibt allenfalls eine leichte Tendenz:
Etwas mehr weibliche als mannliche Studierende
wiirden gern Mathematik in Unter- und Mittelstu-
fen unterrichten.

5  Nachdenklicher Riickblick

Auch wenn wir {iber Griinde fiir diese berufsbe-
zogenen Préferenzen nichts aussagen konnen und
nicht wissen, wie sich die Priaferenzen der Studie-
renden weiter entwickeln und von den schulprak-
tischen Studien moglicherweise beeinflusst wer-
den, deuten sich vor allem fiinf Ergebnisse an:

1. Unsere Studierenden wollen spadter Mathema-
tik unterrichten. Unsicherheiten sind kaum vor-
handen. Das ist ein dufierst positiver Befund.

2. Das Spektrum der Priferenzen ist ausgespro-
chen differenziert und in beiden Kohorten dhn-
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lich ausgeprdgt. Die Studierenden scheinen

doch eine recht klare Berufsorientierung zu ha-

ben, selbst wenn man erwarten darf, dass sich
einiges noch d@ndern wird.

3. Es gibt nur wenige Studierende mit tibergeord-
neten berufsbezogenen Préferenzen, die vor al-
lem Mathematik unterrichten wollen, ohne eine
spezifische Ausrichtung. Mit 5 von insgesamt
114 Studierenden sind das weniger als 5 %. Al-
lerdings ist der Stichprobenumfang, trotz Vol-
lerhebung, relativ klein.

4. Die Préferenzen fiir das Gymnasium und fir
die Oberstufen sind in beiden Kohorten mit je-
weils tiber 80 % am stdrksten vertreten.

5. Der Anteil der Préaferenzen fiir den Unter- und
Mittelstufenunterricht erscheint bei diesen bei-
den Kohorten mit ca. 10 % dufSerst gering. Eine
Priferenz flir den Oberschulunterricht ist mit
ca. 2—-3 % verschwindend gering vertreten, eine
Punktpriferenz fiir die nichtgymnasiale Unter-
und Mittelstufe ist in beiden Kohorten kaum
vorhanden.

Wie sind diese Befunde abschlieffend zu bewer-

ten? Derzeit wird auf allen Ebenen — auf politi-

scher Ebene wie auch auf wissenschaftlicher Ebe-
ne — um eine Antwort auf die Frage gerungen,
wie eigentlich eine fundierte und nachhaltige ers-
te Phase der Mathematiklehrerausbildung ausse-
hen sollte, so dass alle Schiilerinnen und Schii-
lern optimal schulisch ausgebildet werden kon-
nen. Dabei wird das Eintypsekundarschulenlehr-
amt als vielversprechende neue Option angesehen,
die vor allem auf die Ausbildung fachlicher Kom-
petenz setzt, ein Aspekt, der inzwischen insge-
samt als zentrale Komponente fiir eine gute Leh-
rerausbildung angesehen wird. Die Entfaltung von
Kompetenzen im Beruf gestaltet sich dann giinstig
und nachhaltig fruchtbar, wenn Berufsumwelt, In-
teressenlage und Expertise zusammenpassen. Nun
sind die Kompetenzanforderungen je nach schu-
lischem Bereich dufSerst unterschiedlich. Oberstu-
fen bereiten auf ein Studium vor und miissen
deshalb wissenschaftspropddeutisch arbeiten. Das
erfordert gdnzlich andere Lehrerkompetenzen als
in Unter- und Mittelstufen von Oberschulen oder

Gesamtschulen, die einen hohen Anteil an Risi-

koschiilerinnen und -schiiler oder auch Inklusi-

onsschiilerinnen und -schiiler haben. Fiir letztere
ist eine fundierte Expertise in der Diagnose und

Forderung von Lernschwierigkeiten unabdingbar,

die eine spezifische fachliche und fachdidaktische

Ausbildung benétigt.

Die vorliegende Erhebung versucht berufsbe-
zogene Priferenzen frith im Studium zu erfas-
sen, um zu erschliefSen, auf welche Berufsumwel-
ten hin Studierende im Eintypsekundarschulen-
lehramt studieren. Denn davon hédngt ab, was, wie
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und mit welcher Tiefe studiert wird und wie vie-
le Studierende am Ende geniigend Expertise fiir
die unterschiedlichen Schulumwelten mitbringen.
Die Befunde der vorliegenden Erhebung werfen
diesbeztiglich die Frage auf, ob im Eintypsekun-
darschulenlehramt gemessen am Bedarf gentigend
Absolventinnen und Absolventen mit klarer Pra-
ferenz und entsprechender Expertise fiir das Un-
terrichten von Mathematik in nichtgymnasialen
Unter- und Mittelstufen ausgebildet werden. Die
Gemeinsame Kommission von DMV, GDM und
MNU weist aufSerdem in ihrer Resolution auf ein
Problem hin, das mit einem Eintypsekundarschu-
lenlehramt unweigerlich verbunden ist. Wenn ein
solches Lehramt nachhaltig und fundiert auf den
Mathematikunterricht an Gymnasien und Ober-
stufen ausbildet, gibt es dann noch gentigend
Spielraum fiir die Entwicklung fundierter fachli-
cher und fachdidaktischer Kompetenzen fiir die
Diagnose und Forderung bei Lernschwierigkeiten
von z. B. Risikoschiilerinnen und -schiilern?

Angelika Bikner-Ahsbahs, Universitdt Bremen, Fachbe-
reich 3, Bibliothekstrafle 1, 29359 Bremen, Email:
bikner@math.uni-bremen.de
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Wider die Nivellierung des gymnasialen und
nicht-gymnasialen Sekundarschullehramts
Stellungnahme der Gemeinsamen Kommission der DMV, GDM und MNU

zur Lehrerbildung

Die Gemeinsame Kommission Lehrerbildung der

Deutschen Mathematiker-Vereinigung (DMV), der

Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik (GDM)

und des Deutschen Vereins zur Forderung

des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts e. V. (MNU) begriifit die aktuellen bildungs-
politischen Entwicklungen in der deutschen Lehr-
erbildungslandschaft, die Studiengdnge fiir alle
Schulformen, vom Gymnasium tiber die nicht-
gymnasialen Schulformen bis hin zur Grundschu-
le, zu vollwertigen zehnsemestrigen Studiengin-
gen aufzuwerten. Dies wird einer alten Forderung
gerecht, dass alle Schiilerinnen und Schiiler wis-
senschaftlich ausgebildete Lehrkrdfte auf hohem

Ausbildungsniveau brauchen.

Mit grofler Sorge betrachtet die Kommission
jedoch die Entscheidung des Bundeslandes Bre-
men und die Diskussionen in Berlin und Baden-
Wiirttemberg, die Ausbildung nur noch in zwei
Schulstufen zu differenzieren und damit das ehe-
malige Haupt- und Realschullehramt mit dem
Gymnasiallehramt (bzw. das ehemalige Sekundar-
stufen I Lehramt mit dem Sekundarstufen I/II
Lehramt) zu verschmelzen. Als Griinde fur eine
solche Verschmelzung werden angefiihrt:

m die flexiblere Einsetzbarkeit der universell aus-
gebildeten Sekundarschullehrkréfte,

m die bildungspolitische Vision eines einheitli-
chen Schulsystems fiir die Sekundarstufe,

m die Notwendigkeit einer hoheren fachinhaltli-
chen Kompetenz als bei den Haupt- und Real-
schullehrkréfte bislang empirisch festgestellt.

Die Verschmelzung der Studienginge birgt aller-

dings die kaum zu vermeidende Gefahr, den spe-

zifischen Anforderungen einer professionellen Ex-
pertise fiir unterschiedliche Schiilergruppen in Zu-
kunft nicht gerecht zu werden. Es sind hier zwei

Pole innerhalb der sehr heterogenen Schiilerschaft

zu denken:

= An dem einen Pol bringt der (iiber mathema-
tische Alltagsbewiéltigung hinausgehende) wis-
senschaftspropadeutische Anspruch der gym-
nasialen Oberstufe die Notwendigkeit mit sich,
dass Lehrkréfte sich eigenstindig mit der wis-
senschaftlichen Disziplin und ihren spezifi-
schen Argumentations- und Denkweisen aus-
einandergesetzt haben miissen, um die Schii-
lerinnen und Schiiler auf ein zukiinftiges Stu-
dium vorzubereiten. Ein solches an der Wis-

senschaft Mathematik orientiertes fachinhalt-

liches Profil erfordert eine stdrkere fachlich-

professionelle Sozialisierung.

= An dem anderen Pol dagegen befinden
sich u.a. diejenigen Risikoschiilerinnen und -
schiiler, die nur bei grofler didaktischer Exper-
tise der Lehrkrifte einen Schulabschluss und
die Berufsfahigkeit erreichen. Die spezifischen

Anforderungen dieser Schiilergruppe kann nur

bedienen, wer ein fundiertes mathematikdidak-

tisches Wissen tiber typische Schwierigkeiten

und Forderansdtze sowie eine tiefgreifende dia-

gnostische Kompetenz erworben hat.
Diese Ausbildungsbedarfe sind selbstredend nicht
disjunkt, aber dennoch von sehr unterschiedli-
cher Priorisierung geprédgt. Daher lassen sie sich
unter den Rahmenbedingungen eines Zwei-Fach-
Studiums mit 70 bis 100 Leistungspunkten fiir das
Fach Mathematik kaum fiir alle Lehramtsstudie-
renden des Sekundarstufenlehramts gleichzeitig
realisieren, will man eine gefdhrliche Verflachung
der fachinhaltlichen Ausbildung fiir die gymna-
siale Oberstufe einerseits oder eine Vernachlassi-
gung der notwendigen fachdidaktischen Ausbil-
dungsbedarfe fiir besonders heterogene Schiiler-
gruppen andererseits vermeiden. Daher miissen,
selbst wenn das gesamte Sekundarstufenlehramt
unter ein organisatorisches Dach gestellt wird, star-
ke Differenzierungen vorgesehen werden, die nicht
nur die Verhéltnisse der fachinhaltlichen und fach-
didaktischen Ausbildungsanteile, sondern auch ih-
re thematische Ausrichtung betreffen: Lehrkraf-
te fiir die nicht-gymnasiale Schiilergruppe brau-
chen statt Spezialkenntnissen in Analysis und Li-
nearer Algebra mehr fachlich fundiertes Wissen
in Arithmetik, Elementarer Algebra und Geome-
trie.

Differenzierungen fiir das Sekundarstufenlehr-
amt konnen entweder nach Schiilergruppen oder
nach Klassenstufen erfolgen (z.B. Jahrgang 5-10
und Jahrgang 8-13), eine Vereinheitlichung der
Lehramtsstudiengdnge und damit auch Nivellie-
rung der sich aus den professionellen Anforde-
rungen an die zukiinftigen Lehrkréifte ergebenden
Differenzierungen in der Ausbildung wiirden je-
doch zu zentralen Qualitatsverlusten im Mathema-
tikunterricht fiihren und damit in internationalen
Vergleichsstudien gerade erreichte positive Signale
zunichte machen.


http://madipedia.de/wiki/DMV
http://madipedia.de/wiki/MNU
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Informationen zum Forderpreis der GDM

Die Gesellschaft fur Didaktik der Mathema-
tik vergibt alle zwei Jahre den Forderpreis der
GDM fiir eine herausragende Dissertation an ei-
ne Mathematikdidaktikerin oder einen Mathema-
tikdidaktiker. Die bisherigen Preistragerinnen und
Preistrager der GDM waren:

1989 Martin Stein

1991 Horst Struve

1994 Manfred Borovcnik

1996 Reinhard Holzl

1998 Petra Scherer

2002 Katja Kriiger

2004 Stephan Hufimann

2006 Andreas Eichler

2008 Marei Fetzer und Elke Sobbecke

2010 Sebastian Rezat

2012 Florian Schacht

Im Herbst 2013 wird die Jury wieder eine heraus-
ragende Dissertation auswahlen und fordert daher
alle Mitglieder der GDM auf, potentielle Kandida-
tinnen und Kandidaten zu benennen. Dabei ist zu
beachten, dass die Verteidigung der Dissertation

nicht langer als vier Jahre zurtickliegen darf. Vor-
schldge sollen zusammen mit einer ca. zweiseiti-
gen Begriindung und fiinf Exemplaren oder Kopi-
en der Arbeit bis zum 15. August 2013 an die Jury-
Vorsitzende eingereicht werden. Es wird gebeten
parallel dazu auch eine elektronische Version der
Arbeit an die Jury-Vorsitzende zu senden.

Die Entscheidung der Jury wird auf der GDM-
Tagung in Koblenz-Landau im Mirz 2014 bekannt
gegeben werden.

Die Jury:

Regina Bruder, Darmstadt

Tommy Dreyfus, Tel Aviv

Jens Holger Lorenz, Heidelberg
Edith Schneider, Klagenfurt (Vorsitz)
Heinz Steinbring, Essen

Edith Schneider, Institut fiir Didaktik der Mathematik,
Alpen-Adria Universitat Klagenfurt, Sterneckstrafie 15,
go1o Klagenfurt, Osterreich, Email:
edith.schneider@uni-klu.ac.at
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Protokoll zur Mitgliederversammlung der GDM am 7. 3.2013

in Miinster

Zeit: 16-19 Uhr
Ort:  Universitdt Miinster

Hans-Georg Weigand begriifst die Mitglieder und

bittet um eine Schweigeminute zum Gedenken an

die in jlingerer Zeit verstorbenen Mitglieder:

o Garnik Tonojan (2010, erst 2012 bekannt gewor-
den),

o Heinz Kunle (2012),

o Wolfgang Kroll (2012),

o Gunther Ossimitz (2013).

TOP 1: Bestdtigung des Protokolls, Beschluss
der Tagesordnung

Die in Heft 93 der Mitteilungen verbdffentlichte Ta-
gesordnung wird ebenso wie das Protokoll der
Mitgliederversammlung vom 08.3.2012 in Wein-
garten ohne Anderungswiinsche angenommen.

TOP 2: Bericht des Vorstands

1 Wahrgenommene Termine im Rahmen der
Vorstandstitigkeit (wahrnehmende Personen
jeweils in Klammern)

o 01.04. MNU-Tagung in Freiburg: Treffen der be-

freundeten Verbiande (Andreas Eichler)

o 13.04. Geburtstag Gabriele Kaiser (H.-G. Wei-
gand, S. Ruwisch — eig. Kosten)

0 03./04.05. GFD-MV in Berlin (Th. Jahnke)

o 01.06. Kolloquium Verabschiedung Michele Ar-
tigue in Paris (H.-G. Weigand - eig. Kosten)

o 07.06. Treffen der KMathF in Gieien (R. Greiner)

o 05.07. 120 Jahre Bildungsforschung Miinchen
— Geburtstag von Kristina Reiss und Manfred
Prenzel) (H.-G. Weigand - eig. Kosten)

o 30.07. Vorstandssitzung in Hannover (H.-G. Wei-
gand, S. Ruwisch, Chr. Bescherer, A. Vohns)

o 07.09. Auftaktveranstaltung der KMK zur Imple-
mentierung der Bildungsstandards in Hamburg
(S. Ruwisch — eig. Kosten)

o 05.10. Vorstands- und Beiratssitzung in Frank-
furt (Vorstand und Beirat)

o 14.10. Verabschiedung von R. Danckwerts in Sie-
gen (H.-G. Weigand)

o 20.10. Emeritierung von Willibald Dorfler in Kla-
genfurt (A. Vohns — keine Kosten)

o 05.-06.11. GFD-Tagung in Berlin (H.-G. Wei-
gand)

0 19.11. 10 Jahre Mathematikum in Gieflen (H.-G.
Weigand)

o 28.2.-01.03. Tagung ,Strukturen, Kulturen und
Spielregeln. Faktoren erfolgreicher Berufsver-
laufe von Frauen und Mannern in MINT” in Ber-
lin (L. Martignon)

2 Vernetzung in fachdidaktischen Gesellschaften
GFD (Deutschland): Vorsitzender ist derzeit Mar-
tin Rothgangel (Religionspiddagoge, Wien). Die
GFD-Fachtagung wird in diesem Jahr zum Thema
,Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten und tiber-
priifen — Ergebnisse und Perspektiven der fach-
didaktischen Forschung” am 06. bis 08.10.2013 in
Dortmund stattfinden. Fiir 2014 ist die Einrich-
tung einer Online-Zeitschrift ,Research in Subject
Didactics” geplant, ndhere Informationen: http://
www.fachdidaktik.org

OGFD (Osterreich): In Klagenfurt ist im Septem-
ber 2012 die Osterreichische Gesellschaft fiir Fach-
didaktik (OGFD) gegriindet worden. Die GDM ist
dieser Gesellschaft als Mitglied beigetreten, sie ent-
sendet Edith Schneider und Susanne Eisner (1./2.
Vorsitzende des GDM-AK , Mathematikunterricht
und Mathematikdidaktik in Osterreich”) als Dele-
gierte, ndhere Informationen: http://oegfd.univie.
ac.at/

3 Nachwuchsforderung

Fir das Nachwuchsprogramm im Rahmen der Jahres-
tagung in Miinster geht Dank an Julia Cramer, Imke
Knievel, Alexander Meyer, Meike Plath, Christine
Plicht, Stefanie Rach, Susanne Schnell, Sebastian
Schorcht, Florian Schacht und Maike Vollstedt.

Fiir den am 11./12. Mai 2012 gemeinsam von
GDM und GDCP getragenen Workshop zur Be-
ratung von DFG-Antrigen (Universitit Hannover)
geht Dank an die Organisatoren (Sascha Schan-
ze (GDCP), Andreas Eichler (GDM)) und die Ex-
pert(inn)en (M. Gléser-Zikuda, C. von Aufschnai-
ter, R. Strafer).

Stephanie Schuler berichtet tiber die Summer-
school 2012 in Freiburg (17.-21.09.). Dank geht an
die Organisator(inn)en (Andreas Eichler, Stepha-
nie Schuler, Timo Leuders) und die Expert(inn)en
(M. Martens, J.H. Lorenz, D. Leutner, A. Renkl, A.
Schulz, A. Wirtz, Ch. Pauli, S. Prediger, E. Moser-
Opitz).


http://www.fachdidaktik.org
http://www.fachdidaktik.org
http://www.fachdidaktik.org/
http://oegfd.univie.ac.at/
http://oegfd.univie.ac.at/
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Christian Dohrmann berichtet tiber das Dokto-
rand(innen)kolloquium 2012 in Wildbad bei Karlsru-
he. Dank geht an die Organisatoren (Ulli Korten-
kamp, Sebastian Wartha) und die Expert(inn)en (R.
Bruder, K. Reiss, A. S. Steinweg, R. vom Hofe).

Franz Picher 1adt zur Summerschool 2013 ,An-
sitze und Perspektiven mathematikdidaktischer For-
schung” vom 16.—20.09.2013 an den Ossiacher See
(Karnten, Osterreich) ein, nihere Informationen:
http:/ /gdm-summerschool.aau.at/

Stefan Ufer ladt zum Doktorand(inn)enkolloquium
vom 26.—28.09.2013 nach Miinchen (Kerchensteiner-
Kolleg im Deutschen Museum) ein, ndhere Infor-
mationen: www.ed.math.lmu.de/DK2013

4  Gemeinsame Kommissionen

Kommission fiir Lehrerbildung. Susanne Pre-
diger berichtet: Derzeit betrachtet die Kommissi-
on Entwicklungen im Bereich des Sekundarstu-
fenlehramts skeptisch, die ein Aufgehen der Stu-
diengénge fiir Haupt- und Realschulen im Gym-
nasiallehramt forcieren. Susanne Prediger arbei-
tet derzeit ein Positionspapier zu dieser Thematik
aus (s. Beitrag ,Wider die Nivellierung des gym-
nasialen und nicht-gymnasialen Sekundarschul-
lehramts” in diesem Heft). Themen der nédchsten
Fachtagungen sind ,Innovative Konzepte fiir die
Grundschullehrerausbildung” (24./25.05.2013, Er-
furt, Leitung: Regina Moller) und , Praxissemes-
ter — vorgezogener Praxisschock oder Theorieer-
probung?” (29./30.11.2013, Freiburg, Leitung: Ti-
mo Leuders, Katja Kriiger, Hans-Dieter Sill und
Henning Korner). Der Tagungsband zur Fachta-
gung 2011 (,,Zur doppelten Diskontinuitdt in der
Gymnasiallehrerbildung”) ist erschienen.

Kommission ,,ﬁbergang Schule Hochschule”.
Gilbert Greefrath berichtet: Die Kommission hat
Stellungnahmen und Empfehlungen zu den Bil-
dungsstandards fiir die Sekundarstufe II aus-
gearbeitet (siehe http://www.mathematik-schule-
hochschule.de), sie war ferner auf der KHDM-
Tagung (20.-23.02.2013) in Paderborn vertreten.
Es werden Kontakte zur COSH-Gruppe (Baden-
Wiirttemberg, s. http://lehrerfortbildung-bw.de/
bs/bsa/bk/bk_mathe/cosh_neu/ ) gepflegt. Die
ndchste Fachtagung , Abiturstandards Mathematik
konkretisieren” findet vom 7.-9.10.2013 in Miins-
ter statt. Im Beirat ist eine Satzungsdnderung be-
schlossen worden, zudem sind fiir den Zeitraum
von zwei Jahren Barbel Barzel, Rolf Biehler und
Gilbert Greefrath als GDM-Delegierte, ebenso wie
Regina Bruder, Katja Lengnink und Thomas Jahn-
ke als beratende Mitglieder wiedergewdahlt wor-
den.

AKTIVITATEN

5 Internetangebote der GDM

Ulli Kortenkamp berichtet {iber Stand und Ent-

wicklung der Internetangebote der GDM:

s Homepage (http:/ /www.didaktik-der-
mathematik.de): Man findet dort nun auch die
Protokolle samtlicher Mitgliederversammlun-
gen seit Griindung der GDM (vom IDM der
Universitdt Klagenfurt auf eigene Kosten digi-
talisiert).

m Mitglieder-Datenbank (http:/ /mitglieder.
didaktik-der-mathematik.de): Aktuelle Daten
sind wichtig, da der Versand von MGDM und
JMD aus dem Adressbestand erfolgt. Jeder
kann (und sollte) seine eigenen Daten dort
selbst aktuell halten. Die derzeit noch enthal-
tenen Lebensldufe werden im Sinne der Da-
tenbereinigung kiinftig entfallen, sie sollten in
Madipedia eingepflegt werden.

s Facebook (http:/ /www.facebook.com/
mathematikdidaktik): Ist derzeit keine ernst-
haft betriebene Angelegenheit, immerhin 93
Fans, kann auch ohne eigenen Account bei Fa-
cebook eingesehen werden.

m Madipedia (http://www.madipedia.de): Der-
zeit sind 350 Personen, 167 Dissertationen und
50 Enzyklopédieeintrdge vorhanden. Der Auf-
bau wird z.T. vom DZLM unterstiitzt, es ist
aber auch die Mitarbeit der Mitglieder notig.

6  Kommende Tagungen
Die néchsten Jahrestagungen der GDM finden in

2014: Koblenz-Landau 10.-14.03.2014
2015: Basel-Solothurn 09.-13.02.2015
2016: Heidelberg statt.

Aiso Heinze berichtet iiber die Jahrestagung der
International Group for the Psychology of Mathema-
tics Education (PME 37), die in Kiel vom 28.07-
02.08.2013 stattfinden wird. Beinahe 700 registrier-
te Personen (davon ca. 100 aus Deutschland, Os-
terreich und der Schweiz) haben fast 400 Vortrage
eingereicht, am 8. 4. wird tiber die Annahme der
Vortrdge entschieden worden sein, ndhere Infor-
mationen unter http://www.pme2013.de

Gabriele Kaiser berichtet tiber den International
Congress on Mathematical Education (ICME-13), der
von der GDM als Veranstalter getragen und vom
24.—31.07.2016 in Hamburg stattfinden wird. Die
GDM ist damit die erste Fachgesellschaft, die den
ICME ein zweites Mal austragen darf. Zur Vorbe-
reitung des ICME-13 ist ein eigener gemeinniitzi-
ger Verein als formaler Tréger der Tagung gegriin-
det worden. Gabriele Kaiser geht sodann nidher auf
den Tagungsort, die Tagung wissenschaftlich und
organisatorisch begleitende Komitees und die ge-
plante inhaltliche Ausrichtung des ICME-13 als eu-
ropdisch ausgerichtetem Kongress mit klarem Be-
zug zu deutschsprachigen Wurzeln ein. Gabriele
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Kaiser weist abschliefSend darauf hin, dass die Pla-
nung und Durchfithrung des ICME-13 ohne die
(auch finanzielle) Unterstiitzung der GDM nicht
denkbar ist und bittet die Mitglieder, der im wei-
teren Verlauf der Tagungsordnung vorgesehenen
Beitragserhohung zuzustimmen. Nahere Informa-
tionen zu ICME-13 unter: http://icme13.0rg/

Rita Borromeo-Ferri berichtet tiber die Young
European Researchers Summer School in Mathematics
Education (YESS-7), die vom 4.8.—11.8.2014 in Kas-
sel stattfinden wird.

7 Bericht der Schriftfiihrung

Andreas Vohns berichtet: Mit Stand 26.02.2013
hatte die GDM 1127 Mitglieder, goo davon aus
Deutschland, 53 aus Osterreich und 124 aus der
Schweiz. 686 Mitglieder waren mannlich, 441
weiblich, wobei das Geschlecht nach Altersklas-
sen sehr unterschiedlich verteilt ist (relativ viele
jlingere weibliche und relativ viele dltere mannli-
che Mitglieder). Zum o1.01.2012 sind 93 Mitglie-
der in die GDM eingetreten, zum 01.01.2013 bereits
42. Bislang haben 7 Mitglieder aufgrund der ge-
planten Beitragserhohung vorsorglich ihren Aus-
tritt erkldrt, in 2012 sind insgesamt 28 Mitglie-
der aus der GDM ausgetreten. Der Schriftfiihrer
wird derzeit durch das Sekretariat des IDM in
Klagenfurt (auf Kosten des IDM) unterstiitzt, da-
durch waren umfassendere Korrekturen am Mit-
gliederdatenbestand und die Retrodigitalisierung
samtlicher Protokolle der Mitgliederversammlun-
gen sowie der Beirats- und Vorstandsprotokolle ab
1993 moglich. Der Redaktionsschluss des nédchsten
Heftes der GDM-Mitteilungen wird der 15.05.2013
sein, die Mitglieder sind zur Beteiligung aufgeru-
fen.

TOP 3: Bericht der Kassenfiihrerin bzw. des
Kassenpriifers

Bericht der Kassenfiihrerin

Christine Bescherer berichtet: Die Riicklagen der
GDM, die zwischenzeitlich aufgrund ihrer Hohe
einen Verlust der Gemeinniitzigkeit hitten nach
sich ziehen konnen, sind mittlerweile vollstandig
abgebaut worden. Im letzten Geschéftsjahr stan-
den Ausgaben in Hohe von 102.735,55 EUR Ein-
nahmen in Hohe von 61.067,08 EUR gegeniiber,
der entstandene Differenzbetrag konnte aus Riick-
lagen gedeckt werden. In 2012 lagen bereits die
Kosten fir Zeitschriften (53.045,47 EUR), Nach-
wuchsférderung (16.874,52 EUR) und Kommis-
sionsarbeit (3.256,66 EUR) zusammengenommen
tiber den Jahreseinnahmen. Hinzu kamen Kosten
in Hohe von 20.232,50 EUR fiir die Vorbereitung
des ICME-13.
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Auf Riickfrage erldutert die Kassenfiihrerin,
dass das fiir die Vorbereitung des ICME-13 ausge-
gebene Geld als Ausfallbiirgschaft verstanden wer-
den muss, d. h. die Mittel fliefSen nur dann im vol-
len Umfang an die GDM zurtick, wenn der ICME-
13 einen entsprechend hohen Uberschuss erwirt-
schaftet, frithestens aber im Jahr 2016.

Bericht des Kassenpriifers

Fritz Hasselbeck berichtet: Die Kasse wurde einge-
hend gepriift. Gegenstand der Priifung waren der
Anfangsbestand aus dem Jahr 2011, Einnahmen-
und Ausgabenbelege mit den dazu gehorigen
Rechnungen sowie der Jahresabschluss 2012. Das
datumsgemafs geordnete Kassenjournal, die Kon-
toausziige der Bank und die Rechnungsbelege
stimmen in Termindaten und aufgefiihrten Euro-
Betrdgen voll {iberein. Buchungstexte und Wert-
stellungen sind im Kassenjournal exakt dokumen-
tiert.

Die Rechnungsbetrige sind im Konto-Korrent
vom 01.01.—31.12.2012 sachlich korrekt verbucht.
Die Nachweise fiir Einnahmen und Ausgaben lie-
gen vollstandig vor, ebenso belegt ist der Trans-
fer eines aufgelosten Kontos auf das Bestandskon-
to. Hervorzuheben ist die gewissenhafte Bearbei-
tung des GDM-Kontos, die saubere Kassentiber-
sicht und die klar strukturierte Anlage des Kon-
todepots von Frau Bescherer zum Rechnungsjahr
2012.

Fritz Hasselbeck empfiehlt daher der Mitglie-
derversammlung die Entlastung des Vorstands.

TOP 4: Entlastung des Vorstands

Thomas Jahnke empfiehlt der Mitgliederversamm-
lung die Entlastung. Der Entlastung wird einstim-
mig bei fiinf Enthaltungen zugestimmt.

TOP 5: Beitragsfestsetzung

Hans-Georg Weigand begriindet noch einmal in
freier Rede die Beitragserhthung, folgt dabei i. W.
der Argumentation der in den letzten Mitteilun-
gen abgedruckten Beitragserhohungsbegriindung.
Er stellt den unten angegebenen, bereits in Heft 94
der Mitteilungen abgedruckten Vorschlag zur Dis-
kussion.

Peter Bender fiihrt aus, dass er gefiihlte zehn-
mal Beitragserh6hung im Rahmen von Mitglieder-
versammlungen widersprochen hat. Aufgrund des
Berichts der Kassenfiihrerin und des Ersten Vor-
sitzenden hilt er die Beitragserhohung zum der-
zeitigen Zeitpunkt allerdings fiir angemessen, er
schldgt der Mitgliederversammlung vor, der Erho-
hung auf 100 EUR als reguldrem Betrag zuzustim-
men, aber keinen ICME-Zuschlag zu erheben.


http://icme13.org/
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Vorschlag fiir den zukiinftigen Mitgliederbeitrag in €
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Beitragsgruppen Alter Beitrag  Neuer Beitrag ICME-Zuschlag Neu (Gesamt)
Regular 60 100 20 120
Reduziert (Pensioniert, Parallelmitgliedschaft in 54 90 18 108
MNU oder DMV)

ErmaBigt (Vollzeitstudium, Referendariat, maxi- 30 50 0 50
mal halbe Stelle als wissensch. Mitarbeiter/in)

Osteuropa 15 25 0 25

Der ICME-Zuschlag wird befristet auf die Jahre 2013-2016. Die Beitragserhchung erwirkt bei Inkrafttreten ein zum
Jahresbeginn riickwirkendes Sonderkiindigungsrecht bis zum 31.03.2013.

Hans-Georg Weigand begriindet noch einmal,
warum aus seiner Sicht die Erthohung auf 100 EUR
sinnvoll ist und ein zusdtzlicher ICME-Zuschlag
erforderlich.

Thomas Jahnke fragt nach, ob Vorstand und
Beirat einen Finanzplan ausgearbeitet haben, sei-
nem Eindruck nach werden mehr oder minder nur
derzeitige Ausgaben in die Zukunft fortgeschrie-
ben.

Rudolf Stréfier erldutert darauthin die grobe
Kalkulation, die hinter den Erhchungen der Bei-
trage und dem ICME-Zuschlag stehen.

Angelika Bikner-Asbahs spricht fiir die Bei-
tragserhohung, ihrer Ansicht nach sind 100 EUR
Mitgliedsbeitrag den Leistungen der Gesellschaft
angemessen.

Bernd Wollring spricht fiir die Beitragserho-
hung, die ihm insbesondere mit Blick auf die
Konsolidierung der Nachwuchsfoérderungsmaf-
nahmen sinnvoll erscheint. Er regt an zu priifen,
inwiefern die GDM ein Hilfswerk einrichten konn-
te, falls die fiir die Finanzierung des ICME zu bil-
denden Riicklagen die fiir gemeinniitzige Vereine
zuldssige Hohe tibersteige.

Wolfram Meyerhofer appelliert an die Mitglie-
der, die Kosten fiir Nachwuchsférderung durch
die GDM im Bereich der individuellen Reisekos-
tenzuschiisse dadurch zu reduzieren, dass man zu-
nichst Finanzierungsmoglichkeiten am jeweiligen
Standort priife, bevor tiberhaupt Gelder der GDM
in Anspruch genommen werden.

Fiir die Nachwuchsvertretung unterstiitzt Ste-
phanie Rach die Beitragserhthung, die mit Blick
auf die Nachwuchsforderung im Interesse des
Nachwuchses sei.

Es wird sodann abgestimmt. Die Beitragserho-
hung wird in offener Abstimmung bei fiinf Gegen-
stimmen und 16 Enthaltungen angenommen. Vor-
stand und Beirat werden ferner fiir die kommen-
den Jahre auf den Mitgliederversammlungen einen
Finanzplan vorstellen.

TOP 6: Wahlen

Erster Vorsitz

Rudolf vom Hofe wird als erster Vorsitzender zur
Wahl vorgeschlagen. Es gibt keine weiteren Vor-
schldge (Ja-Stimmen 125, Nein-Stimmen 9, Enthal-
tungen 14, Ungiiltige Stimmen 4). Rudolf vom Ho-
fe nimmt die Wahl an.

Kassenfithrung

Christine Bescherer wird vorgeschlagen (Ja-
Stimmen 138, Nein-Stimmen 2, Enthaltungen 5,
Ungiiltige Stimmen 3). Christine Bescherer nimmt
die Wahl an.

Beirat
Es scheiden aus: Barbel Barzel, Andreas Eichler,
Rudolf Strafser, Maike Vollstedt.

Es kandidieren: Barbel Barzel, Andreas Eich-
ler, Stefanie Rach, Rudolf Striafier, Maike Vollstedt,
Hans-Georg Weigand.

Gewdhlt werden: Hans-Georg Weigand (120
Stimmen), Andreas Eichler (84 Stimmen), Stefanie
Rach (84 Stimmen) und Maike Vollstedt (76 Stim-
men). Rudolf Strafier (73 Stimmen) und Bérbel Bar-
zel (57 Stimmen) werden nicht gewahlt.

TOP 7: Nachwuchsforderung

Edith Schneider weist auf die Ausschreibung des
Forderpreises der GDM hin (s. Beitrag in diesem
Heft), der Rest des TOP ist bereits im Bericht des
Vorstands behandelt worden.

TOP 8: MathEDUC

Der Editor-in-Chief, Thomas Jahnke, stellt Grit
Malik vor, die seit August 2012 neue Fachredak-
teurin bei MathEduc ist und in dieser Position
Nachfolgerin von Beate Ruffer-Henn. Nach wie
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vor werden fiir die Aufnahme neuer Verotffentli-
chungen in die Datenbank Rezensent(inn)en ge-
sucht, insbesondere fiir den Primarbereich. Interes-
sent(inn)en wenden sich bitte direkt an Frau Malik
(Grit.Malik@zentralblatt-math.org).

TOP 9: Zeitschriften

Journal fiir Mathematik-Didaktik (JMD)

Rolf Biehler berichtet zundchst tiber die (positi-
ve) Entwicklung der Online-Zugriffszahlen und
die Einbindung des JMD in Abstract- und Zi-
tationsdatenbanken. Die Manuskriptlage ist der-
zeit vorsichtig als zufriedenstellend zu bezeich-
nen. In 2014 wird ein Themenheft zur Kompetenz-
messung erscheinen. Derzeit gibt es 15 frei einge-
reichte Artikel. Es werden weiterhin Mitherausge-
ber(innen) fiir Themenschwerpunkte gesucht, wo-
bei maximal ein Themenschwerpunkt im Jahr vor-
gesehen ist. Einreichungen beim JMD sind in Zu-
kunft tiber den fiir den Springer-Verlag typischen
,Editorial-Manager” (Online-Einreichungssystem)
moglich, ndhere Informationen unter: http://
www.springer.com/mathematics/journal /13138

Die Retrodigitalisierung soll bis Ende des Jah-
res 2013 erfolgen. Grundsdtzlich behalten Au-
tor(inn)en ihre Rechte an den Artikeln, Springer
werden nicht-exklusive Verwertungsrechte einge-
rdumt. Mit der Retrodigitalisierung wird begon-
nen, wenn Vorlagen fiir alle Hefte vorhanden sind.
Mitglieder, die iiber eine vollstindige Sammlung
der Hefte verfiigen, mogen sich bei Rolf Biehler
melden, da noch einige Liicken bestehen.

Rudolf Stréfier ist als Herausgeber zuriickgetre-
ten. Im Beirat wurde Stephan Hufimann als sein
Nachfolger gewdhlt, als Ersatzmitglied fiir Ste-
phan Huffimann im Beratungskomitee wurde Ru-
dolf Strafier gewahlt. Auch die reguldr ausschei-
denden Mitglieder des Beratungskomitees Elisa-
beth Moser-Opitz, Andrea Peter-Koop und Alex-
ander Renkl wurden wiedergewdahilt.

ZDM

Gabriele Kaiser informiert {iber Erscheinungswei-
se (7 Hefte pro Jahr), Inhalte und HerausgeberIn-
nen der kommenden Hefte und weist auf die sehr
positive Wertung des Journals im EMS-Journal-
Ranking hin (vgl. den Beitrag in diesem Heft).

Mathematica Didactica

Andreas Eichler informiert: Mathematica Didacti-
ca ist eine Online-Zeitschrift fiir empirische und
theoretische Beitrdge aus der Mathematikdidak-
tik aller Schulformen und Ausbildungsphasen. Er
selbst ist Schriftleiter, dem Herausgeberteam ge-
horen zudem Wilfried Herget, Friedhelm Kip-
nick, Katja Kriiger, Anselm Lambert, Silke Ru-
wisch, Markus Vogel und Gerald Wittmann an.
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Mathematica Didactica will in Zukunft starker auf
Themenhefte setzen, in 2013 werden zwei sol-
che Hefte (Mathematische Begabung im Grund-
schulalter, Geometrie in der Grundschule) er-
scheinen, fiur 2014 ist ein weiteres (Mathematik-
unterricht und Neue Medien) geplant. Vorschla-
ge/Mitherausgeber(innen) fiir weitere Hefte wer-
den gesucht, ndhere Informationen unter: http://
mathdid.ph-freiburg.de

Mathematische Semesterberichte

Andreas Filler informiert: Die Zeitschrift berich-
tet aus der mathematischen Forschung, {iber in-
teressante neue Entwicklungen in der Mathema-
tik und ihren Anwendungen; andererseits behan-
deln die Semesterberichte grundlegende didakti-
sche Fragen des Lehrens und Lernens von Ma-
thematik an Schule und Hochschule. Geschifts-
fiihrende Herausgeber sind derzeit Jorn Steuding
(Mathematik) und Klaus Volkert (Mathematikdi-
daktik), ndhere Informationen unter: http://www.
springer.com/mathematics/journal/591

Der Mathematikunterricht (MU)

Stefan Deschauer informiert: Herausgeber sind ne-
ben ihm selbst Henning Koérner und Jorg Meyer,
die Rubrik betreut Gerhard Konig. MU ist themen-
heftorientiert mit Bezug zum Unterricht und hat
traditionell eine gymnasiale Ausrichtung.

TOP 10: Verschiedenes

Angelika Bikner-Asbahs hebt noch einmal die
Dringlichkeit der von Susanne Prediger angespro-
chenen Problematik der ,Einheitslehrer” fiir Se-
kundarstufen hervor (vgl. auch ihren Beitrag in
diesem Heft).

Wolfgang Zillmer stellt die Jahrestagung 2014
in Koblenz vor; ein kurzer Film (http://youtu.be/
USNIWLcFggk) wird vorgefiihrt.

Der Vorstand bedankt sich bei den Mitgliedern
fur die gute Zusammenarbeit.

Protokoll: Andreas Vohns
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ARBEITSKREISE

Arbeitskreis Vernetzungen im Mathematikunterricht

Darmstadt, 3.—4.5.2013

Astrid Brinkmann und Thomas Borys

Die 5. Tagung des Arbeitskreises , Vernetzungen
im Mathematikunterricht” fand an der Techni-
schen Universitat Darmstadt am 3. und 4. Mai 2013
statt und wurde von Regina Bruder organisiert.

Das Programm gliederte sich wie bereits in den
vorangegangenen Jahren in einen Lehrerbildungs-
tag und einen arbeitskreisinternen Teil am zweiten
Tag.

Besonders gefreut hat uns das grofie Interes-
se an unserem Lehrerfortbildungsprogramm, zu
dem wir ca. 60 Lehrer/-innen begriiien durften.
Wir haben zwei Vortragsschienen geboten, unter-
brochen von ausgedehnten Diskussionspausen mit
Kaffee, Kuchen und Brotchen, in denen auch eine
Posterausstellung von Doktoranden der TU Darm-
stadt besichtigt werden konnte.

In den Vortrdgen im arbeitskreisinternen Teil
hat Ana Todorova ihr Dissertationsprojekt vorge-
stellt und Martin Ziegler hat tiber Erfahrungen aus
einer Vorlesung ,Mathematik fiir Chemiker” in
Team-Teaching berichtet. Regina Bruder regte mit
einem Inputreferat eine Diskussion iiber Vernet-
zungen in der Oberstufe und Vernetzungen in den
Abi-Standards an, die in kiinftigen Treffen des AK
und auch via Mail-Austausch weitergefiihrt wer-
den soll.

Die Vortrdge mit Abstracts des Tagungspro-
gramms waren:

Freitag, 3. Mai (im Rahmen der
Lehrerfortbildung)

Thomas Borys (Karlsruhe): Verschliisseln im
Mathematikunterricht

Kryptologie ist eine sehr alte Wissenschaft und bis
vor wenigen Jahrzehnten war es eine Wissenschaft
fiir Regierungen, Geheimdienste und Spione. Heu-
te ist die Kryptologie fast iiberall in unserem Le-
ben, weil viele Anwendungen im Bereich des Com-
puters sich kryptologischer Techniken bedienen,
beispielsweise beim Login auf das E-Mail-Account,
Arbeiten auf https- Seiten, Online-Banking und Te-
lefonieren mit dem Handy.

Wegen dieser Bedeutung im Leben des moder-
nen Menschen sollten kryptologische Themen im
allgemeinbildenden Unterricht angesprochen wer-
den. Dafiir bietet sich das Fach Mathematik, wegen
seinen vielféltigen Vernetzungen zur Kryptologie,

an. So werden an verschiedenen Verschliisselungs-
verfahren die inhaltlichen Vernetzungen der Kryp-
tologie zu den Inhalten des Mathematikunter-
richts dargelegt. Insbesondere werden dabei auch
praktische unterrichtliche Umsetzungsmoglichkei-
ten aufgezeigt.

Astrid Brinkmann (Miinster) und Thomas Borys
(Karlsruhe): Mit Maps vernetzend Lernen und Lehren
Graphische Darstellungen von Vernetzungen wie
MindMaps, ConceptMaps und hiervon abgewan-
delte Map-Formen eignen sich in besonderer Wei-
se zum strukturierten Lehren und Lernen im Ma-
thematikunterricht. Lasst man Schiiler/innen auf
klassische Weise Maps zu einem Thema erstellen,
konnen individuell sehr unterschiedliche Darstel-
lungen entstehen. In Unterrichtsprozessen kann
es aber der Lehrperson darauf ankommen, dass
ganz bestimmte Inhalte mit ihren Vernetzungen
betrachtet werden sollen. Fiir solch eine inhaltliche
Eingrenzung stellen wir verschiedene methodische
Vorgehensweisen vor und geben Beispiele fiir den
Unterricht an. Des Weiteren eignen sich einige der
hier vorgestellten methodischen Vorgehensweisen
auch dazu, dass die Schiiler/innen in das Arbei-
ten mit Maps im Mathematikunterricht eingefiihrt
werden.
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Michael Biirker (Freiburg): Vernetzende Uberlegungen
zu den Begriffen Regression — Rekursion — Funktion an
Hand ausgewiihiter Beispiele

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen im Zusam-
menhang mit Daten und Funktionen und deren
Anwendungen den Begriff der Regression kennen,
wobei der Computer oder grafische Taschenrech-
ner die Hauptarbeit bei der Umsetzung von Daten
zu Funktionen leistet. Die Schiilerinnen und Schii-
ler benutzen dabei das entsprechende Regressions-
Menti fiir die verschiedensten Funktionen als Black
Box, lernen aber kaum den mathematischen Hin-
tergrund kennen (Methode der kleinsten Quadra-
te). Dieser soll an einem einfachen Beispiel der li-
nearen Regression unter die Lupe genommen wer-
den. Zur Vernetzung von Rekursion und Funktion
soll am Beispiel einer Folge mit linearer Rekursi-
onsgleichung die explizite Darstellung durch eine
Funktion der Form x — c-a* 4+ d sowie einige
der entsprechenden Anwendungen vor allem bei
Spar- und Tilgungsprozessen gezeigt werden. Alle
genannten Uberlegungen konnen ohne Differenti-
alrechnung durchgefiihrt werden; daher ist deren
Umsetzung im Unterricht am Ende der Mittelstu-
fe moglich, wenngleich Beziige zu Differentialglei-
chungen am Rande mit einflieffen.

Martin Kiehl (Darmstadt): Modellieren mit
Funktionen

Das vorgestellte Konzept sieht vor, bei der Ein-
fiihrung jeder neuen Funktionsklasse die qualita-
tiven Eigenschaften im Rahmen von Parameterstu-
dien kennenzulernen und dabei die Parameter in
den verschiedenen Darstellungen zu identifizieren.
Mit dieser Kenntnis konnen fiir vorliegende Da-
ten geeignete Parameterformen ausgewédhlt wer-
den und die Parameterwerte zundchst geschatzt
werden. Danach folgt eine Anpassung durch Va-
riation der Parameter iiber Bildlaufleisten in Excel
und eine Feinkorrektur durch die kleinste Fehler-
quadratsumme.

Am Ende gibt es reale Daten und den Auftrag,
aus den bislang kennengelernten Funktionsklassen
die geeignete auszuwéhlen und anzupassen, wo-
bei auch alte Funktionsklassen wiederholt werden.
Daten, die mit keiner bisher bekannten Funktions-
klasse sinnvoll beschrieben werden konnen, fithren
dann zur Einfiihrung der néchsten.

Modellieren ldsst sich so in die Einfithrung
neuer Funktionsklassen im Rahmen der Curricu-
lumsspirale mit wenig Aufwand integrieren.

Jiirgen Maaf$ (Linz): Zur Vernetzung von Philosophie
und Mathematik durch realititsnihere Modellierung
Philosophie und Mathematik werden im Mathe-
matikunterricht selten thematisiert. Wenn ihre Be-
ziehungen und Vernetzungen tatsdchlich behan-
delt werden, dann meist im Zusammenhang mit
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Logik und Grundlagenfragen. Bisher viel zu wenig
werden die Zusammenhange von Mathematik und
Philosophie behandelt, wenn realitdtsbezogen Ma-
thematik unterrichtet wird. Wichtige Fragen blei-
ben hier oft unerwihnt, die fiir die tatsdchliche
Anwendung von Mathematik in der realen Welt
aber zentral sind: Welcher Aspekt der realen, so-
zialen oder natiirlichen Umwelt soll weshalb und
mit welcher Zielsetzung optimiert werden? Wie
wird ,Realitdt” erkannt und modelliert? Was ist
eigentlich , Realitdt”? Wer gibt den Auftrag, wer
setzt die Ziele, wer entscheidet tiber die Akzeptanz
von Ergebnissen? Werden ethische Konsequenzen
der Verdnderung der Realitdt aufgrund der erziel-
ten Ergebnisse berticksichtigt? Kurz: Wer trigt die
Verantwortung?

Sind solche Fragen ein boser Angriff auf die
Mathematik und den Unterricht? Nein, im Gegen-
teil: Wenn im Mathematikunterricht solche Fra-
gen mit behandelt werden, kénnen allgemeine Bil-
dungsziele des Mathematikunterrichts und insbe-
sondere ein tieferes Verstindnis von Mathematik
selbst besser erreicht werden.

Martin Ziegler (Darmstadt): Logik: Mathematische
Introspektion und Informatik

Spétestens seit ,,Godel, Escher, Bach” ist der Un-
vollstandigkeitssatz populdrmathematisches All-
gemeingut. Aber wie erlaubt es Logik, mit in-
nermathematischen Methoden Aussagen iiber die
Mathematik zu machen?

Die grundlegenden Konzepte eines einheitli-
chen Blicks auf so unterschiedliche Gebiete wie
Mengenlehre, Zahlentheorie, Analysis und Linea-
re Algebra — Syntax und Semantik — finden sich
in der Informatik wieder: Lernen Sie Ihr Fach mit
ganz neuen Augen betrachten!

Samstag, 4. Mai

Ana Todorova (Berlin): A Concept Map of
Determinants as a Foundation for Design Research in
a Dynamic Geometry Environment

This article reports on a creation of a concept
map about determinants which are used as a ‘rich
medium’ for connecting internal and external con-
cepts in linear algebra and analytic geometry at the
upper secondary education. It discusses on mul-
tiple representations of determinants and concep-
tual changes from determinants being treated as
real numbers at the upper secondary level to the
determinants representing functions of squared
matrices at the university level. The concept map
serves as a framework upon a research design has
been undertaken in a Dynamic Geometry Environ-
ment.
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Martin Ziegler und Gerd Buntkowsky (Darmstadt):
Team Teaching Mathematik fiir Chemiker —
Erfahrungen und Empfehlungen fiir Vernetzung in der
Hochschullehre

An einer Technischen Universitdt angesiedelt, hat

unser Fachbereich grofse Erfahrung in der Mathe-

matikausbildung von bspw. Ingenieuren. Uber die
hier zu vermittelnden Inhalte bestehen teils unter-
schiedliche, nachvollziehbare Vorstellungen. Die

Veranstaltung ,Mathematik fiir Chemiker” wurde

im Winter 2010/11 als Experiment vollig neu ge-

staltet — in zweifacher Hinsicht:

(a) durch konsequenten Verzicht auf Definitionen,
Theoreme und Beweise zugunsten von Re-
chentechniken und Losungsverfahren fiir die-
jenigen Aufgabentypen, die im Chemiestudi-
um auftreten;

(b) durch die inhaltliche Verbindung jedes mathe-
matischen Themas mit beispielhaften Anwen-
dungen aus der (physikalischen) Chemie, ver-
mittelt durch einen Dozenten dieses Fachbe-
reichs (,, Team Teaching”).

Weitere Tagungsordnungspunkte betrafen
Informelles bzw. Organisatorisches

n Tief betroffen hat uns die Mitteilung iiber den
Tod von Giinther Ossimitz, dem ein langes
schweres Leiden vorausging. Giinther Ossimitz
war eines der ersten Mitglieder unseres AK Ver-
netzungen im Mathematikunterricht. Die Dis-
kussionen mit ihm auf der ersten AK-Tagung
waren {iiberaus lebhaft und anregend; fiir die
Schriftenreihe ,,Mathe vernetzt” hat er wertvol-
le Beitrage geliefert.

s Planung der nichsten Tagung: Thomas Bo-
rys iibernimmt die Organisation der 6. Tagung
des Arbeitskreises, die im Mai 2014 an der
PH Karlsruhe stattfinden soll. Es wird wieder
ein Lehrerfortbildungsprogramm geboten wer-
den. Néhere Infos unter: http://www.math-
edu.de/Vernetzungen/Tagungen.html

m Schriftenreihe ,Mathe vernetzt — Anregungen
und Materialien fiir einen vernetzenden Mathe-
matikunterricht” des Arbeitskreises, herausge-
geben von Astrid Brinkmann:

o In 2013 sind Band 3 (Herausgeber: Matt-
hias Brandl, Astrid Brinkmann, Michael
Burker) und der Materialband zu Band
1-3 (Herausgeber: Matthias Brandl, Astrid
Brinkmann, Jiirgen Maaf3) bei Aulis erschie-
nen, siehe auch: http://www.math-edu.de/
Vernetzungen/Schriftenreihe.html

o Band 4 ist in Arbeit und wird von Thomas
Borys, Matthias Brandl und Astrid Brink-
mann herausgegeben. In diesem Band sollen
zu den Artikeln auch Schiiler-Arbeitsblatter
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und Kopiervorlagen direkt mit versffent-
licht werden.

o Autoren, die einen Artikel fir die
Schriftenreihe anbieten mochten, wen-
den sich bitte an Astrid Brinkmann:
astrid.brinkmann@math-edu.de.  Informa-
tionen und Formatvorlage findet man unter:
http:/ /www.math-edu.de/Vernetzungen/
Schriftenreihe.html

m  Riickblick auf die Tagung: Das Besondere an
dieser Tagung war die sehr hohe Beteiligung
von Lehrer/innen am Lehrertag und die damit
verbundenen vielfaltigen Riickmeldungen aus
der Praxis. Ein ganz besonderer Dank gilt Re-
gina Bruder, der dieses Kunststiick dank ihrer
sehr guten Verbindungen zur den Lehrenden
gelungen ist.

Das gesamte Tagungsprogramm und weitere In-

formationen zu Tagungen des Arbeitskreises kon-
nen im Internet unter der Adresse http://www.
math-edu.de/Vernetzungen/Tagungen.html  ab-
gerufen werden. Allgemeine Informationen zum

Arbeitskreis ,Vernetzungen im Mathematik-
unterricht” findet man unter: http://www.
math-edu.de/Vernetzungen.html. Interessierte

sind als weitere Mitglieder herzlich willkom-
men. Bitte wenden Sie sich ggf. an die Spre-
cherin des Arbeitskreises: Astrid Brinkmann:
astrid.brinkmann@math-edu.de

Astrid Brinkmann, Universitit Miinster, Institut
fur Didaktik der Mathematik und der Informa-
tik, Fliednerstrasse 21, 48149 Miinster, Email: astrid.
brinkmann@math-edu.de

Thomas Borys, Padagogische Hochschule Karlsruhe,
Bismarckstr. 10, 76133 Karlsruhe, Email:
borys@ph-karlsruhe.de
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Eroffnungsrede des 1. Vorsitzenden der GDM
zur Jahrestagung in Miinster am 4. 3.2013

Hans-Georg Weigand

Liebe Kolleginnen und Kollegen von der Universi-
tdt Miinster, liebe Kolleginnen und Kollegen von
fern und nah, meine sehr geehrten Damen und
Herren,

nach 1978 findet die Jahrestagung der Gesellschaft
fur Didaktik der Mathematik zum zweiten Mal
hier in Miinster statt. Miinster hat in Deutschland
eine besondere Tradition in der Didaktik der Ma-
thematik, die insbesondere mit dem Namen Hein-
rich Behnke verbunden ist. Der international an-
erkannte Mathematiker Heinrich Behnke erhielt
1927 eine Professur fiir Funktionentheorie an der
Universitdt Miinster. Das zusammen mit Friedrich
Sommer herausgegebene Standardwerk zur Funk-
tionentheorie, der ,Behnke/Sommer” war — vor
vielen Jahren - einmal mein mehrjihriger Beglei-
ter wiahrend meines Studiums.

1951 wurde das Seminar fiir Didaktik der Ma-
thematik, das spidtere Heinrich-Behnke-Seminar
hier in Miinster gegriindet, heute wiirde man eher
von einer Abteilung fiir Didaktik der Mathema-
tik sprechen, der ersten ihrer Art an einer deut-
schen Universitdt. Zum 4o-jahrigen Bestehen die-
ses Miinsteraner Seminars schrieb der damalige
1. Vorsitzende der GDM, Heinrich Biirger: ,Die
Institutionalisierung der Didaktik der Mathema-
tik durch einen Mathematiker vom Range Hein-
rich Behnkes bedeutete eine Aufwertung und An-
erkennung ihrer Wichtigkeit.” Das war damals von
unschédtzbarem Wert. Viele in der Mathematikdi-
daktik bekannte Namen sind mit diesem Semi-
nar verbunden, u.a. Heinz Griesel, Norbert Kno-
che, Herbert Kiitting oder Hans-Georg Steiner. Wir
sind hier in Miinster also an einem traditionsrei-
chen Ort der Geschichte der Mathematikdidaktik
in Deutschland.

Der Dank der GDM fiir die Organisation und
Vorbereitung dieser Tagung gilt allen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern und studentischen Hilfs-
kraften hier in Miinster. Ganz besonders bedanke
ich mich bei den — nennen wir sie — Hauptorgani-
satoren Gilbert Greefrath, Friedhelm Képnick und
Martin Stein, sowie bei Frau Gerhold und Herrn
Reuschel von der Firma SkyPremotion, die die Or-
ganisation dieser Tagung tibernommen hat.

Die Eroffnung einer Jahrestagung bietet dem
1. Vorsitzenden stets auch die Chance, einmal das
zu sagen, was ihn im vergangenen Jahr besonders
bewegt hat. Heute werde ich nur auf zwei Ereig-

nisse eingehen. Das erste Ereignis fand in Seoul,
das zweite in London statt.

Die Eroffnung der Jahrestagung durch den 1. Vorsitzenden

Zum 1. Ereignis.

Wir werden im Jahre 2016 die ICME 13 in Ham-
burg haben. Deshalb haben wir die ICME 12 im
letzten Jahr in Seoul natiirlich mit besonderem In-
teresse verfolgt. Ich mochte hier keine Gesamtwiir-
digung dieser interessanten und gut organisierten
Veranstaltung geben, sondern nur auf eine dorti-
ge Veranstaltung eingehen, die mich in besonderer
Weise nachdenklich gestimmt hat.

Dies war eine Podiumsdiskussion am Freitag,
13. Juli 2012, zum Thema ,,Mathematics Education
in East Asia” — iibersetzen wir das mit ,Mathema-
tische Bildung im Fernen Osten” — mit Vertretern
aus Hong-Kong, Korea, Japan und China.

Als verbindendes zentrales Element der ost-
asiatischen Bildungssysteme wurde dabei die Ori-
entierung an den Ideen von Konfuzius herausge-
stellt. Darauf basiere zum Ersten das hohe Ansehen
von Bildung und Erziehung in der Gesellschaft und
zum Zweiten die Hoherbewertung einer sozial-
gemeinschaftlichen, uniformen Erziehung gegeniiber
einer individuellen Orientierung des Einzelnen. Mit
groflem Stolz wurde — natiirlich — die Spitzenposi-
tion der asiatischen Bildung in der PISA-Rangliste
herausgestellt. Die Botschaft von diesem Podi-
um war klar und eindeutig: Wir sind die PISA-
Spitzenreiter, wir wissen wie es geht und wir sa-
gen euch wie es richtig ist. Mit ,euch” waren vor
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allem die USA gemeint. Eingespielte Videoaufnah-
men von Klassenrdumen in Asien und den USA
kontrastierten die zielorientierte disziplinierte Atmo-
sphire in Asien mit einem — nennen wir es — lerner-
gebnisoffenen Unterricht in den USA, bei dem es die
Schiilerinnen und Schiiler zudem notwendig hat-
ten, ihre Gesichter bei den Filmaufnahmen hinter
einer Verpixelung zu verbergen, was im tiberwie-
gend asiatischen Auditorium mit Heiterkeit zur
Kenntnis genommen wurde.

Europa kam in dieser Podiumsdiskussion nicht
vor. Mir, als im Auditorium sitzender Europder,
wurde vom Podium aus genau das Gefiihl ver-
mittelt, das David Cameron (britischer Premiermi-
nister und Noch-Européer) ein halbes Jahr spéter
mit folgenden Worten ausdriickte: ,, Europa ist auf
dem absteigenden Ast. Es ist abgehingt bzgl. Wett-
bewerbsfdhigkeit und Innovation.” Also zusam-
mengefasst: Das augenblickliche Europa hat keine
Uberlebenschance in der Welt.

Zum 2. Ereignis

Lassen Sie mich nun zum zweiten Ereignis wech-
seln, das scheinbar mit dieser Podiumsdiskussion
nichts zu tun hat, aber natiirlich nur scheinbar. Wir
wechseln nach London, 1. August 2012, Olympi-
sche Spiele. An diesem Tag wurden acht asiatische
Badmintonspielerinnen — wem Badminton nichts
sagt, der kann auch Federball sagen — also wurden
acht Federballspielerinnen aus Siid-Korea, China
und Indonesien von den Olympischen Spielen aus-
geschlossen. Erstmals schaffte es mit dieser Nach-
richt der Badmintonsport in die deutsche Tages-
schau!

Was war geschehen? Im letzten Gruppen-
spiel des Badmintonturniers traf am 31. Juli 2012
das chinesische Damen-Doppel Wang Xiaoli und
Yu Yang auf das stid-koreanische Doppel Jung
Kyung-Eun und Kim Ha-Na. 3000 Zuschauer war-
teten erwartungsvoll in der ausverkauften Halle.

Beide Damendoppel waren bereits fiir das Vier-
telfinale qualifiziert und die Chinesinnen erhofften
sich durch eine Niederlage eine bessere Ausgangs-
position im nichsten Spiel. Also schlugen sie ihren
ersten Aufschlag ins Netz, das ist im Badminton
die sicherste Methode einen Fehler zu begehen.
Es gibt einen Aufschlagwechsel. Also Aufschlag
Korea. Aufschlag ins Netz. 1:1. Aufschlagwech-
sel, Aufschlag China. Aufschlag ins Netz, 2:1.
Aufschlagwechsel. Ungldubiges Herumschauen
der vier Spielerinnen. Aufschlag ins Netz. Auf-
schlagwechsel. So ging das eine Zeitlang. Unter
den Zuschauern breitete sich Unmut aus. Pfiffe.
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Pausenatmosphire

Buhrufe. Aufschlag Korea. Aufschlag ins Netz. Der
Schiedsrichter unterbricht das Spiel, ermahnt die
Spielerinnen, spricht etwas von olympischer Idee.
Die Spielerinnen horen wortlos zu und schauen
verlegen. Aufschlag China. Aufschlag ins Netz.
Gejohle und Proteste in der Halle. Buhrufe. Der
Schiedsrichter disqualifierte die vier Spielerinnen,
nimmt dies aber nach Protesten der Trainer wieder
zuriick. Aufschlag Korea. Aufschlag ins Netz. Bli-
cke der Spielerinnen zu den Trainern, die Trainer
blicken zu den Offiziellen, die schauen gerade aus.
Aufschlag China. Aufschlag ins Netz. So ging das
weiter, bis zwei Satze vorbei waren und die Un-
gliicklicheren gewannen. Buhrufe in der Halle.

Eine Stunde spiter, spielt das zweite Damen-
doppel von Stid-Korea gegen das Damendoppel
von Indonesien. Gleiche Situation wie vorher. Bei-
de Doppel waren bereits fiir das Viertelfinale qua-
lifiziert. Das Spiel beginnt. Aufschlag Korea, Auf-
schlag ins Netz, Aufschlagwechsel, Aufschlag ins
Netz, Aufschlagwechsel. ... Wie es weitergeht,
wissen Sie. Alle acht Spielerinnen wurden am
nédchsten Tag von den Olympischen Spielen aus-
geschlossen.

Warum erzihle ich das? Hier waren acht junge
asiatische Frauen, mindestens acht Trainer, meh-
rere Offizielle, die alle das asiatische Bildungssys-
tem durchlaufen hatten, die wahrscheinlich — dar-
auf wird heute weltweit im Spitzensport sehr ge-
achtet — bei den Nationalen Tests zumindest nicht
schlecht abgeschnitten haben.

Keine der acht Spielerinnen und keiner der
Trainer oder offiziellen Begleiter dieser asiatischen
Mannschaften war aber an jenem 31. Juli in der
Lage oder hatte den Mut dazu, in einer nicht vor-
hergesehenen Situation einen sicherlich von oben
vorgegeben Befehl zu ignorieren und individuell
angemessen auf eine neue Situation zu reagieren.
Alle acht Spielerinnen befanden sich in einer Si-
tuation, die — retrospektiv betrachtet — psychisch
eigentlich nicht zu ertragen ist. Aber keine hat dar-
auf reagiert.

55
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Gesellschaftsabend

Ist es nicht gerade das, was wir von Bildung,
von einem gebildeten Menschen verlangen: eigenver-
antwortlich angemessene Entscheidungen zu tref-
fen — auch oder gerade - in unerwartet auftre-
tenden Situationen. Das erfordert Mut und — um
es in den Worten unseres Bundesprasidenten aus-
zudriicken — Zivilcourage, deren zentrale Bedeu-
tung fiir unsere Gesellschaft und das Zusammen-
leben der Menschen Joachim Gauck kiirzlich, am
30. Januar 2013 — einem fiir Deutschland hochst
schmerzhaften Jahrestag — nochmals deutlich her-
ausgestellt hat.

Hier in London, am 31. Juli 2012 — 3 Wochen
nach der Podiumsdiskussion in Seoul — wire sie
gefordert gewesen, die Zivilcourage. Doch nichts
ist auf dem Badmintonfeld in London in dieser
Richtung passiert. Der Ausschluss der Spielerin-
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nen war die notwendige Konsequenz. Fiir mich
zeigt dieses Ereignis — oder besser das ,Nicht-
Ereignis” — in London das Scheitern eines Bil-
dungskonzepts, jedenfalls eines Konzepts, das das
Wort ,Bildung” ernst nimmt. Natiirlich verbie-
tet es sich, von Einzelfillen auf die Gesamtheit
zu schliefen, und doch war fiir mich dieser 31.
Juli 2012 ein Schliisselerlebnis, das mir das Bil-
dungssystem in Ostasien und damit auch unser
Bildungssystem in einer verdnderten Perspektive
zeigt, das die Bedeutung von Kompetenzen — wie-
der einmal — im Hinblick auf ein Bildungskonzept
hinterfragt. Das aber wire ein eigener Vortrag.

Damit komme ich zum Schluss. Ich wiinsche
Ihnen allen, dass Sie auf dieser Tagung interessan-
te Vortrdge horen, an belebenden Arbeitsgruppen
teilnehmen, neue Anregungen bei vielen Gespra-
chen bekommen, und wir am Ende der Woche mit
neuen Perspektiven fiir die Didaktik der Mathe-
matik, fiir die Bildung und den zukiinftigen Ma-
thematikunterricht nach Hause fahren.

Die Tagung ist damit offiziell er6ffnet.

Hans-Georg Weigand
1. Vorsitzender der GDM (2007-2013)

Hans-Georg Weigand, Lehrstuhl fiir Didaktik der
Mathematik, Universitit Wiirzburg, Hubland-Nord,
Emil-Fischer-Strale 30, 97074 Wiirzburg, Email:
weigand@mathematik.uni-wuerzburg.de


weigand@mathematik.uni-wuerzburg.de
mailto:weigand@mathematik.uni-wuerzburg.de

GDM-MITTEILUNGEN 95 - 2013

TAGUNGEN

Tagungsbericht zur CERMES in Antalya

Jenny Cramer und Susanne Schnell

Vom 6.-10. Februar 2013 fand der 8. Kongress der
ERME (European Society for Research in Mathe-
matics Education), CERME 8, in der Ttirkei statt.

Das Organisationsteam vor Ort, unter der Lei-
tung von Behiye Ubuz, organisierte die Tagung im
Starlight Convention Center Thalasso & Spa Hotel
in Manavgat.

Neben Meerblick und der Aussicht auf schnee-
bedeckte Berge trugen Angebote wie Pool oder
Hamam zu einer angenehmen Atmosphire auch
nach den Arbeitssitzungen bei. Die ungefihr 500
Teilnehmenden stammten aus 50 Landern, darun-
ter auch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
aus Nordafrika oder Amerika.

Ausflugsprogramm (Foto: ERME, Inmice Hizmet Atolyesi)

Communication, Cooperation und Collaboration
bei der CERME

Den Kern der CERME, die im Rhythmus von zwei
Jahren stattfindet, stellt gemafs dem ERME Leit-
bild von Communication, Cooperation und Col-
laboration das gemeinsame Arbeiten in themati-
schen Working Groups dar. In diesem Jahr wur-
den davon 17 angeboten; dazu gehoren unter an-
derem inhaltsspezifische Ausrichtungen wie Alge-
braic Thinking, Geometrical Thinking oder Sto-
chastic Thinking; aber auch andere Forschungs-
schwerpunkte wie Applications and Modelling,
Argumentation and Proof, Affect and Mathemati-
cal Thinking oder Cultural Diversity and Mathe-
matics Education. Zur Vorbereitung der intensiven

Zusammenarbeit werden im Vorfeld der Tagung
Paper eingereicht und begutachtet. Dabei wird von
der ERME besonderer Wert darauf gelegt, dass die
Peer Reviews fachlich fundiert und vor allem kon-
struktiv gestaltet werden, so dass auch jungen Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern eine Qua-
litatssteigerung des Papers bzw. moglicherweise
des Forschungsansatzes durch die Teilnahme an
der Konferenz ermoglicht werden kann. Interna-
tional zusammengesetzte Teams von Mathematik-
didaktikerinnen und Mathematikdidaktikern, die
sich mit den jeweiligen Themenbereich beschéfti-
gen, libernehmen die Vorbereitung und Organisa-
tion der Working Groups.

Die Paper wurden von allen Teilnehmenden
der Working Group vorbereitet, um in den Grup-
pen Diskussionen direkt auf einem gehobenen Ni-
veau zu ermoglichen. In den Kaffeepausen er-
ginzten Posterprasentationen das wissenschaftli-
che Programm.

Weiterhin bot das Programm drei Haupt-
vortrdge, in denen international renommierte
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler Einbli-
cke in verschiedene Forschungsschwerpunkte ga-
ben: Paolo Boero (Italien) referierte zum aktu-
ellen internationalen Stand der Mathematikdi-
daktik und verschiedenen Forschungsdesidera-
ten, Alain Kuzniak (Frankreich) tber die Be-
forschung des Lehren und Lernen von Geo-
metrie und Candia Morgan (GrofSbritannien)
zum Forschungsfeld ,Mathematik und Spra-
che’ und seinen vielfdltigen Erscheinungsbil-
dern.

1 Nachwuchsférderung: Ein besonderes
Anliegen der ERME

Neben der Forderung des gegenseitigen wis-
senschaftlichen Austausch ist eines der zen-
tralen Anliegen der ERME die Forderung von
Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftlern (genannt YERME - Young Rese-
archers in ERME). Dazu zdhlt beispielsweise
die zweijdhrlich abgehaltene Summer School,
bei der junge Forscherinnen und Forscher
aus Europa begleitet von internationalen Ex-
pertinnen und Experten miteinander in einen
wissenschaftlichen Diskurs tiber ihre Projekte
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Eroffnung (Foto: ERME, Inmice Hizmet Atolyesi)

treten. Die ndchste Summer School findet 2014 in
Kassel statt.

Im Rahmen der CERME wird am Vortag der
Tagung der YERME-Day veranstaltet, bei dem ver-
schiedene Arbeits- und Diskussionsgruppen an-
geboten werden. In diesem Jahr konnten sich die
Teilnehmenden mit inhaltlichen Themen wie ‘De-
sign of a research study: what are the component
parts, how are they related to each other and how
might they be discussed in a thesis?” oder “The ro-
le of theory for empirical research’, aber auch me-
thodischen Schwerpunkten wie ‘Literature search’
und ‘Reading and writing of reports and papers’
auseinandersetzen. Auch in diesen Arbeitssitzun-
gen wird besonderer Wert auf ein kooperatives,
konstruktives Arbeitsklima gelegt, um fruchtba-
re Diskussionen zu begiinstigen. Weiterhin hat-
ten die Nachwuchswissenschaftlerinnen und —wis-
senschaftler diesmal die Gelegenheit, in einer Ses-
sion mit dem Titel ,ERME meet Young Resear-
chers’ mit Mitgliedern des ERME Boards ins Ge-
spriach zu kommen und sich mit diesen tiber Fra-
gen, Vorstellungen und Wiinsche auszutauschen.
In der Sitzung ,Current and Future activities of
YERME” wurden Anregungen und Wiinsche der
jungen Mathematikdidaktikerinnen und —didakti-
ker gesammelt: so soll beispielsweise eine bessere
Vernetzung des internationalen wissenschaftlichen
Nachwuchses tiber eine Mailinglist und eine ver-
starkte Nutzung der YERME-Website (siehe unten)
gefordert werden.

Wahlen des ERME Boards und Stirkung des
wissenschaftlichen Nachwuchses

Im Rahmen des General Meetings der CERMES8
wurden eine neue Prdsidentin sowie Mitglieder
des Boards der ERME gewahlt:

Die Franzosin Viviane Durand-Guerrier wurde
Nachfolgerin von Ferdinando Arzarello (Italien),
der aufgrund seiner Ernennung zum Prasident der
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ICMI als Président der ERME zuriickgetreten war.
Susanne Prediger (Deutschland) wurde vom Board
zur Vizeprasidentin ernannt. Weiterhin wurden als
Boardmitglieder gewahlt:

m  Therese Dooley (Irland),

m Carl Winslow (Dédnemark),

m Cristina Sabena (Italien),

s Uffe Jankvist (Ddanemark).

Eine wichtige politische Innovation betraf eine An-
derung der Satzung der ERME, nach der nun
zwei , Young Researchers” Mitglieder des ERME-
Boards sind und die Interessen des wissenschaftli-
chen Nachwuchs vertreten. Hier wurden gewahlt:
m  Susanne Schnell (Deutschland) fiir 4 Jahre,

m  Miguel Ribeiro (Portugal) fiir 2 Jahre.

Eindriicke einer wichtigen Konferenz

Die CERMES ist eine der grofien Konferenzen der
Mathematikdidaktik in Europa und dariiber hin-
aus. In den Arbeitsgruppen wird intensiv an Ideen
gearbeitet, welche die Forschungsrichtung in den
néchsten Jahren mit pragen werden. Vorherrschen-
der und bleibender Eindruck dieser besonderen
Konferenz ist jedoch die dort herrschende Atmo-
sphére; die ,drei Cs”, Communication, Cooperati-
on, Collaboration, sind nicht nur ein Grundgedan-
ke, der bereits bei der Griindung der ERME und
der ersten Konferenz in Osnabriick in 1998 gefasst
wurde, sondern bestimmen bei der Tagung kon-
sequent das gemeinsame Arbeiten und den kon-
struktiven Umgang mit kulturell-unterschiedlich
gepragten Auffassungen von mathematikdidakti-
scher Forschung.

Insgesamt war die CERMES ein bedeutsamer
Kongress fiir die Entwicklung mathematikdidakti-
scher Forschung in Europa. Erste Ergebnisse des
Einflusses dieser Konferenz werden sich sicherlich
bereits auf der CERMEg zeigen, welche im Febru-
ar 2015 unter Vorsitz von Nad’a Vondrova in Prag
stattfinden wird.

Website der ERME und YERME, auf der
auch die Proceedings veroffentlich werden: http://
www.mathematik.uni-dortmund.de/~erme

Jenny Cramer, Universitdt Bremen, Fachbereich 3, Biblio-
thekstrafle 1, 29359 Bremen, Email: cramerj@informatik.
uni-bremen.de

Susanne Schnell, Technische Universitit Dortmund, Fa-
kultdt Mathematik, Institut fiir Entwicklung und Er-
forschung des Mathematikunterrichts, 44221 Dortmund,
Email: Susanne.Schnell@math.tu-dortmund.de
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Symposium ,(Mathematische) Probleme l6sen
lernen” an der TU Braunschweig

Am 27. und 28.9.2013 findet in Kooperation
mit dem Kompetenzzentrum Lehrerfortbildung
Braunschweig am Institut fiir Didaktik der Ma-
thematik und Elementarmathematik der Techni-
schen Universitdt Braunschweig ein Symposium
statt, das die Forderung der Problemlosefahigkeit
zum Inhalt hat. Namhafte Mathematikdidaktiker
aus dem In- und Ausland werden zu dieser The-
matik vortragen und sich der Diskussion im Ple-
num stellen. Die Ausfithrungen beziehen sich ins-
besondere auf den Altersbereich der Sekundarstu-
fe L.

Interessenten sind herzlich zur Teilnahme ein-
geladen. Nihere Informationen zu dieser Ta-
gung einschliefllich der Anmeldemodalitdten (An-
meldung ist bis zum 2.8.2013 moglich, dabei
aber bitte Teilnehmerbegrenzung beachten) fin-
den sich unter https://www.tu-braunschweig.de/
idm/symposium.

Arbeitskreis Mathematikunterricht und
Informatik: Herbsttagung
Leithema: Diskrete Mathematik

27.—29. September, Universitit des Saarlandes,
Saarbriicken. Zum 31. Mal findet im Herbst die
traditionelle Arbeitstagung des AK MU&I in der
GDM statt. Die Tagung dient denjenigen (auch
nicht GDM-Mitgliedern), die sich mit der Rolle
der Informatik fiir dem Mathematikunterricht und
speziell dem Einsatz des Computers im Mathe-
matikunterricht sowie den methodischen, didak-
tischen, mathematischen und politischen Konse-
quenzen daraus befassen, als Forum, Diskussions-
ort und Quelle der Inspiration.

Das Thema der Tagung wurde der guten Tra-
dition folgend auf der AK-Sitzung im Rahmen der
Jahrestagung der GDM in Miinster beschlossen. Es
lautet: , Diskrete Mathematik”.

Leitgedanken und Leitfragen zum Tagungsthema
Wikipedia sagt (Stand 27. 5.2013):

Die diskrete Mathematik als Teilgebiet der Ma-
thematik befasst sich mit mathematischen Ope-
rationen tiber endlichen oder zumindest ab-
zahlbar unendlichen Mengen. Im Gegensatz zu
anderen Gebieten wie der Analysis, die sich

mit kontinuierlichen Funktionen oder Kurven
auf nicht abzdhlbaren, unendlichen Mengen be-
schiftigt, hat fiir die in der diskreten Mathe-
matik behandelten Folgen die Eigenschaft der
Stetigkeit keine Bedeutung. Die in der diskre-
ten Mathematik vertretenen Gebiete (wie et-
wa die Zahlentheorie oder die Graphentheo-
rie) sind zum Teil schon recht alt, aber die dis-
krete Mathematik stand lange im Schatten der
,kontinuierlichen” Mathematik, die seit der Ent-
wicklung der Infinitesimalrechnung durch ih-
re vielfdltigen Anwendungen in den Naturwis-
senschaften (insbesondere der Physik) in den
Mittelpunkt des Interesses getreten ist. Erst im
20. Jahrhundert entstand durch die Moglichkeit
der raschen digitalen Datenverarbeitung durch
Computer (die naturbedingt mit diskreten Zu-
stinden arbeiten) eine Vielzahl von neuen An-
wendungen der diskreten Mathematik.
Gleichzeitig gab es eine rasante Entwicklung
der diskreten Mathematik, die in groffem Mafse
durch Fragestellungen im Zusammenhang mit
dem Computer (Algorithmen, theoretische In-
formatik usw.) vorangetrieben wurde. Ein Bei-
spiel fiir ein Gebiet, das am Schnittpunkt von
Analysis und diskreter Mathematik liegt, ist
die numerische Mathematik, die sich mit der
Approximation von kontinuierlichen durch dis-
krete Groflen beschiftigt sowie mit der Ab-
schitzung (und Minimierung) dabei auftreten-
der Fehler. Zu den Kerngebieten der diskreten
Mathematik zdhlen: Kombinatorik, Zahlentheo-
rie, Kodierungstheorie, Graphentheorie, Spiel-
theorie, Kryptographie, Informationstheorie so-
wie Statistik.

Das lassen wir als , Leitgedanken” zundchst mal
unverbessert und unkommentiert stehen und
schwenken unseren Fokus auf die Schule. Es ist
mit einem Blick in die Lehrplanlandschaft leicht
festzustellen, dass die genannten Kerngebiete der
diskreten Mathematik im Unterricht mit deutlich
unterschiedlichem Umfang und Gewicht vertreten
sind. Dies fiihrt uns u.a. zu den folgenden Fra-
gen, die wir auf der Tagung gemeinsam diskutie-
ren kénnen und zu beantworten suchen:

s Warum kommen einige Gebiete der diskreten
Mathematik — wie z. B. Graphentheorie — nicht
oder nur sehr selten in der Schule vor? Aus
Gewohnheit oder aus mangelnder Relevanz fiir
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die Allgemeinbildung — obwohl aus Sicht der
Mathematik in diesem Bereich so manche Klas-
siker zu finden sind?

m  Mochten wir von dem ein oder anderen Teil-
gebiet der diskreten Mathematik in Zukunft —
oder am besten jetzt sofort? — in der Schule
mehr? Wenn ja, warum? Und worauf sollten
wir lieber verzichten, vom Alten — z. B. weg mit
der Differential- und Integralrechnung? — bzw.
beim moglichen Neuen?

m  Warum steht die diskrete Mathematik in der
Schule im Schatten der ,kontinuierlichen”?
Oder ist das gar nicht so? Haben wir bereits
genug diskrete Mathematik in der Schule?

m  Welchen Beitrag kann diskrete Mathematik leis-
ten als Briicke zur Informatik?

s Wo sollte diskrete Mathematik in der Schule
verortet werden? Im Mathematikunterricht, im
Informatikunterricht oder gar in einem neuen,
Kontinuierliches und Diskretes versothnendem
Fach ,,Mathematik und Informatik”?

m  Welche Aufgabe und welchen Stellenwert sollte
der Computer unter Berticksichtigung diskreter
Fragestellungen im Unterricht haben?

m  Welche Rolle werden die Schnittstellengebie-
te zwischen kontinuierlicher und diskreter Ma-
thematik — wie z. B. Numerik — zukiinftig spie-
len?

s Und nicht zuletzt: Wie weit folgen wir als AK
der Beschreibung von , diskrete Mathematik”
in Wikipedia, wie sollte der alternative Eintrag
in Madipedia lauten?

Ulrich Kortenkamp und Anselm Lambert

Hauptvortriige

Wir freuen uns sehr Prof. Dr. Dr. h.c. mult. Kurt
Mehlhorn (Direktor des MPI fiir Informatik) fiir
einen der drei geplanten Hauptvortrige gewon-
nen zu haben — zum Thema ,,Ideen der Informa-
tik”. Die weiteren Hauptvortrige, sowie zu gege-
bener Zeit das Tagungsprogramm findet sich unter
http:/ /didaktik-der-mathematik.de/ak/mui/13.

Organisatorisches

Das Tagungsprogramm beginnt freitags mittags.
Mittagessen gibt es davor fiir dafiir angemelde-
te Teilnehmende. Das Tagungsprogramm endet
sonntags mittags. Danach gibt es noch Mittages-
sen fiir dafiir angemeldete Teilnehmende. Fiir den
Freitagabend ist ein gemiitliches Zusammensein
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geplant, bei dem wir bzgl. der Getranke von der
Néhe zu Frankreich profitieren. Fiir den Samstag-
abend haben wir hinreichend Plidtze in einem Saar-
briicker Lokal reserviert. Die (Vor-)Anmeldung zur
Tagung erfolgt (ggf. mit Vortragstitel und -abstract;
bevorzugt zum Tagungsthema, aber traditionell
auch off topic moglich) per Email an Karin Mif3-
ler unter akmui@math.uni-sb.de. Die Tagungsge-
biihr betrigt mit Ubernachtung und Verpflegung
160 EUR; darin sind u. a. die Mahlzeiten und zwei
Ubernachtungen in der Landessportschule enthal-
ten, sowie die Getridnke und Knabbereien beim
gemiitlichen Zusammensein am Freitagabend. Die
Anmeldung wird verbindlich durch Uberweisung
der Tagungsgebiihr bis Anfang August auf das
Konto des AK (Kontoinhaber: Ulrich Kortenkamp;
Konto-Nr. 1003742861; Deutsche Kreditbank AG,
BLZ 12030000). Die Tagungsleitung haben Ulrich
Kortenkamp und Anselm Lambert.

Herbsttagungen weiterer Arbeitskreise

Arbeitskreis Frauen und Mathematik

Jahrestagung 18.-20.10., Friedrich-Schiller-Uni-
versitidt Jena. Anfragen iiber renate.tobies@uni-
jena.de. Das Programm wird auf der Homepage
http:/ /www.math.uni-augsburg.de/projekte /ak_
frau_math/ bekannt gegeben.

Arbeitskreises Grundschule

Jahrestagung vom 8.—10. November 2013 in Ta-
barz (Thiiringen). Diesjdhriges Thema: Mathema-
tik vernetzt. Das Programm wird auf der Home-
page http://didaktik-der-mathematik.de/ak/gs/
bekannt gegeben.

Avbeitskreis Mathematik und Bildung

Herbsttagung 15.-17.11., Universitit Giefen. An-
fragen iiber helmerich@mathematik.uni-siegen.
de oder andreas.vohns@aau.at. Das Programm
wird auf der Homepage http://madipedia.de/
wiki/ Arbeitskreis_Mathematik_und_Bildung be-
kannt gegeben.

Editorischer Hinweis: Wir haben alle Arbeitskreislei-
tungen um Einladungen zu Herbsttagungen/Nennung
der Termine gebeten. Fiir die Arbeitskreistermine wei-
terer Arbeitskreise konsultieren Sie bitte ggf. http://
madipedia.de/wiki/Arbeitskreise_der_GDM.
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Oliver Deiser, Caroline Lasser, Elmar Vogt und Dirk Werner:
12 X 12 Schliisselkonzepte zur Mathematik

Rezensiert von Wilhelm Huisinga

Ein Begleiter fiirs Stu-
dium - und danach:
In kompakter und ver-
standlicher Form wird
ein Uberblick iiber zen-
trale  Themengebiete
der Mathematik gege-
ben: Analysis (elemen-
tare und hohere), Al-
gebra, diskrete Mathe-
matik, lineare Algebra,
Mengenlehre/Logik,
Numerik, Stochastik,
Topologie /Geometrie
und Zahlentheorie. Vervollstindigt wird das The-
menspektrum durch zwei einfithrende Grundla-
genkapitel, in denen unter anderem die Sprache
der Mathematik sowie verschiedene Beweistechni-
ken vorgestellt und das Zahlensystem eingefiihrt
wird. Jedes der insgesamt zwolf Kapitel gliedert
sich in zwolf Unterkapitel, denen ein einfiihrender
Text vorangestellt ist.

Ziel des Buches ist es, wichtige mathematische
Begriffsbildungen, Methoden, Ideen und Resulta-
te vorzustellen, zu motivieren und in einen grofie-
ren Zusammenhang zu stellen. Schwerpunktma-
Big geht es dabei um die zentralen Konzepte, weni-
ger um eine erschopfende Darstellung. Jedem Un-
terkapitel stehen dafiir lediglich zwei Seiten zur
Verfiigung, was einerseits einen informellen Cha-
rakter der Darstellung nach sich sieht (ohne jedoch
auf mathematische Genauigkeit zu verzichten), an-
dererseits die Schliisselkonzepte deutlich hervor-
hebt, ohne sich ins Detail zu verlieren. Hier liegt
meiner Meinung nach auch die Stdrke des Buches:
Uberblick, Orientierung und Hilfestellung fiir die-
jenigen zu geben, die einen ersten Einblick in ein
neues Themengebiet gewinnen oder zentrale Kon-
zepte eines bekannten Themengebietes wiederho-
len wollen. Dieses Anliegen ist den Autoren, wie
ich finde, hervorragend gelungen.

Aufgrund der Platzbeschrankung von zwei Sei-
ten muss es inhaltlich notgedrungen zu Kompro-
missen kommen, sei es in der Tiefe der Darstel-
lung oder bei der Auswahl der Themen. So sind
z.B. weder die Funktionalanalysis noch die dyna-
mischen Systeme oder die partiellen Differential-
gleichungen explizit mit einem Kapitel vertreten.

0.Deiser C.Lasser E.Vogt D.Werner

12x%12
Schliisselkonzepte
zur Mathematik

Doch die Kiirze der Darstellung macht die Quali-
tdat des Buches aus; ausfiihrlichere Abhandlungen
zu den Themengebieten des Buches gibt es ja be-
kanntermafien gentigend.

Nicht nur fiir Studierenden der Mathematik,
sondern auch fiir jhre Lehrenden kann das Buch
interessant sein. Ich habe die 12 x 12 Schliisselkon-
zepte zur Mathematik in der Grundvorlesung , Li-
neare Algebra und analytische Geometrie” im WS
2012/12 eingesetzt. Fiir die ersten Vorlesungen hat
insbesondere das einfithrende Grundlagenkapitel
sehr gute Dienste geleistet. Nicht allen Erstsemest-
lern/innen ist aus der Schule bekannt, was eigent-
lich die Mathematik und ihre Sprache auszeichnet.
In den 12 x 12 Schliisselkonzepten wird das Trio
Definition-Satz-Beweis an erster Stelle genannt, es
werden Varianten (Theorem, Lemma, Proposition
etc) erkldrt und auch der Anschauung ihre wich-
tige Rolle zuerkannt. Wiahrend man Abschnitte
tiber Aussagen, Junktoren und Quantoren in den
meisten einfithrenden Biichern zum Thema finden
diirfte, erscheint ein Abschnitt tiber die verschie-
denen Beweistechniken, wie in dem vorliegenden
Buch, eher die Ausnahme. Sehr dienlich war auch
das Kapitel tiber Mengenlehre /Logik, welches den
Rahmen fiir die Zermelo-Fraenkel-Axiomatik gab
und die Godelschen Unvollstindigkeitssétze in ei-
ner Art und Weise erklirt, welche auch Erstsemest-
lern/innen ihre Bedeutung erahnen lasst.

Um einen besseren Eindruck vom Aufbau ei-
nes Kapitels zu bekommen seien nachfolgend die
zwolf Unterkapitel zur Linearen Algebra aufge-
flihrt: (i) Vektorrdume, (ii) Lineare Unabhéngigkeit
und Dimension, (iii) lineare Abbildungen und Ma-
trizen, (iv) lineare Gleichungssysteme, (v) Deter-
minanten, (vi) Euklidische und unitdre Vektorrau-
me, (vii) normierte Vektorrdume, (viii) Orthogona-
litat, (ix) Dualitdt, (x) Eigenwerte und Eigenvek-
toren, (xi) Diagonalisierung, (xii) Singuldrwertzer-
legung und Jordansche Normalform. Fiir den ei-
gentlichen inhaltlichen Teil der Vorlesung habe ich
zwar auf ein ausfiihrliches Lehrbuch zuriickgegrif-
fen (G. Stroth , Lineare Algebra”), werde aber gera-
de mit Blick auf die anstehende Abschusspriifung
auch wieder auf das entsprechende Kapitel in den
12 x 12 Schliisselkonzepten verweisen (siehe oben:
zentralen Konzepte eines bekannten Themengebie-
tes wiederholen).
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Abschliefsend sei angemerkt, dass das Buch
einen erfrischenden Aufforderungscharakter hat,
mal einen Blick in Themengebiete zu werfen, die
nicht im Fokus der eigenen Arbeiten liegen.

Deiser, Oliver; Lasser, Caroline; Vogt, Elmar & Werner,

Andreas Eichler und Markus Vogel:
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Dirk: 12 x 12 Schliisselkonzepte zur Mathematik. Spektrum
Akadem. Verlag, Heidelberg 2011, ISBN 978-3-82742297-
2, EUR 19,95

Wilhelm Huisinga, Institut fiir Mathematik, Universitat
Potsdam, Am Neuen Palais 10, 11469 Potsdam, Email:
huisinga@uni-potsdam.de

Leitfaden Stochastik. Fiir Studierende und Ausiibende des Lehramts

Rezensiert von Norbert Henze

Dieses Buch versteht
sich als fachlich ori-
entierte  Betrachtung
der Leitidee Daten und
Zufall fiir den Unter-
richt der Sekundarstu-
fe I, wobei aber auch
Lehramtsstudierende
und Lehrende der Pri-
marstufe angesprochen
werden sollen. Im Vor-
wort betonen die Auto-
ren, dass sie Wert auf
einen datenorientierten Zugang zur Stochastik le-
gen, bei dem auch elementare datenanalytische
Methoden breiten Raum einnehmen. Zudem wird
der Unterschied zwischen Daten und Modellen
hervorgehoben. Fast jedes Kapitel beginnt mit ei-
nem Beispiel, an dem sich die Entwicklung der
Methoden jeweils orientiert.

Das Werk gliedert sich in die neun Kapitel
1. Erhebung statistischer Daten (12 Seiten), 2. Ana-
lyse statistischer Daten zu einem Merkmal (35 Sei-
ten), 2. Analyse statistischer Daten zu zwei Merkma-
len (42 Seiten), 4. Datenanalyse: Riickschau (2 Sei-
ten), 5. Elementare Wahrscheinlichkeitsanalyse (18 Sei-
ten), 6. Mehrstufige zufillige Vorginge (26 Seiten),
7. Wahrscheinlichkeitsverteilungen (35 Seiten), 8. Da-
ten beurteilen und Simulationen (15 Seiten) und
9. Daten- und Wahrscheinlichkeitsanalyse: Riickschau
(2 Seiten). Die jeweiligen Seitenumfiange verdeutli-
chen, dass die beschreibende Statistik (Kapitel 1-
4) breiten Raum einnimmt, zumal auch datenana-
lytische Aspekte in anderen Kapiteln stark vertre-
ten sind. In Kapitel 1 erfihrt man unter anderem
etwas tiber Probleme im Zusammenhang mit der
Erhebung von Daten und wird fiir Fragen der Re-

Andreas Eichler | Markus Vogel

Leitfaden
Stochastik

Fiir Studierende und Ausiibende des Lehramts.

STUDIUM

présentativitdt von Stichproben sensibilisiert. Ka-
pitel 2 stellt alle gdngigen Mafizahlen und grafi-
schen Darstellungmittel fiir eindimensionale em-
pirische Haufigkeitsverteilungen vor. Kapitel 3 be-
handelt die deskriptive Statistik zweidimensiona-
ler Daten. Hier lernt man unter anderem neben
der klassischen Pearson-Korrelation noch drei wei-
tere Korrelationskoeffizienten kennen. Nach einer
kurzen Riickschau auf die ersten drei Kapitel stel-
len die Autoren in Kapitel 5 Grundbegriffe der
Wahrscheinlichkeitsrechnung (Ergebnismenge, Er-
gebnis, Ereignis, Zufallsgrofle, Verteilung einer Zu-
fallsgrofie) bereit und ndhern sich dem Kolmogo-
rovschen Axiomensystem sowohl iiber das Lapla-
cesche Gleichwahrscheinlichkeits-Modell als auch
tiber das empirische Gesetz der grofien Zahlen. Ka-
pitel 6 behandelt die (paarweise) stochastische Un-
abhéngigkeit von Ereignissen und Zufallsgrofien,
bedingte Wahrscheinlichkeiten, Baumdiagramme,
Pfadregeln, den Satz von Bayes und kombina-
torische Grundformeln. In Kapitel 7 werden die
Gleichverteilung, die Binomialverteilung und die
hypergeometrische Verteilung vorgestellt und die
Begriffe Erwartungswert, Varianz und Schiefe ei-
ner Verteilung behandelt. Uber die Tschebyscheff-
Ungleichung gelangt man dann zum Bernoulli-
schen Gesetz der grofien Zahlen. Mit der Multi-
nomialverteilung und der mehrdimensionalen hy-
pergeometrischen Verteilung erwdhnen die Auto-
ren noch kurz zwei multivariate Verteilungen. Ka-
pitel 8 spricht aus datenanalytischer Sicht Proble-
me des Schitzens und Testens an, wobei auch
Permutationstests und ein einfaches Bootstrap-
Verfahren thematisiert werden und Simulations-
verfahren zum Einsatz kommen. Das Buch schliefst
mit einer kurzen Riickschau, in der die Autoren
noch einmal ihre grundsétzliche Vorgehensweise
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betonen, die Stochastik durchweg aus der Perspek-
tive der Daten zu betrachten.

Laut Vorwort der Autoren soll das Buch weder
eine Sammlung statistischer Methoden noch eine
umfassende Darstellung der Wahrscheinlichkeits-
rechnung sein, wie sie fiir Studierende der Mathe-
matik oder der Stochastik anwendenden Wissen-
schaften vorgesehen ist. Das Werk erhebt nichts-
destotrotz den Anspruch, eine fachlich orientierte
Betrachtung der Leitidee Daten und Zufall fir den
Unterricht der Sekundarstufe I in Stochastik, d.h.
innerhalb des Mathematikunterrichts, zu sein. Ei-
nem solchen Anspruch wird es in den rein be-
schreibenden datenanalytischen Teilen mit gewis-
sen Abstrichen gerecht. Was den zweiten Teil der
Leitidee und damit das Verinnerlichen elementa-
rer Grundbegriffe und Methoden der Wahrschein-
lichkeitsrechnung betrifft, bleibt das Buch vielfach
nebulds und schwammig, und es enthdlt zahlrei-
che Ungereimtheiten sowie unwahre Behauptun-
gen. So wird man als Leser bereits auf Seite 4 ver-
wirrt, wo ein Merkmal zunichst als eine mit dem
Buchstaben Q) bezeichnete Eigenschaft eines Sub-
jekts oder Objekts eingefithrt wird. Auf der glei-
chen Seite erfahrt man aber auch, dass () als Menge
von Merkmalsausprigungen angesehen wird. Zwei
Seiten spdter werden Merkmale, deren Auspra-
gungen reelle Zahlen sind, mit dem {tiblicherweise
fur Zufallsvariablen vorgesehenen Symbol X ge-
schrieben und als Abbildungen auf der wieder mit
) bezeichneten Menge aller Merkmalsauspragun-
gen betrachtet. Hier widre es ungleich klarer und
tiblich, von Anfang an — wie dann auf Seite 98 ge-
schehen — den Buchstaben () fiir die Menge der
Ergebnisse eines stochastischen Vorgangs zu reser-
vieren und bei Merkmalen auch in der Notation
die Analogie zu den auf Seite 99 als Funktionen
auf ) eingefiihrten Zufallsgroflen herzustellen.

Auf Seite 98 fithren die Autoren Ereignisse
als Teilmengen der Grundmenge () ein. Hat man
also als Studierender diese Definition verinner-
licht, so wird man auf Seite 116 mit einem , Er-
eignis A|B” konfrontiert. Dieses sollte eine Teil-
menge von () sein; eine derartige, von den Au-
toren als ,Ereignis A unter der Bedingung, dass
ein Ereignis B zutrifft” bezeichnete Teilmenge exis-
tiert jedoch nicht. Diesem mathematischen Faux-
pax schliefst sich direkt ein weiterer, grundlegen-
der Fehler an. So liest man auf Seite 117, wie
die stochastische Unabhéngigkeit zweier Ereignis-
se definiert ist. Auf Seite 122 wird dann quasi
,en passant” die paarweise stochastische Unabhin-
gigkeit von mehr als zwei Ereignissen eingefiihrt,
jedoch nie die 2" — n — 1 Gleichungen benétigen-
de Unabhingigkeit von n Ereignissen. Ein Fehl-
schluss ist, dass aus der paarweisen Unabhdngig-
keit dreier Ereignisse A, B und C die Gleichung
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P(ANBNC) = P(A)-P(B)-P(C) folgen wiirde
(Seite 117 oben). Im Gefolge ist die Definition auf
Seite 145, nach der eine Bernoulli-Kette der Lange
n die ,n-malige, paarweise stochastisch unabhan-
gige Wiederholung eines Bernoulli-Experimentes”
sei, schlichtweg falsch! Hieraus kann die Gestalt
der Binomialverteilung nicht mathematisch herge-
leitet werden. Zumindest verwirrend ist die auch
Seite 144 aufgestellte Behauptung, jeder stochasti-
sche Vorgang liefSe sich als Bernoulli-Experiment
modellieren. Ein mehrfacher Wiirfelwurf, bei dem
man sich fiir das gemeinsame stochastische Verhal-
ten aller Augenzahlen interessiert und dann mit
der Multinomialverteilung konfrontiert wird, ist
ein simples Gegenbeispiel. Verwirrend ist auch das
mehrfach verwendete Adjektiv zukiinftig im Zu-
sammenhang mit (theoretischen) Verteilungen, so
etwa auf Seite 142 oben.

Auf Seite 151 wird der Erwartungswert pla-
kativ als Zentrum einer Wahrscheinlichkeitsvertei-
lung beschrieben. Diese Deutung trifft zwar fiir
symmetrische Verteilungen zu, ist aber irrefiih-
rend. Warum interpretiert man nicht — wie es iib-
lich ist — den Erwartungswert als physikalischen
Schwerpunkt, den man auch ganz anschaulich
mit Hilfe einer Mobile-Konstruktion beschreiben
kann? Hiermit erfdhrt der Erwartungswert auch
seine eigentliche Bedeutung als Prognosewert fiir
arithmetische Mittel in langen Versuchsserien (Ge-
setz grofier Zahlen). Mathematische Fehler sind
das mehrfache — und darum nicht als Druckfeh-
ler entschuldbare — Auftreten von w’s in Satz 14
und dem sich anschlieSenden Beweis auf Seite 152
sowie die in der Fufinote auf Seite 154 gemachte
Bemerkung, man miisse den Erwartungswert ei-
ner Binomialverteilung mit Hilfe der Darstellungs-
formel ausrechnen, weil man ja diese Verteilung
nicht nur mit Hilfe von Indikatorsummen aus ei-
ner Bernoulli-Kette heraus erzeugen koénne. Un-
richtig ist auch die Bemerkung auf Seite 157, nach
der fiir die Additivitdt der Varianzbildung die sto-
chastische Unabhdngigkeit der beteiligten Zufalls-
variablen bestehen muss. Da ja auf Seite 159 kurz
die Kovarianz angesprochen wird, wire ein simp-
les Beispiel fiir unkorrelierte, aber nicht unabhan-
gige Zufallsvariablen (wie etwa Summe und Dif-
ferenz der Augenzahlen beim zweifachen Wiirfel-
wurf) angebracht gewesen. Argerlich ist der Feh-
ler auf Seite 159 unten, wonach bei stochastisch
unabhingigen Zufallsvariablen Kovarianzen auf-
treten, sowie die durchweg durch ,<” zu erset-
zenden Grofler-Gleich-Zeichen im Beispiel auf Sei-
te 163. Nicht minder &rgerlich sind die im Nach-
weis der Markov-Ungleichung auf Seite 165 ste-
henden Ausdriicke P(Y(w)), die sdmtlich durch
P({w}) zu ersetzen sind. Falsch ist die auf Sei-
te 188 aufgestellte Behauptung, die aufgefiihrte
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Welch-Testgrofle sei unter der Annahme identi-
scher Normalverteilungen t-verteilt. Gemeint ist
der Zwei-Stichproben-t-Test. Dieser besitzt jedoch
eine andere Testgrofie. Verwirrend sind auch Aus-
fihrungen zu Schitzfunktionen auf Seite 189, wo-
nach ,mit Hilfe einer Stichprobe ein Schitzwert
il mittels einer Schatzfunktion U geschitzt wird:
U(xy,...,x,) = 0.” Was man erhalt, ist natiirlich
ein Schatzwert fiir einen unbekannten Parameter wie
etwa die Erfolgswahrscheinlichkeit p der Binomi-
alverteilung. Auch die zwei Zeilen spéter aufge-
stellte Behauptung, ein Wert der Zufallsvariablen
Z:I(Xl, ..., Xyu) sei der unbekannte Parameter u, ist
absurd, wenn man bedenkt, dass das unbekann-
te p der Binomialverteilung eine irrationale Zahl
sein kann. Die sich anschlieffende Diskussion tiber
Konfidenzbereiche wiirde Missverstandnissen vor-
beugen, wenn man den unbekannten Parameter,
dessen Spezifizierung erst Wahrscheinlichkeitsbe-
rechnungen ermoglicht, als Index an P anfiigt, al-
so P, bzw. auf Seite 190 oben P}, schreibt. So sollte
die Wahrscheinlichkeitsaussage P(a < u < b) >
0.95 (Seite 189 Mitte) in dieser Form nicht auf-
treten, sondern durch P,(a(Xy,...,Xn) < u <
b(X1,...,Xn)) > 0.95 (fiir jedes unbekannte u) er-
setzt werden. Die hier aufgefiihrten zum Teil er-
heblichen Miangel konnten noch durch Kritikpunk-
te im rein beschreibenden Teil erginzt werden.
So wundert man sich, weshalb das arithmetische
Mittel nur bei eingipfligen Héaufigkeitsverteilun-
gen aussagekriftig (wofiir?) sein soll (Seite 31), und
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dass das geometrische Mittel ein Lageparameter sei.
So wird an keiner Stelle thematisiert, dass sich ein
Lageparameter von Daten xi,...,x, bei Verschie-
bung eines jeden x; um den Wert 4 um diesen glei-
chen Wert mitverschiebt, und dass ein gemeinsa-
mes Kennzeichen der Streuparameter deren Inva-
rianz gegeniiber derartigen Verschiebungen ist.

Die Autoren schreiben zu Beginn ihres Vor-
wortes, dieses Buch sei dem didaktisch motivier-
ten Zitat Statistik ohne Wahrscheinlichkeitsrechnung
ist blind [...], Wahrscheinlichkeitsrechnung ohne Sta-
tistik ist leer [...] von H. Schupp verpflichtet. Schii-
lerinnen und Schiiler sollten in der Tat lernen,
dass sich Statistik und Wahrscheinlichkeitsrech-
nung im Hinblick auf Anwendungen gegenseitig
bedingen. Die Pramisse fiir die erste Halfte des Zi-
tats ist jedoch, dass der Mathematikunterricht ein
Grundgeriist an fundierter, mathematisch exak-
ter Wahrscheinlichkeitsrechnung bereitstellt. An-
gesichts der obigen Ausfiihrungen kann das vorlie-
gende Werk in dieser Hinsicht als , Leitfaden Sto-
chastik” nicht empfohlen werden.

Eichler, Andreas & Vogel, Markus: Leitfaden Stochas-
tik. Filr Studierende und Ausiibende des Lehramts. View-
eg+Teubner, Wiesbaden 2011, ISBN 978-3-83481402-9,
EUR 19,95

Norbert Henze, Institut fiir Stochastik, Karlsruher Insti-
tut fiir Technologie, Kaiserstrafie 89—93, 76313 Karlsruhe,
Email: henze@kit.edu

Gilbert Greefrath und Martin Stein (Hrsg.): Problemlése- und
Modellierungsprozesse bei Schiilerinnen und Schiilern

Rezensiert von Jiirgen Maaf3

Empirische Studien sind ein immer wichtigerer
Bestandteil der Didaktik der Mathematik. Fiir
eine tatsiachliche Verbesserung des Mathematik-
unterrichts reicht es nicht aus, gute Ideen zu Inhalt
und Methode zu publizieren. Nur eine griindliche
Empirie kann tiberpriifen, ob gut gemeinte Vor-
schldge auch tatsdchlich gut fiir das Lehren und
Lernen von Mathematik sind. Deshalb ist es erfreu-
lich, dass mit dem Neudruck einige — lesenswerte!
- Beitrdge zu empirischen Forschungen zum Be-
reich Problemlésen und Modellierung besser zu-
ganglich sind.

m Christina Collet, Regina Bruder und Evelyn Ko-
morek berichten tiber ,Self-Monitoring durch
Stundenberichte zur Unterstiitzung der Imple-
mentation eines Unterrichtskonzepts (S. 1-17).
Wer sich diese Miithe macht und bei der Analy-
se solcher Berichte kompetente Gesprachspart-
nerlnnen findet, wird durch steigenden Lerner-
folg belohnt.

m  Gilbert Greefrath bestdtigt mit seiner , Unter-
suchung zu Aufgaben mit unterschiedlich ho-
hem Modellierungsanteil” (S. 18-29) eine viel-
fache Erfahrung aus realititsbezogenem Ma-
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thematikunterricht: Die Hauptprobleme liegen
im Modellieren, nicht im Rechnen.

s Herbert Henning und Thomas Kubitza fra-
gen (S. 30—43): ,Wie kann man ,Modellieren”
lernen?” Ganz einfach: Indem man es selber
macht (und reflektiert, wie und weshalb es gut
oder schlecht gelingt).

m Christian Mowes, Gudrun Mowes-Butschko,
Henning Schade und Martin Stein stellen im
Beitrag , Der MatheZoo” (5. 44-51) eine CD-
ROM vor, die einen virtuellen Besuch im Miins-
teraner Allwetter-Zoo ermoglicht. Eingebettet
in diesen Besuch sind Aufgaben aus dem
Zooalltag wie die Erneuerung einer Hangemat-
te fiir einen Gorilla: Wie viel Seil braucht man
dazu?

s Gudrun Mowes-Butschko liefert die Empirie
dazu: ,Offene Aufgaben aus der Lebensum-
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welt Zoo — erste Ergebnisse einer Untersuchung
der Problemlose- und Modellierungsprozesse
von Grundschiilerinnen und Grundschiilern
bei der Bearbeitung offener, realitdtsbezogener
Aufgaben.” (52-61). Die Grundschulkinder be-
arbeiten die ,, Aufgaben auf individuelle Weise
und nicht nach einem vorgegebenen Schema”
(S. 61).

Gilbert Greefrath & Martin Stein (Hrsg.): Problemlose-
und Modellierungsprozesse bei Schiilerinnen und Schii-
lern; Neudruck des Bandes zum Minisymposium auf
der 41. Jahrestagung des GDM in Berlin 2007, WTM Ver-
lag Miinster 2012, ISBN 978-3-942197-26-7, 63 Seiten, Eu-
10 14,90

Juergen Maaf3, Universitaet Linz, Institut fir Didak-
tik der Mathematik, Altenberger Strafle 69, 4040 Linz,
Osterreich, Email: Juergen.Maasz@jku.at

Michael Hellus: Lineare Algebra nicht-vertieft

Rezensiert von Joachim Gréter

Das Buch Lineare Algebra nicht-vertieft von Micha-
el Hellus ist aus einer Reihe von Lehrveranstal-
tungen entstanden, die der Autor an der Univer-
sitdt Regensburg fiir Studierende des Lehramts an
Grund-, Haupt- und Realschulen angeboten hat.
Inhaltlich orientiert es sich dabei an den soge-
nannten Kerncurricula des Bayerischen Staatsmi-
nisteriums fur Unterricht und Kultus, wie man
gleich dem Vorwort entnehmen kann. Das Buch
behandelt somit im Einzelnen das Losen linea-
rer Gleichungssysteme, Vektorraume und Basen,
lineare Abbildungen und Matrizen, Determinan-
ten, Eigenwerte und Diagonalisierbarkeit, Langen
und Winkel in Euklidischen Vektorrdumen, Dia-
gonalisierbarkeit reeller symmetrischer Matrizen,
affine Rdume, Kegelschnitte und ihre Normalfor-
men sowie Vielecke und Polyeder. Die Vektorrau-
me sind stets endlich-dimensional, aber tiber belie-
bigen Korpern, nattirlich mit Ausnahme der Eukli-
dischen Vektorrdume, die Beispiele sind stets reell
und bei den Kegelschnitten 2-dimensional. Neben
der Linearen Algebra selbst, die auf den ersten 200
Seiten in Form von Definitionen, Sitzen, Bemer-
kungen, Beweisen und Beispielen prasentiert wird,

gibt es einen Abschnitt mit iiber 100 Ubungsauf-
gaben, gefolgt von einem Block von etwa 8o Seiten
mit den zugehorigen Losungen. Jeder, der einmal
Lehrveranstaltungen iiber Algebra, Lineare Alge-
bra oder Geometrie fiir das Lehramt an Grund-
, Haupt- und Realschulen abgehalten hat, wird
sicherlich sehr von der Stofffiille tiberrascht sein
und davon, in welcher Allgemeinheit diese dann
auch behandelt wird. Insofern ist der Zusatz nicht-
vertieft im Titel des Buches etwas tiberraschend,
aber dazu spater mehr. Ich wiirde sogar so weit ge-
hen und behaupten, dass es ein grofies Gliick wire,
wiirde jeder Gymnasiallehrer und jede Gymnasial-
lehrerin im Bereich Lineare Algebra so viel Wissen
vorweisen konnen, wie hier dargestellt ist.

Unter den oben genannten Aspekten macht das
vorliegende Buch einen recht guten Eindruck und
es ist sicherlich jedem zu empfehlen, der sich in ei-
nem Lehramtsstudiengang auf eine Klausur vorbe-
reiten muss oder der im spiteren Schuldienst sein
Wissen iiber Lineare Algebra auffrischen moch-
te oder an weiterfithrenden Aufgaben interessiert
ist. Bei genauerem Lesen treten dann aber doch
eine Reihe von Eigentiimlichkeiten auf, die den
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Gesamteindruck triiben. Diese beziehen sich {iber-
wiegend auf die durchaus anzuerkennenden Be-
miihungen des Autors, die Studierenden des Lehr-
amts an Grund-, Haupt- und Realschulen mit zu
vielen mathematischen Formalismen und allge-
meinen grundlegenden Uberlegungen zu verscho-
nen. So ist zundchst positiv zu bemerken, dass De-
finitionen und Betrachtungen, die aufierhalb der
Linearen Algebra liegen, erst dann eingeschoben
werden, wenn dies auch tatsdchlich notwendig ist,
zum Beispiel der Einschub tiber vollstindige In-
duktion im Zusammenhang mit dem Austausch-
satz von Steinitz. Dieses Prinzip wird jedoch nicht
immer konsequent verfolgt oder sinnvoll umge-
setzt. So werden zum Beispiel Abbildungen erst
auf Seite 71 definiert, aber schon auf Seite 39 be-
nutzt sowie der Begriff der Gruppe erst auf Seite
93 eingefiihrt, obwohl auf Seite 32 Korper und auf
Seite 39 Vektorrraume vorgestellt werden. Kleinere
gruppentheoretische Aussagen werden dann not-
gedrungen jeweils fiir die additive und die multi-
plikative Gruppe eines Korpers bewiesen und zu
allem Uberfluss auch noch fiir die additive Grup-
pe eines Vektorraums. Bei den invertierbaren Ma-
trizen wird schliefllich auf Seite 68 darauf verzich-
tet, in diesem Zusammenhang noch einmal zu zei-
gen, dass das inverse Element, also die inverse
Matrix eindeutig bestimmt ist. Dazu wird inner-
halb der Definition auf die Eindeutigkeit verwie-
sen und erwédhnt, dass dhnliche Aussagen schon
zuvor bewiesen wurden und die Beweise sinn-
gemdfl iibernommen werden konnen. Eine solche
Vermischung von Definitionen, Erklarungen und
Bemerkungen kommt haufig vor und darf nach
meiner Meinung gerade in einem Buch fiir Lehr-
amtsstudierende nicht auftreten. Auch ist es im
Sinne der Studierenden gut gemeint, lineare Glei-
chungssysteme gleich zu Beginn des Buches zu-
sammen mit dem Gaufs-Algorithmus zu behan-
deln und dabei mehr auf Anschauung und Ver-
standnis und weniger auf Abstraktion Wert zu le-
gen. Ungliicklich ist dabei allerdings, dass {iber-
haupt nicht erklart wird, aus welchem Bereich die
Zahlen stammen, die verwendet werden und die
die Losungen bilden sollen. Erst auf Seite 37 nach
Einfiihrung der Kérper wird bemerkt: Alles, was
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wir in Kapitel 1 gemacht haben, funktioniert iiber je-
dem Korper. Und so kommen wir gleich zum néchs-
ten Schwachpunkt, ndamlich die fiir meinen Ge-
schmack manchmal zu saloppe Sprache: ,,..., so
hat das Ding keine Trapezgestalt”, ,Jede lineare
Abbildung ... kommt von einer Matrix ... her”,
,Man will verstehen, was A macht” und ,Ein af-
finer Raum besteht aus drei Dingen ...“ sind nur
einige Beispiele. Ich meine, dass man sehr genau
zwischen der gesprochenen und der geschriebenen
Sprache unterscheiden muss. In Lehrveranstaltun-
gen ist es fiir das Verstdndnis sicherlich hilfreich,
Sachverhalte auch umgangssprachlich zu formu-
lieren. Dabei ist das gesprochene Wort aber oft
nur fliichtig und fiir den Augenblick. Langer wirkt
meistens das geschriebene Wort. Dieses pragt sich
auf Dauer ein und beeinflufit auch die eigene Spra-
che. Eine weitere Besonderheit dieses Buches ist
die Degradierung vieler wichtiger Resultate zu Be-
merkungen, die iiblicherweise Sitze sind und hier
auch bewiesen werden. Nach welchen Kriterien in
diesem Buche Sitze plotzlich nur noch Bemerkun-
gen sind, hat sich mir nicht erschlossen, wird sich
moglicherweise den Studierenden auch nicht er-
schlieflen und damit ein falsches Bild hinterlassen.

Zusammenfassend habe ich den Eindruck, dass
das vorliegende Werk kein Lehrbuch im {tiblichen
Sinne ist, sondern vielmehr ein Skript in Buch-
form zu einer bestimmten Lehrveranstaltung, das
als Begleittext benutzt werden kann. Dieser Ein-
druck wird dadurch verstidrkt, dass es keinen In-
dex gibt und keine Hinweise auf andere Litera-
tur. Wer sich auf das Bayerische Staatsexamen in
Mathematik vorbereiten mochte, ist hier vermut-
lich recht gut bedient. Vertiefte Einsichten in das
mathematische Argumentieren und die mathema-
tische Sprache werden nur eingeschrankt geboten,
aber davor warnt ja auch schon der Titel des Bu-
ches.

Hellus, Michael: Lineare Algebra nicht-vertieft. Logos Ver-
lag, Berlin 2012, ISBN 978-3-83253110-2, EUR 29,80

Joachim Griater, Institut fir Mathematik, Universitit
Potsdam, Am Neuen Palais 10, 11469 Potsdam, Email:
graeter@rz.uni-potsdam.de
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Horst Hischer: Grundlegende Begriffe der Mathematik:

Entstehung und Entwicklung

Rezensiert von Joachim Gréter

Dieses Buch wendet
sich an alle, die sich
beruflich mit Mathema-
tikunterricht beschéfti-
gen, also an (angehen-
de) Lehrer und Lehre-
rinnen sowie an alle,
die diese in Studien-
seminaren oder Hoch-
schulen ausbilden. The-
matisch beschiftigt es
sich tiberwiegend mit
grundlegenden Aspek-
ten der Mathematik zum Beispiel aus den Ge-
bieten Geometrie, Algebra, Mengenlehre und Lo-
gik. Dabei geht es weniger um die Prasentation
moglichst vieler Einzelresultate sondern um das
Grundverstiandnis, also um fundamentales Verste-
hen. Begriffe wie Struktur, Funktion und Zahlen
sowie deren Beziehung werden in vielfaltiger Wei-
se von unterschiedlichen Standpunkten aus unter-
sucht und beleuchtet, aber immer mit Blick auf
die jeweilige Bildungsbedeutsamkeit. Nur der, der
viel weifs und der vor allem viel verstanden hat,
kann Wissen auch weitergeben. Das erscheint ein-
leuchtend. Aber mathematisches Wissen und Ver-
stindnis alleine reichen eben noch nicht aus, um
einen ertragreichen Unterricht zu gestalten. Und
so berticksichtigt der Autor in seinem Buche ne-
ben mathematischen, mathematik-geschichtlichen
und pddagogischen Aspekten auch immer wieder
solche der Psychologie, der Soziologie und der
Philosophie. Das klingt sehr anspruchsvoll, macht
neugierig und weckt hohe Erwartungen. Diesen
wird der Autor zweifelsohne aber auch gerecht.
Hier schreibt ganz offenbar jemand, der in allen
eben angesprochenen Gebieten nicht nur bewan-
dert und gebildet ist, sondern ohne Miihe aus dem
Vollen schopfen kann. Das ist allerdings auch nicht
sehr verwunderlich, denn das vorliegende Buch
stellt, so kann man es im Vorwort schon lesen, die
Ernte aus zahlreichen Vorlesungen und Seminaren
dar, die der Autor seit 1971 im Rahmen der Ausbil-
dung von angehenden Lehrern und Lehrerinnen
konzipiert und durchgefiihrt hat.

Ein Versuch, mit nur wenigen Worten zu er-
kldaren, welche Themen das vorliegende Buch im
Einzelnen behandelt und welche Rolle dabei die
eben erwdhnten unterschiedlichen Aspekte spie-

Horst Hischer

Grundlegende Begriffe

der Mathematik:

Entstehung und Entwicklung

Struktur - Funktion - Zahl

@ Springer Spektrum

len, wird kaum gelingen. Auf iiber 360 Seiten stellt
der Autor in tiber 180 Unterabschnitten sein Wis-
sen in komprimierter Form dar. Jeder Satz und
jede Formulierung wirken gut durchdacht. Keine
Bemerkung ist zu viel, nichts ist nachlédssig oder
ungenau bearbeitet. Der gesamte Text wirkt dicht
und intensiv und man hat auch den Eindruck, als
wiirde der Autor nur einen kleinen Teil von dem
darbieten, womit er sich innerhalb der letzten 40
Jahre beschiftigt hat. Die folgende Auflistung gibt
aber doch grob wieder, wovon das Buch handelt:
Mathematik zwischen Anwendung und Spiel, Ma-
thematik im kulturhistorischen Kontext, Begriffe
und Begriffsbildung in der Mathematik, Algebra
zwischen Verfahren und Struktur, Logik und Men-
genlehre, Kulturgeschichte des Funktionsbegriffs,
Strukturierung durch Relationen und Funktionen,
Zahlbegriffe in der Antike, Axiome der natiirlichen
Zahlen, Briiche und Bruchentwicklung, archime-
disch angeordnete Korper und ihre Vervollstan-
digung. Das alles sind zweifelsohne fundamenta-
le Themen innerhalb der Mathematik, mit denen
sich (angehende) Lehrer und Lehrerinnen einmal
auseinandergesetzt haben sollten, bevor sie versu-
chen, einen mathematisch fundierten und ertrag-
reichen Unterricht zu gestalten. Aber wann wird
den heutigen Studierenden hierfiir die notwendi-
ge Zeit eingerdaumt? In immer kiirzeren Abstin-
den werden die Lehramtsstudiengénge reformiert
und mit jeder Reform wird den mathematischen
Lehrveranstaltungen eher weniger als mehr Platz
gewdhrt. So ist wohl jeder Einzelne dazu aufgeru-
fen, sich selbst im Laufe seiner Ausbildung oder
spater wahrend der Zeit als Lehrer oder als Leh-
rerin mit geeigneter Literatur das fehlende Wissen
zumindest teilweise anzueignen. Ob ein Buch wie
dieses hierfiir gerne zur Hand genommen wird,
héngt nattirlich auch davon ab, wie leicht und an-
genehm es zu lesen ist. Grundsétzlich muss man
sich dabei aber im Klaren sein, dass das Lesen
mathematischer Texte mit abstrakten Definitionen
und formalen Beweisen immer als recht miithsam
empfunden wird. Dem Autor gelingt es jedoch ge-
rade in der ersten Hilfte des Buches und im Zu-
sammenhang mit Briichen und der Bruchentwick-
lung durch das geschickte Einbringen von Aspek-
ten zum Beispiel aus der Geschichte der Mathema-
tik, der Psychologie, der Soziologie oder der Phi-
losophie das Lesen aufzulockern. Insbesondere die
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historischen Bemerkungen sind durchgehend sehr
interessant und werden den Lesern und Leserin-
nen iiber gewisse Durststrecken hinweghelfen. Ge-
konnt versteht es der Autor, auch durch viele Zi-
tate oder personliche Bemerkungen die Aufmerk-
samkeit der Leser und Leserinnen immer wieder
auf das jeweilige Thema zu lenken. Manchmal
gerdt er dabei sogar ins Plaudern, wenn er An-
ekdoten aus seiner eigenen Studentenzeit erzihlt
oder sich als nachdenklicher und verstdndnisvol-
ler Grof3vater im Gesprédch mit seinem Enkel pra-
sentiert. Dabei darf jedoch nicht vergessen wer-
den, dass sich das vorliegende Buch ernsthaft mit
Mathematik auseinandersetzt und in grofsen Berei-
chen gerade den (angehenden) Lehrern und Lehre-
rinnen viel abverlangt. Wer hier nicht ein Mindest-
mafs an mathematischer Vorbildung mitbringt und
fuir entsprechende Fragestellungen bereits sensibi-
lisiert ist, wird es schwer haben. So werden nicht
nur die Anfinge der Mengenlehre und mathema-
tischen Logik in aller Ausfiihrlichkeit prasentiert,
sondern auch Axiomensysteme auf Unabhingig-
keit und Vollstindigkeit im Zusammenhang mit
konkreten Beispielen diskutiert. Wer hier zum ers-
ten Male vom Wohlordnungssatz oder Auswahl-
axiom hort oder mit den Fragen konfrontiert wird,
ob es eine leere Menge gibt und ob sie im Falle der
Existenz sogar eindeutig bestimmt ist, ob unend-
liche Mengen existieren und was eine Paarmenge
ist und wie sie exakt definiert werden kann, der
wird eine Weile brauchen, bis er alles im Selbststu-
dium verstanden hat. Das ist sicherlich nicht dem
Buch anzulasten, sondern liegt gewissermafsen in
der Natur der Sache. Mein personlicher Eindruck
ist, dass man in den Lehrveranstaltungen der Lehr-
amtsstudiengidnge haufig schon mit den Homo-
morphiesdtzen fiir Gruppen und Ringe an die
Grenzen des Abstraktionsvermogens der Studie-
renden stofit und dass nur wenige diese abstrak-
ten Resultate selbststindig auf konkrete Beispiele
anwenden konnen. Hier ist das Buch doch ziem-
lich locker und unbefangen. Wie selbstverstdandlich
wird der Monomorphiesatz fiir Dedekind-Peano-
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Algebren formuliert und bewiesen, um dann spa-
ter Zahlenfolgen im Zusammenhang mit Bruchent-
wicklungen recht allgemein als Funktionen aufzu-
fassen, deren Definitionsmenge die Tragermenge
einer Dedekind-Peano-Algebra ist. Wer Mathema-
tik so noch nie erlebt hat, dem wird Mathematik
in einem neuen Licht erscheinen, hoffentlich po-
sitiv {iberrascht oder sogar fasziniert. Am Institut
fur Mathematik der Universitit Potsdam sind die
Gebiete Mengenlehre und mathematische Logik
zurzeit noch durch eine Professur vertreten. Die
entsprechenden Lehrveranstaltungen werden ger-
ne von Lehramtsstudierenden besucht und immer
wieder werden hier auch Themen fiir Bachelor-
oder Masterarbeiten in den Lehramtsstudiengan-
gen vergeben. Aber schon bald wird das nicht
mehr moglich sein und insgesamt ist zu beob-
achten, wie ganz allgemein die hier behandelten
Themen der Mathematik allméhlich aus den Lehr-
amtsstudiengidngen verschwinden. Eine Entwick-
lung, die sehr bedauerlich aber vermutlich nicht
aufzuhalten ist. Das vorliegende Buch hat sicher-
lich das Format und die Qualitit, fiir die Zukunft
das zu bewahren, was zumindest in groflen Teilen
zum Standardwissen einer qualifizierten Lehrkraft
in Mathematik gehoren sollte.

Allen, die sich beruflich mit Mathematikunter-
richt beschéftigen, kann ich das vorliegende Werk
nicht nur mit gutem Gewissen empfehlen, sondern
ich mochte ihnen sogar nahelegen, es sich als ge-
drucktes Exemplar zu beschaffen, es sich griftbe-
reit in unmittelbare Nahe ihres Schreibtisches zu
stellen und es sorgfilltig zu studieren oder ein-
fach nur bei jeder sich bietenden Gelegenheit in
ihm herumzustobern.

Hischer, Horst: Grundlegende Begriffe der Mathematik: Ent-
stehung und Entwicklung. Springer Spektrum, Wiesbaden
2012, ISBN 978-3-83481888-1, EUR 34,95

Joachim Griater, Institut fir Mathematik, Universitit
Potsdam, Am Neuen Palais 10, 11469 Potsdam, Email:
graeter@rz.uni-potsdam.de
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Kevin Houston: Wie man mathematisch denkt.

Eine Einfiihrung in die mathematische Arbeitstechnik fiir Studienanfanger

Rezensiert von Horst Hischer

Rezensionen sind zwar
einer objektiven Sicht-
weise verpflichtet,
gleichwohl sind sie
nicht frei von subjek-
tiven Einschdtzungen
und Vorlieben. Das gilt
auch fir die Rezension
dieses Buchs, bei dem
auf den ersten Blick
der Titel verbliifft: Wie
soll sich wohl das hier
genannte Anliegen fiir
den Adressatenkreis in einem Buch addquat dar-
stellen lassen? Und ferner: Gibt es eigentlich das
mathematische Denken? Beim zweiten Blick macht
auch das Inhaltsverzeichnis stutzig: Sollte es hier
etwa um , Stricken ohne Wolle” gehen? Denn nur
wenige Kapitel scheinen inhaltlich konkret(er) zu
werden, und so scheint es abwegig zu sein, Stu-
dienanfangern , mathematische Arbeitstechniken”
ohne konkreten inhaltlichen Bezug vermitteln zu
wollen.

Die sorgfiltige Lektiire der ersten beiden Ka-
pitel bestétigte meinen Anfangsverdacht und fiihr-
te bei mir dazu, dieses XII+323 Seiten umfassende
Buch an die Seite zu legen. Nachdem ich das Buch
zwei Wochen spiter eher zufillig und lustlos mit-
tendrin aufschlug, blieb mein Blick erstaunt hian-
gen, und fortan konnte ich mich bis zum Ende des
Buchs nicht mehr 16sen: Nach dem spontanen ne-
gativen Vorurteil erweist es sich nunmehr als ein
Werk, das trotz einiger (wenn auch leicht beheb-
barer und per saldo meist marginal erscheinen-
der) Mingel dem Adressatenkreis empfohlen sei
und das durchaus auch methodisch befruchtend
auf viele Vorlesungen und Seminare wirken mag.
Im vorliegenden Rahmen seien aus Platzgriinden
nachfolgend nur einige wesentliche Mangel und
Vorziige exemplarisch herausgegriffen, beginnend
mit einigen grundséatzlichen Anmerkungen.

Das Eingangszitat , Frage: Wie viele Monate ha-
ben 28 Tage? Die Antwort des Mathematikers: Alle.”
soll wohl zeigen, dass Mathematiker anders den-
ken als ,,normale” Menschen — und so ist der Re-
zensent gespannt, zu erfahren, ob und wie es dem
Autor gelingen mag, sein Anliegen zu realisieren.
Die dann vom Autor gegebenen Antworten auf sei-
ne Frage , Warum sollte jemand den Wunsch verspii-

Kevin Houston

Wie man
mathematisch denkt

Eine Einfiihrung in die mathematische
Arbeitstechnik fir Studienanfanger

4) Springer Spektrum

ren, Mathematiker zu werden?” mit ,[...] michtiges
Werkzeug” und , Berufe, in denen Mathematik benutzt
wird, sind oft gut bezahlt [...]" fithren zwar — aus
meiner Sicht: leider — in eine utilitaristische Rich-
tung, doch erfreulicherweise wird diese Einseitig-
keit an spéterer Stelle positiv aufgehoben. Der Au-
tor will wohl mit diesem Hinweis die Adressaten
nur dort abholen, wo sie aus seiner Sicht vermut-
lich stehen.

Die im Vorwort zu lesende Erklarung ,Ich
will Thnen beibringen, wie ein Mathematiker zu den-
ken [...]” passt zum englischen Originalbuchtitel
,How to Think Like a Mathematician”, aber gemafs
Felix Klein, Jacques Hadamard und Leone Burton
gibt es recht unterschiedliche Denkstile der Ma-
thematiker (vgl. den Preprint Nr. 77 von Anselm
Lambert in http://www.math.uni-sb.de/service/
preprints/). So kann es hier also nur darum ge-
hen, dass der Autor (als Zahlentheoretiker) seine
Denkweise bzw. seinen Denkstil vorstellt, wobei zu-
gleich kritisch zu fragen ist, ob man so etwas ,je-
mandem beibringen” kann bzw. ob sich das nicht
jeder selber erarbeiten muss. Wertfrei sei an dieser
Stelle ergdanzt, dass der Autor seinen Adressaten
diese von ihm propagierte mathematische Denk-
weise in einer starken Betonung verbalisierter ma-
thematischer Formulierungen und einer damit ver-
bundenen zurtickhaltenden Verwendung formal-
symbolischer Darstellungen vorstellt — und das
vermutlich in voller methodischer Absicht.

Das Buch ist in sechs Teile gegliedert: I Grund-
techniken fiir Mathematik-Studierende (Kapitel 1-5),
II Logisch Denken (Kapitel 6-13), III Definitionen,
Siitze, Beweise (Kapitel 14-19), IV Beweistechniken
(Kapitel 20-26), V Mathematik, die jeder gute Mathe-
matiker braucht (Kapitel 27-31) und VI Abschlieflende
Bemerkungen (Kapitel 32—35), dazu noch drei nititz-
liche Anhénge (A: Das griechische Alphabet, B: Hiiu-
fig benutzte Symbole und Bezeichnungen, C: Wie man
beweist, dass ... ).

In den ersten beiden Teilen geht es um den
technischen Umgang mit Mengen, Funktionen und
logischen Grundstrukturen. Gleich im ersten Ka-
pitel — ,,Mengen und Funktionen” — ist an einigen
Stellen Einspruch zu erheben: So folgt auf die Mit-
teilung, dass , Die Menge [...] das grundlegende Ob-
jekt der Mathematik” sei und dass , Die Mathematiker
[...] eine Menge [nehmen] und [...] wunderbare Din-
ge damit]” anstellen wiirden, unmittelbar , Definiti-
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on 1.17, in der ,Menge” als ,wohldefinierte Samm-
lung von Objekten” tatsdchlich ,definiert” wird —
ohne tiibrigens zu erortern, was denn , wohldefi-
niert” bedeutet und wann denn etwas ,nicht wohl-
definiert” sei. So werden hier die Adressaten gleich
zu Beginn nicht gut prapariert, was noch verstarkt
wird, indem der Autor in einer FufSnote darauf
hinweist, dass die , korrekte mathematische Definition
einer Menge” wesentlich komplizierter sei. Dieser
Lapsus ist jedoch leicht behebbar, indem ,,Definiti-
on” z.B. durch , Verabredung” und eine passende
Anmerkung ersetzt wird. Sieht man von diesem
bedauerlichen grundlegenden Fehler ab, so ist die
gewdhlte , intuitive Vorgehensweise” inklusive der
folgenden Beispiele allerdings sinnvoll.

Als ,grundlegendste Menge in der Mathematik”
wird die ,leere Menge” als , Menge ohne Elemente”
definiert, ohne zu begriinden oder zu motivieren,
warum es sinnvoll ist, eine solche einzufithren. Der
Hinweis, dass ,doch tatsichlich [...] die leere Men-
ge unverzichtbar fiir die Grundlagen der Mathematik”
sei, kann wohl kaum zu kritischem Denken und
zum Fragen erziehen bzw. anleiten, wie es etwa
der vierte gute ,Ratschlag” auf S. XI fordert: , Stel-
len Sie alles infrage — Seien Sie skeptisch gegeniiber al-
len Ergebnissen, die Ihnen prisentiert werden.” Darf
erwartet werden, dass die Adressaten das hier be-
folgen (kénnen)? Und was sollen sie mit dem Hin-
weis anfangen, dass man mit Hilfe der leeren Men-
ge ,eine Theorie des Zihlens aufbauen” kann, wenn
das nirgendwo spéter aufgegriffen wird? Unver-
mittelt wird dann eine ,Definition” fiir Mengen-
gleichheit mittels ,, Zwei Mengen sind gleich, wenn sie
dieselben Elemente haben” prasentiert (,,genau dann”
fehlt hier noch). Zwar wird nicht erortert, weshalb
die Mengengleichheit iiberhaupt einer Definition
bedarf, vor allem ist diese , Definition” nicht scharf,
sondern eher intuitiv, denn was soll , wenn sie die-
selben Elemente haben” bedeuten? Auch an den fol-
genden Beispielen wird das nicht geklart, was aber
moglich wére. Gleichwohl erféhrt diese Vorgehens-
weise in der Riickschau des gesamten Buchs ih-
ren Sinn, wird doch spiter all dies vertiefend (in-
kl. ,,genau dann, wenn”) aufgegriffen und auf die-
se Weise zu Beginn die Verstdndnisbarriere niedrig
gehalten.

AnschliefSend wird , endliche Menge” als Menge,
die ,aus endlich vielen Elementen besteht” definiert.
Hier wird natiirlich der Teufel mit dem Beelze-
bub ausgetrieben, und in einem ,normalen” Lehr-
buch wire eine solche Vorgehensweise verfehlt:
Man wiirde eine derartige Formulierung vielleicht
noch durchgehen lassen, wenn sie nicht in den
Rang einer , Definition” gehoben wiirde. Vor al-
lem braucht ,,endlich” doch den Kontrast zu ,,un-
endlich”, um nicht inhaltsleer zu sein. Ferner: Die
Elementanzahl einer endlichen Menge in dersel-
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ben Definition mit , Kardinalitit” zu bezeichnen,
heifft mit Kanonen nach Spatzen schiefSen, denn
der mit ,Kardinalitit” (oder ,Machtigkeit”) be-
zeichnete Begriff entfaltet doch seine Bedeutung
erst bei unendlichen Mengen. Auch die anschlie-
Bende Bemerkung , Wenn X unendlich viele Elemen-
te hat, dann wird es schwierig, ihre Kardinalitit zu de-
finieren” ist an dieser Stelle wohl kaum hilfreich.
So wiére es in diesem Einfiihrungskapitel sowohl
redlich als auch ausreichend, nur naiv von ,,endli-
chen und unendlichen Mengen” zu sprechen. Im-
merhin wird auf Kapitel 30 verwiesen, wo dann
tatsdchlich im Zusammenhang mit Abzahlbarkeit
auf das Endliche und sogar auf verschiedene Ar-
ten des Unendlichseins eingegangen wird. So ist
auch dieser Teil des ersten Kapitels erst in der Ge-
samtschau des Buchs zu rechtfertigen.

Die anschliefende Behandlung von , Teilmen-
ge” und ,echte Teilmenge” ist als gelungen an-
zusehen, sowohl beztiglich der Definition als auch
der Beispiele und der vertiefenden Betrachtungen.
Zwar fragt man sich an dieser Stelle, warum der
Autor zuvor die Definition der Mengengleichheit
nicht analog zur Teilmengenbeziehung gewahlt
hat. Aber auch hier gilt, dass dieses an spaterer
Stelle des Buchs hinreichend ausfiihrlich geschieht,
so dass wiederum eine methodische Absicht vor-
liegen mag, in einer ,spiraligen” Vorgehensweise
anfangs behutsam vorzugehen. Erfreulich ist die
Verwendung der Symbole C bzw. C fiir , Teilmen-
ge von” bzw. ,echte Teilmenge von” und die Be-
griindung des Vorzugs dieser Symbolik gegentiber
den in der Mathematik (leider!) hdaufig anzutref-
fenden Symbolen C bzw. G. Schon ist ferner die
Erorterung von ¢ und von ,wenn X C Y, dann
|X] < |Y]”. Allerdings ist das Beispiel ,wenn X #*
@, dann ist @ C X" zwar richtig, aber wie sollen
die Adressaten das an dieser Stelle aufgrund des
Vorangegangen verstehen? Liegt hier vielleicht ei-
ne unausgesprochene methodische herausfordern-
de Absicht vor?

Es folgt eine sprachlich aufwendige , Definiti-
on” von ,Funktion” (synonym , Abbildung”) als
,Zuordnung”, dazu ,Wert”, ,Definitionsmenge”
(synonym ,,Definitionsbereich”) und ,Zielmenge”.
Die ,Zielmenge” synonym auch ,Bildbereich” zu
nennen, mag angehen, aber ,Wertebereich” mit
,Zielmenge” zu identifizieren, ist nicht akzeptabel:
,Mathematisches Denken” wird so nicht geférdert.
Auch liegt ein innerer Widerspruch vor, wenn in ei-
nem spéteren Beispiel eine Funktion f angegeben
wird, bei der ,nicht jedes Element der Zielmenge ein
Wert von f ist”. Erganzend soll eine Graphik Ty-
pisches solcher ,Zuordnungen” visualisieren, und
dazu findet man den verbliiffenden Hinweis: , Be-
achten Sie, dass jedem Element aus X eines in Y zuge-
ordnet sein muss [...].” Hier fehlt der wesentliche
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Zusatz ,,genau”, insbesondere, wenn es doch dar-
um gehen soll, wie man , mathematisch denkt”.

In einem anderen Beispiel werden Polynome
als ,spezielle mathematische Objekte” vorgestellt, die
man als ,Funktionen f : R — R auffassen” kann,
,wenn wir f(x) = apx™ +a, 1x" 1+ .. +apx +ag
fiir x € R definieren, wobei ay, . . ., ay feste reelle Zah-
len sind”. Das mag noch angehen, obgleich es un-
schon und formal ,unsauber” ist, das Polynom
f(x) (also hier den Funktionsterm!) als Funktion
anzusehen. Jedoch wird dann in einem weiteren
Beispiel die Feststellung getroffen: ,Falls f : R —
R differenziert werden kann (beispielsweise, wenn es ein
Polynom ist), dann ist die Ableitung, bezeichnet mit f,
eine Funktion.” Hier ist mehreres zu beanstanden:
Zunachst kann f : R — R nicht , differenziert”
werden, sondern allenfalls f, denn f ist eine Funk-
tion, wahrend f : R — R doch gerade besagt, dass
f eine Funktion ist (und so wurde es zuvor auch
definiert!). Weiterhin versteht man diese Darstel-
lung nur, wenn bereits Grundkenntnisse der Ana-
lysis vorhanden sind, aber dann kann man doch
gleich ,falls f differenzierbar ist” sagen. Ferner
ist f’ nicht die , Ableitung”, sondern die , Ablei-
tungsfunktion”. Doch dann ist der gesamte Text ei-
ne Trivialitdt, der keinen Erkenntnisgewinn bringt,
wie z.B. folgende knappe alternative Banalformu-
lierung zeigen wiirde: ,Ist f differenzierbar, so ist
auch f’ eine Funktion.”

Bei der Ubungsaufgabe ,Bestimmen Sie den
grofiten Definitionsbereich, fiir den f(x) = x/(x* —
5x + 3) eine Funktion ist” fehlt einerseits die Anga-
be einer Grundmenge, aus der man den ,grofiten
Definitionsbereich” aussondern kann, und formal
ist zu beanstanden, dass weder f(x) = x/(x? —
5x 4+ 3) noch f(x) eine Funktion ist, sondern f —
und dieses auch im Sinne der zuvor getroffenen
Definition.

Beim recht offenen Auftrag, z.B. AN (BUC)
und (AN B)U(ANC) anhand von Beispielen zu
untersuchen, weif$ zwar der Kenner, was dem Au-
tor vorschwebt, nur scheint es angebracht zu sein,
die Adressaten deutlicher auf die Spur zu setzen,
u. a. dadurch, dass durch weitere mengenalgebrai-
sche Terme auch eine nicht vorliegende ,Gleich-
heit” mit einbezogen wird, etwa durch Vergleich
mit AU (BN C), verbunden mit der Frage, ob sich
eine Vermutung ergédbe. Andererseits ist positiv
hervorzuheben, dass all solche an dieser Stelle von
mir vermisste und fiir niitzlich gehaltene Aspekte
in den folgenden Kapiteln eine grofie Rolle spielen.
So handelt es sich wohl eher um individuelle Ge-
schmacksfragen der Vorgehensweise, also um ein-
gangs genannte , subjektive Aspekte”.

Dieses erste Kapitel endet wie alle weiteren
sinnvoll mit einer ,Zusammenfassung”, bei der
man u. a. folgende Feststellung findet: , Eine Funk-
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tion ordnet Elementen einer Menge Elemente einer an-
deren (oder derselben) Menge zu.” Das stimmt zwar,
kennzeichnet aber nur eine Relation, nicht aber ei-
ne Funktion, und damit wird dem Kennenlernen
mathematischer Denkweisen ein Barendienst er-
wiesen.

Im zweiten Kapitel — , Mathematik lesen” — be-
tont der Autor zu Recht, dass das mathemati-
sche Denken auch das Lesen mathematischer Tex-
te betrifft, welches sich vom Lesen manch anderer
Fachtexte unterscheide; so sei etwa ,, Querlesen [.. . |
in der Mathematik [...] keine gute Methode”, und es
sei ntitzlich, ,verschiedene Aufbereitungen eines The-
mas” und ,aktiv [...] mit Papier und Bleistift” zu le-
sen. Andererseits widerspricht er sich im selben
Kapitel mit dem Tipp , Uberfliegen Sie den Text”,
und seiner Empfehlung ,Lesen Sie erst die Aussa-
gen — spiiter die Beweise” vermag ich nicht zu folgen,
fuhrt doch oft erst das Durchdringen eines Bewei-
ses zum Verstdndnis eines Satzes.

Die Ubungsaufgaben und der Riickgriff auf
Beispiele aus Kapitel 1 sind hingegen gut. Je-
doch mag der Hinweis, dass man ein Thema nicht
verstanden habe, wenn man eine Ubungsaufgabe
nicht l6sen konne, bei den Adressaten zu Enttiu-
schungen fiihren, falls namlich die Aufgaben nicht
klug konzipiert und formuliert sind. Die Empfeh-
lung, in Fachzeitschriften und wissenschaftlichen
Magazinen zu lesen, ist eingeschrankt gut, denn
nur wenige Fachzeitschriften sind fiir Anfanger ge-
eignet. Auch etliche weitere (z.T. in Aufgaben ge-
kleidete) Hinweise sind niitzlich, jedoch sind die
Empfehlungen , Finden Sie drei Biicher iiber dasselbe
Thema. Suchen Sie sich einen mathematischen Begriff,
der in allen drei Biichern vorkommt [...]” und , Wel-
ches ist [...] Ihre Lieblingsdefinition?” nur bedingt
gut, wie man an der oben erwédhnten Definition
von ,Menge” sieht.

Die weiteren drei Kapitel des ersten Teils sind,
abgesehen von Kleinigkeiten, im Wesentlichen er-
freulich. Sie betreffen das Schreiben von Mathema-
tik und das Problemlosen, wobei das Letztgenann-
te mit Bezug auf Pdlyas Vierpunkteplan vielfalti-
ge vorziigliche Beispielprobleme und Ubungsauf-
gaben enthilt, die elementar zu verstehen sind,
aber dennoch fiir Anfanger nicht auf Anhieb 16s-
bar sind, weil noch keine Theorien dafiir zur Ver-
fugung stehen (deren Entwicklung oder Findung
aber motiviert wird).

Im zweiten Teil werden ausfiihrlich Grundla-
gen logischer Strukturen unter Einbezug von Ele-
menten der Aussagenlogik entwickelt, wobei auf
die Verwendung der tiblichen aussagenlogischen
Symbole zugunsten einer verbalen Fassung ver-
zichtet wird. Obwohl der Autor betont, dass es
,iiberraschend schwierig” sei, ,genau zu definieren,
was eine mathematische Aussage ist”, stellt er den-
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noch zu Beginn mit , Eine Aussage ist ein Satz, der
entweder wahr oder falsch ist — aber nicht beides” eine
,Definition” vor, die aber (wie bei Mengen, s.o0.)
nur den Rang einer ,Verabredung” haben kann.
Erfreulicherweise wird die kulturelle Problematik
der doppelten Verneinung gestreift, und die logi-
schen Verkniipfungen , und” und , oder” werden
iiber Wahrheitstabellen definiert, wobei zwar die
alltagssprachliche Doppeldeutigkeit des , oder” er-
wahnt wird, jedoch merkwiirdigerweise das aus-
schliefende ,,oder” aussagenlogisch nicht betrach-
tet wird. Es findet (wie meist in der Literatur) keine
Unterscheidung zwischen Subjunktion und Impli-
kation statt (analog bei der Aquivalenz), und letz-
tere wird ebenfalls iiber Wahrheitstafeln erklirt,
wobei ,—1 =1 = 1 = 1” als Begriindung fiir die
Wahrheit im Fall (f, w) gekiinstelt wirkt und den
Anfanger wohl nicht zu tiberzeugen vermag. Da-
von abgesehen ist die Untersuchung von Feinhei-
ten der Implikation hervorhebenswert, und hier-
zu gehort auch die ausfiihrliche Erorterung von
Umkehrung, Inversion, Konversion und Kontrapositi-
on in Bezug auf eine Implikation. Interessant und
lobenswert ist auch die getroffene Unterscheidung
von Gegenbeispielen (zur Falsifizierung einer Ver-
mutung im Sinne von Popper) und Nichtbeispielen
(fiir eine Definition), wobei der Autor Letztere an
spéterer Stelle auch fiir Theoreme heranzieht.

Aussageformen werden kurz angesprochen, wo-
bei dies eigentlich erst im Zusammenhang mit
Quantoren und Variablenbindung sinnvoll wire.
Wihrend Letztere leider nicht thematisiert wird,
werden All- und Existenzquantor in einem eige-
nen Kapitel behandelt, und zwar unter Verwen-
dung der Symbole V und 3 (anstelle von A und V/
in Konsequenz zur Nichtverwendung der Logik-
symbole A und V). Inhaltlich werden diese Quan-
torsymbole an Beispielen verstindlich entwickelt,
wobei nach Einfithrung von Vx € M ohne Erldu-
terung unvermittelt auch Vx verwendet wird. Be-
ztiglich der Vertauschbarkeit bzw. Nichtvertausch-
barkeit mangelt es an beeindruckenden und tiber-
zeugenden Beispielen.

Die ,Komplexitdt” von Aussagen mit mehreren
Quantoren wird erortert, insbesondere, ,, wenn sich
YV und 3 abwechseln”. So wird wohl der Satz ,,Bei-
spielsweise wird VYx Vz 3y : P(x,y,z) im Allgemei-
nen einfacher sein als ¥Vx 3z Yy : P(x,y,z)” Anfin-
ger kaum erreichen kénnen, auch dann wohl nicht,
wenn folgt: , Wenn wir jedoch Vx Yy durch Vx,y er-
setzen, erhalten wir ein gutes Maf fiir die Komplexitiit,
indem wir einfach die Quantoren zihlen.” Hier ent-
steht der Verdacht, dass der Autor die Quantor-
symbole nur als umgangssprachliche Kiirzel ohne
logische Syntax verwendet, denn das Ersetzen von
Vx Vy durch Vx,y bedarf immerhin einer Defini-
tion. Die anschlieffenden Beispiele ,Vx 3y, so dass
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y > x gilt” und ,,3y, so dass Vx : (y > x)” bestd-
tigen diesen Verdacht, doch dann sollte man lie-
ber gleich ganz verbal bleiben, denn korrekt wire
Vx dy : (y > x) bzw. Jy Vx : (y > x) (ggf. oh-
ne Klammern, besser noch mit Mengenangaben).
Aber die vermutete Deutung von V bzw. d nur
als Abkiirzung der sprachlichen Floskeln ,fiir al-
le” bzw. ,es gibt” (ver)fithrt zu der oben kritisier-
ten Notation, was hingegen bei der Verwendung
der Quantorsymbole A bzw. \/ nicht nahe liegt.
Auch in den nachfolgenden Beispielen finden sich
diese formalen Mingel, so etwa ,3Jy € Z, so dass
VxeZ:y>xgilt'stattt Jye Z Vx e Z:y > x.
Die ,,Negation von Aussagen mit Quantoren” wird ar-
gumentativ plausibel anhand von Beispielen ent-
wickelt. Die abschliefenden Ubungsaufgaben sind
vielfdltig und hilfreich, wenn man von dem auch
hier vorhandenen formalen Mangel der Verwen-
dung der Quantorsymbole absieht.

Diese relativ ausfiihrliche Betrachtung der ers-
ten beiden Teile, die rund ein Drittel des Buchs
ausmachen, zeigte nicht nur Vorziige, sondern
auch Méngel, die bei einer spéteren Uberarbeitung
jedoch leicht behebbar sind. Die restlichen zwei
Drittel des Buchs erfreuen den Rezensenten trotz
weniger Fehler rundum und seien zusammenfas-
send gewiirdigt, zunédchst etwas ausfiihrlicher:

Zu Beginn von Teil III erldutert der Autor, dass
der Text eines mathematischen Fachbuchs in , klei-
ne Informationsbrocken” aufgeteilt sei, die Satz (bzw.
Theorem), Proposition, Lemma, Korollar, Beweis, Defi-
nition, Vermutung und Axiom heiffen wiirden und
dass ,[wir] in den folgenden Kapiteln [...] sehen [wer-
den], wie man an sie herangeht.” Damit wird pro-
grammatisch der Rest des Buchs beschrieben, das
sich dann anhand vieler konkreter sehr schoner
anregender mathematischer Beispiele prasentiert,
auch wenn an dieser Stelle fiir die Adressaten wohl
(noch) nicht deutlich wird, was ,Lemma“, ,Pro-
position” und ,, Axiom” im mathematischen Kon-
text bedeuten. Immerhin erwdhnt der Autor, dass
manche dieser Termini von verschiedenen Autoren
durchaus unterschiedlich gebraucht wiirden.

Im Kapitel 15, ,Wie man eine Definition liest”,
werden acht elementare Beispiele fiir Definitionen
vorgestellt, die spdter analysiert werden, z.B. , Eine
ganze Zahl wird quadrisch genannt, wenn ihre Ziffern
gleich den letzten Ziffern ihres Quadrats sind”. Zwar
fehlt hier noch das ,genau dann, wenn”, was aber
auf der folgenden Seite in Gestalt des ,, dann und
nur dann” erganzt wird. All diese Beispiele regen
spontan zum Nachdenken und Ausprobieren an.

Sehr gut ist der Hinweis, dass man sich bei je-
der Definition fragen miisse, ,0b der definierte Ge-
genstand iiberhaupt existiert”, so dass also in ande-
rer Formulierung die betreffende Definition nicht
,inhaltsleer” ist. Und an spéterer Stelle wird auch



GDM-MITTEILUNGEN 95 - 2013

zu Recht hervorgehoben, dass man stets nach (vom
Autor so genannten) , Nichtbeispielen” fiir eine De-
finition Ausschau halten solle, wobei der ergan-
zende Hinweis wiinschenswert wire, dass erst
durch die Entdeckung mindestens eines Nichtbei-
spiels eine ,Definition” als ,, Abgrenzung” vorliegt.
Schoén sind dann die Ausfiihrungen tiber Standard-
beispiele, triviale Beispiele und Extrembeispiele und
die Aufforderung, solche zu finden. Die abschlie-
Benden Ubungsaufgaben sind sehr anregend und
von recht unterschiedlichem Niveau. Bei der letz-
ten im Prinzip sehr schonen Aufgabe dieses Ka-
pitels hat sich aber leider ein (behebbarer) Feh-
ler eingeschlichen, den aufmerksame Leser hof-
fentlich bemerken: Die tibliche Produktdarstellung
von n! ist bekannt, und alternativ sei nun n! , fiir
nicht-negative Zahlen” auch ,als die Anzahl der Mog-
lichkeiten, die Zahlen von 1 bis n anzuordnen (ohne
eine Zahl zu wiederholen)” definiert. Zu zeigen ist
dann, , dass die beiden unterschiedlichen Definitionen
fiir n > 1 iibereinstimmen” (was leicht ist) , und dass
mit der neuen Definition auch 0! =1 gilt” (was unter
den Voraussetzungen nicht moglich ist).

Kapitel 16, ,Wie man einen Satz liest”, ist ei-
ne sehr schone Darstellung beziiglich der Analy-
se und Interpretation von Theoremen, insbesonde-
re auch in Verbindung mit guten Beispielen. Die
Bedeutung der ,Stirke” von Voraussetzungen und
auch der von Schlussfolgerungen wird erortert,
auch in Verbindung mit Verallgemeinerungen. Es
wird deutlich, dass ein als Implikation formulier-
ter Satz nicht automatisch umkehrbar ist, und die
Adressaten werden aufgerufen, auch nach ,Nicht-
beispielen” Ausschau zu halten (die also die Vor-
aussetzungen nicht erfiillen). Die abschlieffenden
Ubungsaufgaben sind geschickt zusammengestellt
und zwingen erfreulicherweise zum Riickgriff auf
vorherige Kapitel.

Kapitel 17, ,Beweise”, bietet eine knappe, aber
schone Darstellung zur Bedeutung von Beweisen.
Erfreulich ist auch der Hinweis auf den Unter-
schied zwischen einem in der Literatur dargestell-
ten eleganten Beweis und dem meist mithsamen
und publizierten Weg zu dessen Findung. Aller-
dings vermag ich den abgrenzenden Hinweis auf
die Philosophie nicht zu goutieren: ,Philosophen
[...] debattieren immer noch iiber dieselben Fragen, mit
denen sich schon die alten Griechen abmiihten. Nicht so
in der Mathematik; unser Fachgebiet hat sich seitdem
ein grofies Stiick weiterentwickelt.”

Bei Kapitel 18, , Wie man einen Beweis liest”, sei
zundchst hervorgehoben, dass der Autor bei der
verbalen Formulierung von Sitzen und Beweisen
sprachlich vorbildlich stets ,Es sei ...” anstelle
(der leider tiblichen Floskel) ,,Sei ... " schreibt. Das
gesamte Kapitel ist vorziiglich, so u. a. die Analyse
des Satzes: , Es seien m und n natiirliche Zahlen. Das
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Produkt m - n ist dann und nur dann ungerade, wenn
m und n ungerade sind.” Hierzu zerlegt der Autor
diesen Satz verbal in die beiden Bestandteile ,[... ]
dann ungerade, wenn [...]" und ,[...] nur dann un-
gerade, wenn [...]”, die es in sich haben und zur
Reflexion der Sprache herausfordern. Wichtig ist
auch der Hinweis darauf, dass in Beweisfithrungen
oft unausgesprochen die Kontraposition oder an-
dere Sétze oder bestimmte Definitionen verwendet
werden, was die Aufmerksamkeit der Leser her-
ausfordert. Auch die weiteren Hinweise sind hilf-
reich, so auch die exemplarisch unterlegte Anre-
gung, Beweisteile ggf. zu visualisieren.

Das letzte Kapitel dieses Teils IlI, , Eine Analy-
se des Satzes von Pythagoras”, bezieht sich exempla-
risch auf die zuvor entfalteten grundsétzlichen Be-
trachtungen und ist aufschlussreich und lehrreich
fur die , Anfinger” (und gewiss nicht nur fiir die-
se). Schon sind auch die Analyse der Umkehrung
des Satzes und die Anwendung auf diverse Bei-
spiele.

Teil IV widmet sich ausfiihrlich und mit An-
wendung auf Beispiele grundlegenden Beweis-
techniken wie Direkter Beweis, Beweis durch Fallun-
terscheidungen, Widerspruchsbeweis, Vollstindige In-
duktion und Beweis durch Kontraposition, und er
kann als sehr gelungen gelten, wenn auch Kleinig-
keiten anzumerken sind z. B.: So wird der Name
,Dreiecksungleichung” {iber die komplexen Zah-
len begriindet, was aber kaum hilfreich ist, weil
diese nicht behandelt werden. Im Satz , Durch drei
Punkte [...] in der Ebene kann entweder eine Gerade
oder ein Kreis gezeichnet werden” muss es entweder
,,drei verschiedene Punkte” heiflen, oder das ,ent-
weder” muss entfallen (wobei die Adressaten das
vermutlich gar nicht merken, was aber wichtig wa-
re). Und auch wenn klar ist, was der Autor meint,
ist die Formulierung fiir alle 0 < 6 < Z” nicht
vorbildlich.

Auch Teil V ist gelungen, und hier fliefien
alle vorherigen Entwicklungen anhand konkreter
Beispiele zusammen (was dem Inhaltsverzeichnis
nicht in Gédnze zu entnehmen ist), wobei nattirlich
die ,Heimatdisziplin” des Autors (ndmlich Zah-
lentheorie) erkennbar ist, was aber durchaus von
Vorteil ist, weil sich hier viele Fragestellungen ele-
mentar formulieren (wenn auch nicht leicht 16-
sen) lassen, so dass Zahlentheorie stets ein dank-
bares Einstiegsthema zum Kennenlernen , mathe-
matischen Denkens” ist, wie es die Klassiker ,, Von
Zahlen und Figuren” von Rademacher & Toep-
litz und , Proben mathematischer Forschung” von
Hasse zeigen. So geht es im Kapitel 27, ,Teiler”,
um Teilbarkeit, Primzahlen und den ggT. Hervor-
hebenswert ist hier die exemplarische Entwick-
lung des Beweises von Satz 27.5, der lautet: ,, Wenn
a|lb und a|c gilt, dann gilt auch a|(mb + nc) fiir
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alle ganzen Zahlen m und n.” Zunidchst greift der
Autor ausfiihrlich auf Kapitel 16, , Wie man einen
Satz liest”, zuruck, fiithrt Plausibilititsbetrachtun-
gen durch, untersucht die trivialen Félle, betrach-
tet Beispiele und fordert die Adressaten auf, ,an-
dere Methoden aus Kapitel 16” anzuwenden und zu
beobachten, was man dabei entdeckt, womit das
,Umfeld” des Satzes vor einem Beweis ausgelotet
wird. Wichtig ist dann folgende Ankiindigung:

, Wir beweisen jetzt den Satz. Unsere Prisentation
entspricht dabei zunichst nicht der Art, wie ein nor-
males Lehrbuch den Beweis darstellen wiirde. Ich will
Ihnen zeigen, wie ein Beweis entsteht, mit allen Fehlern
und Sackgassen. Anschlieffend werde ich dann alles so
zusammenfassen, wie es in einem Buch stehen wiirde.”
Das ist ein Weg, wie man sich ihn 6fters wiinschen
wiirde und wie er im Mathematikstudium eigent-
lich unverzichtbar ist — insbesondere im Lehramts-
studium.

Es folgen die Kapitel 28, ,Der euklidische Al-
gorithmus”, und Kapitel 29, ,Modulare Arithmetik”,
jeweils mit schonen Beispielen und anspruchsvol-
len Ubungsaufgaben, die Appetit auf Vertiefung in
und Beschéftigung mit Zahlentheorie machen. Ka-
pitel 30, ,Injektiv, surjektiv, bijektiv — und ein wenig
zur Unendlichkeit”, dient der Beschreibung und Er-
fassung von Abzdhlbarkeit und Uberabzahlbarkeit
und damit der Erkenntnis verschiedener Stufen
des Unendlichseins. Kapitel 31 behandelt schlief3-
lich Aquivalenzrelationen und damit zusammen-
hédngend Partitionen. Der Einfiihrungstext ist sehr
informativ, die knappe Einfithrung in , Relationen”
ist aber unbefriedigend und ist wohl einer Um-
fangsbeschrankung geschuldet. Irritierend ist hier-
bei, dass (x,y) € R zwar mit x ~ y notiert wird,
der Autor aber darauf hinweist, dass R , nicht das
~“ sei. Die Behandlung von ,Aquivalenzrelatio-
nen” ist gut inkl. der Ubungsaufgaben, und die
knappe Behandlung von ,Aquivalenzklassen” ist
akzeptabel (bis auf ein Beispiel betreffend , Win-
kel”, weil dieser nicht eindeutig ist). Der Einlei-
tungstext zu ,Partitionen” ist verstindlich und
motivierend, beim Beweis des Satzes iiber den Zu-
sammenhang zwischen Aquivalenzrelationen und
Partitionen liegt ein formaler Fehler vor:

Es soll U,cx[x] = X bewiesen werden. Der Be-
weis beginnt dann konkret mit ,Es sei x € X7,
gefolgt von ,Wegen x ~ x folgt x € [x], also x €
UxeX [x} “.

Der letzte Term ist jedoch formal falsch, da das
x vor € eine freie Variable ist, die beiden x danach
sind jedoch gebundene Variablen. Hier rédcht sich,
dass dieser Aspekt von freien und gebundenen Va-
riablen zuvor im Zusammenhang mit Aussagefor-
men und Quantoren nicht erortert wurde. Zwar ist
fiir den Kenner klar, was gemeint ist, jedoch ist das
fiir Anfanger nicht vorbildlich, und in Examensar-
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beiten miisste das gertigt werden. Unabhingig da-
von ist aber der Rest des Beweises einwandfrei.

Teil VI ist ohne jede Beanstandung, hier liegt
eine vorziigliche Wiederholung der in den vor-
angehenden Kapiteln entwickelten Strategien und
Methoden vor. Die Ubungsaufgaben sind sehr an-
spruchsvoll und setzen keine geschlossene Theorie
voraus. So bieten sie ein ausgezeichnetes Terrain
fiir problemorientiertes, forschendes, offenes Vor-
gehen: Mathematik als Experimentierfeld! Und in-
sofern wird das Buch insgesamt seinem Anspruch
gerecht.

Leider spielt Geometrie in diesem Buch im We-
sentlichen keine Rolle. Schon wire es auch, wenn
die Losungen der Ubungsaufgaben an geeigneter
Stelle veroffentlicht wiirden.

Kevin Houston: Wie man mathematisch denkt. Eine Einfiih-
rung in die mathematische Arbeitstechnik fiir Studienanfin-
ger. Berlin / Heidelberg: Springer Spektrum, 2012. ISBN
978-3-82742997-1. (Aus dem Englischen {ibersetzt von
Robert Girgensohn.)

Horst Hischer, Universitit des Saarlandes, Fakultit
fiir Mathematik und Informatik; privat: Roonstraie 7,
38102 Braunschweig, Email: hischer@math.uni-sb.de
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Herbert Moller: Elementaranalysis

REZENSIONEN

Rezensiert von Jiirgen Maafs

Der Analysisunterricht in den Schulen stiitzt sich
in der Regel auf die auch an den Universititen
verwendeten Basisdefinitionen und Sétze. Wer mit
dem Unendlichen formal korrekt umgehen und
dabei die ganze Fiille der definierbaren Funktio-
nen zulassen will, muss mit grofler Sorgfalt vor-
gehen. In der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts
wurden von verschiedenen Mathematikern Funk-
tionen entdeckt, die von ihren Kollegen ,patholo-
gisch’ genannt wurden. So verdffentlichte P. du
Bois-Reymond 1875 ein Beispiel fiir eine stetige,
aber nirgends differenzierbare Funktion. Solche
Funktionen sind in der Regel nicht Gegenstand des
Analysisunterrichts in der Schule; dennoch sind
die verwendeten Definitionen und Beweismetho-
den so angelegt, dass sie auch den Anforderun-
gen gerecht werden, die solche Funktionen an sie
stellen. Selbstverstandlich ist es fiir Schiilerinnen
und Schiiler schwer einzusehen oder gar wirklich
zu verstehen, weshalb Definitionen und Beweise
so umstandlich sind, wenn sie die eigentlichen Ur-
sachen dafiir nicht kennenlernen. Um dieses Pro-
blem zu meiden, wird in der Schule bisweilen
die Analysis weitgehend auf das Losen bestimm-
ter Aufgabentypen wie Kurvendiskussion oder Ex-
tremwertaufgabe reduziert. Infolgedessen bekla-
gen sich an vielen Universititen die Kolleginnen
und Kollegen zu Recht iiber mangelnde Analysis-
kenntnisse der Abiturientinnen und Abiturienten.

Herbert Moller arbeitet im Anschluss an einen
1973 von Hermann Karcher veroffentlichten Ar-
tikel , Analysis auf der Schule” an einem ande-
ren Weg zum Umgang mit Analysis in der Schu-
le. Er hat die Analysis so elementarisiert, dass al-
le zentralen Definitionen und Beweise auf Ober-
stufenniveau verstandlich sind (jedenfalls deutlich
verstandlicher als die bisher {iblichen) und ande-
rerseits die zentralen Eigenschaften reeller Zah-
len, Folgen und Funktionen fiir Schiilerinnen und
Schiiler verstehbar werden. Wie geht das? Im De-
tail lasst sich das nun dank Internet einfach und
kostenlos in der Elementaranalysis nachlesen, de-
ren Hauptteil seit 1981 schon durch drei Skripten
weithin bekannt geworden ist. Die mathematische
Idee kann stark vereinfacht so charakterisiert wer-
den, dass Moller von verschirften Grundbegrif-
fen ausgeht, etwa der ,Lipschitz-Stetigkeit”, um
die ,pathologischen” Fille zu vermeiden. In der
Einleitung schreibt der Autor dazu: , Bezeichnen-

derweise wird der Begriff der globalen Lipschitz-
Stetigkeit, der mit der elementaren Stetigkeit iden-
tisch ist, in der klassischen Analysis als ein Arbeits-
begriff zusétzlich zu den durch Allgemeinheit aus-
gezeichneten Stetigkeitsbegriffen eingefiihrt. Seine
wichtigsten Anwendungsgebiete sind Existenzaus-
sagen und die Konvergenzsicherung bei der Me-
thode der sukzessiven Approximation (,Picard-
Iteration”) zur Losung von Differentialgleichungs-
systemen und bei Iterationsverfahren, die auf Fix-
punktsidtzen beruhen. Beide Methoden werden in
der Elementaranalysis unmittelbar genutzt und
zwar im ersten Kapitel bei der Herleitung der Po-
lynomapproximation fiir die Exponentialfunktion
(Seite 84) sowie im fiinften Kapitel bei dem Fix-
punktsatz (Seite 236) und dem Quadratkonver-
genzsatz (Seite 241). Daraus ergibt sich, dass die
elementare Stetigkeit auch in der Praxis gentigend
leistungsfahig ist.” (Seite 5f.)

Einige Lehrer haben sich von Herbert Moller
und der Idee der vereinfachten bzw. elementaren
Analysis fiir die Schule anstecken lassen und selbst
nach diesem Konzept unterrichtet. Ihre Ergebnis-
se waren beeindruckend; aber wie immer in sol-
chen Selbstversuchen lisst sich nicht feststellen, ob
das Geheimnis ihres Erfolges die andere Analysis-
konzeption oder das besondere Engagement und
Konnen der Lehrenden war. Echte empirische Stu-
dien auf breiter Basis stehen noch aus. Wenn dieser
Hinweis auf den Hauptteil der Elementaranalysis
einen Anstofs zu solchen Studien liefert, kann Her-
bert Moller sein Lebenswerk vielleicht noch mit ei-
ner auf empirische Forschungen gestiitzten Voll-
version kronen.

Herbert Moller: Elementaranalysis. Hauptteil. 297 Sei-
ten mit 86 IATEX-Figuren. Kompass-Buch. Eigen-
verlag: http://www.math.uni-muenster.de/u/mollerh/
data/ElAns.pdf (und ElAnsPrint.pdf zum Ausdrucken
sowie EIAn5Cut.pdf fiir E-Reader und Tablets)

Juergen Maaf3, Universitaet Linz, Institut fiir Didaktik
der Mathematik, Altenberger Strafse 69, 4040 Linz, Os-
terreich, Email: Juergen.Maasz@jku.at
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Kristina Reiss und Christoph Hammer:
Grundlagen der Mathematikdidaktik

Rezensiert von David Kollosche

Mit Grundlagen der Ma-
thematikdidaktik  legen
Kristina Reiss, welche
die Didaktik der Ma-
thematik an der Techni-
schen Universitdt Miin-
chen vertritt, und Chri-
stoph Hammer, einem
Mitarbeiter in der Di-
daktik der Mathema-
tik an der Universitat
Miinchen, in diesem
Jahr eine neue ,,Einfiih-
rung fiir den Unterricht in der Sekundarstufe” vor.
Da der Didaktik der Mathematik bedauerlicher-
weise nur wenige aktuelle Einfithrungen in ihre
Disziplin zur Verfiigung stehen, ist diese Verof-
fentlichung erfreulich und die fiir sie aufgebrachte
Arbeit dankenswert. Zugleich steht ein Buch, wel-
ches Grundlagen legen und eine Einfithrung bie-
ten soll, ganz besonders im Fokus der kritischen
Begutachtung, zu welcher diese Rezension einen
Beitrag leisten soll.

| Mathematik Kompakt

Kristina Reiss
C,hr,i,swph'Hamryg)

I 'Gryundi'égen
- der Mathematik-
| didaktik

Eine Einfihrung fir den Unterricht =
in der Sekundarstufe -

® Birkhauser ‘

Zum Aufbau und Anlass des Buchs

Auf 132 Textseiten widmen sich Reiss & Ham-
mer einer breiten Auswahl mathematikdidakti-
scher Themen. Thr Werk umfasst folgende Kapitel:
1. Ziele des Mathematikunterrichts

Mathematik unterrichten

Die Entwicklung mathematischen Denkens
Individuelle Voraussetzungen des Lernens im
schulischen Kontext

Grundmuster des Arbeitens in der Mathematik
Didaktische Prinzipien

Bildungsstandards und Kompetenzen
Aufgaben im Mathematikunterricht

Fehler und Fehlerdiagnose

10. Planung von Mathematikunterricht
Herausgeben wird das Buch in der Reihe , Mathe-
matik Kompakt” des Birkhéduser Verlags. Die Her-
ausgeber der Reihe erkldren im Sammeltitel, dass
die Reihentitel ,als Unterstiitzung der Dozieren-
den sowie als Material zum Selbststudium fiir Stu-
dierende gedacht” seien und ,sich an der mogli-
chen Stofffiille einer Vorlesung von zwei Semester-
wochenstunden orientieren”.

Ral

O XN o

Die Autoren prdsentieren im Vorwort ,ein
kompaktes Buch, das entsprechend auf sehr be-
grenztem Raum versucht, wesentliche Themen
der Mathematikdidaktik anzusprechen”. Sie wol-
len , grundlegende Ideen und Forschungsergebnis-
se der Disziplin beschreiben und sie an Beispielen
aus der Mathematik der Sekundarstufe illustrie-
ren”. Dabei erkldren die Autoren ihre ,besondere
Néhe zur Padagogik und Padagogischen Psycho-
logie” und wollen darunter ,keine Geringschét-
zung anderer Beziige oder gar Bezugsdisziplinen”
verstanden wissen, sondern sehen ,,eine Auswahl
des Wissens” als Notwendigkeit einer jeden ,Dar-
stellung der Mathematikdidaktik”. Die Lekttire ih-
res Buchs und ,ein umfangreiches Literaturver-
zeichnis” sollen die Leser ermuntern, ,ihren eige-
nen Interessen entsprechend die Beschiftigung mit
den Themen zu erweitern und zu vertiefen”.

Kriterien der folgenden Bewertung

Natiirlich obliegt es jedem Autor selbst, ein Buch
nach seinen Wiinschen zu schreiben, seinen eige-
nen Stil zu verfolgen, seinen eigenen roten Faden
zu spinnen und dabei einige Inhalte hervorzuhe-
ben, andere in einem neuen Licht zu interpretie-
ren und wieder andere ganz auszulassen. Reiss &
Hammer explizieren die Ausrichtung ihres Buchs
bereits im Vorwort.

Gleichwohl scheint es mir nicht zielfiihrend zu
sein, die vorgelegten Grundlagen einzig und allein
am selbsterkldarten Anspruch der Autoren zu mes-
sen und nach Konsistenz und Inkonsistenz von
Anspruch und Geleistetem zu durchforsten. Im-
merhin handelt es sich bei einem Einfithrungsbuch
fur viele Studierende um den wohl ersten litera-
rischen Kontakt mit der Mathematikdidaktik. Als
Dozierender stellt sich jenseits der Konsistenz der
vorlegten Grundlagen daher die noch dringliche-
re Frage, ob die Autoren in einer erstrebenswerten
Weise in die Mathematikdidaktik einfithren. Was
erstrebenswert ist und was nicht, ist nun aber eine
sehr subjektive Frage. Indem ich an dieser Stelle
die der folgenden Kritik zugrundeliegenden Krite-
rien offenlege, mochte ich dem Leser die Moglich-
keit geben, diese Kriterien zu bewerten und die fol-
gende Rezension im Lichte dieser Gewichtung zu
lesen. Meines Erachtens sollte eine gelungene Ein-
fihrung die Mathematikdidaktik
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» einen reprisentativen Uberblick iiber Mathe-
matikdidaktik ermdglichen und bei notwendi-
gen Aussparungen auf das Ubergangene zu-
mindest hinweisen,

m fiir die zentralen mathematikdidaktischen Fra-
gen Interesse und Problembewusstsein wecken
sowie

m trotz aller Vereinfachung und Platzmangel
der Wissenschaftlichkeit mathematikdidakti-
scher Erkenntnis verpflichtet bleiben,

m die Intentionen und Gedanken rezipierter Bei-
trage etwa redlich wiedergeben und in ihren
Sinnzusammenhang einordnen.

Eine Bewertung nach diesen Kriterien kann an die-

ser Stelle freilich nicht das gesamte Werk in den

Fokus riicken; stattdessen wird versucht, wieder-

kehrende Unstimmigkeiten zu benennen und an

ausgewdhlten Textstellen zu verdeutlichen.

Thematische Auswahl

Die pddagogisch-psychologische Ausrichtung ih-
rer Themenwahl hatten Reiss & Hammer bereits
im Vorwort angekiindigt; sie tiberrascht folglich
nicht. Wissenschaftstheoretische, mathematikhis-
torische und unterrichtsoziologische Aspekte an-
zuschneiden oder wenigstens in einem Verweis
zu benennen, hitte allerdings an vielen Stellen zu
einem umfassenderen Uberblick und Problembe-
wusstsein beitragen kénnen. Dazu einige Beispie-
le:

m Abgesehen von den diskutierten ,Grundmus-
tern des Arbeitens in der Mathematik’ (Kap. V)
geht diese Einfithrung nicht auf die Frage ein,
was {iberhaupt der Gegenstand des Mathema-
tikunterrichts sei. Dabei konnen philosophi-
sche, historische und soziologische Aspekte der
Mathematik das Verstindnis der Mathematik
und mathematikdidaktischer Probleme bedeut-
sam steigern.

m  Beim Modellierungskreislauf auf S. 60 kénnte
sich die Frage aufdridngen, welchen Sinn es hat,
die Mathematik als etwas der Welt gegentiber-
stehendes ,Aufierweltliches” darzustellen.

s An anderer Stelle wird die in der Mathema-
tikdidaktik wohlgepflegte Wertschitzung des
Beweisens in einem dogmatischen Schiilerzi-
tat zugespitzt, dieses aber nicht weiter philo-
sophisch, historisch oder wissenschaftstheore-
tisch diskutiert: ,Wenn man die vorgegebene
Figur zeichnet, dann sieht man meistens sofort,
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dass die Behauptung wahr oder falsch ist, doch
das z&hlt leider nicht. Also muss das Ganze be-
wiesen werden” (S. 49). Wieso zdhlt das intuiti-
ve Sehen nicht? Ist das bei den pythagoreischen
figurierten Zahlen nicht noch anders? Wer ent-
scheidet tiberhaupt, was zdhlt? Und was bedeu-
tet es dann, ,,das Ganze” zu beweisen?

m Schliefllich ist es zumindest bedauerlich, dass
soziologisch inspirierte Beitrdge zur Mathema-
tikdidaktik nicht berticksichtigt wurden, ob-
wohl soziologische Betrachtungen des Mathe-
matiklernens in den letzten 20 Jahren so sehr an
Erklarungskraft gewonnen haben, dass zuwei-
len gar von einem social turn der Mathematik-
didaktik gesprochen wird." Beispielsweise im
Kapitel zu den ,individuellen Voraussetzungen
des Mathematiklernens’ hitte die Aufmerksam-
keit auch auf die auf Basil Bernstein aufbauen-
de Forschung zur schichtspezifischen Situiert-
heit des Mathematiklernens gerichtet werden
konnen, hat diese doch einen entscheidenden
Einfluss darauf, wie Mathematik und insbeson-
dere Mathematikaufgaben von welchen Schii-
lern verstanden oder nicht verstanden werden.?

Wissenschaftliche Redlichkeit

Wenn eine Einfithrung in die Mathematikdidak-
tik Zeugnis der Wissenschaftlichkeit der Disziplin
ablegen und sogleich den Beginn einer Kultivie-
rung einer wissenschaftlich redlichen Arbeitshal-
tung markieren soll, kann man von ihren Autoren
erwarten, dass sie nachvollziehbar und tiberzeu-
gend argumentieren sowie herangezogene Quel-
len, redlich rezipieren, deren Herkunft reflektie-
ren und sie in die jeweilige Diskussion einordnen.

Zum einen zeigen sich Schwierigkeiten beziiglich

der Argumentation an den folgenden Stellen:

s Auf S. 6 wird argumentiert, dass ,ein allge-
meinbildender Mathematikunterricht sicherlich
die subjektiven Sichtweisen der Schiilerinnen
und Schiiler ernst nehmen sollte”, weil Hans-
Werner Heymanns Allgemeinbildungskonzept
eine ,individuelle Komponente’ vorsehe. Ist das
Gebot, die Schiiler ernst zu nehmen, tatsichlich
ein Desiderat aus Heymanns Bildungstheorie
oder doch eher ein davon unabhingiger, ethi-
scher Grundsatz?

m Auf S. 101 schreiben die Autoren: ,,Mathema-
tik begegnet uns tdglich und {tiberall. Es ist da-
her ein wesentliches Ziel des Unterrichts, die

' Vgl. Lerman, Stephen: “The Social Turn in Mathematics Education Research” in Boaler, Jo (Hg.) Multiple Perspectives on Mathematics

Teaching and Learning. Ablex: Westport, CT, 2000.

2 Vgl. Gellert, Uwe & Michael Sertl (Hg.) Zur Soziologie des Unterrichts. Arbeiten mit Basil Bernsteins Theorie des piadagogischen Diskurses.

Beltz: Weinheim, 2012.
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Alltagstauglichkeit der Mathematik zu zeigen”.

Doch wozu sollte die Alltagstauglichkeit der

Mathematik noch gezeigt werden, wenn sie uns

doch téglich und tiberall begegnet?

Zum anderen werden die herangezogenen Quellen
oft nicht in ihrer Gesamtheit wertgeschétzt, red-
lich rezipiert und in die jeweilige Diskussion einge-
ordnet. Stattdessen werden die unterschiedlichen
Perspektiven einzelner Denker verschwiegen, ihre
Worte und Ideen aus dem Zusammenhang geris-
sen und zum Untermauern der Ausfithrungen der
Autoren genutzt ohne dass eine ernsthafte Ausein-
andersetzung oder Wertschiatzung dieser Denker
erkennbar wird. Beispielsweise werden auf S. 52
vollig unvermittelt die US-amerikanischen Princip-
les and Standards for School Mathematics herangezo-
gen, ohne dass diese vorgestellt, im Weiteren noch
diskutiert, im Diskurs verortet oder weiter genutzt
wiirden. Auf S. 65 leitet L. E. J. Brouwers Satz,
die Mathematik sei mehr ein Tun als eine Leh-
re, ein lernpsychologisches Kapitel ein, wenngleich
er von Brouwer offensichtlich nicht lernpsycholo-
gisch, sondern epistemologisch im Sinne der kon-
struktiven Mathematik gemeint war. Noch kurio-
ser steht es um ein angeblich von d’Alembert stam-
mendes Zitat, welches das Kapitel zur ,Entwick-
lung mathematischen Denkens’ einleitet (S. 27):
,Die Mathematik ist eine Art Spielzeug, welches
die Natur uns zuwarf zum Troste und zur Unter-
haltung in der Finsternis.” Dieses Zitat taucht in
der Literatur offenbar nur auf, um Prisentationen
und Kapiteltiberschriften zu schmiicken; nachwei-
sen ldsst es sich jedoch weder im Deutschen noch
im Franzosischen. In der Tat mutet es seltsam an,
dass ein Aufkldrer die Mathematik nicht verstehen
soll als Weg von der Finsternis ins Licht, sondern
als Werkzeug, um den Menschen in der Finsternis
zu trosten und zu unterhalten.

Doch die Verwerfungen im Umgang mit den
herangezogenen Quellen greifen tiefer und be-
treffen auch genuin mathematikdidaktische Beitra-
ge. Exemplarisch betrachte man den Umgang mit
dem Konzept des Dialogischen Lernens von Urs
Ruf und Peter Gallin, einem zweifellos originel-
len Beitrag zur Mathematikdidaktik, welcher nir-
gends umfassend vorgestellt und gewiirdigt wird,
sondern nur in Bruchstiicken zur Unterstiitzung
des Gedankenganges der Autoren herangezogen
wird — wobei Fehlinterpretationen die Regel sind.
So werden auf S. 107 mit Bezug auf Ruf & Gal-
lin Aufgabe und Auftrag unterschwellig ineinsge-
setzt, obwohl Ruf & Gallin in der genannten Quel-
le gerade die Unterscheidung beider Konzepte als
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einen zentralen Aspekt ihrer Paddagogik auswei-
sen. Ferner lasst sich das Konzept der Kernidee, ein
weiterer zentraler Aspekt der Padagogik von Ruf
und Gallin, nicht wie auf S. 125 auf die gewthn-
lich bildungstheoretisch verstandene Frage redu-
zieren, warum ,,Schiiler den zu behandelnden Ge-
genstand lernen” sollen; er steht stattdessen fiir
ein revolutiondr subjektives Verhiltnis des Leh-
rers zur Mathematik. Schliefllich kommen Reiss
& Hammer auch auf die Passage in Platons Me-
non zu sprechen, in welcher Sokrates dem Skla-
ven des Menon (und nicht Menon selbst!) einsei-
tig vortragt, wie man ein Quadrat der Flache nach
verdoppeln kann, und dem Sklaven dabei kaum
etwas tiefgriindigeres als ein ,Ja”, ,,Doch”, , Aller-
dings” und , Offenbar” abringt. Wenn das Dialogi-
sche Lernen, in welchem Lehrende und Lernende
gleichermafien und aneinander interessiert vonein-
ander lernen sollen, dann als Fortfithrung dieser
sokratischen Indoktrination dargestellt wird, ob-
wohl sich Ruf & Gallin ausdriicklich von der Lehr-
methode des Sokrates abgrenzen,3 bleibt selbst
dem gutwilligen Kritiker nur zu sagen: Nein, beim
Zeus!

Kritik oder Dogma?

Wissenschaftlichkeit zeichnet sich jedoch nicht nur
durch einen redlichen Umgang mit Argumen-
ten und Quellen aus, sondern auch durch eine
bestimmte Haltung des Forschenden. Insbeson-
dere in den Geisteswissenschaften schliefst dies
mit ein, scheinbar Selbstverstindliches zu hin-
terfragen, fertigen Antworten kritisch zu begeg-
nen, mehrere Erklirungsmodelle gegeniiberzustel-
len und nach ihrem Nutzen und ihren Beschran-
kungen zu befragen. Gerade von solch einer Geis-
teshaltung zehrt die Lebendigkeit einer jeden Geis-
teswissenschaft. Von einer Einfiihrung in eine Wis-
senschaft kann erwartet werden, dass sie ebendiese
Haltung vorlebt, dass sie bedeutsame Fragen des
Mathematikunterrichts aufwirft, lehrt, ungeeigne-
te Erkldrungsmodelle zurtickzuweisen oder zu er-
weitern, und das Interesse an der mathematikdi-
daktischen Diskussion weckt.

In den Grundlagen der Mathematikdidaktik von
Reiss und Hammer werden jedoch keine Fragen
entwickelt, Konzepte kritisiert oder widerspriich-
liche Theorien diskutiert. Selbst wo sich dies auf-
dréngt, kommt es nicht zu einer Diskussion: Dass
die PISA-Studien hochst umstritten sind, erfihrt
der Leser nicht einmal in einer Fufinote. Hey-

3 Vgl. Ruf, Urs & Peter Gallin (1998) Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik. Band 1. Kallmeyer: Seelze-Velber. S. 49, 109, 318.
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manns Allgemeinbildungskonzept (Kap. I) einer-
seits und ,Bildungsstandards und Kompetenzen’
(Kap. VII) andererseits werden nicht gegentiberge-
stellt, sondern stehen unvermittelt nebeneinander.
Durchaus gegentibergestellt werden hingegen die
instruktionale und die konstruktive Lehrmethode,
deren Effizienz dann auch noch psychometrisch
vermessen wird, wenngleich unklar ist, inwieweit
diese Gegentiberstellung {iberhaupt sinnvoll ist.

Stattdessen liest sich die Einfithrung zuweilen
dogmatisch. Auf S. 49 erfahrt der Leser beispiels-
weise: ,Mathematik muss [!] als Prozess und Tétig-
keit gesehen werden” — wer wagt es da noch zu wi-
dersprechen? Auf S. 16 f. werden , Kriterien guten
Unterrichts” nicht vorgeschlagen oder diskutiert,
sondern sind einfach da: Sie brauchen nicht im ma-
thematikdidaktischen Diskurs gewonnen werden,
sondern werden von Klieme, Schiimer & Knoll
(allesamt Psychologen) nur noch ,unterschieden’
(S. 16). Hilbert Meyers ,Merkmale guten Unter-
richts” sind nicht etwa ein konkurrierender Vor-
schlag, sondern gehen lediglich ,etwas starker ins
Detail” (S. 17). Die sokratische Frage danach, was
tiberhaupt das Gute sei, wann in unserem Fall also
Mathematikunterricht ,gut’ genannt werden sollte,
wird gar nicht erst gestellt.

Pflege des Berufsglaubens

Die sokratische Frage nach dem Guten wird meist
affirmativ beantwortet. Da der rezensierten Ein-
fithrung in die Mathematikdidaktik keine kritische
Reflexion von Mathematik und Mathematikunter-
richt zugrundeliegt, kann sie den Wert von Ma-
thematik und Mathematikunterricht nur prokla-
mieren und nicht begriinden. Schon auf der ers-
ten Seite des Buchs erfdhrt der mathematikdidakti-
sche Novize: , Die Mathematik ist eine wunderbare
Lehrerin fiir die Kunst, die Gedanken zu ordnen,
Unsinn zu beseitigen und Klarheit zu schaffen.”
Wird hier wider besseren Wissens die Allmacht
logischen Denkens beschworen? Ist der kritische
Vernunftgebrauch im Mathematikunterricht wirk-
lich ,leichter anzugehen als in anderen Fachern”
(S. 5) oder ist der Mathematikunterricht mit sei-
nem (selbst in dieser Einfiihrung) unreflektierten
Glauben an das Wahre und Richtige nicht seit je-
her das unkritischste aller Schulfacher? Ist es in
der Tat so, dass die Mathematik besonders kri-
tisch und vernfinftig ist ,weil subjektive Ansichten
nicht zdhlen und ohne den Riickgriff auf Autori-
taten entschieden werden muss, ob eine Aussage
richtig oder falsch ist” (S. 5) oder wird durch sol-
che Aussagen nur verdeckt, dass auch die Mathe-
matik in einem gesellschaftlich-politischen Raum
gewachsen ist, sehr eigentiimlichen und nicht von
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jedem geteilten Gesetzen des Denkens folgt und in
der Gesellschaft wie im Mathematikunterricht von
Autoritdten (sogenannten Mathematikern) vertre-
ten wird? Und ist eine Aussage wie ,Mathematik
begegnet uns tdglich und tiberall” (S. 101) tiber-
haupt sinnvoll oder wird der Begriff der Mathe-
matik damit so weit gestreckt, dass schon Mathe-
matik ist, wenn irgendwer in irgendeinem Phéano-
men oder Gegenstand Mathematisches angewen-
det oder verborgen wihnt? Die hier unkritisch
reproduzierte Mathematik-ist-tiberall-Polemik mit
Verweis auf MP3-Player und Co. wird allenthal-
ben beschworen, um ,,die Unverzichtbarkeit der
Mathematik” zu belegen (S. 7); dabei wére eine
Differenzierung dieser Aussage hier dringend an-
gebracht. Das Repertoire mathematikdidaktischer
Mythen liefe sich freilich noch um weitere plakati-
ve Statements erweitern. Es wird jedoch schon jetzt
deutlich, dass dem Leser wissenschaftlich frag-
wiirdige Glaubensbekenntnisse auf die Zunge ge-
legt werden anstatt eine kritische Fragehaltung ge-
gentiber dem Mathematiklernen zu kultivieren.

Fazit

Gemessen an den zugrunde gelegten Kriterien
sind die Grundlagen der Mathematikdidaktik von
Reiss & Hammer nicht ,als Unterstiitzung der Do-
zierenden sowie als Material zum Selbststudium
fur Studierende” geeignet, solange sie nicht durch
Materialien ergdnzt werden, die die beschriebenen
Mingel auszugleichen imstande sind. Die themati-
sche Ausrichtung des Buchs kann man mogen oder
nicht; mit ihr gehen die Autoren aber lobenswert
offen um. Besonders schwer wiegen meines Erach-
tens jedoch die inhaltlichen Unstimmigkeiten so-
wie die Beftirchtung, dass sich Studenten schon
beim Einstieg in die Mathematikdidaktik ein Bild
von ,wissenschaftlichem Arbeiten’ machen, wie es
sich eine Wissenschaft nicht wiinschen kann. Das
heif8t nicht, dass die Einfiihrung von Reiss & Ham-
mer aus dem Horsaal zu verbannen ist, aber doch,
dass man ihr am besten — gerade auch im Horsaal
— so begegnet, wie die Autoren es gegeniiber der
Mathematik und ihrem Unterricht vermissen las-
sen: namlich kritisch.

Reiss, Kristina & Christoph Hammer: Grundlagen der Ma-
thematikdidaktik. Eine Einfithrung fiir den Unterricht in der
Sekundarstufe. Birkhéduser, Basel 2013, 143 S., ISBN 978-3-
03460141-2, 18,90 EUR.

David Kollosche, Universitidt Potsdam, Institut fiir Ma-
thematik, Am Neuen Palais 10, 14469 Potsdam, Email:
dkollosche@googlemail.com
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Selbstvorstellung in diesem Jahr gewidhlter Vorstands- und

Beiratsmitglieder

Andreas Eichler

Liebe Mitglieder der
GDM,

fir die Wiederwahl
zum Beirat der GDM
im vergangenen Mirz
mochte ich mich herz-
lich bedanken und
komme hier der noch
jungen Tradition nach,
sich als Beiratsmitglied
kurz in den MGDM
vorzustellen.

Bis 1996 habe ich an
der TU Braunschweig Mathematik und Geschichte
fiir das hohere Lehramt studiert und nach dem Re-
ferendariat an der Christophorusschule in Braun-
schweig beide Facher unterrichtet. Zunachst paral-
lel zu der Lehrtatigkeit, dann mit voller Stelle war
ich von 2000 bis 2006 als wissenschaftlicher Mit-
arbeiter an der TU Braunschweig tdtig und habe
2004 dort meine Promotion zum Thema ,Individu-
elle Stochastikcurricula von Lehrerinnen und Leh-
rern” abgeschlossen, die den Nachwuchspreis der
GDM 2006 erhalten hat. Unterbrochen war die Ta-
tigkeit an der TU Braunschweig durch eine einjah-
rige Vertretung an der Universitit Bielefeld. 2006
habe ich einen Ruf auf eine Professur an die Uni-
versitdt Miinster angenommen, 2009 bin ich an die
Padagogische Hochschule Freiburg gewechselt.

Im Rahmen der GDM, deren Mitglied ich seit
2001 bin, ist mir die Vernetzung wie auch die me-
thodische Weiterentwicklung insbesondere auch
fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs ein stetiges
Anliegen. Daher habe ich etwa 2007, 2009 und 2012
die GDM-Summerschool mit organisiert und fiih-
re im Auftrag der GDM zusammen mit der GD-
CP in diesem Herbst nach 2012 das zweite Mal
einen Workshop zur Beratung von DFG-Antrdgen
durch. Weiterhin habe ich den AK Stochastik vier
Jahre lang geleitet. International bin ich Mitglied
der PME und engagiere mich organisatorisch auf
den Konferenzen der ERME (CERME) und der IA-
SE (ICOTS). Momentan gebe ich verantwortlich die
Zeitschrift mathematica didactica heraus und bin
als Mitherausgeber der Zeitschrift Stochastik in der
Schule aktiv.

Meine momentanen Arbeitsschwerpunkte sind
die Vorstellungen von Lehrkriften (teachers’ be-
liefs), die Stochastikdidaktik, das Lehren und Ler-

nen mit neuen Technologien sowie das Profes-
sional Development von Lehrkrédften auch im
Rahmen der Organisation und Durchfithrung
von Fortbildungsprogrammen (mathexpert.bw/
DZLM, T3).

Ich bedanke mich bei Ihnen fiir Ihr Vertrauen
und hoffe, mich fiir dieses in den kommenden Jah-
ren revanchieren zu konnen.

Rudolf vom Hofe
Liebe Mitglieder der
GDM,

ich mochte mich als
neu gewdhlter Vorsit-
zender auch an die-
ser Stelle kurz vorstel-
len und einige Etap-
pen meiner mathema-
tikdidaktischen Arbeit
darstellen. Thr Beginn
war die Zeit als jun-
ger Studienrat in einer
Schule, an die ich heute
noch gerne zurtickdenke: das Gustav-Stresemann-
Gymnasium in Bad Wildungen. Hier konnte ich
nach meinem Studium in Kassel tiber 13 Jahre Pra-
xiserfahrungen sammeln und erleben, wie schén
es sein kann, Mathematik zu unterrichten.

In den letzten Jahren dieser Zeit fithrte mich
mein Weg mit halber Abordnung wieder zu mei-
nem Studienort Kassel, wo ich nun als Padagogi-
scher Mitarbeiter arbeitete und bei Werner Blum
und mit viel Unterstiitzung von Heinz Griesel und
Arnold Kirsch tiber das Thema Grundvorstellun-
gen promovierte.

Nach dieser zundchst eher stoffdidaktisch ge-
prédgten Zeit wechselte ich zum Lehrstuhl von Lisa
Hefendehl-Hebecker an die Universitiat Augsburg,
nun zum ersten Mal wieder ganz an der Universi-
tdt. Hier konnte ich interpretative Methoden ken-
nenlernen, was zu einer Habilitation im Bereich
des computergestiitzten Analysisunterrichts fiihr-
te.

Es folgte ein Ruf auf eine Professur fiir Didak-
tik der Mathematik in Regensburg. Schwerpunkt
meiner dortigen wissenschaftlichen Arbeit war
das PALMA-Projekt, eine DFG-Léangsschnittstudie
iiber acht Jahre, in der mit vorwiegend quantita-
tiven Methoden die mathematische Leistungsent-
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wicklung im Laufe der Sekundarstufe I untersucht
wurde.

Seit finf Jahren bin ich nun in Bielefeld, wo
ich mich wieder auf Projekte mit kiirzerer Laufzeit
und auf die Entwicklung von Produkten fiir die
Praxis konzentriert habe. Im Mittelpunkt dabei ste-
hen Projekte zur Diagnose und individuellen For-
derung sowie die Entwicklung von Konzepten und
interaktiven Lernumgebungen fiir den Mathema-
tikunterricht der Sekundarstufe. Und nicht zuletzt
bildet die Verbandsarbeit fiir die GDM als erster
Vorsitzender eine neue und interessante Heraus-
forderung, die fiir mich nicht nur eine Ehre, son-
dern auch eine Freude ist.

Stefanie Rach

Mein Name ist Ste-
fanie Rach, ich kom-
me aus und wohne
in Kiel, fast am nord-
lichen Ende Deutsch-
lands. Dort habe ich
mein Studium fiir das
gymnasiale Lehramt in
den Féchern Mathema-
tik und Physik 2009
abgeschlossen und ar-
beite seitdem an mei-
nem Promotionsprojekt
am Leibniz-Institut fiir die Padagogik der Natur-
wissenschaften und Mathematik (IPN) in der Ar-
beitsgruppe von Prof. Aiso Heinze. Seit 2011 en-
gagiere ich mich in der Nachwuchsvertretung der
GDM. 2012 und 2013 habe ich jeweils zusam-
men mit einer Kollegin die GDM-Nachwuchstage
auf den GDM-Tagungen hauptverantwortlich or-
ganisiert. Wahrend der GDM-Tagung in Miins-
ter 2013 wurde ich als Sprecherin der GDM-
Nachwuchsvertretung in den Beirat der GDM ge-
wahlt. Bei meiner Arbeit im Beirat mochte ich
insbesondere die Interessen des wissenschaftli-
chen Nachwuchses der GDM (Doktorandinnen
und Doktoranden sowie Postdocs) vertreten.

In meinem Dissertationsprojekt konzentriere
ich mich auf die individuellen Lernprozesse von
Mathematikstudierenden in der Studieneingangs-
phase. Im Rahmen einer Lédngsschnittstudie im
ersten Studiensemester habe ich Faktoren auf in-
dividueller Ebene identifiziert, die fiir erfolgrei-
che Lernprozesse verantwortlich sind. Dabei bin
ich von der Annahme ausgegangen, dass Studien-
anfangerinnen und Studienanfanger mit zwei Ver-
dnderungen beim Ubergang Schule-Hochschule
umgehen miissen: einer Charakterverschiebung
des Lerngegenstandes, der Mathematik, sowie ei-
ner Verdnderung der Lehrprozesse. Aus diesem

PERSONALIA

Grund miissen Studierende ihren Lernprozess an
die neue Lernumwelt anpassen. In einem zwei-
ten Forschungsbereich beschiftige ich mich mit
dem Lernen aus Fehlern im Mathematikunterricht.
Im Rahmen einer groferen Implementationsstu-
die habe ich gemeinsam mit Kolleginnen und Kol-
legen untersucht, wie sich eine positive Fehler-
kultur in Schulklassen bzw. die explizite Forde-
rung von Strategien im Umgang mit Fehlern auf
die Einstellungen und Unterrichtswahrnehmun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen
aus Fehlern auswirkt. Zudem bin ich an der wis-
senschaftlichen Begleitung des Hamburger Schul-
versuchsprogramms alles»konner beteiligt, dessen
Ziel die Entwicklung von kompetenzorientierten
Unterricht mit dazugehorigen Riickmeldeformen
ist. An dieser Arbeit schéitze ich besonders den Be-
zug zur praktischen Arbeit der als Multiplikatoren
teilnehmenden Lehrkrifte, da bei ihrer Arbeit die
Machbarkeit der Umsetzung mathematikdidakti-
scher Ideen im Unterricht erkennbar wird.

Meine Aufgabe im Beirat sehe ich speziell dar-
in, die Interessen und Belange von Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und -wissenschaftlern zu vertre-
ten und als eine Ansprechperson im Beirat fiir die-
se Gruppe zur Verfiigung zu stehen. Ein wesent-
licher Teil meiner Arbeit wird sein, die Angebo-
te fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs gemein-
sam mit der Nachwuchsvertretung weiter zu be-
treuen und zu entwickeln. Besonders wichtig ist
mir dabei, dass die Mafinahmen fiir die Bediirf-
nisse der Promovierenden und Postdocs geeignet
sind. Diese Passung kann durch Analysen der be-
stehenden Angebote sowie Befragungen von Pro-
movierenden und Postdocs gestiitzt werden.

Maike Vollstedt

Maike Vollstedt wur-
de 1979 in Schleswig-
Holstein geboren und
machte dort 1998 ihr
Abitur. Von 1998 bis
2003 studierte sie Ma-
thematik und Eng-
lisch fiir das Lehramt
an Gymnasien an der
Christian-Albrechts-

Universitat zu Kiel, der
Universitit zu Koln
und der University
of Aberdeen, Schott-
land. Von 2001 bis 2003 war sie Stipendiatin der
Heinrich-Boll-Stiftung. Nach einem Zusatzstudi-
um zum bilingualen Unterricht an der Bergischen
Universitat Wuppertal und einer Tatigkeit als Lei-
terin des Sprachlabors der Philosophischen Fakul-
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tat an der Universitdt zu Koln bekam sie 2005 ein
Promotionsstipendium im DFG-Graduiertenkolleg
Bildungsgangforschung an der Universitit Ham-
burg. Ihre mit Auszeichnung bewertete Promotion
erfolgte dort 2010 unter der Betreuung von Ga-
briele Kaiser zum Thema ,Sinnkonstruktion und
Mathematiklernen in Deutschland und Hongkong
- Eine rekonstruktiv-empirische Studie”.

Von 2009 bis 2013 war Maike Vollstedt wis-
senschaftliche Mitarbeiterin bei Aiso Heinze am
Leibniz-Institut fiir die Padagogik der Naturwis-
senschaften und Mathematik (IPN) in Kiel. 2011
wurde sie freigestellt fiir die Vertretung einer Pro-
fessur an der Universitit Hamburg. Nach ihrer
Riickkehr ans IPN hatte sie bis 2012 kommissarisch
die stellvertretende Abteilungsleitung der Abtei-
lung Didaktik der Mathematik inne. Seit Februar
2013 ist Maike Vollstedt Professorin fiir Didaktik
der Mathematik am Fachbereich Mathematik und
Informatik an der Freien Universitédt Berlin.

Die mathematikdidaktische Forschung von
Maike Vollstedt ist angesiedelt im Bereich der
empirischen Unterrichtsforschung und nimmt die
Perspektive der Lernenden ein. Dabei werden so-
wohl qualitative als auch quantitative Methoden
eingesetzt. Ein wichtiger inhaltlicher Schwerpunkt
ist die Frage nach dem Sinn, den Schiilerinnen und
Schiiler mit (dem Lernen von) Mathematik ver-
binden. Maike Vollstedt arbeitet hier zusammen
mit Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern an-
derer Doménen an den Grundlagen einer sinnori-
entierten Fachdidaktik. Dartiber hinaus erforscht
sie die Entwicklung mathematischer Kompetenz
in der beruflichen Erstausbildung in verschiede-
nen mathematisch-naturwissenschaftlich geprag-
ten Berufen sowie den Einfluss, den die Beliefs
der Auszubildenden zu Mathematik auf diese Ent-
wicklung haben. Zusammen mit Aiso Heinze leitet
Maike Vollstedt ein deutsch-ddnisches EU-Projekt
zur Verbesserung der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung von Mathematiklehrkréften.

Seit 2006 ist Maike Vollstedt Mitglied der GDM.
Von 2007 bis 2013 war sie Sprecherin des wis-
senschaftlichen Nachwuchses in der GDM und
hat zusammen mit der Nachwuchsvertretung das
Nachwuchs-Programm auf den Jahrestagungen or-
ganisiert und durchgefiihrt. Dartiber hinaus hat sie
2007 und 2011 zusammen mit Susanne Prediger
und Andreas Eichler bzw. Aiso Heinze und Ste-
fan Ufer die Summerschools der GDM organisiert.
2010 wurde Maike Vollstedt das erste Mal in den
Beirat der GDM gewdhlt. Sie ist dartiber hinaus
Mitglied im Local Organising Committee der PME
37 2013 in Kiel sowie der ICME-13 2016 in Ham-
burg. Seit kurzem ist sie auflerdem Mitherausge-
berin des Newsletters der PME.
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Hans-Georg Weigand

Nach dem Studium fiir
das Lehramt an Gym-
nasien in Mathema-
tik und Physik an der
Universitat Wiirzburg,
dem 1. und 2. Staats-
examen habe ich sechs
Jahre an einem bayeri-
schen Gymnasium un-
terrichtet. Von 1986-
1992 hatte ich eine wis-
senschaftliche ~ Mitar-
beiterstelle an der Uni-
versitdt Wiirzburg bei Prof. Dr. Hans-Joachim Voll-
rath. 1989 habe ich in Didaktik der Mathematik mit
dem Thema: ,Zum Verstindnis von Iterationen
im Mathematikunterricht” promoviert und 1992
mit einer Arbeit tiber , Didaktische Betrachtungen
zum Folgenbegriff” am Institut fiir Mathematik
der Universitdt Wiirzburg habilitiert. Nach einer
halbjahrigen Téatigkeit an der Universitat Eichstatt
habe ich 1992 eine Professur fiir Didaktik der Ma-
thematik an der Oldenburg erhalten. Von 1995 bis
2000 war ich dann an der Universitdt Giefsen tatig.
Seit 2000 habe ich den Lehrstuhl fiir Didaktik der
Mathematik an der Universitit Wiirzburg. Dane-
ben habe ich zwei Gastsemester an der University
of Illinois in den USA verbracht.

In der Didaktik der Mathematik beschiftige ich
mich in unterschiedlichen Varianten mit den Mog-
lichkeiten des Einsatzes neuer Technologien. Da-
bei war ich stets auch daran interessiert, die for-
schungsorientierten Ergebnisse der Didaktik der
Mathematik mit der Lehreraus- und -fortbildung
zu verbinden sowie in unterrichtspraktischen Zeit-
schriften zu veroffentlichen.

Von Januar 2003 bis Mirz 2007 war ich Her-
ausgeber des Journals fiir Mathematikdidaktik der
und von 2007 bis 2013 Erster Vorsitzender der
GDM. Neben der Nachwuchsforderung im Be-
reich der Didaktik der Mathematik, der Weiterent-
wicklung einer deutschsprachigen — und nicht nur
deutschen — Gesellschaft sowie der Pflege guter
Kontakte zu unseren Nachbargesellschaften wie
DMV und MNU und zu anderen fachdidaktischen
Gesellschaften wie Physik, Chemie, ... war ich
stets auch an der internationalen Reputation der
GDM vor allem im europédischen Raum Kontakten
interessiert. Das sind Ziele, fiir die ich mich auch
im Beirat der GDM weiterhin einsetzen werde.
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Grufiwort der GDM zur Verabschiedung von Prof. Lisa Hefendehl aus

dem aktiven Dienst am 25.04.2013

Hans-Georg Weigand

Liebe Festgesellschaft, liebe Lisa,
ich freue mich sehr, dass ich — jetzt schon nicht
mehr als 1. Vorsitzender der Gesellschaft fiir Di-
daktik der Mathematik (GDM) — dennoch fiir die
GDM dieses Gruswort sprechen darf. Es ist mir
deshalb eine besondere Freude, da ich das aus
langjahriger personlicher Verbundenheit tun kann.
Wir kennen uns schon sehr lange und hatten fort-
wahrend in den unterschiedlichsten Bereichen mit-
einander zu tun.

Ich mochte in diesem Gruiwort fiinf Aspekte
ansprechen:
Wiirdigung der GDM-Arbeit
Personliche Verbundenheit
Uber die Sprache
Authentizitait
Wiinsche fiir die Zukunft

G w R

1 Arbeit in der GDM

Ich danke Lisa Hefendehl fiir das langjahrige und
fortwdhrende Engagement in der Gesellschaft fiir
Didaktik der Mathematik.

Lisa Hefendehl war von 1987 bis 1997 im Bei-
rat der GDM und sie war von 1990-1994 die
2. Vorsitzende unserer Gesellschaft. Dabei ist be-
sonders hervorzuheben, dass sie in einer Zeit, in
der viele Fach-Mathematiker der GDM noch skep-
tisch gegentiberstanden, die Kontakte zur Deut-
schen Mathematiker-Vereinigung bewusst aufge-
baut und durch ihre Mitgliedschaft im Prasidium
der DMV fortwdhrend ausgebaut hat. Sie war von
2001-2007 Herausgeberin des Journals fiir Mathe-
matikdidaktik, der Hauszeitschrift der GDM.

2 Personliche Verbundenheit

Ich habe 1989 den ersten Vortrag von Lisa Hefen-
dehl gehort — zu den negativen Zahlen — und ich
war damals schon von der gewdhlten ausdrucks-
starken Sprache und den stets passenden Formu-
lierungen beeindruckt. Anfang der 1990er Jahre er-
innere ich mich an eine Podiumsdiskussion zur
Lehrerbildung, damals als 2. Vorsitzende. Hier war
ich beeindruckt von ihrer Fihigkeit, verworrene
Diskussionen durch wenige strukturierte Bemer-
kungen zusammenfassen und wieder in geordnete
Bahnen lenken zu konnen. Ihr beriihmten Satzan-
féinge wie ,Meinen Sie das so, ...” verbalisierten

hdufig zusammenfassend die Argumente des Ge-
gentibers und driickten erst dadurch dessen Mei-
nung so aus, wie er es eigentlich hitte sagen wol-
len.

Wir - Lisa und ich — haben mehrere Jahre als
Herausgeber des Journals fiir Mathematikdidak-
tik zusammengearbeitet. Bei keiner anderen Per-
son habe ich ein derart sorgfiltiges Studium von
Texten — mit weitreichenden, immer konstruktiven
Bleistiftnotizen am Rand des Textes und auf der
Riickseite des Blattes — gesehen.

Weiterhin haben wir zusammen im Jahr der
Mathematik 2008 das Buch ,Mathemagische Mo-
mente” herausgegeben, eine unterrichtspraktische
Sammlung von fruchtbaren Momenten des Ma-
thematiklehrens und -lernens, bei dem ich immer
noch den Titel - Mathemagische Momente — als
sehr treffend empfinde und ihn als Ansporn und
Verpflichtung ansehe.

Derzeit arbeiten wir zusammen am ,,Handbuch
der Mathematikdidaktik”, einem Werk, in dem das
derzeitige Wissen der Mathematikdidaktik tiber-
blicksméflig dargestellt werden soll. Sorgfalt und
Verldsslichkeit sind zwei Eigenschaften, die ich
bei allen gemeinsamen Arbeiten an Lisa Hefen-
dehl stets besonders geschitzt habe und besonders
schétze.

3  Uber die Sprache

Wie bei kaum jemand sonst ist bei Lisa Hefen-
dehl die Sprache nicht nur ein Kommunikations-,
Verbalisierungs- oder Darstellungsmittel, sondern
bei ihr ist die Sprache das verbalisierte Denken.
Sitze werden bei ihr — wie es Wilhelm von Hum-
boldt ausgedriickt hat — zu ,Portionen des Den-
kens”. Fiir ihn — Humboldt — ist die Sprache nicht
nur ein Mittel, um schon erkannte Wahrheiten dar-
zustellen, sondern sie ist weit mehr, indem sie es
ermoglicht, noch unerkannte Wahrheiten zu ent-
decken. Sprache ist so nicht nur ein kommunika-
tives, sondern ein kognitives, erkenntnisermogli-
chendes Instrument. Bei nur wenigen mir person-
lich bekannte Personen ldsst sich der Prozess des
Denkens in Form einer ,,allméhlichen Verfertigung
der Gedanken beim Reden” — wie es Heinrich von
Kleist in seinem bertihmten Aufsatz ausdriickt — so
eindrucksvoll miterleben.
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4  Authentizitat

Authentizitit bedeutet in der Fachdidaktik, dass
Inhalte im Mathematikunterricht oder im Lernpro-
zess ,intellektuell ehrlich”, wohl vereinfacht, aber
nicht verfdlscht wiedergegeben werden. Eine au-
thentische Person ist eine Person, bei der das Han-
deln mit der eigenen Uberzeugung und Einstel-
lung einhergeht. Bei niemand sonst habe ich diese
Authentizitdt authentischer erlebt als bei Lisa He-
fendehl. Wenn sie tiber Manuskripte, Artikel, Bii-
cher und deren Autorinnen und Autoren urteilt,
dann weifs man, dass ihre Meinung ehrlich ist, dass
sie nicht sekundar oder gar drittmittel-affin beein-
flusst ist, dass ihre Meinung stets auf durchdach-
ten und wohliiberlegten Einschiatzungen basiert.
Eine derartige personliche Haltung, erfordert nicht
nur Wissen, fortwdhrendes Engagement und Inter-
esse an aktuellen Entwicklungen, sie erfordert vor
allem die Fahigkeit, mit anderen Menschen umge-
hen und reden zu konnen, heute nennt man das
wohl Kommunikationskompetenz, was eigentlich
— kommutativ richtiggestellt — kompetente Kom-
munikation heiffen miisste.

5  Wiinsche fiir die Zukunft

Kommen wir nach diesem deskriptiven nun zum
konstruktiven Teil. Wir richten den Blick in die
Zukunft. Ich wiinsche dir — liebe Lisa — das, was
sich vielleicht am besten in einem Wort ausdriicken
lasst. Ein Wort, das ich erst vor Kurzem anlésslich
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einer Podiumsdiskussion — richtig — kennen und
schitzen gelernt habe und das ich vielleicht als ei-
nes der schonsten Worter der deutschen Sprache
ansehe. Die Bedeutung dieses Wortes ist stets in
die Zukunft gerichtet: Das Wort driickt aus, dass
Neugierde und Interesse fortbestehen bleiben mo-
gen, dass es wichtig ist, sich fortwidhrend Ziele im
Leben zu setzen, Ziele, nach denen man strebt,
nach denen man sich sehnt. Wir wissen das, die
Neugierde ist die Quelle aller Wissenschaft. Da-
bei ist ja hdufig oder gar meist nicht das Errei-
chen oder Ankommen das Ziel, sondern das Stre-
ben und Sehnen nach diesem Ziel. Man mag das
auch eine produktive Unruhe nennen. ,Nur wer
strebend sich bemiiht, den konnen wir erlésen”,
aber wohl auch wissend, ,es irrt der Mensch, so
lange er strebt”. Beide Zitate — natiirlich aus ,dem
Faust” - sehe ich nicht als Widerspruch an. Irrwege
sind ja — hdufig — keine Nebenwege, sondern sind
die eigentlich interessanten Wege. Wir reisen, um
unterwegs zu sein und nicht um anzukommen.

Damit schliefe ich mit einem Geburtstags-
stindchen. Keinem Lied, sondern einem Gedicht.
Ein Gedicht, das so heifst, wie das Wort, das iiber
diesem letzten Abschnitt schwebte, das aber noch
nicht gefallen ist. Das Gedicht ist von Joseph von
Eichendorff, ist von 1832, ein Gedicht der Roman-
tik mit nattirlich romantischen Worten und Satzen.
Es heifst — natiirlich — Sehnsucht. (Dieses kann oder
sollte jeder selbst nachlesen)

Alles Gute fiir die kommende Zeit!
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Laudatio anladsslich der Verleihung des Johannes Kiihnel Preises zur
Forderung des mathematischen Anfangsunterrichts 2013 an Prof. Dr.

Erich Christian Wittmann

Hans-Jiirgen Elschenbroich

Erich Christian Wittmann ist einer der bekanntes-
ten und renommiertesten deutschen Mathematik-
Didaktiker und hat zundchst an der Pidagogi-
schen Hochschule Ruhr in der Nachfolge von Wil-
helm Oehl und dann an der Universitdt Dort-
mund eine grofie Zahl von Lehramtsstudenten al-
ler Schulformen ausgebildet und geprégt.
Sein Werk ,Grundfragen des Mathematikunter-
richts” war fiir Generationen von Lehramtsanwaér-
tern Pflichtlektiire in der Lehrerausbildung.
Schulisch ist sein Name besonders mit dem
Grundschul-Projekt mathe 2000, das letztes Jahr
25-jahriges Jubildum feiern konnte, und mit dem
Grundschul-Lehrbuch Das Zahlenbuch verbunden.
Das Zahlenbuch hat wie wohl kein anderes Schul-
buch den Mathematik-Unterricht in der Grund-
schule geprdgt. Nach ersten Unterrichtserprobun-
gen ab 1992 ist es mittlerweile in der dritten Gene-
ration erhaltlich.
In ihm konkretisieren sich die Grundprinzipien
von mathe 2000, nimlich
m Aktiv-entdeckendes und soziales Lernen
m Konzentration des Stoffes auf die tragenden
Grundideen und Sparsamkeit in Darstellungs-
mitteln
m  Grundlegendes, automatisierendes und pro-
duktives Uben

= Gemeinsame Forderung von Kindern mit Lern-
schwierigkeiten und von leistungsstarken Kin-
dern nach dem Prinzip der natiirlichen Diffe-
renzierung

m Systemische Qualitédtssicherung.

Der MNU-Vorsitzende Jiirgen Langlet (links), Laudator Hans-
Jiirgen Elschenbroich (rechts) und der Preistrager Erich Chr.
Wittmann (Mitte) (Foto: MNU, Felicitas von Stackelberg)

Es ist ihm in herausragender Weise gelungen, di-
daktische Prinzipien aus dem universitiren Be-
reich heraus in den Schulen wirksam werden zu
lassen!

Fir seine Verdienste um den mathematischen
Anfangsunterricht erhilt er den Johannes Kiihnel
Preis.

Der Johannes Kiihnel Preis wird vom Ernst
Klett Verlag, Stuttgart, gestiftet und durch den
MNU Deutscher Verein zur Férderung des ma-
thematischen und naturwissenschaftlichen Unter-
richts e. V. verliehen.

Hans-Jiirgen Elschenbroich, Medienberatung NRW, Ber-
tha von Suttner Platz 1, 40227 Duesseldorf, Email:
elschenbroich@t-online.de
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Uber Giinther Ossimitz — Ein Nachruf

Roland Fischer

Meine erste Erinnerung
an einen intensiveren
Kontakt mit Glinther Os-
simitz verbinde ich mit
seiner Diplomarbeit. An-
ders als die meisten Stu-
dierenden hat er selber
ein Thema vorgeschla-
gen. Ausgehend von Go-
del/Escher/Bach  ging
es um Grenzfragen der
Mathematik, die er mit
groflem Engagement und
mit Kreativitdt bearbeite-
te.

Wir haben dann etliche Jahre miteinander ge-
arbeitet. Ein Thema war die ErschlieSung der
Moglichkeiten der Beschreibenden Statistik fiir die
Schule. Ich denke, dass da viel gelungen ist, jeden-
falls sieht der Unterricht heute diesbeziiglich an-
ders aus als vor 30 Jahren, was auch ein Verdienst
von Ginther ist. Ein anderes Thema war ,Ma-
thematikunterricht und Politische Bildung”, wo-
fir Gunther interessante Vorschlige entwickelte
und auch zur Grundsatzdiskussion Wesentliches
beitrug. Wir waren damals auch gemeinsam in
der Lehrerfortbildung tdtig, wobei seine Vortrage
grofsen Anklang fanden.

Hinter dem Ganzen stand eine vom Main-
stream abweichende Philosophie der Mathema-
tik. Eine Vorstellung, die den Darstellungs- und
Kommunikationsaspekt von Mathematik betont
und die dartiber hinaus die Moglichkeit bietet, zu
grundlegenden Einsichten tiber die Welt und das
Mensch-Sein zu kommen. Dass sich die Mathema-
tik paradoxerweise auch dafiir eignet, einen Zu-
gang zum Nicht-Mathematischen zu erschliefien,
hat Giinther fiir mich immer wieder durch treffen-
de Beispiele gezeigt.

Den Weg von der Mathematik tiber diese hin-
aus ist er dann auch in seiner Beschiftigung
mit systemischem Denken gegangen. Der Anfang
war Systemdynamik — mathematische Simulatio-
nen mit dem Computer, wie sie heute in vielen Ge-

Giinther Ossimitz
9.10.1958-8. 1. 2013

bieten gang und gébe sind. Giinther hat dazu vie-
le Vorschldge fiir den Mathematikunterricht ent-
wickelt, ist aber dann weit dartiber hinausgegan-
gen. Die psychosoziale, die kommunikative und
schliefslich die philosophische Dimension systemi-
schen Denkens und Handelns haben ihn beschéf-
tigt.

Was war das Ziel seiner Arbeit? Aus meiner
Sicht ging es ihm einerseits darum, all diese Be-
reiche in ihren Grundlagen und in ihrem Zusam-
menhang zu verstehen, andererseits darum, sie in
ihrer Bedeutung und in ihrem Nutzen fiir mog-
lichst viele Menschen zuginglich zu machen. Er
war Didaktiker, er wollte niitzlich sein, nicht nur
er sollte verstehen, sondern andere sollten daran
teilhaben und — noch wichtiger — die Bedeutung
fur ihr Leben erkennen und daraus Nutzen zie-
hen. Diese Einstellung hatte auch Auswirkungen
auf seinen Stil des Umgangs mit Menschen, insbe-
sondere mit Studierenden: zugewandyt, hilfsbereit,
ermunternd, deren spezifische Situation ernst neh-
mend.

Glinther Ossimitz war jemand, der sich grofle
Ziele gesetzt hat — groflere als sie sich die meis-
ten Wissenschafter im heutigen Universitédtsbetrieb
setzen — und der diese konsequent verfolgt hat.
Dass er dabei manche Dinge, die anderen bedeut-
sam erschienen, nicht so ernst genommen hat, hat
ihm auch Kritik eingetragen. Er hat sich nicht ge-
schont, fiir das zu arbeiten, was ihm wichtig war,
davon hat ihn auch seine schwere Krankheit nicht
abgehalten. Ich habe ihn dafiir bewundert.

Glinther Ossimitz war ein Grenzganger: in der
Mathematik, in der Wissenschaft, in seinem Den-
ken und Handeln. Er wollte Grenzen ausloten und
immer wieder tiberschreiten. Die letzte Grenze in
diesem Leben hat er jetzt {iberschritten. Ich bin gu-
ter Hoffnung, dass dies fiir ihn auch ein Grund zur
Freude ist.

Roland Fischer, Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt, In-
stitut fur Didaktik der Mathematik, Sterneckstrafle 15,
go1o Klagenfurt, Osterreich, Email: roland.fischer@uni-
klu.ac.at
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Mathematik im Web 2.0
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Heidelberger Wissenschaftler erhalten begehrte Forderung des Stifterverbandes, um

einen Online-Kurs iiber mathematische Denk- und Arbeitsweisen durchzufithren

(PH Heidelberg) Im Rahmen der Ausschreibung
,MOOC Production Fellowship — Lehren und Ler-
nen im Web” des Stifterverbands fiir die Deutsche
Wissenschaft und der Firma iversity hat die Pad-
agogische Hochschule Heidelberg den Zuschlag
erhalten: Professor Dr. Christian Spannagel und
Dr. Michael Gieding vom Fach Mathematik haben
sich — gemeinsam mit Lutz Berger und Dr. Martin
Lindner (wissmuth.de) — gegen mehr als 250 Mit-
bewerber durchgesetzt und konnen einen der zehn
ausgeschriebenen MOOCs (,,massive open online
course”) durchfiihren. Der Online-Kurs steht je-
dem offen und soll im Wintersemester 2013/2014
starten; hierfiir erhalten die Heidelberger Forscher
25000 Euro sowie eine individuelle Beratung von
iversity.

,Wir freuen uns sehr, dass wir mit unserem
Konzept iiberzeugen konnten”, erkliren Spanna-
gel und Gieding wéhrend der offentlichen Aus-
zeichnung in Berlin. Sie hatten sich um die Durch-
fiihrung des MOOCs ,Mathematische Denk- und
Arbeitsweisen in Geometrie und Arithmetik” be-
worben: ,,Dieser MOOC ist fiir uns die konse-
quente Weiterfithrung unserer bisherigen Arbeit”,
so die beiden Mathematikdidaktiker. , Wir konnen
hier unsere langjahrigen Erfahrungen im Einsatz
von Neuen Medien in Lehrveranstaltungen perfekt
btindeln”.

Ihr MOOC vermittelt mathematische Denk-
und Arbeitsweisen wie Problemldsen, Beweisen
und Definieren. Anders als bei klassischen Online-
Kursen kommen jedoch nicht nur Videos zum Ein-
satz. Die Heidelberger Wissenschaftler setzen viel-
mehr konsequent auf ihr Uberzeugung, dass man
Denk- und Arbeitsweisen nur lernt, wann man sie

e "\‘{'T'd A[lz,

]
‘/

V.1 n.r.: Dr. Meyer-Guckel (Stifterverband), Dr. Lindner, Marcus
Riecke (iversity), Lutz Berger, Prof. Dr. Spannagel, Dr. Schiitte
(BMBF), Dr. Gieding

selbst ausfiihrt: , Die Teilnehmer sollen selbststian-
dig Erfahrungen sammeln und sich so ein fundier-
tes mathematisches Verstandnis aufbauen.”

Um diesen Prozess kontinuierlich begleiten zu
konnen, setzen sie neben der Plattform iversity
noch auf diverse social-media-Tools wie Twitter,
Google+ und ein Wiki. So kénnen sich die Online-
Teilnehmer mit den in Heidelberg prasenten Stu-
dierenden vernetzen. Aufierdem soll die persénli-
che Lernumgebung der Teilnehmer genutzt wer-
den, um einen ungezwungenen Austausch von
Mathematik zu ermoglichen: ,Samtliche Teilneh-
mer konnen sich tiber mathematische Losungen
verstindigen und sich gegenseitig korrigieren und
ergdnzen”, betonen die Wissenschaftler. Mit dem
Preisgeld will das Heidelberg Team nun seinen
MOOC moglichst umfassend und nachhaltig um-
setzen; der Start ist fiir Herbst 2013 geplant.
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Zum Bericht aus dem Arbeitskreis
Mathematikunterricht und Informatik (Soest
28.-30.9. 2012), GDM-Mitteilungen 94 (2013)

Ein Kommentar: Im Zusammenhang mit dem Be-
richt aus dem Arbeitskreis Mathematikunterricht
und Informatik (Soest 28.-30.9.2012) ist es auf Sei-
te 34 leider zu der folgenden missverstindlichen
Darstellung gekommen:

JZ: ... Beweise sind eigentlich nie gemacht wor-
den (groBle Proteste aus dem Publikum) ...

Meiner Erinnerung nach habe ich (sinngeméfs) ge-
sagt: ,,... (streng) formale Beweise spielen im Un-
terricht praktisch keine Rolle ... " Selbst, wenn ich
in der Hitze der Diskussion das Wort ,formal”
ausgelassen haben sollte, so habe ich in der dar-
auffolgenden Diskussion deutlich zu machen ver-
sucht, dass sich meine Ausserung zum Beweisen
im Mathematikunterricht ausschliesslich auf ab-
strakte, streng formale, axiomatische Beweise be-
zog. In dieser Form gibt die zitierte Aussage nach
wie vor meine Uberzeugung wieder.

Was meine Ausserung aber nicht bedeutet ist,
dass Beweisen, Begriinden und Argumentieren aus
meiner Sicht keine Rolle im Mathematikunterricht
spielen wiirden oder sollten. Ganz im Gegenteil.
Die Arbeiten zum préaformalen, paradigmatischen,
exemplarischen und auch visuellen Beweisen ge-
horen fiir mich mit zu dem besten, was die Di-
daktik der Mathematik in den letzten Jahrzehnten
hervorgebracht hat und ein bisschen davon wird
doch wohl hoffentlich auch in den Mathematikun-
terricht eingeflossen sein.

Jochen Ziegenbalg (Karlsruhe und Berlin)

Zur Rezension des Buches , Elementare Stochastik”
(H. Kiitting, M. ]. Sauer) von H. Liuter in den
GDM-Mitteilungen 94 (2013)

Die positive Rezension unseres Buches hat uns

als Autoren sehr gefreut. Gleichwohl mochten wir

zwei Hinweise geben, um mogliche Missverstand-
nisse auszuschlieflen:

1. Erwartungswert und Varianz: In einem eigenen
Abschnitt 8.6 werden Erwartungswert und Va-
rianz fiir Verteilungsfunktionen mit Dichten de-
finiert und fiir die in den Abschnitten 8.3, 8.4,
8.5 behandelten speziellen Verteilungsfunktio-
nen berechnet.

2. Tschebyscheff-Ungleichung: Nach dem Beweis
der Tschebyscheff-Ungleichung fiir diskrete Zu-
fallsvariable wird in einer Anmerkung erginzt,
dass diese Ungleichung auch fiir abstrakte Zu-
fallsvariable gilt.

Wir hoffen, dass diese Hinweise die Rezension er-

ganzen und der Sache dienlich sind.

H. Kiitting, M. J. Sauer (Miinster)



