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Editorial: ... by its cover

Liebe Leser(innen),

ein neues Titelbild gehort schon beinahe zur
Pflichtiibung fiir neu antretende Schriftfiihrer(in-
nen)/Herausgeber(innen) der Mitteilungen der
GDM (s. Abb.). Nachdem nun Thomas Jahnke in
der letzten Ausgabe nicht nur selbst ein wohlver-
dientes ,Servus!” ausrief, sondern auch sein ,,Co-
vergirl” ein ebensolches in der Suppe hinterlassen
lief3, fiel mir die nicht nur dankenswerte Aufga-
be zu, mich um einen gebiihrlichen &dufieren Rah-
men fiir die Mitteilungen zu bemiihen. Leider ist
es nicht jedem vergonnt, im Titelbild der Fachge-
sellschaft den Spiegel ikonisch und bereits im eige-
nen Namen symbolisch vorhalten zu kénnen, wie
einem meiner Vorgianger zu Beginn der 198oer Jah-
re. Und nun gibt es die Kacheln also nicht nur auf
dem virtuellen, sondern auch noch auf dem realen
Schreibtisch, auf dem Titelbild der Mitteilungen.
Muss das denn sein?

Inspiration war zwar weniger die achte Auf-
lage eines marktdominierenden Betriebssystems
als vielmehr Pablo Ferros Titelsequenz zur ,Tho-
mas Crown Affair”*. Eine Parallele gibt es aller-
dings schon: Wie die , Live-Tiles” besagten Be-
triebssystems sollen auch die Kacheln auf dem
Titel unsere Mitglieder zur Interaktion heraus-
fordern. In Zukunft kénnen Sie alle an der Ge-
staltung des Titelbildes teilhaben: Senden Sie
Ihr ganz persénliches ,Bild von der Didaktik

der Mathematik” (samt Abdruckgenehmigung) an
schriftfuehrer@didaktik-der-mathematik.de.

Die Kacheln des aktuellen Heftes bilden Fo-
tografien der Gewinner(innen) des GDM-Foto-
wettbewerbs (Christian Dohrmann, Ingrid Schwar-
ze, Fritz Haselbeck) sowie ein weiteres Bild, dass
wir bereits anldsslich Andrea Peter-Koops Haupt-
vortrages auf der GDM-Tagung in Weingarten be-
wundern durften. Thr sei daher ebenso herzlich
fiir ihre Mitwirkung gedankt wie den anderen
Fotograf(inn)en und Christoph Eyrich, der mei-
nen unsauberen Entwurf in eine druckfahige Form
gebracht hat und den Mitteilungen weiterhin als
Mann fiir Satz und Layout treu zur Seite steht.

Und wo wir gerade beim Thema Treue sind:
Dem biblischen ,So ist’s ja besser zu zweien
als allein; denn sie haben guten Lohn fiir ih-
re Miihe.” (Kohelet 4,9) getreu ist auch Thomas
Jahnke den Mitteilungen nicht génzlich untreu
geworden. Ab dieser Ausgabe kooperieren die
Mitteilungen der GDM und MathEduc (Editor-
In-Chief: Thomas Jahnke), was Rezensionen zu
mathematikdidaktisch relevanten Veréffentlichun-
gen angeht. Rezensionen bzw. Rezensionsanfra-
gen senden Sie daher auch kiinftig bitte an
jahnke@math.uni-potsdam.de.

Ihnen allen eine anregende Lektiire wiinscht
Andreas Vohns

' Online zu bewundern unter: http:/ /www.artofthetitle.com/title /the-thomas-crown-affair/
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Liebe GDM-Mitglieder,

die Mitteilungen der GDM haben sich in den
letzten Jahren — inhaltlich und optisch — positiv
weiterentwickelt. Ich freue mich, dass unser neu-
er Schriftfiihrer Andreas Vohns und Nachfolger
von Thomas Jahnke die Herausgabe der GDM-
Mitteilung so engagiert {iber- und angenommen
hat, und dies nun mit diesem seinem ersten eige-
nen Heft nachdriicklich unterstreicht. Herzlichen
Dank auch fiir das Entwerfen eines neuen Titelbil-
des fiir die Mitteilungen.

Weiterhin sind die Artikel jetzt klarer nach in-
haltlichen Gesichtspunkten gegliedert und in Ru-
briken kategorisiert. Das erleichtert den Uberblick
uber die Heftartikel, es soll dadurch aber auch dem
Anschein entgegengewirkt werden, dass Artikel,
die sehr weit vorne im Heft platziert sind, die Mei-
nung des Vorstandes der GDM wiedergeben kdnn-
ten.

Die Mitteilungen erscheinen zwei Mal im Jahr.
Und in der Zeitspanne von einem halben Jahr pas-
siert in der bildungspolitischen Landschaft doch
einiges, auf das es wert wére, an dieser Stelle ge-
nauer einzugehen. Lassen Sie mich auf vier Presse-
notizen eingehen, die mir in letzter Zeit aufgefallen
sind.

1. Die Meldung ,, Vier von fiinf Studienanfingern
im Fach Mathematik geben auf” ging durch die Pres-
se, vom deutschen Hochschulverband® bis zum
,Spiegel”.* Die Studie unserer Kollegin Dr. Mi-
riam Dieter und unseres Kollegen Glinter Tor-
ner muss alle, die mit dem Mathematikstudium
oder unserem Bildungssystem befasst sind, auf-
schrecken. Natiirlich sind die Ursachen vielfaltig
und Verdnderungen werden kurzfristig nicht zu
erwarten sein. Dartiiber hinaus sind weitere Unter-
suchungen und Nachforschungen notwendig sein,
die diesem Phdnomen — oder genauer den Randbe-
dingungen dieser Untersuchung — detailliert nach-
gehen. Aber eines ist gewiss: Wir — als Hochschul-
lehrende — kénnen und diirfen nach solchen Ergeb-
nissen nicht einfach zur Tagesordnung iibergehen.
Das konnen wir unseren jungen Menschen nicht
antun. Man muss sich die vielen Einzelschicksa-
le vorstellen, die Enttduschungen und Frustratio-
nen derjenigen vor Augen fiihren, die alle ein-

mal - in der Schule — Mathematik gerne betrie-
ben haben und - mehrheitlich — aus Uberzeu-
gung ein Mathematikstudium gewahlt haben. Eine
Gesellschaft, die einen Mangel an mathematisch-
informatisch-naturwissenschaftlichen Fachkriften
hat, kann und darf sich ein derartiges Versager-
system nicht leisten. Insbesondere wird sich die
Bachelor-Master-Reform — die uns allen einen un-
sdglichen biirokratischen Mehraufwand gebracht
und {iberwiegend Negativergebnisse hervorge-
bracht hat — auch daran messen lassen miissen, ob
die Abbrecherquoten geringer geworden sind, ob
sich zumindest unter diesem Aspekt die Zweitei-
lung des Studiums nach Bachelor und Master ren-
tiert hat.

2. Der diesjdhrige Nobelpreis fiir Wirtschafts-
wissenschaften ging an Alvin Roth und Lloyd
Shapley, zwei amerikanische Wissenschaftler. Al-
vin Roth hat Methoden aus der mathematischen
Spieltheorie angewandt, um die Verteilung von
Organspenden oder die Zuteilung von Schii-
lern zu Wunschschulen zu optimieren. Anléss-
lich der Verleihung des Wirtschaftsnobelpreises
an diese beiden Wissenschaftler schreibt der Kol-
ner Experimentalokonom Axel Ockenfels in der
,Welt am Sonntag” (vom 21.10.2012): , Die Wirt-
schaftswissenschaft hat es bisher versiumt, ei-
ne wissenschaftliche Literatur der 6konomischen
Ingenieurskunst aufzubauen. Das ist ein Grund,
warum wir noch heute oft nicht gut verstehen,
wie reale Markte im Detail funktionieren und wie
Menschen mit all ihren Fehlern und Beschrankun-
gen dazu beitragen. Weder im Elfenbeinturm der
Wirtschaftstheorie noch im Experimentallabor ler-
nen wir, wie reale Markte aussehen und wie sie un-
ser Handeln beeinflussen. Doch leider wagen sich
zu wenige Wirtschaftswissenschaftler in die reale
Welt hinaus. Ohne eine ingenieursorientierte Li-
teratur werden wir nicht das Wissen ansammeln,
das notwendig ist, um reale Markte und Anreiz-
systeme zu reparieren, wenn sie versagen. Und oh-
ne diese Riickkopplung von Praxis und Forschung
werden wir weiterhin verleitet, uns mit unseren
kleinen Welten zu beschiftigen, ohne Bezug zu
den gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Her-
ausforderungen.” Es fdllt nicht besonders schwer,

http:/ /bildungsklick.de/pm/85424/vier-von-fuenf-studienanfaengern-im-fach-mathematik-geben-auf/
http:/ /www.spiegel.de/unispiegel /studium/toerner-erklaert-warum-8o-prozent-der-mathematik-studenten-abbrechen-a-863412.

html


http://bildungsklick.de/pm/85424/vier-von-fuenf-studienanfaengern-im-fach-mathematik-geben-auf/
http://www.spiegel.de/unispiegel/studium/toerner-erklaert-warum-80-prozent-der-mathematik-studenten-abbrechen-a-863412.html
http://www.spiegel.de/unispiegel/studium/toerner-erklaert-warum-80-prozent-der-mathematik-studenten-abbrechen-a-863412.html
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das Wort , Wirtschaftswissenschaft” durch , Ma-
thematikdidaktik” zu ersetzen. Und die Folgerun-
gen daraus sind auch nicht schwer zu ziehen.

3. Eine Nachricht, die ich so bisher noch nie ge-
lesen und noch nicht einmal gehort hatte, stand in
der Frankfurter Allgemeinen Zeitung vom g. Okto-
ber 2012.3 Da berichtet Prof. Hans Peter Klein (Di-
daktik der Biowissenschaften), dass die Abiturauf-
gaben in Mathematik nach Einfithrung des Zen-
tralabiturs (in Hessen und Nordrhein-Westfalen)
einfacher (!) geworden sind, verglichen mit den
Aufgaben vor Einfithrung des Zentralabiturs. Als
Bewohner des Bundeslandes Bayern, in dem es ge-
fiihlt schon seit Menschengedenken Zentralabitur
gibt, und als zeitweiser Eindringling in Bundes-
lander (Niedersachsen und Hessen) zu einer Zeit,
als es dort noch kein Zentralabitur gab, hatte ich
ein vollig anderes Bild. Oder genauer, ein vollig
heterogenes Bild, da man von ,dem” Abitur vor
der Zentralisierung nicht sprechen konnte. Ich ha-
be damals Abituraufgaben in allen ,Preisklassen”
gesehen. Die Argumentation von Kollegen Klein
betrifft vor allem sog. ,Modellierungsaufgaben”,
zu deren Losung , Alltagswissen und Cleverness”
angeblich ausreichen. In der Tat konnte das ein
Ansatzpunkt fiir eine — sicherlich kontroverse —
aber konstruktive Diskussion sein. Insbesondere
boten sich hier Parallelen zu den aktuellen Abitur-
standards an! Allerdings ldsst die folgende Aus-
sage — aus 0. g. FAZ-Interview — des Biologiekol-
legen dann doch wiederum - jedenfalls bei mir
— jegliches Interesse schwinden: ,Die Befiirworter
der neuen Didaktik argumentieren, es kénne nicht
Aufgabe des Gymnasiums sein, auf ein Studium

der einzelnen Ficher vorzubereiten.” Ach! Verpau-
schalierungen, Lagerzuordnungen und {iberzoge-
ner Missionarseifer ersticken hdufig eine — mogli-
che — konstruktive Diskussion bereits in den An-
satzen.

4. Bund und Lander wollten sich auf der
17. Sitzung der Gemeinsamen Wissenschaftskon-
ferenz (GWK) am 16. November 2012 auf die
angekiindigte ,Qualitdtsoffensive in der Lehrer-
bildung” einigen. Doch die Einigung blieb aus.
Hauptstreitpunkt war, dass der Bund von den Lan-
dern eine rechtsverbindliche Zusage dazu forderte,
dass die Lander die Abschliisse in der Lehramts-
ausbildung untereinander anerkennen. Um diese
Einigung herbeizufiihren, bot der Bund sogar an,
die Gesamtkosten der Qualititsoffensive in Hohe
von 500 Millionen Euro zu tragen. Doch bisher ver-
geblich! Man - jedenfalls ich — steht hier fassungs-
los und blickt nur ungldubig ob eines derart fiir
niemanden mehr verstindlichen mittelalterlichen
Forderalismustreibens in eine ungewisse Bildungs-
zukunft. Ware es nicht so traurig, man wiirde es
gerne aus kabarettistischer Sicht betrachten. Aber
zumindest eine positive Nachricht steckt doch in
diesem Regional-Fingerhakeln: Solange es sich die
Bundesldnder noch leisten kénnen, aufgrund per-
sonlichem Beleidigt sein Millionenbetrdge bei der
Bundesbank zu belassen, solange kann es den Lan-
dern noch nicht so schlecht gehen. Und: Es geht
hier ja nur um die Lehrerbildung!

Mit freundlichen Griifsen

Hans-Georg Weigand
(Vorsitzender der GDM)

http:/ /www.faz.net/aktuell/beruf-chance/interview-moeglichst-viele-schueler-sollen-das-abitur-bestehen-11913477.html
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Das Deutsche Zentrum fiir Lehrerbildung Mathematik (DZLM)

Jiirg Kramer, Thomas Lange und Thomas Vogt

Bisherige Angebote zur Fortbildung von Mathe-
matiklehrkrédften sind oft nicht zwischen staatli-
chen Instanzen und anderen Trdgern aufeinander
abgestimmt, beschrénken sich haufig auf eine ein-
zelne Veranstaltung und sind wenig nachhaltig.
Zudem werden Lehrerinnen und Lehrer fiir Fort-
bildungen nicht regelméflig freigestellt, und nicht
tiberall haben Schulen ausreichend Mittel fiir Fort-
bildungen zur Verfiigung.

Verschiedene ,Multiplikatoren” sind verant-
wortlich fiir die Fortbildung von Lehrerinnen und
Lehrern: (Fach-)Berater, Fach(bereichs)leiter, Fort-
bildner, Mentoren, Moderatoren, Referenten usw.
Multiplikatoren ,rutschen” oft wenig vorbereitet
in ihre Tatigkeit hinein und miissen diese neben
ihren anderen Aufgaben ausfiihren. Fiir sie existie-
ren kaum Qualifizierungsprogramme.

Der Mathematikunterricht in Deutschland lei-
det auflerdem unter einem erheblichen Fachlehrer-
mangel, insbesondere an den Grund- und Haupt-
schulen; immer mehr Lehrerinnen und Lehrer un-
terrichten daher fachfremd. Hinzu kommt eine
steigende Zahl an Quer- bzw. Seiteneinsteigern.
Zugleich steigt die Zahl der ,Risikoschiilerinnen
und -schiiler” mit Schwierigkeiten im Fach Ma-
thematik. Diesen Tendenzen kann durch geeigne-
te Fortbildung von Lehrkréften entgegen gewirkt
werden.

Klassische Fortbildungen fiir alle Lehrerinnen
und Lehrer im Fach Mathematik sind meist ein-
malige halb- oder ganztigige Veranstaltungen, die
schultibergreifend angeboten werden. Mehrteilige
Fortbildungen mit der Gelegenheit, neue Impul-
se in der Praxis zu erproben oder eine Begleitung
von Lehrkraften einer Schule bei der Unterrichts-
entwicklung, sind selten.

Neben Fortbildungen stehen Lehrerinnen und
Lehrern eine grofse Anzahl von Foren und Infor-
mationsnetzen zur Verfiigung; dennoch ist es fiir
sie schwierig, gesuchte Informationen zu finden,
geeignete Materialien fiir den Unterricht zu erhal-
ten und seridse von weniger hilfreichen Informa-
tionen zu trennen.

In Deutschland fehlte auch bislang eine zentra-
le Anlaufstelle fiir die Lehrerbildung in Mathema-
tik — obwohl gerade in diesem Fach hoher Bedarf
besteht, wie Studien immer wieder belegen.

Daher hat nach einem Wettbewerbsverfahren
Mitte 2011 ein Konsortium aus sechs Universi-
titen aus Berlin und Nordrhein-Westfalen von
der Deutschen Telekom Stiftung den Auftrag be-
kommen, ein bundesweit agierendes Zentrum
fiir Lehrerbildung Mathematik einzurichten: die
Humboldt-Universitiat zu Berlin, die Freie Univer-
sitdat Berlin, die Deutsche Universitat fiir Weiterbil-
dung, die Ruhr-Universitdt Bochum, die Universi-
tat Duisburg-Essen und die Universitdt Paderborn.
Nach erfolgtem Zuschlag stiefen noch die Tech-
nische Universitdt Dortmund und die Pddagogi-
sche Hochschule Freiburg dazu; viele Institutio-
nen kooperieren zudem, weitere sind herzlich zur
Mitarbeit eingeladen. Die Humboldt-Universitat
tibernahm mit Prof. Jiirg Kramer als Direktor des
DZLM die Rolle der Sprecheruniversitat.

Ziele und Aufgaben

Das Ziel des DZLM ist die Entwicklung und Eva-
luation umfassender Fortbildungsprogramme fiir
Mathematiklehrerinnen und -lehrer. Insbesondere
Qualifizierungsprogramme fiir Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren sowie fachfremd unterrich-
tende Lehrerinnen und Lehrer stehen im Fokus.
Die Fortbildungskurse werden bundesweit orga-
nisiert und durchgefiihrt. Die DZLM-Aktivitaten
ergdnzen dabei bestehende Fortbildungsangebo-
te. Das mittelfristige Ziel ist die Entwicklung des
DZLM zu einem erfolgreichen, deutschlandweit
wirkenden Lehrerbildungszentrum.

Ein Grundgedanke des DZLM-Konzepts ist die
Implementierung einer Kaskade von Professiona-
lisierungsmafinahmen. Dafiir sollen Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren qualifiziert werden,
damit sie ihr vertieftes Wissen und ihre erweiter-
ten Kompetenzen an Lehrerinnen und Lehrer wei-
tergeben konnen. Ein zweiter Grundgedanke sind
Qualifizierungsprogramme fiir fachfremd unter-
richtende Lehrerinnen und Lehrer sowie zu einem
spdteren Zeitpunkt fiir Erzieherinnen und Erzie-
her, da empirische Studien fiir diese Gruppen den
grofiten Handlungsbedarf gezeigt haben. Aufier-
dem sollen schuliibergreifende und schulinterne
Fortbildungskurse angeboten werden (einschliefs-
lich des Aufbaus und der Unterstiitzung profes-
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Auf der 1. Jahrestagung des DZLM am 21. September 2012 in
Berlin in der ersten Reihe (v.L.n.r.): Festrednerin Frau Prof. Els-
beth Stern, Eréffnungsredner Dr. Klaus Kinkel und DZLM-
Direktor Prof. Juerg Kramer (Foto: Michael Ebner)

sioneller Lerngemeinschaften), um dezentralisier-
te regionale Aktivititen zu unterstiitzen, die sich
unmittelbar nach den Bediirfnissen von Schulen
richten. Eine Informations- und Kommunikations-
plattform wird selbstbestimmte, individuelle Fort-
bildungsaktivitdten ermoglichen.

Eine zentrale Aufgabe des DZLM ist auch die
Entwicklung bundesweiter Standards fiir Lehrer-
fortbildungen im Fach Mathematik. Dies ist ein
wichtiges Alleinstellungsmerkmal des Zentrums.
Die Qualitat von Lehrerfortbildungen wird an-
hand von Indikatoren bestimmt. Diese sind: die
Relevanz der Themen, die geférderten Kompe-
tenzen bei den Teilnehmern, die Gestaltung und
die Formate der Kurse. Je hoher die Qualitat der
Fortbildungskurse ist, desto wirkungsvoller sollten
diese die Unterrichtspraxis der Lehrerinnen und
Lehrer und letztlich die Leistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler verbessern.

Fortbildungsprogramme und -angebote

Derzeit bietet das DZLM Programme fiir Adres-

saten aus dem Schulbereich an (Ausbildung von

Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, Qualifi-

zierung fiir fachfremd unterrichtende sowie Fort-

bildung fiir alle Lehrerinnen und Lehrer), spater

werden auch vergleichbare Programme fiir Erzie-

herinnen und Erzieher hinzu kommen. Thematisch

konzentrieren sich die Angebote des DZLM auf

folgende Kategorien:

m Themenkategorie 1: Mathematik mit Blick auf
Fachwissenschaft und -didaktik

m Themenkategorie 2: Kompetenzorientierung im
Mathematikunterricht

m  Themenkategorie 3: Lehr- und Lernprozesse in
der Mathematik
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m  Themenkategorie 4: Fortbildungsmanagement
und -didaktik

Alle Mafinahmen des DZLM lassen sich min-
destens einer der vier DZLM-Themenkategorien
zuordnen. Fiir Fortbildungen von Multiplikatorin-
nen und Multiplikatoren gilt dariiber hinaus: Es
wird immer Themenkategorie 4 sowie mindestens
eine der Themenkategorien 1 bis 3 angeboten.

Als Zielkategorien fiir DZLM-Fortbildungsan-
gebote hat das DZLM Kompetenzmodelle und
Kompetenzbeschreibungen entwickelt, die sich an
die in der Lehrerbildungsforschung verwendeten
Modelle anlehnen und diese um weitere Aspekte
ergédnzen. Diese ergeben sich aus dem spezifischen
Auftrag des DZLM. Die Vermittlung von Pro-
fessionswissen, von mathematik-bezogenen Beliefs
und - angesichts des zu erheblichen Anteilen
online-gestiitzten DZLM-Fortbildungsangebots —
von technischen Fertigkeiten sind die drei zentra-
len Ziele einer DZLM-Fortbildung. Fiir Multiplika-
torinnen und Multiplikatoren sind zudem Fertig-
keiten in der Fortbildungsdidaktik sowie im Fort-
bildungsmanagement von grofier Bedeutung.

Die Gestaltungsprinzipien sind verbind-
liche Kriterien, nach denen alle DZLM-
Fortbildungsangebote gestaltet werden. Sie sind
sowohl Selbstverpflichtung bei der Durchfiihrung
eigener Kurse, als auch Verpflichtung fiir exter-
ne Anbieter, die im Auftrag oder in Kooperation
mit dem DZLM Kurse anbieten. Gleichzeitig sind
die Gestaltungsprinzipien Indikatoren fiir die Eva-
luation von DZLM-Fortbildungsangeboten. Fol-
gende sechs Prinzipien wurden aus der Litera-
tur identifiziert, um moglichst wirksame Fortbil-
dungsangebote zu gestalten. Alle Prinzipien soll-
ten angestrebt werden, auch wenn sie je nach
Zielgruppe und Thematik unterschiedlich stark
ausgepragt sein konnen. Die Fortbildungen sol-
len teilnehmerorientiert, fallbezogen, kompeten-
zorientiert, vielfdltig, kooperationsférdernd und
(selbst)reflexionsanregend sein.

Am 21. September 2012 feierte das DZLM seine 1. Jahrestagung
in Berlin. Hier DZLM-Direktor Juerg Kramer bei seiner Begrii-
Bungsansprache. (Foto: Michael Ebner)
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Auf der 1. Jahrestagung des DZLM diskutierten Lehrerinnen
und Lehrer mit Bildungspolitikern, Fachdidaktikern und Mul-
tiplikatoren. (Foto: Michael Ebner)

Die Kursformate des DZLM sind eng ver-
kniipft mit den Gestaltungsprinzipien. Insbeson-
dere sollen die Formate dem , Gestaltungsprinzip
der Vielfdltigkeit” folgen. Das bedeutet, dass un-
terschiedliche Zugangs- und Arbeitsweisen (Ver-
mittlungsformate) zum Einsatz kommen, die auf-
einander bezogen und vernetzt sind. Die verschie-
denen Vermittlungsformate erméglichen eine ak-
tive Mitgestaltung und beglinstigen damit eine
hohere Nachhaltigkeit. Vermittlungsformate sind:
Seminare, praxis-basiertes Arbeiten, kollaboratives
Arbeiten (online), Selbststudium (online) und das
Erbringen von Leistungsnachweisen.

Kursformate

Die Kursformate werden durch das Profil, also den
Wechsel der Vermittlungsformate, und den Ge-
samtumfang bestimmt. Ein weiterer Aspekt ist, ob
der Kurs schulintern oder schuliibergreifend statt-
findet. Referenten-Tandems von Wissenschaftlern
(Didaktikern) und Lehrkréften sind erwiinscht,
aber nicht Voraussetzung.

DZLM-Fortbildungskurse sollen aus mindes-
tens einer Impuls-, Erprobungs- und Reflexions-
phase bestehen. Halbtagige oder eintdgige Impuls-
kurse sind nur als niederschwellige Einstiegskur-
se gedacht. Folgende DZLM-Kursformate sind fiir
die Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern vor-
gesehen:

m Standardkurs

Dieser Kurs besteht aus mindestens zwei Pra-
senzveranstaltungen. In den dazwischen lie-
genden vier bis acht Wochen erproben die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer Materialien im
Unterricht und arbeiten die Fortbildung nach.
Dabei werden sie durch E-Learning-Angebote
unterstiitzt.
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m Intensivkurs

Der Intensivkurs stellt eine zeitliche und inhalt-

liche Ausweitung des Standardkurses bis zu

einem Schulhalbjahr dar. Wir kooperieren mit
den Lehrkriften aus der Fortbildung bei der

Unterrichts- und Schulentwicklung. Das DZLM

unterstiitzt personell und finanziell bei der Un-

terrichtsbegleitung und durch seine Online-

Plattform.

Bei umfangreicheren Kursformaten fiir Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren sowie fach-
fremd unterrichtende Lehrerinnen und Lehrer
wechseln sich Prasenzphasen und andere Vermitt-
lungsformate mehrmals ab. Bei den ersten beiden
Multiplikatorenkursen in Nordrhein-Westfalen fiir
den Primar- und Sekundarstufenbereich finden
bspw. 13 bzw. 15 Présenztermine (ganztdgige Se-
minare) iiber ein Schuljahr statt. Zwischen den
Prasenzterminen sind jeweils acht bis neun Stun-
den praxis-basiertes Arbeiten, kollaboratives Ler-
nen (online) und Selbststudium (online) vorgese-
hen.

Qualititssicherung und Evaluation

Der erste Schritt der Qualitédtssicherung ist das
Antragsverfahren fiir die Entwicklung und/oder
Durchfiithrung von Fortbildungskursen. Jede Fort-
bildungsmafinahme, die von DZLM-Mitarbeitern
oder externen Anbietern/Entwicklern initiiert
wird, durchlduft diesen Antragsprozess. Der An-
trag umfasst neben allgemeinen Angaben, wie
Zielgruppe, Teilnehmeranzahl, Schulstufe, Um-
fang, etc., Angaben dazu, inwieweit das Angebot
den DZLM-Qualitdtsstandards gerecht wird. Dazu
gehoren der angestrebte Kompetenzaspekt, der bei
den Teilnehmenden gefordert werden soll, die ge-
wiéhlten Themen, die Umsetzung der Gestaltungs-
prinzipien und das Format. Aufserdem gehort ein
Finanzplan zum Antrag. Der Antrag wird dann
von der jeweiligen Fachabteilung begutachtet und
in der folgenden Vorstandssitzung beschieden.

Alle Angaben aus dem Antrag und weitere Da-
ten, die im Laufe der Entwicklung und Durch-
fiihrung erhoben werden, werden in eine zentrale
webbasierte Datenbank eingespeist, die dann zur
Verdffentlichung der Kurse auf der Webseite, fiir
Berichte und fiir die Evaluation dient.

Die Fragestellung, inwieweit die Qualitatsstan-
dards bei der Durchfiihrung der Fortbildungen er-
fullt werden, und ob damit die Ziele des DZLM er-
reicht werden, ist Thema der Evaluation. Die Eva-
luation hat drei Aufgaben:

m Die interne Evaluation aller internen Prozesse
und Abldufe des DZLM
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Interview mit Prof. Jiirg Kramer, Direktor des DZLM, zur Situation des deutschen

Mathematikunterrichts

Herr Kramer, viele Lehrer scheinen — trotz besten Wil-
lens — Probleme zu haben, den Unterricht ansprechend
zu gestalten. Fehlen ihnen wichtige Voraussetzungen?

Neben der Problematik der fachfremd unterrich-
tenden Grundschullehrer haben wir in fast al-
len MINT-Féachern das Problem des Lehrerman-
gels. Deshalb werden Quereinsteiger ohne entspre-
chende padagogische und didaktische Ausbildung
eingestellt. Hinzu kommt, dass die Heterogeni-
tat der Schiiler in den letzten Jahren zugenom-
men hat. Die Lehrer haben im Unterricht Schiiler
mit unterschiedlichen Bildungshintergriinden und
aus vielen verschiedenen Herkunftslindern. Jeder
Schiiler bringt also andere Voraussetzungen mit.
Und nicht nur Quereinsteiger, sondern auch regu-
lar ausgebildete Lehrer haben ein Problem damit,
Schiiler mit weit auseinander liegenden Leistungs-
niveaus zu unterrichten, weil sie im Lehramtsstu-
dium nicht darauf vorbereitet wurden.

Ohnehin scheint es im Studium einige Versiumnisse zu
geben . ..

Wir haben es bei der Ausbildung an der Univer-
sitdit mit der so genannten doppelten Diskonti-
nuitdt zu tun: Die Studienanfinger lernen in den
Lehrveranstaltungen eine Mathematik kennen, die
nichts mehr mit ihrer Schulmathematik zu tun
hat. Wenn sie spédter die Uni verlassen, um an ei-
ner Schule zu unterrichten, merken sie wiederum,
dass das, was sie sich an der Hochschule ange-
eignet haben, nur wenig mit der Mathematik im
Schulalltag zu tun hat. Es findet im Studium also
keine wirkliche Verzahnung von Fachwissen und
Fachdidaktik statt.

Wo konnen hier Fortbildungen ansetzen, wie sie das
DZLM anbietet?

Ganz wichtig sind unterrichtsnahe Angebote, die
schnell umsetzbare Impulse fiir einen lebendigen
Unterricht geben. Dabei hat es sich bewéhrt, die
Fortbildungen von einem Dozenten-Tandem beste-
hend aus einem Wissenschaftler und einem Leh-
rer, durchfithren zu lassen. Denn so kommen wis-
senschaftliches Fachwissen und Praxiserfahrung
gleichermafien zum Einsatz. Aufierdem haben wir
die Erfahrung gemacht, dass Lehrerfortbildungen
dann besonders effektiv sind, wenn sie nicht nur
als einmalige Veranstaltung stattfinden, sondern
die Lehrer eine Zeit lang begleiten. Denn so kon-
nen die Kurs-Teilnehmer ihre Erfahrungen mit der
Umsetzung der Kursinhalte nach ein paar Wochen
oder Monaten reflektieren und nachbereiten.

Welche Hausaufgaben miissen in diesem Zusammen-
hang das deutsche Schulsystem bzw. die zustindigen
Ministerien machen, um zu einer Verbesserung des Un-
terrichts beizutragen?

Es miissen verbindliche Rahmenbedingungen fiir
regelmdflige Fortbildungen der Lehrer geschaffen
werden. Insbesondere muss Lehrerinnen und Leh-
rern Zeit fiir Fortbildung gegeben werden. Dies
ist um so wichtiger, als die einzelnen Bundesldn-
der ihren Schulen bildungspolitische Verdnderun-
gen in einem rasanten Tempo zumuten, das viele
Lehrer zutiefst frustriert. Denn diese wollen natiir-
lich eine gewisse Kontinuitdt und Ruhe in den Ma-
thematikunterricht bringen. Deshalb sehe ich hier
auch die administrative Seite in der Pflicht.

Das ausfiihrliche Interview lesen Sie auf www.dzlm.de. Die Fragen stellte DZLM-Redakteurin Mareike Knoke.

m Die Evaluation aller Fortbildungen und weite-
rer Mafinahmen des DZLM

m Die Unterstiitzung regionaler Lehrergruppen
bei eigenen Evaluationsprojekten.

Ausblick

Das DZLM hat eine Reihe von ersten Aktivitdten
gestartet, um schnell Wirkung entfalten zu kénnen,
Erfahrungen zu sammeln und seine Dienstleistun-
gen bekannt zu machen. Insbesondere die ers-
ten Fortbildungsmafinahmen fiir Multiplikatorin-
nen und Multiplikatoren in Nordrhein-Westfalen
sind als Pilotprojekte bereits an einem moglichen

Regelbetrieb orientiert. Sie dienen auch der Konzi-
pierung des geplanten Masterstudiengangs, bzw.
konnten als Bausteine eines solchen Studiengangs
dienen. Das ist z.B. fiir die Multiplikatorenkur-
se in Baden-Wiirttemberg geplant, bei denen tiber
drei Jahre Kurse angeboten werden sollen, die vom
Gesamtumfang her einem Masterstudiengang ent-
sprechen.

In Berlin wird im Februar 2013 ein Multi-
plikatorenkurs fiir die Grundschule zum Inhalts-
bereich ,Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlich-
keit” beginnen. Die Besonderheit dieses Kurses ist,
dass die Multiplikatoren Tandems aus jeweils zwei
Lehrkréften (z.B. Fachbereichsleiter und weitere


www.dzlm.de
http://www.dzlm.de
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Lehrkraft) der gleichen Schule sein werden, die
dann Ihren Kompetenzzuwachs gemeinsam in ih-
rer Schule verbreiten kénnen.

Weitere Aktivitéten fiir fachfremd unterrichten-
de Lehrerinnen und Lehrer und alle anderen Leh-
rerinnen und Lehrer wurden begonnen und auf
den Weg gebracht. Auch die ersten Mafinahmen
zur Unterstiitzung von Netzwerken und Lehrer-
gruppen wurden beschlossen.

Der Ausbau der Kooperationen mit weiteren
Hochschulen und Fortbildungsanbietern wird die
effektive und effiziente Verbreitung von DZLM-
Fortbildungskursen unterstiitzen.

Wenn der Nachwuchs flugge wird -
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Die Erfahrungen und Evaluationen aus den ers-
ten Fortbildungsmafinahmen werden dem DZLM
helfen, sein Angebot zu reflektieren, es weiter aus-
zubauen, zu verbessern und zu verfeinern, um
dem Anspruch eines bundesweiten Zentrums fiir
Lehrerbildung Mathematik gerecht zu werden.
Das aktuelle Fortbildungsprogramm entnehmen
Sie bitte www.dzlm.de.

Jurg Kramer, Thomas Lange, Thomas Vogt, Deut-
sches Zentrum fiir Lehrerbildung Mathematik (DZLM),
Humboldt-Universitdt zu Berlin, Institut fiir Mathema-
tik, Unter den Linden 6, 10099 Berlin, Email: thomas.
lange@dzlm.de

Angebote durch die Nachwuchsvertretung der GDM

Julia Cramer, Imke Knievel, Meike Plath, Stefanie Rach, Susanne Schnell, Sebastian Schorcht und

Maike Vollstedt

Die deutschsprachige Community der Mathema-
tikdidaktik ist zahlreich und hochst unterschied-
lich. Ebenso ist es deren Nachwuchs, darunter
viele Doktorandinnen und Doktoranden, die in
ganz Deutschland an ihrer Promotion und meist
zusédtzlichen Projekten arbeiten. Die GDM zeigt
seit Jahren ein besonders grofles Interesse an der
Nachwuchsférderung und veranstaltet substanzi-
elle Angebote wie die Summerschool oder das
Doktorandenkolloquium der GDM, in denen For-
schungsmethoden und Inhalte der individuellen
Dissertationsprojekte diskutiert werden. Zur Un-
terstiitzung dieser Bemiihungen organisiert die
Gruppe der Nachwuchsvertretung im Rahmen der
Jahrestagung der GDM ein Fortbildungsangebot,
das sich an ihre Peers richtet: Das entstehende Ver-
trauensverhdlinis der Doktorandinnen und Dok-
toranden untereinander wird fiir ein substanziel-
les, bedarfsorientiertes Arbeiten in verschiedenen
Workshops zum wissenschaftlichen Arbeiten in
der Mathematikdidaktik genutzt. Daneben stellen
sich erfahrene Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler zur Verfligung, um in den Expertinnen-
bzw. Experten-Sprechstunden die Projekte der
Doktorandinnen bzw. Doktoranden individuell zu
diskutieren. Diese Mischung aus Angeboten, die

sich zum einen an eine Zusammenarbeit mit Ex-
pertinnen und Experten, zum anderen an die eben-
falls Promovierenden richtet, soll einerseits zur
Steigerung der Qualitdt der fachlichen Arbeit und
andererseits zur besseren Vernetzung des Nach-
wuchses beitragen. Konzeption und Inhalte der
zwei wichtigsten Angebote werden im Folgenden
vorgestellt.

Expertinnen- und Experten-Sprechstunde

Doktorandin oder Doktorand zu sein ist eine Er-
fahrung, die viele Hohen und Tiefen bereithélt. Da-
bei ist die Betreuung durch den Doktorvater oder
die Doktormutter das zentrale Element, das die
Qualitdt der Forschungsprojekte vorantreibt und
sichert.

Neben dieser kontinuierlichen Riickmeldung
und Supervision ist auch die Diskussion der eige-
nen Forschung mit Auflenstehenden, z.B. Exper-
tinnen und Experten anderer Forschungsbereiche,
die mogliche Potenziale und Hindernisse des ge-
wihlten Theorierahmens, des methodischen De-
signs oder der erworbenen Ergebnisse aufdecken


www.dzlm.de
http://www.dzlm.de
mailto:thomas.lange@dzlm.de
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kann. Diese ergdnzenden Riickmeldungen zum ei-
genen Forschungsprojekt aus anderen Perspekti-
ven konnen beispielsweise im Rahmen des Dok-
torandenkolloquiums in Gruppendiskussionen er-
worben werden, in denen auch inhaltliche Gemein-
samkeiten eine zentrale Rolle spielen.

Ergénzend dazu organisiert die Nachwuchs-
vertretung der GDM seit mehreren Jahren die so-
genannte Expertinnen- und Expertensprechstun-
de, bei der sich Promovierende im Rahmen der
Jahrestagung der GDM von erfahrenen Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern der Mathe-
matikdidaktik in Einzelgesprdchen beraten lassen
koénnen. Mitglieder der Nachwuchsvertretung, die
in den vergangenen Jahren selbst an dem Angebot
teilgenommen haben, schitzen es als besonders ge-
winnbringend fiir die eigenen Promotionsprojek-
te ein. Die entstandenen Gesprédche und Beratun-
gen zeugten immer von beidseitiger intellektueller
Neugier und Anerkennung des Forschungsvorha-
bens durch die Expertinnen und Experten.

Daher wird auch auf der GDM Jahrestagung
2013 in Miinster (und hoffentlich auch in den fol-
genden Jahren) eine Beratungsmoglichkeit durch
Expertinnen und Experten angeboten.

Die Expertinnen und Experten, die sich zu
dieser Form der Unterstiitzung der Promovieren-
den bereit erklédrt haben, sowie Erfahrungsberich-
te fritherer Teilnehmender werden auf der Home-
page der Nachwuchsvertretung bekannt gegeben
(Adresse siehe unten). Eine Sprechstunde kann
zahlreiche neue Anregung ermoglichen, zum Bei-
spiel zur Einordnung gewonnener Ergebnisse, zur
theoretischen Absicherung, zur kritischen Reflexi-
on des Untersuchungsdesigns oder zur Uberwin-
dung von Hiirden im Forschungsprozess. Die Ge-
genstdnde des Gesprédchs konnen vorab mit den
Expertinnen und Experten abgestimmt werden.
Vor der Teilnahme an der Sprechstunde sollten
sich daher die interessierten Promovierenden {iber
die Fachgebiete des gewdhlten Ansprechpartners
informieren und ihre Fragen prézise formulieren,
so dass ein mdoglichst tiefgriindiges Arbeiten er-
moglicht wird.

Eine Anmeldung zur Expertinnen- und
Experten-Sprechstunde im Rahmen der Jahres-
tagung der GDM 2013 in Miinster ist noch bis
zum 3.2.2013 Uber diese Website der Nachwuchs-
vertretung moglich: http://www.ipn.uni-kiel.de/
abt_math/gdm2013/

Nachwuchstag der GDM

Im Rahmen der Jahrestagung der GDM 2013 in
Miinster findet zum zweiten Mal der Nachwuchs-
tag der GDM statt. Dieser orientiert sich am in-
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ternationalen YERME-Day: Vor Beginn der Jahres-
tagung, also von Sonntagmittag (03.03.2013) bis
Montagmittag (4. 3.2013) setzen sich Doktorandin-
nen und Doktoranden beispielsweise in verschie-
denen Workshops mit dem wissenschaftlichen Ar-
beiten in der Mathematikdidaktik auseinander.

Intention des Nachwuchstags

Wie bereits angesprochen verfolgen wir mit dem
Nachwuchstag zwei Intentionen: Einerseits wer-
den Gelegenheiten zur Vernetzung der Doktoran-
dinnen und Doktoranden untereinander geschaf-
fen und andererseits findet eine arbeitsmethodi-
sche und fachspezifische Fortbildung der Teilneh-
menden statt.

Das Herstellen von Kontaktnetzwerken ist vor
allem fiir Personen aus kleineren Standorten zen-
tral. Durch die Herstellung der fachlichen Kon-
takte soll die Moglichkeit geschaffen werden, be-
reits friihzeitig mit anderen Personen in einen wis-
senschaftlichen Diskurs einzutreten und Zugan-
ge, Methoden und Ergebnisse, aber auch Heraus-
forderungen und Hiirden im Promotionsprozess
zu kommunizieren. Die so entstehenden Kontak-
te konnen Grundsteine fiir langfristige Koopera-
tionen oder punktuelle Riickmeldungen sein, die
dann zur Férderung der Qualitdt beitragen kén-
nen.

Auf fachinhaltlicher Ebene ergianzt der Nach-
wuchstag das Nachwuchsprogramm der Summer-
school und des Doktorandenkolloquiums. Das An-
gebot des Nachwuchstages richtet sich dabei vor-
rangig an Personen, die im ersten Jahr ihrer Pro-
motion sind. Diesen soll der Nachwuchstag eine
erste Orientierung sowie eine Einfithrung in die
grundlegenden Methoden des wissenschaftlichen
Arbeitens in der Mathematikdidaktik bieten.

Inhalte des Programms: Wissenschaftliches Arbeiten in
der Mathematikdidaktik

Die Konzeption des Angebots im Rahmen des
Nachwuchstags orientiert sich an verschiedenen
Grundideen: Die Organisation durch Promovie-
rende und Postdocs soll ein besonderes Vertrau-
ensverhdltnis in den Workshops schaffen, in dem
tber eine gute Arbeitsatmosphédre hinaus auch
Herausforderungen und Hiirden im Promotions-
prozess einzeln oder in der Gruppe thematisiert
werden konnen. Die Workshops leben vom ge-
meinsamen gleichberechtigten Austausch unter al-
len Beteiligten. Die Kompetenzen, die von den
Teilnehmenden bereits im Studium erworben wur-
den, sollen dabei als Grundsteine fiir die gemein-
same Erarbeitung von Grundlagen wissenschaftli-
chen Arbeitens in der Fachdidaktik dienen. Alle
Workshops fokussieren explizit auf die deutsch-
sprachige (und zum Teil internationale) Mathema-
tikdidaktik mit ihren besonderen Anforderungen.

11
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Zum Beispiel werden spezifische Publikationsor-
gane diskutiert oder Normen hinsichtlich der Ge-
staltung von Vortrdgen vor Fachpublikum disku-
tiert.

Auf Grundlage dieser Uberlegungen wurde
das Programm fiir den Nachwuchstag 2013 konzi-
piert, aus dessen Workshop-Angebot sich die Teil-
nehmenden zwei Angebote aussuchen kdnnen.

Es werden folgende Themen angeboten:

m Literaturrecherche und -verwaltung: Es werden
verschiedene nationale und internationale Pu-
blikationsorgane der Mathematikdidaktik, z. B.
hinsichtlich der Unterscheidung wissenschaftli-
cher und praxisorientierter Vertffentlichungen,
vorgestellt. Dabei werden Methoden der Litera-
turrecherche sowie verschiedene Literaturver-
waltungsprogramme diskutiert.

n  Verfassen von wissenschaftlichen Artikeln am Bei-
spiel der Beitrige zum Mathematikunterricht: Auf
Grundlage der Vortrige von Teilnehmenden
werden Strukturierung, Fokussierung und all-
gemeine Kriterien fiir das Verfassen wissen-
schaftlicher Artikel in verschiedenen Publikati-
onsorganen der Mathematikdidaktik erarbeitet.
Ziel des Workshops ist es iiber den Nachwuchs-
tag hinaus fiir Interessierte eine Peer-Review-
Borse zu organisieren mit dem Ziel, gegenseiti-
ges Feedback zu Artikeln fiir die BzZMU einzu-
holen.

m Prisentationstechniken und Gestaltung von Vor-
trigen: Mit der Prédsentation empirische For-
schungsergebnisse vor Fachpublikum befasst
sich der dritte Workshop. Es werden Fokussie-
rung, Auswahl, Strukturierung der Inhalte so-
wie Vortragstechniken diskutiert.

m  Zeit- und Arbeitsmanagement: Da ein Promoti-
onsprozess nicht nur die Forschungstatigkeit
erfasst, sondern meist in den Rahmen univer-
sitdren Arbeitens eingebunden ist, bietet dieser
Workshop verschiedene Techniken an, mit den
unterschiedlichen Anforderungen umzugehen
(z.B. zur addquaten Prioritdtensetzung).

Neben den Workshops besteht aufierdem die Mog-
lichkeit, den ersten eigenen Vortrag auf der Jahres-
tagung bereits im Rahmen des Nachwuchstags zu
halten und von den Teilnehmenden strukturierte
Riickmeldungen zur Optimierung von Inhalt, Vor-
trag und Design zu erhalten.

In diesem Jahr wird das Programm aufierdem
ergdnzt durch eine Gesprachsrunde mit zwei Wis-
senschaftlerinnen, die bereits die Promotion abge-
schlossen haben: Sie haben sich bereit erklirt, Ein-
blicke in ihren personlichen Werdegang zu geben
und im Anschluss eine Diskussion mit den Dok-
torandinnen und Doktoranden {iber Chancen und
Moglichkeiten nach der Promotion zu fithren.
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Die Zahl der Anmeldungen und die positi-
ven Riickmeldungen legen nahe, dass ein grofies
Interesse an dieser Art der Fortbildung besteht.
Der Nachwuchstag soll daher jdhrlich im Rah-
men der GDM Jahrestagung wiederholt werden,
so dass auch eine Teilnahme im Jahr 2014 wie-
der moglich sein wird. Weitere Informationen zum
Nachwuchsprogramm bei der GDM Jahrestagung
2013 sind auf der Website der Nachwuchsvertre-
tung zu finden: http://www.ipn.uni-kiel.de/abt_
math/gdm2013/

Organisatorinnen und Organisatoren: Die
Nachwuchsvertretung der GDM

Die Organisation des Nachwuchsprogramms wird
ehrenamtlich von den Mitgliedern der GDM Nach-
wuchsvertretung durchgefiihrt, die sich neben ih-
rer Promotion bzw. Habilitation fiir den wissen-
schaftlichen Nachwuchs engagieren.

Die Nachwuchsvertretung bemiiht sich darum,
die Interessen und Bediirfnisse des wissenschaft-
lichen Nachwuchses abzudecken. Sie versteht sich
auch als ein Bindeglied zwischen den Doktoran-
dinnen und Doktoranden und dem Beirat der
GDM. 2001 wurde Susanne Prediger als erste Ver-
treterin des wissenschaftlichen Nachwuchses in
den Beirat der GDM gewdhlt. Die Position als
Sprecherin des Nachwuchses und dann als Beirats-
mitglied wurde danach von Rita Borromeo Fer-
ri libernommen. Auf der gemeinsamen Jahresta-
gung von GDM und DMV 2007 in Berlin erkldr-
ten sich dann mehrere Promovierende bereit, sich
fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs zu enga-
gieren, so dass die erste Nachwuchsvertretungs-
Gruppe gegriindet wurde. Maike Vollstedt wurde
als ihre Sprecherin gewdhlt und ist seit 2010 in die-
ser Funktion Mitglied im Beirat der GDM. Auf der
GDM-Tagung 2011 in Freiburg fand dann ein um-
fassender Wechsel in der Nachwuchsgruppe statt,
mit dem viele neue Ideen— wie zum Beispiel der
Nachwuchstag — Eingang in unsere Arbeit gefun-
den haben.

Bei der Nachwuchsvertretung handelt es sich
um eine selbstorganisierte Gruppe von Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern,
die aus eigenem Interesse heraus die Angebote fiir
ihre Peers entwickeln und umsetzen. Die Grup-
pe besteht hauptséchlich aus Promovierenden von
unterschiedlichen Standorten in Deutschland, die
sich in verschiedenen Stadien ihrer Promotion be-
finden. Diese auch positionelle Nidhe zu den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern der Nachwuchsan-
gebote schafft ein Vertrauensverhiltnis sowie ei-
ne Motivation aus eigenen Erfahrungen heraus,
die das Angebot zielgerichtet gestalten lassen. Die
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Durchfiihrung der Workshops durch Peers bei der

GDM 2012 hat gezeigt, dass eine offene, vertrau-

ensbasierte und konstruktive Atmosphére entste-

hen kann, da keine Hierarchie zwischen Leite-
rinnen bzw. Leitern und Teilnehmenden deutlich
wird. Insofern scheinen die selbstorganisierten An-
gebote eine sinnvolle Ergdnzung zu den Angebo-
ten zu sein, die die GDM im Rahmen von Summer-
school und Doktorandenkolloquien geschaffen hat
und in denen die Betreuung hauptsichlich von er-
fahrenen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern tibernommen wird.

Aktuell besteht die Nachwuchsgruppe aus fol-
genden Personen:

m Julia Cramer (Universitat Bremen; Promotions-
beginn Ende 2008) beschiftigt sich in ih-
rer Dissertation mit Zusammenhdngen zwi-
schen Argumentations- und Wissenskonstruk-
tionsprozessen und hat parallel dazu Anfang
2012 ihr Referendariat an der Gesamtschule
Mitte Bremen begonnen.

m [mke Knievel (IPN Kiel, Promotionsbeginn 2010)
hat den Nachwuchstag 2012 zusammen mit Ste-
fanie Rach hauptverantwortlich organisiert und
beschiftigt sich in ihrer Dissertation mit den
Fachdidaktischen Kompetenzen von Grund-
schullehrkréften.

m  Alexander Meyer (Universitit Oldenburg; Pro-
motionsbeginn 2009) ist Nachwuchsvertreter
im Beirat der GDM und organisiert die Exper-
tensprechstunde. Er forscht zum algebraischen
Denken und zur Diagnose und Foérderung im
Mathematikunterricht.

Jorge Cham: Piled Higher and Deeper (www.phdcomics.com)

MAGAZIN

m  Meike Plath (Universitit Liineburg; Promotions-
beginn Ende 2009) arbeitet in der Nachwuchs-
vertretung an der Prasenz auf Madipedia und
beschiftigt sich in ihrer Dissertation mit den
Losungsstrategien von Grundschulkindern bei
Raumvorstellungsaufgaben.

n  Stefanie Rach (IPN Kiel; Promotionsbeginn 2009)
ist Hauptorganisatorin fiir den Nachwuchstag
2013 und beschiftigt sich in ihrer Dissertation
mit Lernprozessen in der Studieneingangspha-
se im Fach Mathematik.

m  Susanne Schnell (TU Dortmund; Promotionsbe-
ginn Ende 2008) ist Hauptorganisatorin fiir den
Nachwuchstag 2013 und beschiftigt sich in ih-
rer Dissertation mit Prozessen der Vorstellungs-
entwicklung von Lernenden zum Phidnomen
Zufall.

m Sebastian  Schorcht  (Justus-Liebig-Universitat
Giefsen; Promotionsbeginn 2010) beschaftigt
sich in seiner Dissertation mit den Umsetzungs-
moglichkeiten von Aufgaben mit mathematik-
historischem Hintergrund im Schulbuch.

m  Maike Vollstedt (IPN Kiel, Promotion 2010) ist
seit 2007 Sprecherin des wissenschaftlichen
Nachwuchses und seit 2010 als Vertreterin des
Nachwuchses im Beirat der GDM. In ihrer For-
schung beschiftigt sie sich u. a. mit Sinnkon-
struktionen von Schiilerinnen und Schiilern.

Weitere Informationen zu den Aktivititen der
Nachwuchsvertretung der GDM auf http://
madipedia.de/wiki/Nachwuchsvertretung_der_
GDM.
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Mitgliedsbeitrag
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Liebe Mitglieder der GDM,

wenn wir — die GDM - unsere in den letzten
Jahren entwickelten Leistungen fiir unsere Mitglie-
der aufrecht erhalten wollen, unseren Nachwuchs
weiterhin férdern und durch unsere gemeinsam
mit DMV und MNU ins Leben gerufene Kommis-
sionen bildungspolitisch tdtig sein wollen, dann
kommen wir im néchsten Jahr um eine — erhebli-
che — Beitragserh6hung nicht herum. Dazu kommt
noch die Tatsache, dass wir im Jahr 2016 der Gast-
geber der ICME 13 in Hamburg sein werden. Da-
fiir miissen wir fiir die Organisation dieser Ta-
gung finanzielle Vorleistungen erbringen, die wir
erst nach der Durchfiihrung dieser Tagung im Jahr
2016 wieder zuriickerstattet bekommen. Wir schla-
gen deshalb den Mitgliedern auflerdem einen zeit-
lich befristeten ICME-Zuschlag vor.

Wir — der Vorstand und Beirat der GDM -
sehen die gegenwirtige Arbeit der GDM als ei-
ne duflerst fruchtbare Férderung der Didaktik der
Mathematik (im deutschsprachigen Raum) an, wir
sind von der Notwendigkeit der Aktivititen der
GDM auf allen derzeitigen Bereichen iiberzeugt
und mochten deshalb die in den letzten Jahren be-
gonnene Politik und Strategie der GDM fortsetzen.
Deshalb bitten wir Sie, die Mitglieder der GDM,
um Unterstiitzung und um Zustimmung zu einer
Erhohung der Mitgliedsbeitrdge ab dem Jahr 2013.

Unsere Uberlegungen basieren auf folgenden
Punkten:

Entwicklung der Mitgliedsbeitrage

Die Entwicklung der Mitgliedsbeitrige in den
letzten Jahren

Beginnend mit einem Mitgliedsbeitrag von 30 DM
im Jahr 1975, hat sich der Beitrag bis zum Jahr 1994
in verschiedenen Stufen bis 100 DM erhoht. Seit
1994 gab es lediglich im Jahr 2002 mit der Umstel-
lung der DM auf den Euro eine leichte Erthhung
von nicht ganz 9 Euro. Die auf dieser Seite wieder-
gegebene Graphik gibt einen Uberblick iiber die
Entwicklung der Mitgliedsbeitrdge der GDM (in
DM und Euro) seit ihrer Griindung.

Wir denken, dass nach vielen Jahren konstan-
ten Beitrags im Jahr 2013 die Verteuerung vieler
unserer Leistungen und das ausgeweitete Angebot
der GDM eine Beitragserhhung rechtfertigen.

Die Leistungen der GDM in den letzten Jahren

Die Kassenlage der GDM hatte sich im letz-
ten Jahrzehnt dufierst positiv entwickelt. Wahrend
noch 2003 in Dortmund auf der Mitgliederver-
sammlung auf die ,schwierige finanzielle Lage der
GDM” hingewiesen und auf der Jahrestagung in
Augsburg (2004) eine Erhohung der Beitrdge von
60 € auf yo € diskutiert wurde (Die Mitglieder ent-
schieden sich damals gegen eine Erhéhung, aber
fiir die Abschaffung der schriftlichen Tagungsban-
de), war die Kassenlage — auch aufgrund der ge-
stiegenen Mitgliederzahl — gegen Ende des letz-
ten Jahrzehnts so gut, dass wir vom Finanzamt
an unsere Gemeinniitzigkeit erinnert wurden. Ein
gemeinniitziger Verein darf kein Kapital anspa-
ren, sondern muss seine Mittel zeitnah fiir die sat-
zungsmafig festgelegten Zwecke ausgeben. Um
die Riicklagen abzuschmelzen, hatten sich Vor-
stand und Beirat der GDM deshalb in den letz-
ten Jahren dazu entschlossen, mehr Geld in Ak-
tivitditen und Fordermafinahmen zu investieren als
durch die Mitgliedsbeitrédge jahrlich eingenommen
wurde.

Die GDM hat in den letzten Jahren das An-
gebot fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs ge-
starkt und ausgeweitet:

m Jeweils jahrlich wird sowohl eine ,Summer-
school” als auch ein ,, Doktorandenkolloquium”
durchgefiihrt.
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s Das Nachwuchsprogramm auf den GDM-
Jahrestagungen wird finanziell unterstiitzt.

m Es werden Reisebeihilfen an den Nachwuchs
zu GDM-Tagungen, zu CERME, PME, YERME,
ICTMA, ICME, ... bezahlt.

Die GDM hat sich fiir die Starkung der Forschung

in der eigenen Disziplin engagiert:

s Es wurden DFG-Antrags-Workshops zusam-
men mit der GDCP durchgefiihrt.

»  Der GDM-Forderpreis wurde weitergefiihrt.

Die Publikationsorgane der GDM wurden weiter-

entwickelt:

m Das ,Journal fiir Mathematikdidaktik” entwi-
ckelte sich auch &duflerlich durch den Verlags-
wechsel zu Springer zu einer international
sichtbaren Zeitschrift weiter .

» Die Mitteilungen der GDM wurden sowohl in-
haltlich wie optisch optimiert.

Die GDM hat ihr politisches Engagement verstérkt:

s Die Kommission ,Lehrerbildung” wurde im
Jahr 2008 zusammen mit der DMV, MNU,
GAMM und der KMathF gegriindet und arbei-
tet seither erfolgreich.

s Die Kommission ,Ubergang  Schule-
Hochschule” wurde 2011 zusammen mit der
DMV und der MNU ins Leben gerufen.

Die Aufiendarstellung der GDM wurde professio-

nalisiert:

s Die Homepage der GDM wurde weiterentwi-
ckelt und eine GDM-Datenbank aufgebaut.

s Es wurden Werbemafinahmen durchgefiihrt
(GDM-Flyer).

m  Der Erhalt und die Weiterentwicklung der Da-
tenbank MathEduc wurden unterstiitzt.

Die GDM hat ihre Mitgliedschaften gepflegt:

= DMV, MNU

AKTIVITATEN

Mit dieser Entscheidung fiir den Ausbau und
die Professionalisierung unserer Aktivititen war
absehbar, dass dies nur zeitlich begrenzt mit Hil-
fe der angesparten Reserven moglich ist. Es stellt
sich deshalb jetzt die Frage, ob das Niveau der der-
zeit erreichten Leistungen und Férderungen fort-
gefiihrt werden soll. Dies ist nur durch eine emp-
findliche Erh6hung der Mitgliedsbeitrdge moglich.

Die Entwicklung der Ausgaben der GDM

In den zuriickliegenden Jahren haben sich die Aus-
gaben fiir unsere Leistungen und Aktivitdten teil-
weise ganz erheblich erhoht. Dies ist vor allem
auf auf die Kosten fiir die Zeitschriften sowie
die Forderung der Nachwuchskrifte zurtickzuftih-
ren.(Fur die Jahre 2005 und 2006 konnten keine
Angaben gefunden werden.)

Hinzu kommt, dass wir seit dem Jahr 2009 je-
des Jahr ca. 20000 € aus unseren Riicklagen ent-
nommen haben, ohne diese Entnahme héitten wir
die Ausgaben nicht bestreiten kénnen. (Im Jahr
2012 sind diese Entnahmen aufgrund der zuséitz-
lichen Ausgaben durch die ICME 13 (s.u.) auf
35000 € angestiegen.) Ein solches strukturelles De-
fizit kann man nur so lange iiberleben, wie Riick-
lagen da sind, und diese sind zum jetzigen Zeit-
punkt auf ca. 11 000 € zusammen geschrumpft. Wir
brauchen also entweder einen sehr zahlungskrafti-
gen Sponsor oder mehr Einnahmen aus den Mit-
gliedsbeitragen.

Kontostdnde der GDM seit 2009

» Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) in 31.12.2009 31.12.2010 31.12.2011

Deutschland als auch in Osterreich 53 € 6045408 € PP
s MINT-EC -540,73 9-4064,0 47-.654,03
Entwicklung der Ausgaben der GDM in €

2004 2007 2008 2009 2010 2011 20122

Kosten fiir Zeitschriften 28.087,47 31.160,63 35.203,97 28.417,22b 49.575,88¢ 46.504,81  49.491,37
(Beitrage zum MU, JMD und
Mitteilungen)
Kosten fiir Férderung 2.787,49  8.190,00 11.852,00 12.861,02 18.088,32 10.730,41 18.037,00

(Tagungsreisen, Summerschool,
Doktorandenkolloquium,
Nachwuchstag, Forderpreis, .. .)

Gesamtausgaben

41.367,69 54.785,43 63.559,78 65.238,17 83.093,22 75.588,11 100.500,00

a. Werte fiir 2012 geschatzt

b. Ab 2009 keine gedruckte Version der Beitrdge zum MU mehr.

c. Ab 2010 JMD bei Springer.
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Die GDM als Gastgeberin der ICME 13

Mit Stolz haben wir den Erfolg unserer Bewer-

bung fiir das Ausrichten der ICME 13 im Jahr 2016

in Hamburg wahrgenommen. Fiir dieses herausra-

gende Ereignis ist die GDM bereits mit teilweise
erheblichen finanziellen Mitteln in Vorleistung ge-
treten:

m Es wurde die Bewerbungsbroschiire fiir die IC-
ME 13 erstellt.

m Es wurde der dreitdgige Besuch des Entschei-
dungskomitees der ICMI in Hamburg finan-
ziert.

m Das Videofilm, Banner und Flyer wurden fiir
Werbung auf der ICME 12 in Seoul produziert.

m Die GDM war an der Griindung des Vereins zur
Durchfiihrung des 13th International Congress
on Mathematical Education 2016 beteiligt. Da-
bei fielen v. a. Kosten fiir Notar, Steuerberatung
usw. an.

Ausgaben fiir die ICME 13 im Jahr 2016

2010 2011 2012

2.498,19 € 4.690,15 € 19.526,75 €

Bis zur Tagung sind weitere finanzielle Vorleis-
tungen z.B. zur Durchfithrung der verschiedenen
Treffen der Internationalen Programmkommission
(IPC) zu erbringen. Zudem kann iiber einen Grof3-
teil der von den ICME Organisatoren eingewor-
benen Sponsorengelder erst im Jahr 2016 verfiigt
werden.

Diese ICME-Mittel wurden bzw. werden der
ortlichen Tagungsorganisation von der GDM als
Vorleistung zur Verfligung gestellt. Sie werden
nach der Tagung 2016 wieder an die GDM zuriick-
flieBen. Wir schlagen deshalb einen fiir die Jah-
re 2013 — 2016 befristet erhobenen ICME-Zuschlag
VOr.

Vorschlag fiir den zukiinftigen Mitgliederbeitrag in €
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Vorschlag fiir den zukiinftigen
Mitgliederbeitrag und ICME-Zuschlag

Vorstand und Beirat sind der Ansicht, dass wir den
Mitgliedern der Kategorie ,Nachwuchs” bei Bei-
tragserhhungen in besonderer Weise entgegen-
kommen miissen.

Wir schlagen deshalb der Mitgliederversamm-
lung der GDM die folgenden Beitragserh6hungen
bzw. (zeitlich befristeten) ICME-Zuschldge vor:
Der regulire Beitrag wird auf 100€ (+20€ ICME-
Zuschlag, insgesamt: 120€), der reduzierte Beitrag
auf 9go€ (+18€ ICME-Zuschlag, insgesamt: 108 €)
erhoht. Der ermiiffigte Beitrag wird auf 50€ erhoht
und der Beitrag fiir Mitglieder aus Osteuropa auf 25 €.
Die beiden letztgenannten Mitgliedergruppen zah-
len keine ICME-Zuschlége.

Zur Vereinfachung werden in Zukunft alle Mit-
glieder der Kategorie ,reduziert” gleich behandelt
(Details zu den Mitgliedergruppen s. Tabelle un-
ten).

Zu Vereinfachung der Abbuchungen werden in
Zukunft alle Mitglieder der Kategorie ,reduziert”
gleich behandelt.

Dieser neue Beitrag einschliefslich ICME-
Zuschlag sollte auf der Mitgliederversammlung in
Miinster beschlossen werden und dann schon fiir
das Jahr 2013 gelten.

Damit diejenigen, die aufgrund der Beitragser-
héhung ihre Mitgliedschaft kiindigen wollen, dies
auch konnen, werden wir ein Sonderkiindigungs-
recht fiir das Jahr 2013 vorschlagen. Dadurch kon-
nen Sie gegebenenfalls noch bis 31. 3. 2013 riickwir-
kend fiir das Jahr 2013 aus der GDM austreten.
Nattirlich hoffen wir, dass moglichst wenige Mit-
glieder davon Gebrauch machen werden.

Der Vorstand der GDM

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)

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

Osteuropa 15 25 o 25
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AKTIVITATEN

Einladung zur Mitgliederversammlung der GDM

Universitat Munster, 7. 3.2013

Beginn: 16.30 Uhr

Ort: Universitdt Miinster, Raum wird noch
bekannt gegeben

Tagesordnung

TOP 1: Bestdtigung des Protokolls, Beschluss der
Tagesordnung

TOP 2: Bericht des Vorstands

TOP 3: Bericht der Kassenfiihrerin bzw. des Kas-
senpriifers

TOP 4: Entlastung des Vorstands

TOP 5: Beitragsfestsetzung (s. ausfiihrlicher Be-
richt in diesem Heft)

TOP 6: Wahlen 1. Vorsitzende/r, Kassenfiih-
rer/in, Beirat

TOP 7: Nachwuchsforderung

TOP 8: MATHEDUC

TOP g: Zeitschriften: 1. Journal fiir Mathematik-

Didaktik (JMD); 2. ZDM; 3. Mathematica
Didactica und Der Mathematikunterricht.
TOP 10: Verschiedenes

Protokoll zur Mitgliederversammlung der GDM

am 8. 3.2012 in Weingarten

Zeit:  16-19.00 Uhr
Ort:  PH Weingarten, Aula

Tagesordnung

TOP 1: Bestdtigung des Protokolls, Beschluss der
Tagesordnung

Das Protokoll wird ohne Anderungen genehmigt.

TOP 2: Bericht des Vorstands

m Kontakte zu DMV, MNU und GFD sind derzeit
sehr gut.

» Die Ehrenmitgliedschaft der GDM wurde an Ar-
nold Kirsch verliehen. Damit wiirdigt die Gesell-
schaft seine Verdienste fiir die Didaktik der Ma-
thematik.

m Die ICME-13 wird 2016 in Hamburg stattfinden.
Die GDM wird Veranstalterin sein. Ein Organi-
sationskomitee ist gegriindet. Der Vorstand der
GDM dankt Gabriele Kaiser fiir ihren Einsatz.

m Die GDM férdert weiterhin aktiv den wissen-
schaftlichen Nachwuchs durch Reisebeihilfen
zur Jahrestagung der GDM und zu zentralen in-
ternationalen Tagungen.

m Fiir das kommende Jahr sind Férderungen mog-
lich fiir die Tagungen der GDM, CERME, YER-
ME, PME. Voraussetzungen sind: % Stelle — Bei-
trag auf der Tagung — GDM-Mitglied.

m Die Nachwuchsgruppe hat ein Nachwuchsfo-
rum auf der diesjihrigen Jahrestagung durch-
gefiihrt. Es wurde rege nachgefragt und von
der GDM finanziell unterstiitzt. Das gilt auch
fiir Summerschool und Doktorandenkolloqui-
um. Beide sollen in den néchsten Jahren jahrlich
stattfinden.

m Die ndchste Summerschool findet in Freiburg
vom 17.9.2012-21.9.2012 statt. Organisation:
Andreas Eichler, Timo Leuders und Stephanie
Schuler

m 2013 finden folgende Nachwuchsveranstaltun-
gen statt:
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o das Doktorandenkolloquium in Miinchen
(Kristina Reiss und Stefan Ufer)

o die Summerschool in Klagenfurt (Franz Picher
und Andreas Vohns)

m Ein Workshop zu DFG-Antrdgen findet am
11./12. Mai in Hannover statt. Organisatoren
sind Sacha Schanze und Andreas Eichler.

m Die Kommission fiir Lehrerbildung hat unter
der Leitung von Susanne Prediger die Fachta-
gung ,Wider die doppelte Diskontinuitét in der
Mathematiklehrerbildung fiir das Gymnasium”
durchgefiihrt und den Aufruf ,Mathematik in
der Grundschule — Chaos in der Lehrerausbil-
dung” verfasst. Im Herbst 2012 ist eine Fachta-
gung zur Grundschullehrerausbildung geplant.

» Die Kommission , Ubergang Schule — Hochschu-
le” der Verbande DMV, MNU und GDM wur-
de konstituiert. Fiir die GDM sind dort folgen-
de Mitglieder vom Beirat gewédhlt: Barbel Barzel,
Rolf Biehler und Gilbert Greefrath — Berater: Re-
gina Bruder, Katja Lengnink, Thomas Jahnke.

m Die Homepage und die Datenbank der GDM
wurden von Ulli Kortenkamp neu gestaltet. Sie
sind bereits online. Der Vorstand bedankt sich
dafiir.

m Die DMV-Mitteilungen erhalten nur noch die
Mitglieder kostenfrei zur Verfiigung gestellt, die
das ausdriicklich wiinschen. Bitte bei der Schrift-
fiihrung melden.

m Neuer Chief-Editor von MathEduc ist Thomas
Jahnke.

m Es wird noch einmal auf die Moglichkeit der
erméfiigten Mitgliedsbeitrdge hingewiesen. Dar-
unter fallen Vollzeitstudierende, Referendare,
Wissenschaftliche MitarbeiterInnen mit hochs-
tens einer halben Stelle. Ein Antrag auf Ermafsi-
gung muss bis April bei der Kassenfiihrerin ein-
gegangen sein, dieser muss jahrlich gestellt wer-
den.

m Die offizielle Eréffnung des DZLM findet am
21.9.2012 in Berlin statt.

s Kommende Jahrestagungen der GDM:

o 2013 Miinster 4.-8. Médrz 2013

o 2014 Koblenz-Landau 10.-14. Mérz 2014 (vor-
aussichtlich)

o 2015 Basel/Solothurn 9.-13. Februar 2015

m Die Jahrestagung der International Group for
the Psychology of Mathematics Education (PME)
findet vom 28.7.-2.8.2013 in Kiel statt. Eine
Webseite und first announcement mit weiteren
Informationen gibt es ab Herbst 2012.

m Die YESS-Tagung (Young European Researchers
in Mathematics Education) wird 2014 in Kassel
stattfinden. Information: Rita Borromeo-Ferri

Der Vorstand bedankt sich bei allen Mitgliedern

fiir die aktive Unterstiitzung bei diesen — und an-

deren — Aktivitdten.
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TOP 3: Bericht der Kassenfiihrerin und des Kassen-
priifers Kassenfiihrerin Christine Bescherer:

Derzeit werden jahrlich ca. 20000€ mehr ausge-
geben als eingenommen. Der Finanzbestand der
GDM erlaubt das (noch). Es ist aber tiber eine Bei-
tragserhéhung im kommenden Jahr nachzuden-
ken. Zudem miissen die Mitgliedsbeitrige in Zu-
kunft immer im Mai eingezogen werden, um die
Kosten fiir das JMD begleichen zu kénnen.

Bericht des Kassenpriifers Fritz Haselbeck:
Kassenpriifung / GDM-Kasse fiir das Rechnungs-
jahr 2011: Die Kasse wurde eingehend gepriift. Ge-
genstand der Priiffung waren der Anfangsbestand
aus dem Jahr 2010, Einnahmen- und Ausgaben-
belege mit den dazu gehdrigen Rechnungen so-
wie der Jahresabschluss 2011. Das datumsgemafs
geordnete Kassenjournal, die Kontoausziige der
Bank und die Rechnungsbelege stimmen in Ter-
minierung und aufgefiihrten Euro-Betrdgen voll
tiberein.

Die Rechnungsbetrdge sind sauber und sachlich
korrekt verbucht. Die Nachweise fiir Einnahmen
und Ausgaben sind liickenlos dokumentiert, eben-
so der Transfer von Geldmarktkonten auf das Giro-
konto. Besonders hervorzuheben sind die fachlich
souverdne Einarbeitung der neuen Kassenfiihre-
rin Frau Bescherer und ihre gewissenhafte Aufbe-
reitung der Kasseniibersicht zum Rechnungsjahr
2011.

Ihr liegt eine duflerst aufwendige — freiwillig ge-
leistete — und sachlich einwandfreie Geschéftsar-
beit zu Grunde. Der Mitgliederversammlung wird
daher die Entlastung der Vorstandschaft empfoh-
len.

TOP 4: Entlastung des Vorstands

Wolfgang Henn beantragt die Entlastung des Vor-
standes. Der Entlastung wird einstimmig zuge-
stimmt.

TOP 5: Wahlen

2. Vorsitz: Silke Ruwisch wird als zweite Vorsitzen-
de zur Wahl vorgeschlagen. Es gibt keine weiteren
Vorschlédge (Ja-Stimmen 130, Nein-Stimmen 5, Ent-
haltungen 3). Silke Ruwisch nimmt die Wahl an.
Schriftfiihrung: Michael Kleine und Andreas Vohns
werden vorgeschlagen. Michael Kleine stellt sich
nicht zur Wahl. Andreas Vohns kandidiert und
wird gewdhlt (Ja-Stimmen 104, Nein-Stimmen 19,
Enthaltungen 9). Andreas Vohns nimmt die Wahl
an.

Beirat: Es scheiden aus: Gabriele Kaiser, Stephan
Hufsmann, Dominik Leiss (steht nicht zur Wieder-
wahl zur Verfiigung), Rita Borromeo-Ferri (keine
Wiederwahl moglich).
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Es kandidieren: Gabriele Kaiser, Alexander Meyer,
Henning Korner, Stephan Huffmann, Katja Leng-
nink, Matthias Ludwig.

Gewdhlt werden Gabriele Kaiser (9o Stimmen),
Alexander Meyer (79 Stimmen), Henning Korner
(67 Stimmen), Stephan Hufimann (63 Stimmen).
Katja Lengnink (58 Stimmen) und Matthias Lud-
wig (53 Stimmen) werden nicht gewahlt.

TOP 6: Nachwuchsforderung
Integriert im Bericht des Vorstandes.

TOP 7. MATHEDUC (Thomas Jahnke)

Thomas Jahnke ist seit Januar Herausgeber der Da-
tenbank MathEduc. Eine Unterstiitzung der Da-
tenbank ist moglich und nétig durch Abonne-
ment (auch privat moglich) und durch das Schrei-
ben von Rezensionen. Als Ansprechpartnerin steht
Frau Ruffer-Henn zur Verfiigung.

TOP 8: Zeitschriften

(a) Journal fiir Mathematikdidaktik (JMD) (Rolf
Biehler)
Es wird zwei Themenhefte geben: Friihe
mathematische Bildung (auf Englisch) und
Kompetenzmessung. Derzeit gibt es 15 frei
eingereichte Artikel. Jeder kann einen The-
menschwerpunkt fiir das J]MD einreichen, wo-
bei maximal ein Themenschwerpunkt im Jahr
vorgesehen ist.
Die Retrodigitalisierung ist angelaufen. Einver-
standniserkldrungen werden gerade eingeholt.
Rudolf Strdfler wurde als Herausgeber wie-
dergewdhlt. Auch die ausscheidenden Mitglie-
der des Beratungskomitees Willi Dorfler, Aiso
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Heinze, Michael Neubrand und Susanne Pre-
diger wurden erneut gewahlt.

(b) ZDM (Gabriele Kaiser)

Das ZDM ist auf einem guten Weg. In diesem
Jahr kommen 7 Hefte heraus, im kommenden
Jahr gar 8 Hefte. Die Herausgabe eines Heftes
ist fiir jeden moglich, ein Exposé kann an Ga-
briele Kaiser gesendet werden.

(c) Mathematica Didactica (Gerald Wittmann)

Es sind derzeit geringe Zahlen an Einreichun-
gen vorhanden. Einreichungen sind also er-
wiinscht. Es wird die Idee verfolgt, Themen-
hefte von Arbeitskreisen in Angriff zu nehmen.

(d) Der Mathematikunterricht (Stephan Deschau-
er)
Mitherausgeber: Henning Korner, Jorg Meyer,
Rubrik: Gerhard Konig.

MU ist themenheftorientiert mit Bezug zum
Unterricht, gymnasiale Ausrichtung.

TOP g9: Verschiedenes

Es wird dafiir plddiert, die Entwicklung der Ta-
gungsgebiihren im Blick zu behalten, die in den
vergangenen Jahren massiv gestiegen sind. (Ver-
dopplung in den letzten acht Jahren.) Der Vorstand
wird daran arbeiten.

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

Protokoll: Katja Lengnink
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Abiturstandards Mathematik veroffentlicht — Chance vertan?
Gemeinsame Pressemitteilung der Fachverbinde DMV, GDM und MNU

Berlin, 23. Oktober 2012. Am Freitag, dem 19. Ok-
tober 2012, gab die Konferenz der Kultusminister
der Lander (KMK) in Hamburg ihre Beschliisse
zu den nationalen Bildungsstandards fiir die All-
gemeine Hochschulreife, darunter die Abiturstan-
dards fiir Mathematik, offiziell bekannt. Die drei
groflen Fachverbande in Mathematik - DMV, GDM
und MNU - begriifien die nun verdffentlichten Ab-
iturstandards, kritisieren die Ubereinkunft aber in
wichtigen Punkten.

Chance Bildungsstandards
Die drei Fachverbénde werten positiv, dass die nun
verdffentlichten Abiturstandards die Bildungsstan-
dards fiir den Mittleren Schulabschluss fortschrei-
ben. Die Leistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler verschiedener Liander kénnen dadurch besser
verglichen werden. Bildungsstandards dienen der
Schul- und Unterrichtsentwicklung. Sie formulie-
ren Anforderungen an das Lehren und Lernen in
der Schule. Sie benennen Ziele fiir die padago-
gische Arbeit, ausgedriickt als erwtiinschte Lern-
ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Damit
konkretisieren die Standards den Bildungsauftrag,
den allgemeinbildende Schulen zu erfiillen haben.
Die Mathematik-Kommission der drei Fachver-
bande in Mathematik hat die Bildungsstandards
einer ersten Priifung unterzogen und zweifelt dar-
an, dass die Beschliisse der KMK von Freitag das
gesteckte Ziel erreichen. Die zwei Hauptkritik-
punkte der Mathematik-Kommission sind:

Die Standards sind nicht konkret genug

Die Standards geben zu wenig Hilfestellung fiir
neue Schritte, wie sie in der Bildungsforschung
schon lange in vielfdltiger Weise gefordert wer-
den, und sie illustrieren zu wenig, wie Kompeten-
zen im Mathematikunterricht erfolgreich erworben
werden konnen. Die geforderten Kompetenzen
bleiben oft vage und lassen zu viele Deutungen
zu. Viele Vorschldge der Mathematik-Kommission
zur Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts
wurden leider nicht aufgenommen. Die wenigen
vorliegenden Beispielaufgaben helfen nicht weiter.

Die Standards sind nicht konsequent genug

Die Bildungsstandards bestédtigen die Bedeutung
der drei Sachgebiete Analysis, Lineare Alge-
bra/Analytische Geometrie und Stochastik. Die
Lander kénnen nun nicht mehr dauerhaft auf ei-
nes der drei Sachgebiete in der Priifung verzich-
ten. In diesem Punkt ist die KMK der Empfehlung

der Fachverbande gefolgt. Allerdings ist immer
noch moglich, dass Abiturienten in einem der zwei
Sachgebiete Lineare Algebra/Analytische Geome-
trie und Stochastik im Abitur nicht gepriift wer-
den. Die Hochschulen kénnen sich also leider auch
in Zukunft nicht darauf verlassen, dass alle Abitu-
rienten die den Standards entsprechenden Kompe-
tenzen in allen Sachgebieten erworben haben.

,Mit den jetzt beschlossenen Bildungsstan-
dards bleiben viele Erwartungen unerfiillt, Exper-
tenwissen wurde nicht ausreichend genutzt”, sagt
Wolfram Koepf, Professor fiir Mathematik an der
Universitdt Kassel und Sprecher der ,Mathematik-
Kommission Ubergang Schule-Hochschule”. ,,Die
jetzt verabschiedeten Standards erdffnen aber auch
Chancen”, sagt Koepf. ,Es ist nun Aufgabe der
Lénder, die relativ vagen Standards auszugestalten
und eine Verbindlichkeit fiir alle drei Sachgebiete
in den Priifungen festzulegen. Dafiir ist Spielraum
gegeben. Ich wiinsche mir fiir die Zukunft zwei-
erlei: dass die KMK fiir ihre Arbeit die Expertise
der Fachverbiande anerkennt und nutzt; und dass
die Bundesldnder ihrerseits zu den Arbeitstagun-
gen der Kommission Schule-Hochschule Vertreter
entsenden.”

Mathematik-Kommission Ubergang
Schule-Hochschule

Die drei grofiten Mathematik-Fachverbande in
Deutschland setzen sich gemeinsam dafiir ein, den
Ubergang von der Schule an die Hochschule im
Fach Mathematik zu verbessern. Dieses gemein-
same Ziel verfolgen die Deutsche Mathematiker-
Vereinigung (DMYV), die Gesellschaft fiir Didak-
tik der Mathematik (GDM) und der Deutsche
Verein zur Férderung des mathematischen und
naturwissenschaftlichen Unterrichts (MNU). Die
Mathematik-Kommission biindelt die Expertise in-
nerhalb der Verbénde und fungiert nach aufsen als
Ansprechpartnerin und Beraterin fiir die Bildungs-
administration.

Ansprechpartner:

Prof. Dr. Wolfram Koepf, Universitit Kassel,
Tel. 0561 804 4207

Email: schule-hochschule@mathematik.de
www.mathematik-schule-hochschule.de

Pressekontakt:

Thomas Vogt, M.A., Freie Universitét Berlin,
Medienbiiro Mathematik, Tel. 030 838 75657
Email: vogtt@math.fu-berlin.de


schule-hochschule@mathematik.de
mailto:schule-hochschule@mathematik.de
www.mathematik-schule-hochschule.de
http://www.mathematik-schule-hochschule.de
vogtt@math.fu-berlin.de
mailto:vogtt@math.fu-berlin.de
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Planarbeit als Qualitatsfalle fur den Mathematikunterricht
Eine Stellungnahme aus mathematikdidaktischer Perspektive

Vorstand des Arbeitskreises Schweiz-Liechtenstein der GDM

Planarbeit — Ausdruck eines
individualisierenden Unterrichts?

Die Heterogenitiat der Schiilerinnen und Schiiler
ist eine zentrale Herausforderung fiir Lehrperso-
nen. Wie soll man angemessen in heterogenen
Klassen Mathematik unterrichten? Und wie sol-
len unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler in
Mehrjahrgangsklassen gefordert werden? Fiir vie-
le Schulen und Lehrpersonen liegt die Antwort
(scheinbar) auf der Hand: mit Matheplédnen!

Die Arbeit mit Lernpldnen verspricht einerseits,
den unterschiedlichen Lernbediirfnissen der Kin-
der und Jugendlichen Rechnung zu tragen und
andererseits, selbstgesteuertes Lernen zu férdern.
Nicht selten wird die Arbeit mit vorgefertigten Ma-
thepldnen deshalb als Gegenstiick zum lehrperso-
nenzentrierten Unterricht und als geeignete Form
der Individualisierung und Differenzierung pro-
pagiert.

Mancherorts dominiert Planarbeit den Mathe-
matikunterricht, und Schiilerinnen und Schiiler
arbeiten anhand ihrer Tages- oder Wochenpldne
mehr oder weniger einsam Mathematikaufgaben
ab. Meist beschrdnkt sich dabei die Selbststeue-
rung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Wahl
der Reihenfolge der vorgegebenen Auftrdge. Das
hat wenig mit einer eigenstindigen Planung von
Inhalten und Aufgaben zu tun.

In der Regel handelt es sich um vorgefertigte
Pléne. Mittlerweile sind diverse Mathematikpldne
auf dem Markt, die der Lehrperson und der Schii-
lerin oder dem Schiiler das selbststindige Planen
,abnehmen” und im Sinne von einheitlichen Por-
tionen selten ein flexibles Vorgehen ermdglichen.
Diese Mathematikplane sind von unterschiedlicher
Qualitdt und werden teilweise von Schulleitungen
als verpflichtend erklédrt. Primdr wird damit jedoch
das Bedtirfnis nach Planarbeit befriedigt und nicht
dasjenige nach qualitativ hoch stehendem Mathe-
matikunterricht.

Probleme mit der Planarbeit

Diese Entwicklung ist aus mindestens drei Griin-
den problematisch:

1. Nur ein kleiner Teil der mathematischen Kom-
petenzen lassen sich tatsdchlich durch Planar-
beit férdern. Eine Einfiihrung in einen neuen
Stoff und seine vertiefte Erarbeitung kann nicht
als Planarbeit umgesetzt werden, obwohl dies
diverse Mathematikpléne anregen. Neue Inhal-
te sind komplex und anspruchsvoll und erfor-
dern daher eine eigentitige und eine gemein-
same Auseinandersetzung. Mathematische Zu-
sammenhédnge werden nicht automatisch von
Kindern entdeckt, sondern brauchen eine her-
ausfordernde Lernumgebung, in der die fach-
lich kompetente Lehrperson zwischen mathe-
matischen Konzepten und den Schiilerinnen
und Schiilern vermittelt. Fakten kénnen selbst-
stindig nachgelesen und auswendig gelernt
werden, aber Verstehen von zentralen mathe-
matischen Konzepten nicht. Verstehen braucht
nicht nur Zeit, sondern auch kognitive Aktivi-
tdat und die Herausforderung durch ein kompe-
tenteres Gegentiber, z.B. die Lehrperson.

2. Bei der Bearbeitung von neuen Inhalten miis-
sen auch neue Begriffe aufgebaut werden. Das
aber setzt voraus, dass man in einen Austausch
tritt, gemeinsam Probleme 16st und tiber die
verschiedenen Losungsweisen spricht und da-
bei erlernte Begriffe verwendet. Gerade dafiir
ist Planarbeit denkbar ungeeignet. Ausschliess-
liche Planarbeit verleitet deshalb dazu, solche
Anforderungen gar nicht mehr zu stellen, weil
sie nicht als Arbeitspunkt auf einem Matheplan
erscheinen kénnen.

3. Ubungssequenzen kénnen in Form von Pléanen
dann sinnvoll bearbeitet werden, wenn Pen-
sum und Inhalte individuell zusammengestellt
und der Plan entsprechend individualisierend
oder differenzierend ausgestaltet ist. Die Vor-
aussetzung dafiir ist allerdings eine regelmads-
sige Lernstandsanalyse, auf welcher der indi-
viduell ausgestaltete Mathematikplan aufbaut.
Dartiber hinaus muss eine individualisierte, in-
haltlich gut passende Unterstiitzung der Schii-
lerinnen und Schiiler wahrend der Einzelar-
beitsphase erfolgen.

Aus diesen Griinden erweist sich bei ndherer Be-
trachtung Planarbeit als Qualitétsfalle fiir den Ma-
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thematikunterricht. Dariiber hinaus wird aussch-
liessliche Planarbeit auch zur Bildungsbenachteili-
gung: Wer Eltern hat, die einen neuen Inhalt gut
erkldren und damit die Rolle der vermittelnden
Lehrperson iibernehmen konnen, oder die genii-
gend Geld haben, um kompetenten Nachhilfeun-
terricht zu finanzieren, erwirbt dieses neue Wissen.
Die anderen bleiben auf der Strecke.

Mathematiklernen - ein vielschichtiger,
anspruchsvoller Prozess

Die Kritik, wonach die vorhandenen Lehrmittel
nicht geeignet wiren fiir selbstgesteuertes Lernen,
ist uniiberhorbar. Gute Lehrmittel sind aber gera-
de keine Anleitung fiir ein reines Selbststudium,
sondern ermdglichen einen differenzierten Aufbau
von unterschiedlichen Kompetenzen und zielen
nicht nur auf Fertigkeiten und Prozeduren ab.
Lernen ist in jedem Fall eine aktive Aufbauleis-
tung, eine Konstruktion von Wissen und ein akti-
ves Vernetzen mit dem eigenen Vorwissen. Lernen
erfolgt aber ebenso sehr sozial und situiert und
ist ein reflexiver Prozess (vgl. Reusser, 2006). Bezo-
gen auf das mathematische Lernen bedeutet dies,
grundlegende fachliche Konzepte zu verstehen, ei-
ne geeignete fachliche Sprache zu entwickeln und
im Austausch mit anderen immer priziser zu ver-
wenden, um eine gemeinsame Bedeutung fiir Be-
griffe zu erlangen. Es bedeutet auch, reale Proble-
me in die Sprache der Mathematik zu tibertragen
und mit anderen nach mathematischen Lésungen
fiir komplexe Probleme zu suchen, die gefunde-
nen Losungen zu diskutieren, Begriindungen zu
finden und zu argumentieren. Mathematiklernen
heisst auch, Zusammenhdnge zu erforschen und
Muster und Strukturen mit geeigneten Mitteln zu
beschreiben und darzustellen. Diese Kompetenzen
gewinnen zunehmend an Bedeutung. Sie miissen
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von einer Lehrperson herausgefordert und ange-
regt werden, denn sie stellen sich in der Regel nicht
von selbst ein.

Mathematik ist also auch Kommunikation. Als
solche muss diese spezifische Sprache gesprochen
und im Austausch mit anderen erworben, ange-
wendet, prazisiert und erweitert werden. Schiile-
rinnen und Schiiler sollen lernen, mathematisch zu
argumentieren oder eine Losungsidee zu formu-
lieren und schliesslich adressatenbezogen zu kom-
munizieren. In einem Unterricht, in dem die Indi-
vidualisierung an erster Stelle steht und die (fach-
liche) Gemeinschaftsbildung vernachldssigt wird,
ist das nicht moglich. Wenn ein solcher Austausch
aber nicht stattfindet, werden Lernchancen verge-
ben. Es besteht die grosse Gefahr, dass nur das be-
arbeitet wird, was im Rahmen der Planarbeit m&g-
lich ist. Dass es sich dabei um eher repetitive Tatig-
keiten und Abarbeiten von bereits bekanntem Stoff
handelt, liegt auf der Hand.

Ausschliessliche Planarbeit wird deshalb dem
Fach Mathematik nicht gerecht und vernachléssigt
den Aufbau und die Férderung zentraler Kompe-
tenzen, die im Zusammenhang mit dem Lehrplan
21 (EDK, 2011) in den Fokus riicken.
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Arbeitskreis Frauen und Mathematik

Augsburg, 19.—21.10. 2012

Renate Motzer

Die 23. Herbsttagung des Arbeitskreises ,Frau-
en und Mathematik” der GDM fand vom 19.—
21.0ktober 2012 in Augsburg statt. Sie wurde or-
ganisiert von Dr. Renate Motzer, die dort als Aka-
demische Oberrédtin im Bereich der Mathematik-
Didaktik tétig ist.

Die Veranstaltung wurde unter dem Motto
,Frauen in der Mathematik — Maddchen im Mathe-
matikunterricht” am Freitag und Samstag auch als
Lehrerfortbildung angeboten. Neben den Arbeits-
kreismitgliedern waren daher auch interessierte
Lehrerinnen und Lehrer (!) aus dem bayerischen
Raum anwesend.

Am Freitag, den 19.10., konnte die Tagung
mit einer Begriiffungs- und Vorstellungsrunde
bei strahlendem Sonnenschein auf dem Balkon
des mathematischen Instituts begonnen werden.
Diese Vorstellungsrunde wurde dadurch intensi-
viert, dass jede/jeder sich anhand von verschie-
denen Bildern Gedanken iiber sein eigenes Bild
der Mathematik machen sollte und anhand von
QuaDiPF-Bildaufgaben (aus der Forschung von
Inge Schwank, Osnabriick) dartiber nachdenken
konnte, ob sie/er eher pradikativ oder funktional
denkt. Die Erkenntnis, dass man an solche Aufga-
ben mit ganz unterschiedlichen Denkansatzen her-
angehen kann, machte bewusst, dass auch Schiile-
rinnen und Schiiler im Unterricht in der gleichen
Aufgabe eventuell etwas ganz anderes sehen kén-
nen und jede Sicht ihre Berechtigung haben kann.

Im ersten Vortrag stellte die Studentin Christi-
ne Thalmair ihre Zulassungsarbeit vor, die an der
Uni Augsburg entstanden ist (Titel: ,M&ddchen und
Mathematik — Einflussfaktoren auf die Einstellung
der Middchen zum Mathematikunterricht”). Frau
Thalmair befragte Schiilerinnen und Schiiler in 5
Realschulklassen nach ihrer Einstellung zur Ma-
thematik und zum Mathematikunterricht. Solch ei-
ne Untersuchung kann, da sie nicht reprasentativ
ist, zwar keine neuen Forschungsergebnisse brin-
gen, aber Studierende, die solche Untersuchungen
durchfiihren, konnen erleben, dass sich in man-
chen Klassen die Trends bestitigen, die in grofieren
Untersuchungen herausgefunden wurden, dass es
aber auch manchmal Klassen gibt, in denen Jun-
gen und Médchen anders denken und anders mit
Mathematik umgehen, als man erwartet hétte. Sol-

che Ergebnisse zeigen den Studierenden folglich,
dass sie nicht aufgrund von gewissen Studien Vor-
urteile bilden und diese auf einzelne Schiilerinnen
und Schiiler oder kleinere Gruppen von Schiile-
rinnen und Schiilern tibertragen sollten, sondern
in ihren Klassen bei jedem Schiiler, jeder Schiile-
rin genau hinschauen sollten. Ergebnisse grofierer
Studien konnen Lehrkrifte darauf hinweisen, dass
es diesen und jenen Zugang zu mathematischen
Problemen geben kann und dass es Unterschiede
bei den Geschlechtern geben kann. Inwieweit da-
mit das Verhalten konkreter Schiiler oder Schiile-
rinnen im Mathematikunterricht beschrieben oder
gar erkldrt wird, muss die Lehrkraft im Einzelfall
priifen. Sich dies bewusst zu machen, ist eines der
Ziele solcher Examensarbeiten.

Im zweiten Vortrag stellten Mitarbeiterinnen
des ZdFL (Zentralinstitut fiir didaktische For-
schung und Lehre) der Universitit Augsburg ihr
aktuelles Projekt vor, das sich unter anderem
mit dem ,Mathematikunterricht mit Lehrkriften
mit Migrationshintergrund in der Perspektive von
Schiiler(inne)n” beschiftigt. Schwerpunkt der For-
schungsarbeit des ZdFL ist der Bereich ,Hetero-
genitdt und Bildungserfolg”. Schon linger wur-
de untersucht, welche Auswirkungen die Hete-
rogenitdt im Bereich des Geschlechts hat, in den
letzten Jahren ist mehr Blick auf einen eventuell
vorhandenen Migrationshintergrund in den Vor-
dergrund gertiickt. Auch das Zusammenspiel Ge-
schlecht und Migrationshintergrund zu beobach-
ten ist eine spannende Forschungsfrage.

Waéhrend am Freitag im Mittelpunkt stand, was
an der Uni Augsburg zum Bereich ,Mathematik
und Gender” gearbeitet wird, war der Samstag
von den Arbeitsschwerpunkten der Arbeitskreis-
mitglieder gepragt. Zundchst fiihrten uns zwei
Vortrdge in die Geschichte von Mathematikerin-
nen.

Renate Tobies (Universitét Jena) berichtete tiber
das Leben der beiden Hilbert-Schiilerinnen Mar-
garethe Kahn und Klara Lobenstein. Beide promo-
vierten bei Hilbert. Beide konnten einen wesentli-
chen Beitrag zum 16. Hilbert-Problem leisten (das
16. Problem beschiftigt sich mit der Topologie al-
gebraischer Kurven und Flachen). Spéater arbeite-
ten sie als Studienrdtinnen. In der postdoktoralen
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Forschung gab es damals noch nicht unbedingt
Platze fiir Frauen.

Mechthild Koreuber (Gleichstellungsbeauftrag-
te der FU Berlin und Doktorandin der Geschich-
te der Mathematik) erlduterte in ihrem Beitrag
,Die Noether-Schule: ein Denkraum®, wie Emmy
Noether Mathematik verstand und wie sie dieses
Verstandnis an ihre Schiiler weiter geben konnte.
Anhand der Biographie von Emmy Noether und
einigen ihrer , Schiiler” beobachtete sie, wie Emmy
Noethers Denken sich ausbreiten und weiterentwi-
ckeln konnte.

Nach diesen geschichtlichen Einblicken stellte
uns Irene Pieper-Seier (Oldenburg) neuerer Daten
tiber Frauen in der Mathematik vor. So konnten
wir verfolgen, wie sich die Zahlen der Frauen bei
den Mathematikstudierenden, bei den Doktoran-
den und bei den Professuren entwickelt haben. Vor
allem bei den Professuren gibt es noch Nachholbe-
darf, wenn man mit den Studierendenzahlen ver-
gleicht.

Vor der Mittagspause berichtete schlieSlich
noch Beate Curdes von der Jade-Hochschule
in Wilhelmshaven von ihren Erfahrungen mit
dem Frauenstudiengang Wirtschaftsingenieurwe-
sen. Junge Frauen, die diesen Studiengang wih-
len, sind in den ersten drei Semestern unter sich,
danach besuchen sie gemeinsam mit den sonsti-
gen Studierenden des Wirtschaftsingenieurwesens
die weiteren Studienveranstaltungen. Die Jade-
Hochschule hat mit diesem Modell bisher sehr gu-
te Erfahrungen gemacht. Die Studentinnen trauen
sich in rein weiblichen Gruppen mehr zu und sie
trauen sich vor allem mehr zu fragen, so dass sie
sich manche Studienprobleme durch rechtzeitiges
Nachfragen ersparen kdnnen. Als Dozent oder Do-
zentin einer solchen Veranstaltung bekommt man
einiges mehr mit von den Denkwegen und Schwie-
rigkeiten, die Studierende mit den Vorlesungsin-
halten haben kénnen.

Nach der Mittagspause berichtete Almut Zwdl-
fer aus Esslingen wie am dortigen Schelztor-
Gymnasium Schiilerinnen und Schiiler in einem
Projekt anhand von simulierten Welten lernen, wie
man fiir die Konstruktion und Untersuchung von
kiinstlichen Hiiften und Wasserkraftwerken einen
Rechner einsetzen kann. Die Schule arbeitet dabei
mit der KIT (Karlsruher Institut fiir Technologie)
zusammen. Aus der Gender- Perspektive ist beson-
ders interessant, dass sich fiir dieses Projekt uner-
wartet viele Mddchen gemeldet haben.

Ebenfalls um einen Bericht aus dem Unter-
richt handelt es sich um den Beitrag von Rena-
te Motzer. Sie arbeitet in ihrem Mathematikunter-
richt in der Sekundarstufe mit Lerntagebiichern,
in denen Schiilerinnen und Schiiler ihre mathema-
tischen Entdeckungen niederschreiben und reflek-
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tieren. Betrachtet man die Eintrdge von Schiilerin-
nen und Schiilern, so kann man feststellen, dass
sich Schiilerinnen héufig wesentlich mehr Miihe
geben als ihre Klassenkameraden. Einige Schiiler,
die sich gar nicht mit dem Fiihren von Lernta-
gebiichern anfreunden koénnen, gehdren aber ge-
rade zu denen, die im Lehrer-Schiiler-Gespréach
in Phasen des Frontalunterrichts immer wieder
wesentliche Beitrdge liefern. Daher ldsst sich ver-
muten, dass diese Schiiler einen anderen Denk-
und Lernstil pflegen und es fiir die Lehrkraft
wichtig ist, jeden Schiiler, jede Schiilerin mog-
lichst in seinem/ihrem Denk und Lernstil zu for-
dern.

Aus dem Bereich der Hochschullehre stellte
schliellich Kristina Anna Binder (Erfurt) das Pro-
jekt Genial. (Gender in der akademischen Leh-
re an Thiiringer Hochschulen) vor. Ziel des Pro-
jektes ,Gender in der akademischen Lehre” ist
es, sowohl hochschulspezifisch als auch standort-
tibergreifend die Hochschullehre gendersensibel
zu gestalten. Dafiir wurden der aktuelle Stand
gendersensibler Lehre und ihre institutionellen
Rahmenbedingungen wissenschaftlich untersucht
(z.B. mittels hochschuliibergreifender Studieren-
denbefragung) sowie praxistaugliche und inno-
vative Gender-Mafinahmen entwickelt, umgesetzt
und evaluiert (z.B. durch didaktische Begleitung
von Lehrveranstaltungen, Weiterbildung fiir Leh-
rende, Gender-Module fiir Studierende). Frau Bin-
der konnte uns erste Erfahrungen aus diesem Pro-
jekt berichten.

Mit einem Workshop, in dem Aussagen von
Schiilerinnen und Schiilern zum Mathematikun-
terricht untersucht und diskutiert wurden, schloss
das offizielle Programm am Samstag gegen 18:00.

Nach einer kleinen Stirkung nutzen einige Ar-
beitskreismitglieder den Aufenthalt in Augsburg,
um sich die Version der Augsburger Puppenkiste
von Dr. Faust anzuschauen.

Am Sonntag Vormittag schliefilich traf sich der
Arbeitskreis zur Arbeitskreissitzung. Es wurde die
Herausgabe des nachsten Heftes ,Mathematik und
Gender” diskutiert und die Arbeitskreisspreche-
rinnen neu gewdhlt. Die Sprecherinnen sind nun:
Renate Motzer als erste Sprecherin und Andrea
Blunck als Stellvertreterin. Fiir die néchste Herbst-
tagung konnte das Angebot von Renate Tobies
angenommen werden. Die nidchste Herbsttagung
wird also vom 18. 10.—20.10.2013 in Jena sein. Der
AK dankt der langjdhrigen Sprecherin Laura Mar-
tignon fiir ihre Arbeit.

Renate Motzer, Universitdt Augsburg, Universitétsstrafie
10, 86135 Augsburg, Email: Renate.Motzer@math.uni-
augsburg.de
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Arbeitskreis Geometrie
Saarbriicken, 14.—16.9. 2012

ARBEITSKREISE

Andreas Filler und Matthias Ludwig

Seine 29. Herbsttagung hielt der Arbeitskreis Geo-
metrie wieder einmal in Saarbriicken ab. Es wurde
eine sehr angenehme und gut organisierte Tagung,
wofiir besonderer Dank dem ortlichen Tagungs-
leiter Anselm Lambert und seinem Team von der
Universitdt des Saarlandes gebiihrt.

Das Bilden und Einordnen neuer Begriffe ist ei-
ner der zentralen Bestandteile des Geometrieunter-
richts. Es ist sicherlich nicht tibertrieben, zu sagen,
dass Begriffsbildung in der Geometrie einen hshe-
ren Stellenwert hat als in anderen Bereichen des
Mathematikunterrichts. Geometrische Begriffe rei-
chen von Objekt- iiber Abbildungs- und Relations-
bis hin zu Mafibegriffen. Herangehensweisen an
Begriffsbildung in der Geometrie haben sich im
Verlauf der zuriickliegenden Jahrzehnte und Jahr-
hunderte gewandelt — u.a. hatte der Streit um
die Stellung der Abbildungsgeometrie (,weg von
Euklid”, ,zuriick zu Euklid”) erhebliche Auswir-
kungen auf begriffliche Herangehensweisen. Zu-
gleich fithren die zunehmende Nutzung von dy-
namischer Geometriesoftware im Unterricht und
in Zukunft die Verwendung von Multi-Touch- und
,,Wisch“techniken auf mobilen Gerdten zu neuen
Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern mit
geometrischen Objekten und damit zu neuen oder
anders gewichteten Begriffsinhalten — unweiger-
lich wird dies Konsequenzen auf Begriffsbildungs-
prozesse haben. Die Tagung befasste sich sowohl
— im Sinne einer Retrospektive — mit dem Wan-
del von Herangehensweisen an geometrische Be-
griffsbildung im Unterricht in der Vergangenheit
als auch mit Erwartungen an die Zukunft: , Ziele
und Visionen 2020".

Es gelang uns, Bernd Wollring von der Univer-
sitdat Kassel als Eroffnungsvortragenden zu gewin-
nen. Am Freitagabend stellte er in seinem Vortrag
zum Thema , Lernumgebungen zu ,Raum und Form’ —
Reales und mentales Konstruieren in Ebene und Raum”
speziell fiir die Grundschule konzipierte Lernum-
gebungen vor, die aber hinsichtlich ihres Potenzi-
als fiir das Erkennen und Nutzen geometrischer
Abbildungen und das darauf basierende Gestalten
von Figuren sowie beziiglich damit verbundener
Sprachschopfung und Begriffsbildung weit {iber
die Grundschule hinausreichen. Auch zahlreiche
Diskussionen wéhrend der gesamten Tagung hat
Herr Wollring durch stufeniibergreifende Uberle-

gungen, die hinsichtlich vieler Begriffe und Kon-
zepte immer die gesamte Schulzeit ganzheitlich in
den Blick nahmen, bereichert. Dieser Blick bestdrkt
uns als Arbeitskreis nochmals in dem bereits ver-
folgten Ziel, die Grundschule stdrker zu bertick-
sichtigen und uns um die stérkere Beteiligung von
Grundschullehrerinnen und -lehrern sowie Mathe-
matikdidaktikerinnen und -didaktikern zu bemdti-
hen, die sich schwerpunktmifsig dem Geometrie-
unterricht der Grundschule widmen. (Diese Be-
merkung darf und soll als Einladung zu unserer
nédchsten Arbeitskreistagung im September 2013
verstanden werden.)

Verena Rembowski (Universitit des Saarlan-
des) eroffnete mit ihrem Vortrag , Begriffslernen:
,Los von Euklid!" und wieder zuriick?” den Samstag
bei unserer Tagung. In einem historischen Uber-
blick tiber die Reformpéadagogik und die Mathe-
matikmethodik der DDR stellte sie verschiedene
Ansidtze von Begriffsbildung im Geometrieunter-
richt gegeniiber — insbesondere stirker , dynami-
sche”, abbildungsgeometrische Zugénge und eher
,statische” Zugédnge anhand von Dreieckskongru-
enz.

Mit dem , Problemldsen als einem Weg zu geo-
metrischer Begriffsbildung” befasste sich Ana Kuz-
le (Universitdt Paderborn). Durch spezifische Bei-
spiele stellte sie neue Wege zur Begriffsbildung
fur den Geometrieunterricht vor. Eine spezifische
heuristische Strategie, das Analogisieren, themati-
sierte Heinz Schumann (Pddagogische Hochschu-
le Weingarten) in seinem Vortrag , Geometrische Be-
griffsbildung durch Analogisieren” und fiihrte insbe-
sondere Beispiele an, wie Begriffe der Raumgeo-
metrie durch Analogien zu entsprechenden Begrif-
fen der ebenen Geometrie erarbeitet werden kon-
nen. Ysette Weiss-Pidstrygach (Universitdt Mainz)
zeigte in ihrem Vortrag ,Lokales Ordnen und Sta-
tionenlernen”, wie Metaphern, Anordnung und Po-
sitionierung die Entwicklung mathematischer Be-
griffe unterstiitzen kénnen.

Einen Blick in die Zukunft hinsichtlich des
Einflusses neuer Technologien auf Vorstellungen
hinsichtlich grundlegender geometrischer Objek-
te warf Christian Dohrmann (Universitat Halle-
Wittenberg): ,,Begriffsbildung zum Winkel, ausgehend
von einem dynamischen Winkelkonzept”. Der Vor-
trag gab einen Uberblick iiber die Forschungssi-
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tuation zur Winkelkonzeptentwicklung und dis-
kutierte einen Ansatz zur Begriffsbildung ausge-
hend von einem dynamischen Winkelkonzept. Es
schloss sich eine rege Diskussion an, in der auch
sehr grundlegende Fragen (z.B. hinsichtlich stati-
scher und dynamischer Auffassungen von geome-
trischen Abbildungen) aufgeworfen wurden.

Begriffliche Fragen im Zusammenhang mit der
analytischen Geometrie standen im Mittelpunkt
des Vortrages ,,Senkrecht’ und ,nah’: weit tragende
Begriffe aus der metrischen Geometrie” von Johan-
na Heitzer (RWTH Aachen). Warum fiihrt ,senk-
recht” zu ,am néchsten dran“? Im Vortrag wur-
de zundchst intensiv die Anschauung strapaziert,
gefolgt von einer Formalisierung und Ausblicken
auf nicht-geometrische Anwendungen. Elementar-
und analytisch-geometrische Herangehensweisen
verband der Vortrag von Dorte Haftendorn, (Leu-
phana Universitdt Liineburg) ,, Wohin fiihren Orts-
kurven?”. Sie fiihrte an Beispielen aus, dass sich
viele mathematisch relevante Begriffe und Hand-
lungsweisen bei der Arbeit mit Ortskurven ,wie
von selbst” ergeben.

Den letzten Vortrag am Samstag hielt Giin-
ter Graumann (Universitdt Bielefeld) zum Thema
Begriffsentwicklung beziiglich Koordinaten von der
Grundschule bis zur Universitiit”. Als Beispiele fiir
das grundlegende Konzept der Koordinatisierung
stellte er u. a. bereits im 2. oder 3. Schuljahr auftre-
tende Figuren im Gitter vor, gefolgt von Beispielen
fiir die Sekundarstufen I und II bis hin zu nattirli-
chen Koordinaten fiir Kurven und Fldchen in der
Differentialgeometrie.

Den Abend verbrachten die meisten Teilneh-
mer der Arbeitskreistagung gemeinsam bei gutem
Essen in dem vorziiglichen franzdsischen Restau-
rant ,Le Buchon” nahe dem Zentrum von Saar-
briicken.

Rhombus und Briefumschlag (Hans Walser)
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Im weiteren Sinne Beziige zu Begriffsbildungen
im Geometrieunterricht wiesen die Vortrdge auf,
die Sonntagvormittag gehalten wurden. Marie-
Christine von der Bank (Universitdt des Saarlan-
des) befasste sich mit dem , Optimieren als Funda-
mentaler Idee”. Hans Walser (Universitédt Basel, ETH
Ziirich) tiberraschte die Teilnehmer mit ,, Vergesse-
nen Vierecken”, die im tiiblichen Begriffskanon, et-
wa dem Haus der Vierecke, nicht auftreten und
nicht einmal Namen haben (Ndheres dazu findet
man unter http://jones.math.unibas.ch/~walser/
Vortraege/Vortrag82/index.html).

Den letzten Vortrag der Herbsttagung hielt
Norbert Christmann (TU Kaiserslautern) zu ,,Geo-
metrischen Erkundungen in Bausteinen der Kompositi-
onssoftware AutoGam”.

Wiéhrend der Tagungspausen konnten die Teil-
nehmer sehr schéne 3D-Modelle bewundern, die
Oliver Labs (Universitdt des Saarlandes) im Rah-
men einer kleinen interaktiven Ausstellung zeig-
te.

Zum Abschluss der Tagung tauschten die Teil-
nehmer Eindriicke vom Tagungsverlauf aus und
diskutierten mogliche Themen fiir die Arbeits-
kreistagung 2013. Dabei wurden folgende Vor-
schldge unterbreitet:

m Geometrie zwischen Grundbegriffen und
Grundvorstellungen — Beziige der Geometrie-
didaktik zu den Bezugswissenschaften;

»  Kreativitdt im Geometrieunterricht/Genese der
Geometrie;

s Externe und interne Repridsentationen von
Schiilerinnen und Schiilern bei der Entwick-
lung geometrischer Grundvorstellungen.

Die Diskussion iiber das Tagungsthema fiir 2013
wird bei dem Treffen des Arbeitskreises auf der
GDM-Bundestagung im Mérz 2013 fortgesetzt, wo
dann die Festlegung des Themas erfolgt. Die 30.
Herbsttagung des Arbeitskreises Geometrie wird
vom 13.9.-15.9.2013 in Marktbreit (in der Nahe
von Wiirzburg) stattfinden. Wir haben also ein Ju-
bildum zu feiern.

Das ndchste Treffen des Arbeitskreises findet in
Miinster auf der Bundestagung im Mérz 2013 statt.
Hierzu ergeht schon heute die Einladung.

Andreas Filler, Humboldt-Universitdt zu Berlin, Insti-
tut fiir Mathematik, Unter den Linden 6, 10099 Berlin,
Email: filler@math.hu-berlin.de

Matthias Ludwig, . W. v. Goethe-Universitét, Institut fiir
Didaktik der Mathematik und der Informatik, Arbeits-
bereich Sekundarstufen, Senckenberganlage 9, 60325
Frankfurt, Email: ludwig@math.uni-frankfurt.de
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Arbeitskreis Grundschule
Tabarz, 9.—11.11.2012

ARBEITSKREISE

Simone Reinhold

Die Herbsttagung des
Arbeitskreises Grund-
schule in Tabarz vom
9. bis 11.11.2012 Wid-
mete sich dem The-
ma ,Prozessbezoge-
ne Kompetenzen: For-
dern, Beobachten und
Bewerten” und bot
etwa 120 Teilnehme-
rinnen und Teilneh-
mern aus allen Berei-

Tagungsband der chen der Lehreraus-
Herbsttagung 2012 und -weiterbildung Ge-
legenheit zum Aus-

tausch. Beate Sundermann (Bochum/Dortmund),
Angela Bezold (Wiirzburg), Friederike Kern und
Séren Olhus (Bielefeld) sowie Wilfried Herget
(Halle) und Bernd Wollring (Kassel) konnten als
Referenten fiir Hauptvortrdge gewonnen werden.

Beate Sundermann (Bochum/Dortmund) bot in
ihrem Vortrag mit dem Thema , Lehrerinnen un-
terstiitzen — prozessbezogene Kompetenzen for-
dern” Einblicke in das Angebot des Projekts PIK
AS, das Lehrkrifte u.a. darin unterstiitzen moch-
te, die prozessbezogenen Kompetenzen auch im
Unterrichtsalltag stdrker zu berticksichtigen. Ne-
ben Merkmalen guten (Mathematik-)Unterrichts
erorterte die Referentin, unter welchen Bedingun-
gen guter Mathematikunterricht gelingen kann
und ging mit praktischen Beispielen besonders
auf kollegiale Hospitationen im gemeinsam von
Lehrerteams geplanten und verantworteten Un-
terricht ein. Im Zentrum steht dabei das Ler-
nen aller Beteiligten, wobei neben der bestmog-
lichen Forderung aller Schiilerinnen und Schii-
ler stets auch die Weiterentwicklung des Professi-
onswissens und -konnens der Lehrkréfte verfolgt
wird. Fachexperten im kooperierenden Team k&n-
nen den referierten Erfahrungen zufolge zudem
dazu beitragen, die nachteilige Wirkung fachfrem-
den Unterrichts aufzufangen.

Der Vortrag von Angela Bezold (Wiirzburg) zum
Thema , Argumentationskompetenzen im Unter-
richtsalltag fordern, analysieren und bewerten”
widmete sich Elementen des Argumentierens und
ging der Frage nach, welchen Aufgaben ein beson-

deres Argumentationspotenzial innewohnt. Auf
der Grundlage eines Drei-Phasen-Modells (Erkun-
den, Entdecken, Erfinden) stellte die Referentin
praktische Beispiele aus der Arbeit mit selbstdif-
ferenzierenden Lernangeboten (sog. ,Forscherauf-
gaben”) vor. In Analysen der Argumentationen
von Kindern, die sich auf ein von Angela Be-
zold entwickeltes und erprobtes Kompetenzmo-
dell fiir das Argumentieren stiitzten, wurde be-
leuchtet, wie Kinder unterschiedlicher Leistungs-
niveaus beim Entdecken und Begriinden mathe-
matischer Phanomene vorgehen.

Friederike Kern und Soren Olhus (Bielefeld) re-
ferierten zum Thema ,Argumentieren und Argu-
mentationskompetenz aus gespréachsanalytischer
Sicht” und charakterisierten miindliches Argu-
mentieren und die damit verbundene Argumen-
tationskompetenz aus der Sicht der Gespréchs-
forschung. Neben einer theoretischen Einbettung
des Argumentierens in die Interaktionsforschung
stellten sie u.a. die Frage, welche Anforderun-
gen mit dem Erwerb der Argumentationskom-
petenz verbunden sind. Eine Unterrichtssequenz
zur Anzahlermittlung von Wiirfelbauwerken bot
diesbeziiglich praxisorientierte Einblicke und wur-
de zum Ausgangspunkt der Rekonstruktion ei-
nes Problemléseprozesses, wobei sprachliche und
nicht-sprachliche Aktivitdten der Kinder und der
Lehrerin in die Argumentation einbezogen wur-
den.

In seinem Vortrag mit dem Titel ,Die etwas
andere Aufgabe — und die Sache mit den Kom-
petenzen” warf Wilfried Herget die Frage auf, wie
wir im Unterricht eine Balance erreichen zwischen
inhaltlichen Anforderungen und dem Anspruch,
Mathematik als Prozess zu begreifen. Ausgehend
von vielfdltigen Beispielen aus der Arbeit in der
Sekundarstufe (z. B. aus der Rubrik ,Die etwas an-
dere Aufgabe” oder aus dem Feld ,Mathematik
in der Zeitung”) stellte der Referent heraus, wie
bedeutsam es ist, Lernende ihre Wege und Werk-
zeuge selbst wihlen zu lassen und ihnen damit
auch das eigenstidndige Bilden von Begriffen zuzu-
muten. Damit einhergehen miisse die Entwicklung
einer forschenden Haltung bei den Schiilerinnen
und Schiilern, die entsprechende Einsichten durch
vielfaltige authentische Erfahrungen und Gespra-
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che iiber Uberraschendes oder Fehlendes gewin-

nen kénnen.

Bernd Wollring (Kassel) schloss die Tagung
mit einem Vortrag zum Thema ,Von der VERA-
Aufgabe zur Lernumgebung? — Zur Konzeption
von VERAj3-basierten Unterstiitzungen fiir den
Mathematikunterricht in der Grundschule”. Im
Mittelpunkt der vom Vortragenden vorgestell-
ten Konzeption steht die Idee, Impulse aus den
Bildungsstandards und iibergeordnete Planungs-
elemente aus VERA3 aufzunehmen und diese
in Riickmelde- und Unterstiitzungskonzepte fiir
Lehrkrafte einflieffen zu lassen (VERA-RE). Neben
ihrer Monitoring-Funktion komme den Verfahren
zur Kompetenzmessung wie VERA demnach auch
die Aufgabe zu, nachhaltige didaktische Uberle-
gungen anzustofien. Geschaffen werden miisse da-
zu ein addquater ,Experimentierraum”, in dem
VERA-Aufgaben kommentiert und (z.B. von Stu-
dierenden) in das Design von Aufgabenfeldern
eingebunden werden. Konkrete Beispiele aus dem
Projekt verdeutlichten, wie dieses Konzept umge-
setzt werden kann.

Wihrend der Tagung in Tabarz wurden zudem
sechs Arbeitsgruppen angeboten. Hier konnte zu
verschiedenen Bereichen gearbeitet werden, wobei
vor allem laufende Forschungsprojekte vorgestellt
und diskutiert wurden:

m Lernen, Lehren und Forschen mit digitalen Me-
dien im Mathematikunterricht der Primarstu-
fe (Koordination: Christof Schreiber & Silke La-
del)

m Vorschulische Bildung (Koordination: Meike
Griiffing)

m  Arithmetik (Koordination: Elisabeth Rathgeb-
Schnierer)

s Kommunikation und Kooperation (Koordinati-
on: Birgit Brandt & Marcus Niithrenborger)

m Daten, Zufall und Wahrscheinlichkeit (Koordi-
nation: Bernd Neubert)

m  Geometrie (Koordination: Carla Merschmeyer-
Briiwer & Simone Reinhold)

In der Arbeitsgruppe Lernen, Lehren und Forschen

mit digitalen Medien im Mathematikunterricht der

Primarstufe stellte Andreas Obersteiner (Miinchen,

derzeit KU Leuven) eine Interventionsstudie vor,

die in einer computerbasierten Lernumgebung die

Fordereffekte verschiedener Ansdtze auf basale

numerische Féhigkeiten sowie auf arithmetische

Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern am

Schulanfang untersucht. Verwendet werden da-

bei sowohl strukturierte Mengendarstellungen als

auch lineare Zahldarstellungen, die einen approxi-
mativen Zahlaspekt betonen.

Die Arbeitsgruppe Vorschulische Bildung wurde
inhaltlich von Dagmar Bénig und Anne Pietsch (Bre-
men) sowie von Stephanie Schuler und Gerald Witt-
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mann (Freiburg) gestaltet, die ihr vom BMBF gefor-
dertes Projekt , AnschlussM” vorstellten. Im Mit-
telpunkt steht hier das Ziel, anschlussfdhiges Ma-
thematiklernen beim Ubergang vom Kindergarten
in die Grundschule anzubahnen und entsprechen-
de Impulse fiir die Aus- und Weiterbildung von
padagogischen Fachkréften im Kindergarten und
von Lehrkraften in der Grundschule zu entwi-
ckeln.

Die inhaltliche Arbeit der Arbeitsgruppen
Arithmetik und Kommunikation & Kooperation war
auf der diesjdhrigen Herbsttagung eng aufeinan-
der abgestimmt.

Uta Hisel-Weide (Dortmund) gab in einer ersten
Sequenz zunidchst Einblicke in das Projekt ZebrA
(Zusammenhinge erkennen und besprechen, rech-
nen ohne Abzdhlen). Kinder sollen hier in einer
unterrichtsintegrierten Forderung zum Erkennen
und Beschreiben sowie zum Nutzen von Struktu-
ren beim Rechnen angeregt werden und sich vom
zdhlenden Rechnen 16sen.

Von Uta Hisel-Weide vorbereitetes Datenmateri-
al aus dem Projekt ZebrA gab in einer zweiten Ar-
beitsgruppensequenz Gelegenheit eine ausgewahl-
te Szene aus der ZebrA-Forderung zu analysieren
und im Hinblick auf die Ablésung vom zdhlenden
Rechnen zu diskutieren. Zudem wurde auf ers-
te Ergebnisse einer qualitativen Studie eingegan-
gen, die untersucht, wie sich die von den zdhlend
rechnenden Kindern eingenommenen Deutungen
im Zuge der Interaktion und Arbeit in der ZebrA-
Forderung entwickeln.

Kerstin Tiedemann und Markus Helmerich (Sie-
gen) stellten in der Arbeitsgruppe Daten, Zufall und
Wahrscheinlichkeit die didaktische Grundkonzepti-
on einer Projektkartei fiir den offenen Mathema-
tikunterricht vor. Schiilerinnen und Schiiler sollen
hier tiber die eigene Arbeit an stochastischen Bei-
spielprojekten zum Handeln, Forschen und Entde-
cken angeregt werden.

In der Arbeitsgruppe Geometrie stellte Meike
Plath (Liineburg) anhand eines Aufgabentyps zur
Rédumlichen Veranschaulichung erste Ergebnisse
aus ihrem laufenden Promotionsprojekt vor. Dabei
steht die Frage im Mittelpunkt, welche Raumvor-
stellungsstrategien Grundschulkinder des vierten
Schuljahres einsetzen und inwiefern sich Strategi-
en zur Bewdltigung von Raumvorstellungsiibun-
gen weiter ausdifferenzieren lassen.

Die Arbeitsgruppe Sachrechnen traf auf der
Herbsttagung 2012 nicht zusammen, da das ge-
plante Impulsreferat krankheitsbedingt ausfiel.
Geplant ist jedoch, die Arbeit der AG Sachrech-
nen im kommenden Jahr fortzusetzen (Koordinati-
on: Dagmar Bonig).

Christoph  Selter (Dortmund) und Marianne
Grassmann (Berlin) informierten in einer Kurzpra-
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sentation und im Rahmen einer gesonderten In-
formationsveranstaltung tiiber zentrale Anliegen
und organisatorische Strukturen des von der Deut-
sche Telekom Stiftung initiierten und geférder-
ten Deutschen Zentrums fiir Lehrerbildung Ma-
thematik (DZLM). Das derzeit aus acht deutschen
Universitdten bestehende Konsortium ist inhaltlich
vor allem auf die Unterstiitzung aller Phasen der
Lehreraus- und -weiterbildung ausgerichtet und
setzt es sich zum Ziel, die in den Bundeslandern
entwickelten Programme zur Aus- und Fortbil-
dung von Mathematiklehrkréften programmatisch
zu ergdnzen bzw. zu koordinieren.

Eine neu zu griindende Arbeitsgruppe Lehrer-
fortbildung (Grundschule) (Koordination: Marianne
Grassmann und Christoph Selter) wird ab dem
kommenden Jahr auf der Herbsttagung des AK
Grundschule zusammen treffen, um sich vertieft
Fragen der Aus- und Weiterbildung von Grund-
schulmathematiklehrkréften zuzuwenden.

Auf der Herbsttagung 2012 wurde turnusge-
méf ein neuer Sprecherrat gewédhlt. Der Arbeits-
kreis dankte den ausscheidenden Mitgliedern des
Sprecherrats Christiane Benz (Karlsruhe) und Si-
mone Reinhold (Braunschweig) fiir ihr Engagement
in den vergangenen vier Jahren. Thomas Rottmann
(Bielefeld) und Bernadette Thone (Bremen) wurden
in ihrem Amt bestédtigt und werden kiinftig von
den neu gewahlten Mitgliedern Hedwig Gasteiger
(Miinchen) und Claudia Lack (Wiesbaden) im Spre-
cherrat unterstitzt.
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Zur Herbsttagung 2012 wird nun bereits zum
zweiten Mal ein Tagungsband erscheinen. Die-
ser enthélt ausfiihrliche Beitrdge, die sich auf die
Hauptvortrage der Tagung beziehen, und doku-
mentiert zudem Ergebnisse aus den Arbeitsgrup-
pen.

Der Tagungsband erscheint in der Reihe ,Ma-
thematikdidaktik Grundschule” der UBP (Univer-
sity of Bamberg Press) unter dem Titel der Ta-
gung und wird erneut von Anna Susanne Steinweg
(Bamberg) herausgegeben. Uber OPUS (http://
opus-bayern.de/uni-bamberg/) besteht Zugang
zur elektronischen Version des Tagungsbandes.
Die Buchausgabe wird fiir einen Preis von etwa
15,- € im Buchhandel (oder direkt tiber den Verlag)
erhéltlich sein.

Die nachste Herbsttagung des Arbeitskreises
Grundschule zum Thema ,Mathematik vernet-
zen” wird vom 8.11.-10.11.2013 in Tabarz statt-
finden. In den Arbeitsgruppen dieser Tagung
sollen auch Nachwuchswissenschaftlerinnen und
-wissenschaftler wieder die Gelegenheit bekom-
men, ihre laufenden Projekte vorzustellen.

Weitere Informationen und Anregungen finden
Sie auf der Internetseite des AK Grundschule un-
ter http://didaktik-der-mathematik.de/ak/gs/.

Simone Reinhold, TU Braunschweig, Institut fiir Didak-
tik der Mathematik und Elementarmathematik, Bienro-
der Weg 97, 38106 Braunschweig, Email: s.reinhold@tu-
braunschweig.de

Arbeitskreis Mathematik und Bildung

Werder an der Havel, 16.—-18. 11. 2012

Boris Girnat

Die diesjahrige Herbsttagung des Arbeitskreises
,Mathematik und Bildung” fand unter der Lei-
tung der beiden Sprecher Andreas Vohns (Univer-
sitdt Klagenfurt) und Boris Girnat (PH Nordwest-
schweiz) im Tagungshotel ,Zur Insel” in Werder
an der Havel statt. Fiir die Ausrichtung und Orga-
nisation vor Ort konnte die Arbeitsgruppe Didak-
tik der Mathematik der Universitdt Potsdam ge-
wonnen werden.

Vortrage und Textvorstellungen

Wie bereits im vergangenen Jahr war die Tagung
bewusst thematisch offen gehalten und sollte ein
Forum fiir eine Vielfalt an Themen und ausfiihr-
lichen Diskussionen bieten (in jedem Vortrags-
slot waren jeweils eine halbe Stunde fiir Vortrag
und Diskussion vorgesehen). So wurde auch tat-
sdchlich durch zehn Beitrdge ein breites thema-
tisches Spektrum angesprochen. Neben ,traditio-
nellen Vortragen” gab es erstmals die Moglich-
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keit, vor der Tagung einen Textbeitrag einzurei-
chen, der durch zwei Kommentatoren vorgestellt
und anschliefend im Plenum diskutiert wurde.
Dieses neue Format wurde von drei Teilnehmern
aufgegriffen und fithrte im Plenum zu intensi-
ven und detaillierten Diskussionen {iiber die Tex-
te, die auf dem Online-Forum des Arbeitskreises
unter der Adresse http://wwwu.aau.at/avohns/
akmub/forum/ fortgesetzt werden konnen (das
Zugangspasswort erhalten Sie auf Nachfrage von
den Sprechern).

Publikation: ,Mathematik und Bildung”: Call
for papers

Fiir die Publikationsabsichten des Arbeitskreises
wurden auf der Tagung Beschliisse iiber die Art
der Publikation und den Zeitrahmen vereinbart.
Es soll keinen Tagungsband im eigentlichen Sinne
geben, sondern ein Buchprojekt, das einen mog-
lichst breiten Uberblick iiber die Forschungsakti-
vitdten im Bereich Mathematik und Bildung erlaubt
und sich nicht allein auf die Vortrdge der beiden
letzten Herbsttagungen beziehen muss und prin-
zipiell allen am Thema Interessierten offen steht.
Die Beitrdge sollen einen Umfang von 10-25 Sei-
ten umfassen.

Bei Interesse konnen Sie bis zum 1. Mérz 2013
Tite] und Abstract {iber das Online-Forum ein-
reichen. Die Artikel selbst sollen in einer Erst-
fassung bis Anfang Oktober 2013 vorliegen. Auf
dem Treffen des Arbeitskreises auf der GDM-
Tagung in Miinster wird die genaue Organisati-
on des Reviewprozesses festgelegt. Riickmeldun-
gen und Endredaktion sind fiir die Herbsttagung
im November 2013 geplant (Vorldufiger Termin-
vorschlag: 15.-17.11.2013 , endgliltige Festlegung
des Termins und Tagungsortes im Mérz beim Tref-
fen auf der GDM-Jahrestagung).

Treffen auf der GDM und nichste Herbsttagung

Fiir das nédchste Treffen auf der GDM Jahrestagung
konnten wir Wolfram Meyerhofer fiir einen inhalt-
lichen Beitrag gewinnen gewinnen. Er wird einen
Curriculumsentwurf zum Thema , Mathematik fiir
Analphabeten” zur Diskussion stellen, welchen
er gegenwdrtig im Auftrag des Volkshochschul-
Vernbandes ausarbeitet (wird iiber die Diskussi-
onsplattform im Januar 2013 den AK-Mitgliedern
schriftlich zur Verfiigung gestellt). Neben der Dis-
kussion dieses Textes und dem Buchprojekt ste-
hen auf dem Treffen im Midrz die Vorbereitung
der Herbsttagung 2013 sowie die Wahl der Spre-
cher(innen) auf dem Programm.
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Herbstttagung 2012: Vortragsthemen

Katja Lengnink (Universitdt Giefien) stellte in ih-
rem Vortrag ,Spannungsfelder in der LehrerInnen-
bildung — Begriffliche Klirungen” den begrifflichen
Rahmen des Siegener/Giefsener Forschungsansat-
zes vor. Dieser Ansatz thematisiert tibergreifende
und fachbezogene Spannungsfelder in der Mathe-
matiklehrerbildung und setzt zentral auf einen re-
flektierenden Umgang der angehenden Lehrperso-
nen mit ihren eigenen, nicht immer konfliktfreien
Haltungen, Einstellungen und Vorstellungen zum
Thema , mathematische Bildung”.

Thomas Jahnke (Universitat Potsdam) hielt un-
ter dem Titel ,,Bildung als Erlebnis” ein Pladoyer fiir
einen ganzheitlichen Bildungsbegriff und themati-
sierte unter anderem die Problematik, die dadurch
entsteht, wenn man versucht, mathematische Bil-
dung auf Bildungsstandards zu verkiirzen. Er griff
damit zahlreiche gegenwirtig aktuelle Tendenzen
in der mathematikdidaktischen Bildungsdiskussi-
on auf.

Hans-Peter Dreyer (ETH Ziirich) présentierte in
seinem Vortrag unter dem Titel ,, MINT-Interessen
an CH-Gymnasien und mogliche Konsequenzen fiir
Mathematik und Physik” die Ergebnisse einer Pilot-
Befragung unter rund 2500 Gymnasiast/innen im
9. oder 10. Schuljahr in der ganzen Schweiz tiber
das Interesse fiir MINT-Facher vor, bei denen ins-
besondere Beziehungen zur Schwerpunktsetzung
(neusprachlich, wirtschaftlich usw.) berticksichtigt
und Vorschldge vorgestellt wurden, wie auch bei
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung ein Interes-
se an MINT-Fachern gefordert werden kann.

Werner Peschek (Universitdt Klagenfurt) pro-
blematisierte in seinen ,Anmerkungen zur mathe-
matischen (Allgemein-)Bildung” das implizite Ziel
der Oberstufe, eine Ausbildung zu ,mathemati-
schen Mini-Expert(inn)en” zu gewdahrleisten. Die-
se Zielsetzung ignoriere die kollektive Seite von
mathematischer Bildung ebenso wie die fachlichen
Voraussetzungen, unter denen mathematische Bil-
dung tiberhaupt erst moglich werde. Anhand
von Ergebnissen aus dem von Klagenfurter Sei-
te betreuten Pilotprojekt ,Standardisierte schrift-
liche Reifepriifung in Mathematik” (dsterreich-
weites Zentralabitur) zeigte Peschek auf, inwie-
fern die Ausbildung zu ,mathematischen Mini-
Expertinnen” in der Praxis vielfach scheitere. Un-
terricht konne derzeit in seiner Breite und Viel-
falt kaum sicherstellen, dass Schiiler(innen) nach-
haltig {iber gemeinsame mathematische Grund-
kompetenzen verfiigten, ohne die eine ,, Kommuni-
kation mit mathematischen Expert(innen)” kaum
moglich erscheint, erst recht aber ein weiteres ma-
thematisches Lernen in der Hochschule massiv be-
hindert wird.
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Swetlana Nordheimer (Humboldtuniversitat
Berlin) stellte ,,Bilder der Gebildeten iiber mathema-
tische Bildung” vor, die anhand von Metaphern in
Texten beispielsweise von Klein, Lietzmann und
Wittenberg implizite Annahmen tiber mathemati-
sche Bildung aufdecken kénnen.

Boris Girnat (PH Nordwestschweiz) hielt einen
Vortrag tiber , Geometrische Paradigmen von Lehrper-
sonen im Kontext mathematischer Bildungsziele: von
qualitativen Fallstudien zu einer reprisentativen Erhe-
bung”, in dem er aus einer qualitativen Interview-
studie idealtypische Ansichten tiber Inhalte und
Ziele eines Geometriecurriculums vorstellte und
nach Moglichkeiten fragte, wie die Ergebnisse die-
ser Studie fiir eine reprédsentative Erhebung ver-
wendet werden konnten. Dabei wurde {iber das
Problem nachgedacht, ob und wie Ansichten {iber
mathematische Bildung fiir eine psychometrische
Messung operationalisiert werden kénnten.

Andreas Vohns (Universitit Klagenfurt) stellte
Uberlegungen ,Zum Bildungspotential des Vektorbe-
griffs” vor. Ausgehend von typischen Lernschwie-
rigkeiten und diskussionsbediirftigen curricularen
Schwerpunktsetzungen warf der Vortrag die Frage
auf, ob und wie dieser fiir die Oberstufe zentra-
le Begriff einen Beitrag zu einer ,hoheren Allge-
meinbildung” und zur Ausbildung iibergreifender
mathematischer Ideen beitragen kann, und nicht —
wie es zuweilen den Anschein hat — lediglich einen
unverstandenen Kalkiil initiiert.

Textbeitrige

Markus Helmerich (Universitit Siegen) hatte vorab
seinen Text , Reflexionskompetenz fiiv Handlungsfi-
higkeit in Spannungsfeldern” eingereicht, der auf der
Tagung zum ersten Mal das neue Format der Text-
prasentation und -diskussion erdffnete. Die Text-
prasentation wurde von Giinther Graumann {iber-
nommen, Franz Picher lieferte ergénzende Anmer-
kungen, danach wurde die plenare Diskussion er-
Offnet (dieses Verfahren wurde bei den anderen
Textvorstellungen {ibernommen, die drei Protago-
nisten tauschten dabei jeweils die Rollen). Der zu-
grunde liegende Text thematisierte Moglichkeiten,
die Reflexionskompetenz iiber das eigene Lehr-
handeln von Studierenden zu fordern, und stellte
ein Projekt vor, das dazu reflektierende Schreiban-
lasse als zentralen Punkt in Lehrveranstaltungen
einbindet.
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Guinther Graumann (Universitit Bielefeld)
stellte seinen Text ,Allgemeine Ziele des Mathema-
tikunterrichts — verdeutlicht an drei verschiedenen Bei-
spielen” zur Diskussion, in dem drei Unterrichts-
beispiele aus den Bereichen Arithmetik (Zahlenfol-
gen), Geometrie (Schnitte an Dreiecken und Recht-
ecken) und Sachrechnen/Anwendungen (Kalen-
der) vorgestellt werden, die Ausgangspunkte zu
allgemeinbildenden Zielen im Mathematikunter-
richt sein kénnen.

Franz Picher (Universitdt Klagenfurt) steuerte
mit ,, Texte zur Analysis” einen Vorschlag fiir ein zu-
sétzliches Angebot neben dem ,,liblichen” Mathe-
matikunterricht bei. Die Texte beinhalten eine Dar-
stellung der Analysis in einer Art und Weise, die
ein Nachdenken und insbesondere ein Stellen der
Sinnfrage ermoglichen soll. Die Texte geben da-
zu eine spezifische Sicht auf die Analysis wieder,
ndmlich die des Autors und seiner Beschiftigung
mit der Sinnfrage.

Die vorgestellten Texte, sowie Manuskrip-
te/Folien zu den Vortragen finden Sie ebenfalls auf
der Diskussionsplattform des AK.

Riickblick und Ausblick

Die Tagung umfasste bereits am Sonnabend ei-
ne ldngere Diskussion {iber die Weiterentwicklung
des Arbeitskreises, bei der die kommende Herbst-
tagung, vor allem aber das Publikationsprojekt im
Vordergrund stand, das 2013 in Angriff genommen
werden soll. Daneben wurde vereinbart, auch die
kommende Herbsttagung nicht unter ein Motto zu
stellen, sondern sie weiterhin fiir ein breites The-
menfeld ,Mathematische Bildung” offen zu halten,
das hoffentlich auch in Zukunft eine so rege und
diskussionsfreudige Teilnahme wie an den vergan-
genen beiden Herbsttagung fortfiihren wird. Sehr
begriifst wurden zudem das neue Format der Text-
vorstellung und die vergleichsweise lange Zeit fiir
Diskussionen bei den Einzelvortrdgen. Beides soll
fur die nachste Herbsttagung beibehalten werden.

An dieser Stelle bleibt mir im Namen der Spre-
cher noch einmal einen herzlichen Dank an die lo-
kale Tagungsorganisation durch die Kolleg(innen)
in Potsdam auszurichten.

Boris Girnat, PH Nordschweiz, Institut Sekundarstufe I
und II, Kiittigerstrasse 42, 5000 Aarau, Schweiz, Email:
boris.girnat@fhnw.ch

31


boris.girnat@fhnw.ch
mailto:boris.girnat@fhnw.ch

32

ARBEITSKREISE

GDM-MITTEILUNGEN 94 - 2013

Arbeitskreis Mathematikunterricht und Informatik

Soest, 28.-30.9. 2012

Ulrich Kortenkamp und Anselm Lambert

Der Arbeitskreis Mathematikunterricht und In-
formatik (AKMUI, siehe http://didaktik-der-
mathematik.de/ak/mui) traf sich in diesem Jahr
zum 30. Mal zu seiner Herbsttagung vom 28.—
30.9.2012 in Soest. Dieses runde Jubildum sollte
dafiir genutzt werden, den Arbeitskreis inhaltlich
neu zu definieren und Aufgaben fiir die nichs-
ten Jahre zu finden. Als zentrales Element hier-
zu diente eine Podiumsdiskussion unter Leitung
von Christoph Drésser (Wissenschaftsjournalist,
Die Zeit). Die Diskussion wurde live mitprotokol-
liert und dieses Protokoll moéchten wir hier fast
unverdndert wiedergeben. Es entspricht der Natur
eines solchen Protokolls, dass die Formulierungen
nicht immer (eher nie!) den Wortlaut wiedergeben,
der Charakter der Diskussion und die Kernpunkte
treten aber dennoch heraus. Wir haben auch dar-
auf verzichtet, die oftmals notwendige Verkiirzung
und Zuspitzung nachtrdglich zu redigieren, alle
grammatikalischen und Ausdrucksfehler sind dem
Protokoll geschuldet und sollten nicht den Red-
nern angelastet werden!

Unter dem Eindruck der Fach- und Hauptvor-
trage und der Podiumsdiskussion wurden dann
auf der Abschlussveranstaltung mogliche The-
men fiir die ndchste Herbsttagung diskutiert. Zu-
dem wurde des langjdhrigen Arbeitskreismitglieds
Reinhold Thode (Rendsburg) gedacht, der am
19. September 2012 viel zu frith im Alter von 64
Jahren verstarb.

Das endgiiltige Thema der nichsten Herbstta-
gung wird auf der Mitgliederversammlung des Ar-
beitskreises bei der GDM-Tagung in Miinster 2013
beschlossen, zu der wir alle Interessierten herzlich
einladen. Die vorgeschlagenen Arbeitstitel lauten:

m Algorithmen/Diskrete Mathematik/
Schnell und Primitiv

s Mathematikunterricht und Museumspédago-
gik

m  Google statt Gehirn?! — Externalisierung/Inter-
nalisierung — Auch Priifungen sind kein Gegen-
argument

m  Mehr Mathematik als Informatik
Empirische Untersuchungen zum Computer-
einsatz

m  Ein roter Faden/Konkrete Implementierung in

Schulen/Lehrerinnen und Lehrer besser ein-
binden
m  Der Computer als dritte Kraft fiir Mathematik
als Prozess (umschliefit Algorithmen & Google)
Als Wunsch wurde zudem geédufiert einen Haupt-
vortrag durch einen Lehrer oder eine Lehrerin aus
einem anderen Fach als Mathematik einzuladen.
Falls Sie Interesse an diesen Themen oder all-
gemein an ,Mathematikunterricht und Informa-
tik” haben, laden wir Sie ein, die Mailingliste des
Arbeitskreises zu abonnieren. Sie finden Hinweise
hierzu auf der oben genannten Webseite.

Ulrich Kortenkamp, Martin-Luther-Universitdt Halle-
Wittenberg, Institut fiir Mathematik, Didaktik der
Mathematik, 06099 Halle (Saale), Email: ulrich.
kortenkamp@mathematik.uni-halle.de

Anselm Lambert, Universitit des Saarlandes, Postfach
151, 66041 Saarbriicken, Email: alambert@math.uni-sb.
de

Podiumsdiskussion ,,Quo Vadis?”

Auf dem Podium v.l.nr: Henning Koérner, Jiir-
gen Elschenbroich, Christoph Drosser (Moderati-
on), Jochen Ziegenbalg, Reinhard Oldenburg. Live-
Protokoll: Ulrich Kortenkamp

Eingangsstatement Christoph Drdsser: Ich bin der Zu-
schauer des Dschungelcamps, der sich den AK-
MUI von aufien anschaut!

CD: Wenn Sie vor 30 Jahren den AK gegriindet ha-
ben —jetzt haben alle Schiilerinnen und Schiiler
Computer, hat sich jetzt nicht die Mission er-
fillt und Sie kénnen den AK aufldsen?

HK: Es gab Entwicklungen, die keiner prognosti-
ziert hat. Der Computer ist dominanter, als man
sich vorstellen konnte. Die Verwendung im Ma-
thematikunterricht ist nicht zu Ende gedacht.
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Travelling Salesman Problem (xkecd.com/CC BY-NC 2.5)

JE: Der Computer ist angekommen und nicht an-
gekommen. Die Gerdte sind da, aber sie sind
nicht zum Werkzeug im Unterricht geworden.
Wichtig: Es miissen stabile Lernumgebungen
geschaffen werden. Mission erfiillt? Da muss
man auf den Namen des AKMUI schauen! Pro-
grammieren gehorte in den Unterricht, Geome-
trie wurde mit Logo gemacht — davon ist nicht
viel tibrig geblieben. Das kommt jetzt kurz, ob
das schlecht ist, weifs ich nicht. Wir miissen
iiberlegen: Wollen wir das?

CD: Was war eigentlich die Mission?

JZ: Die urspriinglichen Intentionen waren inhalt-
lich und und methodologisch geprédgt. Be-
stimmte fachdidaktische Prinzipien sind besser
realisierbar, insbesondere das operative Prin-
zip. Die Frage ist nicht, ob der Computer als Ge-
rdt angekommen ist, sondern ob er in den Kopfen
angekommen ist. Die neuen Probleml&setechni-
ken sind nicht aufgegriffen worden — das wun-
dert mich.

RO: Wir miissen jetzt erst recht nachdenken, der
Aufgabenbereich wird immer grofer. Dieser
Arbeitskreis hat noch sehr viel zu tun, weil der
Mathematikunterricht eher von Museumspad-
agogik geprégt ist.

CD: Heifdt das, man kann andere Mathematik leh-
ren? Andere Zweige reinbringen? Manche ver-
dringen?

RO: Mit Sicherheit! Das passiert auch in der Fach-
mathematik, siehe experimentelle Mathematik
oder Stephen Wolfram’s A New Kind of Science.

CD: Ein Jahr vor meinem Examen kam Peitgen an
unser Institut — sein Vortrag iiber Fraktale hat
mich daran zweifeln lassen, ob ich nicht etwas
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verpasst hitte. Damals hat sich die Fachmathe-
matik und auch die Rolle des Computers dort
verdandert, vom Rechenknecht zum Explorati-
onsinstrument, mit dem man sich Welten ver-
deutlichen kann, die man sonst nur im reinen
Geist hatte.

Ist der Computer einfach nur ein weiteres
Werkzeug? Oder bewirkt er einen anderen Blick
auf Mathematik?

HK: Ja, das hat der AK oft diskutiert, das ist eine

andere Qualitdt! Es gibt aber Bereiche, in denen
spielt er gar keine Rolle.
Die Inhalte des Mathematikunterricht haben
sich immer gedndert, auch ohne den Compu-
ter als Ausloser. Die Frage auf Schule bezogen
ist: Bilden wir das dort ab, dass der Computer
andere Zuginge ermdglicht? Wann fangen wir
wo an? Das bezieht sich auch auf Inhalte, zum
Beispiel Diskrete Mathematik.

JE: Nattirlich dndert sich vieles. Mit dem Textverar-
beitungsprogramm schreibe ich doch auch an-
ders! Das ist beim Computer als Rechenwerk-
zeug oder Visualisierungsmedium doch genau-
so. Fiir mich ist wichtig: Was muss man ver-
standen haben, um mit dem Computer arbei-
ten zu konnen? pg-Formel ist ja auch als Mit-
ternachtsformel bekannt, die miissen die Schii-
lerinnen und Schiiler im Schlaf auswendig kén-
nen — was fiir ein Blédsinn! Ein Schiiler muss
auch mit Situationen umgehen kénnen, wo das
eben nicht funktioniert oder nicht sinnvoll ist.
Mich treibt mehr um, was die Schiilerinnen
und Schiiler vom Gleichungslésungen verstan-
den haben, nicht, dass sie sie l16sen kénnen.

CD: Wenn man neue Dinge in den Unterricht brin-
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gen will (z. B. Algorithmen), dann muss man ja
auch etwas rausschmeifSen.

JE: Ich habe selbst fiir eine Entschlackung pladiert.
Aber wenn es dann um konkrete Inhalte geht,
dann verteidigt jeder seine Inhalte. Als ich Si-
nussatz und Kosinussatz streichen wollte, sind
sie mir an die Gurgel gegangen.

Einwurf aus dem Publikum (Lutz Fiihrer): Da haben
Sie sich ja schon durchgesetzt!

JZ: Wenn jemand keine Suchstrategien kennt, dann
stimmt da was nicht. Da sollte man lieber auf
Analysis-Inhalte verzichten und statt dessen
solche ganz einfachen Inhalte bringen.

RO: Algorithmen hatten schon mal einen héohe-
ren Stellenwert, in den 8oer/goern gab es die
5-Zeiler in den Schulbiichern. Die Frage, was
man opfern kann, ist in der Tat sehr schwierig.
Es sind schon ganz viele traditionellen Inhal-
te herausgefallen. Bei der DMV-Tagung hat ein
Kollege iiber Ungleichungen vorgetragen und
fundiert mit Materialien belegt, dass der Um-
fang dieses Themas in den Lehrpldnen massiv
zuriickgegangen ist. Ich kann einiges anbieten:
— Stammfunktions-Kalkiil ist verzichtbar
— Vieles in der Geometrie ist verzichtbar

JE: Da mochte ich einhaken, an Stammfunktionen
hatte ich auch gedacht. Was muss man im Kopf
haben, was muss man verstanden haben? Kom-
plizierte partielle Integrationen bringen doch
nichts, wenn man nicht weifs, wann man inte-
griert oder differenziert. Wenn man nicht weifs
was man tut, dann bringt das nicht. Da mdis-
sen wir ansetzen: Was kann man an das Ge-
rdt auslagern? Was muss man verstanden ha-
ben? Reicht der HDI? Oder doch noch ein paar
Integrationsregeln, und die komplizierten fal-
len weg? Aber sich dariiber beklagen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler das nicht mehr kén-
nen (falls das tiberhaupt stimmt) bringt doch
nichts, weil es nichts damit zu tun hat, ob sie
etwas verstanden haben.

HK: Wenn ein neues Thema vorgeschlagen wird,
dann muss auch vorgeschlagen werden, was
raus soll. In der Oberstufe beobachte ich eine
Verdichtung der Themen. 4 Themen (Analysis,
LA, analytische Geometrie und Stochastik) statt
vorher 2 sind im Abitur, bei 4 Stunden (statt 5),
Nivellierung der Spitze durch die neue Orga-
nisation der Oberstufe. Eine Folge von PISA:
Das Niveau ist angehoben fiir alle, aber stark
gedeckelt nach oben. Und dazu kommen noch
die allgemeinen mathematischen Kompetenzen
— eigentlich kann man nichts weglassen, aber
es muss wohl sein. Man muss auf Exemplaritat
gehen. Kann jemand auch ohne zwei Ebenen
geschnitten zu haben auch Mathematik studie-
ren?
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CD: Wie ist es mit Beweisen? Wird bewiesen?

HK: Das ist eine Folge des Ausdiinnens: Es gibt
keine Objekte mehr zum Beweisen. Die Lehr-
amtsstudierenden kennen den Umfangswinkel-
satz nicht mehr. Also kann man den auch nicht
mehr beweisen.

JZ: Aber die Nutzung des Computers konnte das
dndern. Beweise sind eigentlich nie gemacht
worden (grofie Proteste aus dem Publikum) — es
fehlte die Strenge. Man muss erst einmal ge-
niigend Beispiele (auch Rand- und Sonderfélle)
sehen und haben, damit man dann etwas be-
weisen kann, da kann der Computer helfen.

CD: Aber Beweise sind doch ein wichtiger Schritt
zum Erkenntnisgewinn!

JZ: Das Heranziehen von Beispielen ist legitim.
Und man kann und soll in der Schule doch
nicht rigoros axiomatisch beweisen!

RO: Beweisen ist interessant, das hat einen groflen
Bezug zum Computereinsatz. Beispiel Geome-
trie: Da wurde friiher einiges bewiesen. Ich sehe
in der elementaren Zahlentheorie einige Chan-
cen, da kann man Hypothesen generieren

JE: In der 7/8 haben strenge Beweise hochst sel-
ten stattgefunden, das ist auch nicht addquat.
Man kann einiges lokal machen. Der Computer
bringt aber neu den Zugmodus, ich kann das
Prinzip vermitteln, spezielle Sonderfalle zu er-
zeugen, ich kann mit Ortslinien arbeiten, es tun
sich neue Moglichkeiten auf! Auch alte Beweise
lassen sich wiederbeleben (,,Siehe!-Beweise”).
Das ist besser als strenge Axiomatik!

Jens Weitendorf aus dem Publikum: Beweise helfen
Schiilern, Dinge besser zu verstehen (und zu akzep-
tieren).

JE: Ich zitiere Peter Bender: Wenn ein Satz nach ei-
nem Beweis nicht mehr geglaubt wird als vor-
her, dann war der Beweis didaktisch sinnlos.

Jorg Meyer: Es geht beim Beweisen darum, Beziehun-
gen zwischen Sitzen herzustellen, nicht den Satz
glaubhafter zu machen! Man braucht einen iiberra-
schenden Sachverhalt, wenn der Schiiler den Satz
eh’ glaubt ...

Horst Hischer: Ein Beweis muss nicht axiomatisch sein!
Das ist ganz schwer, und das will auch die Fach-
mathematik nicht. Begriinden im Sinne des lokalen
Ordnens ist ein Beweis!

Jan Miiller: Der Computer hilft dabei, ein Beweisbediirf-
nis zu erzeugen (z. B. bei Verkettung von Ableitun-
gen). Siehe auch Wittmann/Miiller — ,Wann ist ein
Beweis ein Beweis?”

CD: Haben Schiilerinnen und Schiiler nicht einen we-
sentlichen Teil der Mathematik nicht verstanden,
wenn sie einen doppelten Beweis besser finden als
einen einfachen?
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Lutz Fiihrer: Ich finde das richtig. Ich zitiere [???]: Ein
guter Beweis ist einer, der uns kliiger macht. An Be-
weisen kann man mehr iiber eine Sache lernen als
ohne Beweise. Wenn der Beweis zur Wahrheitssiche-
rung dient, dann bin ich dafiir, ihn in der Schule zu
verbieten. Dann geht es nur noch um die Standessi-
cherung der Lehrerschaft. Einer ist schlauer als die
anderen und teilt den anderen mit, was die Wahrheit
ist.

Wilhelm Sternemann: Wenn mit Rechnungen eine For-
mel gezeigt wird, dann ist das auch ein Beweis

Dorte Haftendorn: Eine algebraische Herleitung ist ein
Beweis, da gibt’s gar nichts!

Bernhard Burgeth: Ein Beweis ist addressatengebunden.

Martin Epkenhans: Algorithmen miissen bewiesen wer-
den!

Katharina Klembalski: Es lisst sich gar nicht alles be-
weisen, aber manche Dinge sind doch durch den
Computer trotzdem zuginglich. Welches Bild der
Mathematik wird vermittelt?

HK: Es sind andere Dinge im Vordergrund — in der
Geometrie zum Beispiel der Phanomenbereich.
Es ist nicht per se so, dass der Computer Bewei-
sen behindert oder befordert.

Schiiler kdnnen Satz und Umkehrsatz nicht un-
terscheiden.

Lutz Fiihrer: Zuriick zum Thema! ,Quo Vadis?”

Ich erinnere mich, dass Herr Ziegenbalg begeistert
wat, dass man mit dem Computer jetzt Sachen ele-
mentar machen kann, die vorher kompliziert wa-
ren. Also: elementare Mathematik ist leistungsfihig,
wenn man den Computer nutzt. Zum Beispiel pas-
siert das auch in der diskreten Mathematik. ,,Schnell
und primitiv” konnte doch auch mehr Menschen zu-
ginglich sein als komplizierte Verfahren, also konn-
te man doch eventuell auch mehr Menschen errei-
chen? Ich glaube aber, dass das ein langer histori-
scher Prozess ist. Was ist denn unverzichtbar? Das
angeblich unverzichtbare im Moment ist doch aus
Tradition entstanden und nicht verniinftig begriin-
det. Wir miissen angesichts der neuen Moglichkeiten
wieder zur Begriindung kommen. Was ist sinnvoll?
Die einfachen Verfahren kénnten ein Schritt zur De-
mokratisierung des Geistes sein!

JE: Wir miissen auch am Bild von Mathematik bei
den Lehrerinnen und Lehrern arbeiten.

CD: Es werden politische Entscheidungen auf
Grund von Simulationen getroffen. Man sieht
den Bildern aber nicht an, wie gut die Mathe-
matik dahinter ist. Gehort die Kritikfahigkeit an
solchen Modellen mit zur notwendigen mathe-
matischen Bildung?

JZ: Man kann solche komplexen Simulationen na-
tiirlich nicht im Unterricht machen, aber man
kann das Prinzip dahinter durchaus in den Un-
terricht bringen. Ich gebe Herrn Fiihrer recht
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— es ist sehr viel sinnvoller, direkt zu diskre-
tisieren und damit einen enormen Schritt in
Richtung Elementarisierung vorzunehmen und
es damit einem weitaus grofleren Personenkreis
erschliefSbar zu machen.

Ich méchte aber auch auf einen anderen Aspekt
eingehen: Kann man dem Computer iiberhaupt
glauben? Das ist ein wichtiger Aspekt fiir die
Allgemeinbildung. Das Gefiihl dafiir, wie falsch
Computerergebnisse selbst fiir triviale Rech-
nungen sein konnen, ist nicht vorhanden. Die
Fehler, die entstehen konnen sind gewaltig —
und man kann nicht sehen, ob das Ergebnis
richtig oder falsch ist.

RO: Hier fliefsen einige Dinge zusammen. Schliis-
selbegriff: Demokratisierung. Das Ideal der Ma-
thematik: Die Unabhéingigkeit der Aussage von
der Person, die die Aussage trifft.

Computer konnen Chancengleichheit herstel-
len helfen.

Dorte Haftendorn: Meine Studentinnen und Studenten
sagen: Warum haben wir das (Graphentheorie, dis-
krete Mathematik, . ..) nicht in der Schule gemacht?
[es gibt iibrigens nicht nur formale Beweise!] Der
Mathematikunterricht verddet zunehmend! Stetig-
keit weg, Grenzwertbegriff weg, ... Beispiel: Chaos
bei Lagrangelosungen

HK: Zitat: Das Prozessieren mit Daten ersetzt das
Generieren von Daten.

Frage: Auf welche Ebene muss man gehen, um
Einsicht zu schaffen? Muss man bei Simulatio-
nen die Differentialgleichungen aufstellen koén-
nen? Der Mehrwert, den man haben kann, ist,
dass die Daten nicht mehr miihselig generiert
werden konnen.

Lutz Fiihrer: Wir reden hier die letzte Viertelstunde
tiber deterministische Modelle. Die Modelle, um die
es geht, sind aber stochastische Modelle. Beispiel: In-
flationsrate. Man kann sich selbst einen Warenkorb
zusammenstellen bei deStatis, auch als Normalbiir-
ger, und damit dann die personliche Inflationsrate
ausrechnen lassen. Man konnte damit die Volksver-
dummung der Talkshows mit der Schule unterlaufen
(wenn man das will).

Bernhard Burgeth: Was will man? Soll der Computer
zum Erkenntnisgewinn genutzt werden?

JZ: Der Computer ist zundchst mal schlicht ein
Werkzeug, das allgemeinste, was die Mathema-
tik zur Verfligung hat. Er ist universell fiir alle
Ziele (die genannt wurden) einsetzbar. Zum all-
gemeinbildenden Unterricht hat immer der Ge-
brauch der typischen Werkzeuge gehort (Geo-
dreieck, Rechenstab, ...) — heute ist das eben
der Computer. Und darum muss er mit im Un-
terricht behandelt werden.
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Bernhard Burgeth: Die Schiilerinnen und Schiiler ha-
ben schon Erfahrungen mit dem Computer, aber als
SpafSinstrument. Das muss man bedenken!

CD: Vor 30 Jahren war der Computer ein Spezia-
listenwerkzeug. Jetzt kommen die Schiilerinnen
und Schiiler mit dem Computer in die Schule.
Sollte sie also wissen, wie er funktioniert? Oder
ist das wie beim Auto, da muss man auch nicht
mehr wissen, wie der Motor funktioniert.

Horst Hischer: Wir reden die ganze Zeit iiber den Ein-
satz der Computers im Mathematikunterricht. Aber
alle Fiicher gemeinsam sollen zur Aufklirung bei-
tragen. Der Computer als bedeutsames gesellschaft-
liches Phéinomen muss auch durch den Mathematik-
unterricht beleuchtet werden. Die Mathematik muss
auch aus fachspezifischer Sicht zum Verstindnis
beitragen. Also nicht nur Computer als Werkzeug
fiir den Mathematikunterricht, sondern auch als In-
halt des Mathematikunterricht. Mathematik kann da
nicht als Leitfach verwendet werden.

Dorte Haftendorn: Man sollte schon verstehen, dass im
Taschenrechner die Wurzeltaste iiber ein Verfahren
funktioniert, und nicht iiber Tabellen. Auch Lehre-
rinnen und Lehrer miissen also was iiber Numerik
lernen. Man muss eine gewisse Grunduvorstellung
haben! Es gibt auch schéne andere Beispiele — wie-
so funktioniert ein Navi ... Die Schiilerinnen und
Schiiler spiiren — da lerne ich etwas, was mir niitzt,
und damit erhoht man die Akzeptanz von Mathema-
tik und kann damit auch mehr Stoff schaffen.

CD: Wie funktioniert die Wurzeltaste?

Dorte Haftendorn: Das kann ich gerne auf jedem Level
erkliren!

JE: Ich méchte relativieren. Man kann nicht einfach
,gut” oder ,schlecht” sagen. Beim Hammer ja
auch nicht. Und Geodreicke waren hochgradig
unanstidndig. Was mache ich womit? Was sind
die Basisoperationen? Was passt als Basisopera-
tion zu welchem Werkzeug? Die katastrophalen
Fehler entstehen, wenn die Aufgabenstellung
nicht im Einklang zum Werkzeug steht.

CD: Ich horte von den Planen mit dem GTR in
NRW, das gab es doch schon vor 30 Jahren mit
dem TR. Ist das jetzt eigentlich eine Kampagne
von Casio oder ... ? Lehrer sagt: Die Geréte sind
nicht vernetzt, also kann man nicht pfuschen.
Kann man dahin kommen, dass Google nicht
mehr als Pfuschen gilt?

JE: Friiher gab es Kofferklausuren — fiir mich ist
das kein Problem, die Frage ist dann: Was fiir
eine Aufgabe stelle ich. Wenn Internet verfiig-
bar ist, dann ist die Aufgabe anders als wenn
man nur Bleistift und Papier im abgeschotteten
Raum hat.

Katharina Klembalski: Der Computer verdeckt die Ma-
thematik zundichst. Wenn man da in die Tiefe geht,
dann muss man auch mal etwas in Frage stellen,
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und das ist wichtig fiir den Demokratie-Aspekt der

Mathematik.

Bernhard Burgeth: Kofferklausur ist anders als Internet.
JE: Es ist halt nicht sinnvoll, eine Aufgabe zu stel-
len, die man mit Google schnell 16sen kann.

BB: Aber das ist schwierig.

Hans-Georg Weigand: Viele der Ideen hier sind iiberzeu-
gende Argumente fiir den Unterricht. Aber warum
wird es denn nicht schneller verwirklicht. Ich den-
ke, man muss die Lehrkrifte iiberzeugen, das ist den
letzten Jahren nicht gelungen. Auflerdem muss man
die realen Gegebenheit sehen, und da gibt es Prii-
fungen. Und es dauert alles sehr lange. Zum Bei-
spiel ist die Algebra, die wir heute machen, aus den
50er/6oern.

HK: An der Uni ist man oft auch stolz, dass man
ohne den Rechner auskommt.

Die Ideen sind alle schon lange da, aber es gibt

oft Personen, die auf der inhaltlichen Ebene

mauern.

Hannes Stoppel: Die Referendare und Lehrer sind nicht
verniinftig vorbereitet und wir erschlagen durch die
ungeheure Vielfalt sowohl Lehrkrifte als auch Schii-
lerinnen und Schiiler.

Jan Miiller (Vollzeitlehrer): 3 Wiinsche!

1. Mir ist wichtig, rote Fiden zu stricken. Wie zieht
sich etwas durch die Jahrgangsstufen durch?
Man konnte zum Beispiel Beweisen und Compu-
tereinsatz durch den Unterricht ziehen (horizon-
tal oder vertikal)

2. Ich wiinsche mir Stellungnahmen zur Dezentra-
lisierung. Lehrerinnen und Lehrer miissen die
Freiheit haben, die grofie neue Vielfalt einzuset-
zen, das kann nicht zentral gesteuert werden.

3. Ich wiinsche mir Mafinahmen. Es wissen viel zu
wenige von diesem Arbeitskreis. Die Basis der
Lehrerinnen und Lehrer kennt die AKe der GDM
nicht.

Rolf Neveling: Ich sehe das Problem, dass die Situa-
tion sehr festgefahren ist. Der AK ist zukunftsori-
entiert. Teilzentrales Abitur wiire vielleicht eine Lo-
sung, aber auch das wurde abgeschmettert.

Das dezentrale Abitur bot viele Freiheiten, das ist

alles nicht mehr da.

Jens Weitendorf: Das, was gerade zum AK gesagt wur-
de, gilt fiir die gesamte didaktische Forschung.
Wenn ich von Norderstedt nach Soest mochte, dann
jogge ich micht, wenn ich durch den Wald jog-
gen mdochte, dann nehme ich keine Hilfsmittel. Man
muss die Hilfsmittel nutzen, die da sind. Es ist eine
Illusion zu glauben, dass irgendein Ingenieur heut-
zutage noch etwas ausrechnet.

Ulrich Kortenkamp: Was ist mit dem Zentralabitur in
Bayern?

JE: Ein Student von mir ist nach Bayern gegangen,
hat dort etwas gemacht, was nicht im Abitur
vorkommt, und wurde aus dem Kurs entfernt.



GDM-MITTEILUNGEN 94 - 2013

Bernhard Burgeth: Softwareentwicklung und Schu-
le sind vollkommen anders getaktet (Software viel
schneller). Derive ist weg. Schule ist sehr trige, Soft-
wareentwicklung viel schneller, die Ausbildung an
den alten Werkzeugen ist manchmal fast obsolet.

JZ: Ich warne davor, der Softwareentwicklung hin-
terherzuhecheln. Das, was im Mathematikun-
terricht vermittelbar ist, stellt den Kern aller
Software dar. Software von vor 10-20 Jahren ist
immer noch geeignet, die Kernziele zu vermit-
teln. Und: es muss nichts kosten.

JE: Alte Software kommt bei Schiilerinnen und
Schiiler nicht gut an. Man kann aber auch nicht
immer neueste Versionen nutzen. Das Problem
ist da, was tun wir? Setze ich das Programm
als Werkzeug ein oder verwende ich Lernumge-
bungen? Diese Lernumgebungen miissen Ver-
lage mit didaktischer und wissenschaftlicher
Begleitung schaffen.

Dorte Haftendorn: Werkzeugeinsatz ist eine klare Sa-
che. Die Lehrerausbildung muss sich wandeln. Die
Lehrerinnen und Lehrer miissen das in ihrer Aus-
bildung mitbekommen. Die Schulen sind da weiter
als die Hochschulen, das wird als Entschuldigung
missbraucht. Da muss und kann sich etwas dndern.

ZWISCHENRUEF: Bayern (Reprisentant aus Fran-
ken): Unsere Familienministerin hat gesagt ,,was fiir
Bayern gut ist, ist auch fiir Deutschland gqut”. Die
Kopplung ist nicht so stark, dass alle neuen Ent-
wicklungen verhindert werden. Das Zentralabitur
ist nicht entscheidend. Und basta.

Bei der Software sind wesentliche Schritte gelungen,
und die Entwicklung erfolgt mit Didaktikern zu-
sammen.

CD: Abschlussfrage — Wie wichtig ist das ,I” im
Namen AKMUI?

HK: Computer ist Kulturtechnologie, man muss
ihn benutzen, auch reinschauen. Es gibt tat-
sdchlich eine inhaltliche Verengung, und das ist
komischerweise der Wunsch der Lehrerschaft.
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Alles was tiber das Kerncurriculum hinaus geht
ist nicht verkduflich. Und das ist eine Folge des
Zentralabiturs. Das was ich in den goern ge-
macht habe, ist heutzutage nicht mehr méglich.
Es gibt keine Spielwiesen mehr.

JE: Es wird hier wenig Zoff geben, wir haben ja
eine informatikaffine Zuhorerschaft. Die Infor-
matik wird im Mathematikunterricht weiter an
Bedeutung verlieren, falls sie iiberhaupt noch
existent ist. Wichtigere Frage: Was passiert jetzt
durch den GTR-Erlass in NRW? Was machen
die Schulbuchautoren? Gibt es in fiinf Jahren
iiberhaupt noch GTR? Oder Smartphone-App?
Was ist mit iPads? Welchen Einfluss hat die Fin-
gerbedienung?

JZ: Es sollten keine genuinen Informatik-Inhalte
im Mathematikunterricht vermittelt werden. Es
gibt aber einige Themen (Algorithmik!) die
mehr Mathematik als Informatik sind. Was ist
mit Computergrafik? Pixelgrafik vs. Vektorgra-
fik? Ist das etwas fiir den Mathematikunter-
richt? Audio-Formate? In welchem Fach? In
Musik? In Mathematik? In Informatik? Das
muss ausdiskutiert werden.

Ein philosophisches Problem an Herrn Kor-
ner: Kann man {iberhaupt stochastische Simu-
lationen mit einem deterministischen Compu-
ter durchfiihren?

[Gibt es tiberhaupt Stochastik? Ist die Welt nicht
deterministisch? Gibt es einen freien Willen?
Anmerkung des Protokollanten]

RO: Es gab Zeiten, da gab es kein Abitur ohne La-
tein. Es konnte doch auch sein, dass es einmal
ein Abitur ohne Mathematik gibt, oder? Nur
wenn die Mathematik einen wesentlichen Bei-
trag zur Allgemeinbildung und Welterschlie-
fung bildet, wird sie auf Dauer legitimiert sein.
Und diese zu erschliefSende Welt ist durch digi-
tale Werkzeuge gepragt!

CD: Das ist ein schoner Schlusssatz.
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Arbeitskreis Mathematikdidaktik und Mathematikunterricht

in Osterreich
Kapfenberg, 2.-3.11. 2012

Edith Schneider

Die Herbsttagung 2012 des AK ,Mathematikdi-
daktik und Mathematikunterricht in Osterreich”
hat vom 2.-3. November 2012 in Kapfenberg statt-
gefunden.

Der ersten Teil der Tagung ist Berichten aus der
Arbeit von fiir die Osterreichische Mathematikdi-
daktik relevanten Kommissionen sowie dem Aus-
tausch tiber aktuelle institutionelle Entwicklungen
und Kooperationen gewidmet:

Auch in diesem Studienjahr ist an allen Stand-
orten eine betrachtliche Erhohung der Studienanfiin-
ger(innen)zahlen fiir das Lehramt Mathematik zu be-
obachten, an den PHs gilt diese auch und insbe-
sondere fiir das Grundschullehramt. Der Grund
dafiir diirfte u.a. in der zur Zeit grofsen Nach-
frage an Mathematiklehrer(inne)n, insbesondere
im Bereich der Sekundarstufe, liegen. Dies fiihrt
zur (problematischen) Situation, dass an manchen
Standorten Lehramtsstudierende bereits vor Ab-
schluss des Studiums von Schulen eingestellt wer-
den.

Von den PHs wird vom Unterrichtsminsiterium
die Entwicklung von Curricula fiir die Ausbildung
von NMS-Lehrer(innen) (NMS: Neue Mittelschule)
erwartet, was nicht nachvollziehbar ist, da in naher
Zukunft die Pddagog(inn)enbildung als Gesamtes
gedndert wird und sich damit auch die Rahmen-
bedingung fiir die Lehramtsausbildung gravierend
dndern werden.

An der Universitat Klagenfurt ist ein Universi-
titszentrum ,,School of Education” (SoE) mit Fakul-
tdtsstatus eingerichtet worden. In der SoE wird
ein Fokus auf Forschung und Entwicklung im Be-
reich Lehrer(innen)bildung mit unmittelbarem Be-
zug zur bestehenden Aus- und Weiterbildung lie-
gen.

Das generell in der deutschsprachigen Mathe-
matikdidaktik bestehende Nachwuchsproblem wird
auch in Osterreich bei der Besetzung von (den we-
nig vorhandenen) Mathematikdidaktikstellen (ins-
besondere Post-Doc-Stellen und Professuren) deut-
lich sichtbar. Das Fehlen eines Grundstudiums zur
Didaktik der Mathematik wird in diesem Zusam-
menhang als ein gravierendes Problem gesehen.

Das Besetzungsverfahren fiir die in Osterreich
erste Grundschulprofessur fiir Didaktik der Mathema-

tik, die an der Alpen-Adria Universitdt ausge-
schrieben ist, ist im Laufen; mit einem Besetzungs-
vorschlag ist im Dezember 2012 zu rechnen.

Am 24. September 2012 ist die dsterreichische Ge-
sellschaft fiir Fachdidaktik (OFGD) gegriindet wor-
den. Das dahinterstehende Anliegen ist —nach Vor-
bild der in Deutschland installierten Gesellschaft
fiir Fachdidaktik — alle Fachdidaktiken in Oster-
reich unter einen Dachverband zu vereinen. Die
GDM ist der OFGD beigetreten und wird dort
durch den GDM AK ,Mathematikdidakik und
Mathematikunterricht in Osterreich” vertreten. Als
Delegierte der GDM sind Edith Schneider (Univ.
Klagenfurt) und Susanne Eisner (PH Wien) ent-
sandt worden. Auf der Herbsttagung werden als
stellv. Delegierte Karl-Josef Fuchs (Univ. Salzburg)
und Sabine Reindl (priv. PH der Di6zese Linz) no-
miniert. Im Zuge der Griindung sind vorerst 13
fachdidaktische Vereinigungen in die OGFD auf-
genommen worden, weitere Antrdge liegen vor.
Erste Vorsitzende der OFGD ist die Chemiedidak-
tikerin Anja Lembens.

Der jéhrliche Fachdidaktiktag Mathematik ist heu-
er an der Universitit Klagenfurt zu Gast ge-
wesen. Das Programm hat drei Vortrige um-
fasst: von W. Dorfler zu ,Mathematikdidaktik im
Wandel der Zeit 1970 — heute”, von Th. Deut-
scher zu ,,Sicherung mathematischer Basiskompe-
tenzen” und von W. Peschek zu ,Zentralmatura
Mathematik (AHS) — Intention, Konzeption, Erfah-
rungen” ergdnzt um Erfahrungsberichten von Pi-
lotlehrer(inne)n aus diesem Projekt.

Auf der Herbsttagung wurden auch Moglich-
keiten diskutiert, eine breitere Wahrnehmung der
(und Versténdnis von) Mathematikdidaktik in der Of-
fentlichkeit zu erreichen. Hier setzt man auf das von
der GDM in Ausarbeitung befindende Medienkon-
zept.

Das neue Dienstrecht fiir Mitarbeiter(innen) an
Padagogischen Hochschulen wird vorgestellt und
diskutiert. Es sieht kiinftig Voraussetzungen fiir
Professuren an Pddagogischen Hochschulen vor,
die sich an universitdren Anforderungen anlehnen.

Im zweiten Teil der Tagung werden aktuel-
le, die Osterreichische Mathematikdidaktik (mit)
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betreffende Entwicklungen und Themen présen-
tiert und diskutiert:

Pidagog(inn)enbildung NEU

Roland Fischer, der Mitglied des gemeinsam vom
Unterrichts- und Wissenschaftsministerium fiir die
Entwicklung von Vorschldgen fiir eine gesetzliche
Fixierung einer Pddagog(inn)enbildung NEU ein-
gesetzten vierkopfigen Entwicklungsrates ist, be-
richtet {iber den aktuellen Stand der Entwicklun-
gen. Einige wesentliche Eckdaten:

Intendiert sind zwei ,grofse” Lehramtsstudi-
en: LA fiir Elementar- und/oder Primarbereich
und LA fiir Sekundarstufen mit einem gemeinsa-
men Kern fiir alle. Der Umstieg innerhalb dieser
Lehréamter soll vereinfacht/erleichtert werden. Die
LA-Ausbildung setzt sich zusammen aus einem
achtsemestrigen Bachelor-Studium, einer anschlie-
Benden 1-2-jahrigen Induktionsphase und einem
ein- bis zweijahrigen Master-Studium (das berufs-
begleitend absolviert werden kann/soll) — erst da-
nach ist man vollausgebildete(r) Lehrer(in) mit (ei-
genstandiger) Unterrichtsberechtigung. Trager der
Padagog(inn)enbildung neu sollen Verbiinde von
Universititen und Pddagogischen Hochschulen
sein, die gemeinsam die Pddagog(inn)enbildung
betreiben; welche Institution dabei die Leadership
wofiir tibernimmt, ist auszuhandeln. Auch alterna-
tive Modelle (z. B. Eingliederung der PHs an Uni-
versitaten; Einrichtung einer School of Education)
koénnen von den Institutionen entwickelt und vor-
geschlagen werden.

Die Vorschldge des Entwicklungsrats werden
auf der Herbsttagung intensiv diskutiert. U.a.
wird die Sinnhaftigkeit und insbesondere Mach-
barkeit eines parallel zur Induktionsphase zu ab-
solvierenden Masterstudium in Frage gestellt so-
wie die Nicht-Trennung von Fach und Fachdidak-
tik (zusammengefasst in ein Biindel ,schulfachbe-
zogene Fachwissenschaften”) zwar als herausfor-
dernd fiir Aushandlungsprozesse zwischen Fach
und Fachdidaktik, aber auch als problematisch fiir
die Positionierung der Fachdidaktik eingeschétzt.

Standardisierte schriftliche Reifepriifung im
Fach Mathematik (,,Zentralmatura®)

Werner Peschek berichtet tiber Intentionen und
Konzeption des Klagenfurter Zentralmaturapro-
jekts (AHS). Der im Rahmen des Projekts ent-
wickelte Grundkompetenzenkatalog wird erldu-
tert ebenso wie konzeptionelle Eckdaten (wie Fra-
gen der Nicht-Kompensierbarkeit und des Techno-
logieeinsatzes), Entwicklungspotential sowie not-
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wendige Unterstiitzungsmafinahmen. Die Ergeb-
nisse der ersten zentralen schriftlichen Reifeprii-
fung in Mathematik am 8. 5. 2012 im Rahmen eines
Schulversuchs werden vorgestellt und zur Diskus-
sion gestellt, Empfehlungen aufgrund der Projekt-
ergebnisse werden skizziert.

Die Arbeiten an der Zentralmatura werden
vom bifie auf Basis des Klagenfurter Konzepts wei-
tergefiihrt.

Im Bereich der Berufsbildenden Schulen sind
aufgrund der unterschiedlichen inhaltlichen Aus-
richtungen der Schulen (technische, wirtschaftli-
che, ... Ausrichtung) neun unterschiedliche Zen-
tralmaturen vorgesehen, wobei ein fiir alle ge-
meinsamer (,schultypenunabhingiger”) Teil, so-
wie ein zweiter, schultypenspezifischer Teil vorge-
sehen sind (Bericht: Bernd Thaller).

Mathematische Leistung(smessung) und das
Rasch-Modell

Andreas Vohns erldutert in seinem Vortrag Grun-
dannahmen und statistische Hintergriinde des
Rasch-Modells und zeigt Problematiken des Ein-
satzes des Rasch-Modells (Moglichkeiten und
Grenzen einerseits modellbedingt, andrerseits in
der Art und Weise der Verwendung des Modells)
fur mathematikdidaktische Fragen und Anliegen
auf. Es folgte eine angeregte Diskussion. (Basis des
Vortrags: Vohns, A. (2012): Zur Rekonstruierbar-
keit impliziter Standardsetzungen zentraler Prii-
fungen mit Hilfe des Rasch-Modells. Journal fiir
Mathematikdidaktik 33 (2), S. 339-349.)

Lehrplanreform Grundschule

Im bm:ukk wird an einer Reform des Lehrplans
Mathematik fiir die Grundschule gearbeitet. Der
bestehende Lehrplan stammt aus dem Jahr 1986!
Mitglieder des GDM AK sind die in die Uber-
arbeitung des Lehrplans involviert (u.a. Maria
Fast, Franz Platzgummer, Michael Gaidoschik und
Edith Schneider)

Maria Fast présentiert einige von der Lehr-
plangruppe angedachte/intendierte Uberarbeitun-
gen im Bereich der Arithmetik, stellt sie zur Dis-
kussion und bittet um Einschidtzungen aus Sekun-
darstufenperspektive: Offnen des Verfahrens der
schriftlichen Subtraktion (der derzeitige Lehrplan
schreibt ein Verfahren (Ergidnzen) verbindlich fiir
alle vor), Streichung der Division mit zweistelli-
gem Divisor aus dem Lehrplan der Grundschule;
verstarkte Forderung des Zahlverstiandnisses — ver-
mehrt gestiitztes Kopfrechnen und flexibles Rech-
nen; Daten (Statistik) nicht nur auf der 4. Schul-
stufe.
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Qualifikationen von Maturant(inn)en —
~Lernstandserhebungen” an der Schnittstelle
Schule-Universitit/Hochschule

Von Bernd Thaller wird der Vorschlag ein-
gebracht, in Osterreich  eine  Mathematik-
,Lernstandserhebung” von Studienanfin-
ger(inne)n zu machen. Als mogliche Ziele einer
solchen Lernstandserhebung werden u.a. genaue-
re Kenntnis des Ausgangsniveaus von Studien-
anfanger(inne)n und damit Moglichkeiten fiir
die Entwicklung gezielter(er) Fordermoglichkei-
ten oder auch (Er)Kenntnisse dahingehend, ob
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Auswirkungen der ab 2015 verpflichtenden Zen-
tralmatura erkennbar werden, diskutiert. Als be-
sonders interessant und herausfordernd wird von
den Anwesenden eine gemeinsame Entwicklung
eines entsprechenden Fragebogens fiir eine solche
Lernstanderhebung gesehen und die dazu notwen-
digen inhaltlichen Diskussionen und Aushand-
lungen. Bernd Thaller wird in einer e-mail Aus-
sendung Interessierte zu einer Mitarbeit in diesem
Projekt einladen; ein erstes Treffen (Sondersitzung
des AK) zur Festlegung der Ziele und ersten kon-
zeptionellen Uberlegungen wird voraussichtlich
im Janner 2013 stattfinden.

Arbeitskreis Psychologie und Mathematikdidaktik

Rauischholzhausen, 19.-20. 10. 2012

Anke Lindmeier

Wo scheint die Sonne, selbst wenn es im Rest
der Republik regnet? Zumindest fiir das Tagungs-
wochenende des AKs Psychologie und Mathema-
tikdidaktik scheint die Antwort empirisch abgesi-
chert Rauischholzhausen zu lauten. In guter Tra-
dition trafen sich wieder knapp 25 Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer zu einer intensiven Ar-
beitstagung, auf der in diesem Jahr Tim Heem-
soth, Inga Niedermeyer, Stephanie Schlump und
Kathleen Philipp ihre Forschungsarbeiten ausfiihr-
lich vorstellten. Ein erfreulich breites Spektrum
an Forschungsarbeiten zeigte dabei auf, wie die
unterschiedlichen mathematikdidaktischen Frage-
stellungen bearbeitet werden kénnen. Die anschlie-
Benden regen und konstruktiven Diskussionen be-
werteten alle Vortragenden fiir die weitere Aus-
schédrfung der Projekte als hilfreich, wie die Riick-
schau zeigt.

Schloss Rauischholzhausen (Foto: Hydro/CC-BY 3.0)

Tim Heemsoth, IPN Kiel: Fremde Fehler
verstehen — eigene vermeiden? Eine
Interventionsstudie zum negativen Wissen und
mathematischen Verstindnis in der
Bruchrechnung

In der Lehr-Lern-Forschung wird der Reflexion
von Fehlern ein grofles Lernpotenzial zugespro-
chen. Fraglich ist, inwieweit es den Aufbau nega-
tiven Wissens und die mathematische Leistungs-
entwicklung férdern kann. Es wurde ein Unter-
richtsexperiment mit Prd-Post-Design vorgestellt,
in dem neun 6. Klassen an einer 12-stiindigen Un-
terrichtsintervention zur Bruchrechnung teilnah-
men. Die Schiilerinnen und Schiiler jeder Klasse
wurden zwei unterschiedlichen Lernumgebungen
zugeordnet. In der F-Lernumgebung mussten sie
fremde Fehler reflektieren und korrigieren; in der
K-Lernumgebung korrekte Losungen reflektieren
und nahezu identische Aufgaben neu lésen. Vor
und nach der Intervention wurden das Sachwissen
und das negative Wissen sowie Kontrollvariablen
erhoben.

Die Ergebnisse dieser ersten Studie zeigen,
dass in der F-Lernumgebung signifikant mehr ne-
gatives Wissen aufgebaut wurde als in der K-
Lernumgebung. Fiir das Sachwissen lésst sich hin-
gegen kein signifikanter Effekt feststellen. Detail-
liertere Analysen wurden vorgestellt sowie Impli-
kationen fiir die Forschung und den Unterricht
diskutiert.
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Kernpunkte der Diskussion und neue Perspektiven

Der Arbeitskreis hat konstruktive Vorschldge zur
présentierten Studie unterbreitet. Insbesondere die
Anlage als Interventionsstudie im Klassenkontext
wurde positiv bemerkt. Hinsichtlich der theore-
tischen Voriiberlegungen wurde insbesondere ei-
ne starkere Abgrenzung der Konstrukte , Wissen”
und ,Negatives Wissen” sowie eine stdrkere Kla-
rung ihres Verhaltnisses angesprochen. Infolgedes-
sen wurden auch Vorschldge erortert, inwieweit
die Passung zwischen Konstrukten und Messin-
strumenten zusitzlich {iberpriift werden kann.

Inga Niedermeyer, Leuphana Universitit
Liineburg: Auswirkungen von
Symmetriebedingungen in Aufgaben zur
ridumlichen Perspektiviibernahme am Schulanfang

Als rdumliche Perspektiviibernahme wird die Fa-
higkeit bezeichnet, sich vorstellen zu kénnen, wie
Gegenstédnde aus einer anderen Perspektive als der
eigenen betrachtet aussehen. Bei Gegenstinden
mit einer vertikalen Symmetrieebene gibt es zwei
Ansichten, die beziiglich einer vertikalen Achse
symmetrisch zueinander sind und sich nur durch
die Links-Rechts-Ausrichtung unterscheiden. Dies
legt die Vermutung nahe, dass sich die Symmetrie
von Objekten bei Aufgaben zur rdumlichen Per-
spektiviibernahme als erschwerender Faktor er-
weist und die zueinander symmetrischen Ansich-
ten hdufig verwechselt werden. Im Vortrag wurde
ein systematisch variiertes Aufgabenset vorgestellt,
das in videografierten Interviews mit 95 Schiile-
rinnen und Schiilern am Anfang des ersten Schul-
jahres zur Untersuchung dieser Vermutung einge-
setzt wurde. Erste Ergebnisse zeigen wider Erwar-
ten in den Losungsraten keinen Unterschied zwi-
schen symmetrischen und unsymmetrischen Ob-
jekten. Unterschiede in der Art der Fehler sowie
den Begriindungen der Kinder (fiir deren Auswer-
tung ein Kategoriensystem entwickelt wurde) spie-
geln jedoch die in den Aufgaben beriicksichtigten
Merkmale wider.

Kernpunkte der Diskussion und neue Perspektiven

In der anschlieSenden Diskussion wurde deutlich,
dass die systematische Variation von Aufgaben zur
rdumlichen Perspektiviibernahme spannende Ein-
sichten liefern kann. Die Riickmeldungen bezogen
sich vor allem auf die aktuelle Arbeitsphase, in
der die Auswertung und Interpretation der Ergeb-
nisse anstehen. So wurde unter anderem die Fra-
ge aufgeworfen, ob Aufgaben mit symmetrischen
und unsymmetrischen Objekten iiberhaupt diesel-
ben Fahigkeiten beanspruchen oder aber weitere
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Aspekte zu beriicksichtigen sind. Diese und wei-
tere interessante Anregungen werden die Auswer-
tung der Vortragenden bereichern und helfen, die
Bedingungen, unter denen rdumliche Perspektiv-
tibernahme bereits am Schulanfang gelingt, genau-
er herauszuarbeiten.

Stephanie Schlump, Carl von Ossietzky
Universitit Oldenburg: Wie denken erfahrene
Lehrkriifte iiber die Entwicklung der
Problemldsekompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern?

Das Problemldsen ist eine der zentralen prozess-
bezogenen Kompetenzen, die Schiilerinnen und
Schiiler im Mathematikunterricht erlangen sollen.
Lehrpersonen sind somit vor die Herausforderung
gestellt, ihren Unterricht zur Férderung der Pro-
blemldsekompetenz ihrer Schiilerinnen und Schii-
ler fachdidaktisch zu strukturieren.

Im Vortrag wurde zundchst der Begriff der
fachdidaktischen Strukturierung gekldart. Zum
Aufbau der Problemldsekompetenz wurden aus
theoretischer Perspektive zwei Aspekte unterschie-
den: Die kurzfristige Strukturierung — mit Blick auf
kognitive Aktivitdten von Lernenden wihrend des
Problemltseprozesses — und das Bereitstellen von
Heurismen im Sinne eines langfristigen Kompe-
tenzaufbaus.

Der Fokus des Vortrages lag auf der Darstel-
lung der empirischen Perspektive des Promoti-
onsprojektes: In einer qualitativen computerbasier-
ten Interviewstudie sollen Erkenntnisse {iber die
handlungsnahen Kognitionen von zwdlf erfahre-
nen Gymnasiallehrkrédften zu diesem Thema ge-
wonnen werden. Kern der Interviews bildeten auf
theoretischer Grundlage konstruierte Unterrichts-
vignetten. Im Vortrag wurden das komplex kon-
struierte Untersuchungsdesign sowie erste Ansét-
ze zur Auswertungsmethodik vorgestellt.

Kernpunkte der Diskussion und neue Perspektiven

In der Diskussion wurde deutlich, dass das auf
Grundlage der theoretischen Uberlegungen kon-
struierte Untersuchungsdesign geeignet ist, um die
Forschungsfragen zu beantworten. Weiterhin wur-
den durch die Diskussionsrunde konstruktive Ver-
besserungsvorschlége fiir die Auswertungsmetho-
dik geliefert. Als Ausblick wurde auch der potenti-
ell fruchtbare Einsatz von Unterrichtsvignetten in
der Lehrerbildung diskutiert.
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Kathleen Philipp, Pidagogische Hochschule
Freiburg: Experimentelles Denken von
Schiilerinnen und Schiilern im Fach Mathematik

Mathematikerinnen und Mathematiker formen
Hypothesen nicht etwa durch Ableitung aus
bestehenden Sétzen, sondern in der quasi-
experimentellen Arbeit mit Beispielen. Sie explo-
rieren Gegenstandsbereiche, generieren Hypothe-
sen und {iberpriifen diese. Solche fundamenta-
len kognitiven Prozesse sind auch die Grundlage
experimentellen Denkens von Schiilerinnen und
Schiilern. In einer Interviewstudie wurden expe-
rimentelle Prozesse Lernender analysiert und kon-
zeptualisiert. Auf der Basis eines auf diese Weise
empirisch gestiitzten Theorierahmens ,innerma-
thematischen Experimentierens” wurde dariiber
hinaus eine Lernumgebung zur Férderung expe-
rimenteller Prozesse entwickelt. Diese wurde im
Rahmen einer Interventionsstudie erprobt. Ergeb-
nisse beider Studien wurden im Vortrag vorge-
stellt.

Kernpunkte der Diskussion und neue Perspektiven

In der Diskussion ergaben sich zwei wesentliche
Impulse, die im Hinblick auf mégliche aufbauen-
de Fragestellungen bedeutend sein konnten. Zum
einen wdre es auf Basis der Ergebnisse der Stu-
die — des erfolgreichen Trainierens experimenteller
Strategien — von grofiem Interesse, Aussagen {iber
das parallele Erlernen strategischen und inhaltli-
chen Wissens treffen zu kénnen. Zum anderen wé-
re zu iiberlegen, inwiefern das postulierte theore-
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tische Modell innermathematischen Experimentie-
rens neben der Operationalisierung und der For-
derung experimenteller Strategien zusitzlich vali-
diert werden kénnte, indem beispielsweise weite-
re Hypothesen zum Zusammenhang mit anderen
Merkmalen abgeleitet und {iberpriift werden.

Ausblick

Herzlichen Dank fiir die durchweg informativen,
professionellen und kurzweiligen Vortrdge! Im
Jahr 2013 wird der AK Psychologie und Mathe-
matikdidaktik sich voraussichtlich vom 18. bis 19.
Oktober im Schloss Rauischholzhausen einfinden,
um vier neue Projekte ausfiihrlich zu diskutieren.
Dabei soll das Forum wieder fiir fortgeschritte-
ne oder kurz vor dem Abschluss stehende Arbei-
ten offen sein. Ihr Interesse an der Tagung kon-
nen Sie bei einer der beiden Sprecherinnen Sil-
ke Ruwisch (ruwisch@uni.leuphana.de) oder Anke
Lindmeier (lindmeier@ipn.uni-kiel.de) bekunden.
Wir weisen zudem darauf hin, dass die Jahresta-
gung 2013 der International Group for the Psy-
chology of Mathematics Education (IGPME) — das
internationale Vorbild dieses Arbeitskreises — vom
28. Juli bis 2. August in Kiel stattfinden wird, so
dass hier die Gelegenheit besteht, auch auf inter-
nationaler Ebene in fachlichen Austausch zu treten
(www.pme2013.de).

Anke Lindmeier, IPN Kiel, Olshausenstrafle 62,
24118 Kiel, Email: lindmeier@ipn.uni-kiel.de

Arbeitskreis Vergleichsuntersuchungen

Soest, 16.—17.10. 2012

Gabriele Kaiser und Timo Leuders

Auf der diesjahrigen Herbsttagung des Arbeits-
kreises wurden — wie es der Tradition und Ziel-
setzung des Arbeitskreises entspricht — Themen
und Projekte aus der empirischen Bildungsfor-
schung aus mathematikdidaktischer und interdis-
ziplinarer Perspektive vorgestellt und diskutiert.

Als Gastredner konnte Dirk Richter (Kiel), der
am IQB die Federfiihrung bei der Durchfiihrun-
gen der nationalen Vergleichsstudie der Grund-
schulen innehatte, gewonnen werden. Dirk Richter
stellte sowohl die auf das Fach Mathematik be-
zogenen Ergebnisse ndher da als auch Leistungs-
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Studie: Ergebnisse des
IQB-Léndervergleichs 2011

analysen mit Bezug auf soziale Disparititen.
Auf besonderes Interesse stieffen die Befun-
de zur Lehrerfortbildung. Hier liegen erst-
mals Daten zur Fortbildungsbedingungen im
Bundesldndervergleich, zu Fortbildungbedarfen
und -entscheidungen von Lehrkréften sowie zur
fachfremden Lehrkrédften vor. Die Studie ist
im Internet unter http://www.igb.hu-berlin.de/
laendervergleich/LV2011 verfligbar.

Timo Leuders (Freiburg) prasentierte in seinem
Beitrag ,,Modellierungen mathematischer Kompe-
tenzen — Kriterien fiir eine Validitdtspriifung” ei-
ne vergleichende, exemplarische Ubersicht tiber re-
zente Ansédtze der Modellierung mathematischer
Kompetenzen und bewertet diese insbesondere be-
ziiglich ihrer Validitdt. Dabei griff er auf das brei-
te Validitdtskonzept von Messick (1995) zuriick. Es
wurde aufgezeigt, wie eine systematische Bewer-
tung der verschiedenen Validitdtsaspekte (Rele-
vanz und Représentativitit, kognitive Konsistenz,
strukturelle Passung, Generalisierbarkeit, Diskri-
minanz und Nutzungsimplikationen) eine diffe-
renzierenden Einschédtzung bestehender Kompe-
tenzmodellierungen beférdern und Leitlinien fiir
Konstruktion neuer Kompetenzmodelle bereitstel-
len kann.

Regina Bruder (Darmstadt) und Nora Feldt
(Darmstadt) stellten eine theoretische Modellie-
rung fiir den Begriff des mathematischen Grund-
wissens vor dem Hintergrund der Tatigkeitstheo-
rie von Giest & Lompscher vor. Dieses Kon-
zept wurde gemeinsam mit Oliver Schmitt, Renate
Nitsch und Kristina Richter (alle Darmstadt) ent-
wickelt und bildet die Grundlage fiir ein Gemein-
schaftsprojekt mit Guido Pinkernell (Heidelberg)
und Gilbert Greefrath (Miinster) zur ,Konzep-
tualisierung und Operationalisierung mathemati-
schen Grundwissens” als Voraussetzung fiir ein
erfolgreiches Weiterlernen in weiterfiihrenden Bil-
dungseinrichtungen, insbesondere in einem Studi-
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um. Ziel der Theoriebildung ist die Bereitstellung
von Grundlagen zur Entwicklung und Erprobung
eines entsprechenden Testinstruments mit dem
Schwerpunkt auf der Leitidee ,Funktionale Zu-
sammenhédnge”, um mathematisches Grundwissen
unter der Beriicksichtigung von technologischen
und curricularen Rahmenbedingungen sowie ver-
schiedenen Aspekten der Unterrichtsgestaltung im
Ubergang von der SI auf die SII und am Ende
der SII erfassen zu kénnen. Ein solches Testinstru-
ment (online) wird aus der Lehrerschaft derzeit
auch nachgefragt. Die tdtigkeitstheoretisch abge-
leitete Grundwissensdefinition lautet: , Als Mathe-
matisches Grundwissen bezeichnen wir jene ma-
thematischen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die bei allen Schiilerinnen und Schiilern
am Ende der beiden Sekundarstufen in Form von
Begriffen, Zusammenhédngen und Verfahren lang-
fristig und situationsunabhingig, das heifit insbe-
sondere ohne den Einsatz von Hilfsmitteln, ver-
fugbar sein sollen. Ein solchermafien verstande-
nes Grundwissen umschliefst sowohl konzeptio-
nelles als auch operatives Wissen.” Das Projekt-
team mochte die Expertise aller an dem Thema in-
teressierten Fachdidaktiker/innen gerne einbezie-
hen und bittet um Kontaktaufnahme und Beteili-
gung an den Expertenratings.

Stanislaw Schukajlow (Paderborn) und André
Krug (Paderborn) berichteten iiber eine Studie zur
»Interessenentwicklung durch multiple Lésungen
— eine Analyse mit Hilfe von Pfadmodellen”. Em-
pirische Forschungen erfordern von Fachdidakti-
kern weitreichende Kompetenzen im Bereich der
statistischen Auswertungsmethoden. Im Fokus des
Vortrags stand eine kritische Auseinandersetzung
mit den Analysen von Pfadmodellen, welche in
letzten Jahrzehnten an Bedeutung deutlich ge-
wonnen haben. Die theoretische Uberlegung und
praktische Analyse von Pfadmodellen in der For-
schungspraxis wurde anhand der Befunde zum
Interessenentwicklung durch die Behandlung von
multiplen Losungen veranschaulicht. Die Daten
fiir die Analysen wurden im Rahmen des DFG-
Projekts MultiMa gewonnen. Mit Hilfe der Pfan-
danalysen konnte man zeigen, dass die positiven
Effekte der Behandlung von multiplen Losungen
auf Interesse in Mathematik in Ubereinstimmung
mit der Selbstbestimmungstheorie durch das Kom-
petenzerleben im Unterricht vermittelt werden.

Gabriele Kaiser, Universitit Hamburg, Fakultit EPB
— fiir Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewe-
gungswissenschaft, Von-Melle-Park 8, 20146 Hamburg,
Email: Gabriele. Kaiser@uni-hamburg.de

Timo Leuders, Padagogische Hochschule Frei-
burg, IMBF, Kunzenweg 21, 79117 Freiburg, Email:
leuders@ph-freiburg.de
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Doktorandenkolloquium der GDM in Bad Wildbad ,bei” Karlsruhe

Eileen Braun, Christian Dohrmann, Daniel Frischemeier, Marina Fromme, Jana Kreufller, Stefanie Kuhle-
mann, Svenja Lesemann, Michael Liebendorfer, Stefanie Miiller-Heise, Laura Ostsieker, Verena Rembow-
ski, Denise Resche, Vanessa Richter, Alexandra Scherrmann, Kathrin Schlarmann, Stephanie Schlump,

und Sebastian Schorcht

Teilnehmer(innen), Organisationsteam und Expert(innen) des
Doktorandenkolloquiums 2012

Vom 26.9. bis 28.9.2012 trafen sich siebzehn Dok-
torandinnen und Doktoranden in der Landesaka-
demie fiir Fortbildung und Personalentwicklung
an Schulen in Bad Wildbad. Das Organisations-
team bestand aus Prof’in Dr. Christiane Benz, Prof.
Dr. Ulrich Kortenkamp und Prof. Dr. Sebastian
Wartha. Das von der PH Karlsruhe durchgefiihr-
te und von der GDM geforderte Projekt konnte
die vier in der Betreuung von Promotionsarbeiten
erfahrenen Expertinnen und Experten Prof’in Dr.
Kristina Reiss, Prof’in Dr. Regina Bruder, Prof’in
Dr. Anna Susanne Steinweg und Prof. Dr. Rudolf
vom Hofe engagieren. Wir Doktoranden waren da-
bei jeweils einem Expertenduo zugeordnet, wel-
ches uns dann konstruktive Riickmeldung zu un-
seren Promotionsvorhaben gab. Dabei stand jeder
Teilnehmerin und jedem Teilnehmer eine Stunde
fiir die Prdsentation des Promotionsprojekts und
die Diskussion zur Verfiigung. Neben den Vor-
trdgen wurde von den Organisatoren auch genii-
gend Raum zum geselligen Beisammensein gelas-
sen. Dadurch konnten vor allem diejenigen von
uns, die an Standorten mit nur wenigen Doktoran-
dinnen und Doktoranden arbeiten, neue Kontakte
kniipfen.

Die zunidchst lange Anreise in die bergische
Landschaft zur Akademie entmutigte uns nicht am
Doktorandenkolloquium teilzunehmen. Nach ei-

ner Vorstellungsrunde am Mittwochmittag konn-
ten wir ziligig mit den Vortrdgen beginnen. Hilf-
reich fiir die eigene Arbeit war vor allem der exter-
ne Blick auf das eigene Promotionsprojekt, da die
Expertinnen und Experten aus ihrem Blickwinkel
konstruktiv Stellung zum jeweiligen Promotions-
projekt bezogen und uns lohnenswerte Anregun-
gen mit auf den Weg gegeben haben. Hilfreich wa-
ren die Anmerkungen der Expertinnen und Exper-
ten zum Untersuchungsdesign, die uns einen gu-
ten Einblick in die Grundsdtze mathematikdidak-
tischer Forschung gaben. Nach einem Impulsvor-
trag zu Perspektiven nach der Dissertation, vorge-
tragen von Prof’in Dr. Kristina Reiss, konnten wir
Doktorandinnen und Doktoranden uns ein ,,con-
cept image” zur ,Internationalitdt” der GDM bil-
den. Den Abschluss des Tages bildete ein zusam-
mengestelltes Abendprogramm. Auch hier gab es
einen guten Ratschlag seitens der Organisatoren:
Die Doktorandinnen und Doktoranden sollten sich
abends mindestens genauso lange vernetzen wie
die Professorinnen und Professoren.

Am Spétnachmittag des zweiten Tags, nach den
Vortrdgen der Doktorandinnen und Doktoranden,
konnten wir neue Energie bei der Besteigung des
Sommerbergs tanken. Nach ersten Verwirrungen
am Startpunkt {iberwand die Gruppe ziemlich zii-
gig iiber einen steilen Berganstieg die erste Halfte
des Berges. Sehenswert war dabei der Bike Park,
den unser Wanderweg hdufig kreuzte. Am Aus-
sichtspunkt angelangt, kehrte die Gruppe noch vor
dem bevorstehenden nasskalten Wetterwechsel in
ein Gasthaus ein. Der Abstieg gestaltete sich uner-
wartet malerisch. Der Schwarzwald zog die Berg-
steigenden in seinen Bann und begeisterte durch
sein mérchenhaftes Erscheinen. Nach der Wande-
rung erwartete uns Doktorandinnen und Dokto-
randen ein Impulsvortrag von Prof. Dr. Rudolf
vom Hofe zu Standards wissenschaftlichen Arbei-
tens. Dazu wurde von uns der Text , Towards Ba-
sic Standards for Research in Mathematics Edu-
cation” von Djordje Kadijevich (2005) vorberei-
tend gelesen. Der Impuls bot uns die Mdglichkeit
das Promotionsprojekt an wissenschaftlichen Stan-
dards auszurichten und somit strukturiert wahrzu-
nehmen.
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Freitags gab es einen letzten Vortragenden. Den
Abschluss der Tagung bildete eine Gruppeneva-
luation, durchgefiihrt von Prof’in Dr. Anna Susan-
ne Steinweg. Nach Verschriftlichung der eigenen
Eindriicke wurden die Riickmeldungszettel in der
Gruppe vertauscht. So konnte jeder das Statement
seiner Mitdoktorandin oder seines Mitdoktoran-
den vortragen oder eigene Punkte ergdnzen. Als
besonders positiv wurden die Diskussionen der
Promotionsprojekte sowie die gute Atmosphére
untereinander herausgestellt. Die Gruppe war sehr
zufrieden mit der Organisation des Doktoranden-
kolloquiums und empfand die Riickmeldungen
der Expertinnen und Experten konstruktiv. Zudem
wurde die Moglichkeit der Vernetzung zwischen
Doktorandinen und Doktoranden gelobt.
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Unsere gemeinsamen Erlebnisse in Bad Wild-
bad geben uns das Gefiihl ein Teil der ,Commu-
nity” zu sein, an das wir uns gern erinnern, wenn
wir wieder allein am Schreibtisch sitzen, die Ex-
pertenriickmeldungen tiberdenken und versuchen
diese in unsere Projekte einzuarbeiten. Nicht zu-
letzt bedanken wir Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer uns beim Organisationsteam fiir die Wahl
des marchenhaften Tagungsorts, des wundervol-
len Wetters und die Gesamtorganisation der Ta-
gung. Ein besonderer Dank gilt den Experten fiir
die hilfreiche, konstruktive und ehrliche Riick-
meldung zu den Dissertationsprojekten. Auch die
GDM, welche uns das Doktorandenkolloquium
durch die finanzielle Unterstiitzung tiberhaupt erst
ermoglicht hat, soll hier nicht unerwéhnt bleiben:

Danke!
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Vom Freiburger Trichter - Die GDM Summerschool 2012 in Freiburg

Jenny Cramer und Alexander Salle

Die Teilnehmer(innen) der Summerschool 2012

Enthélt ein Artikel tiber die Summerschool der Ge-
sellschaft fiir Didaktik der Mathematik den Be-
griff des Trichters, so kénnten Assoziationen zum
Niurnberger Trichter aufkommen, der als Sinn-
bild fiir das ,grobe Eintrichtern” von Wissen steht
und insbesondere die Aktivitdt des Lernenden ver-
nachldssigt (vgl. Borchardt, Wustmann und Schop-
pe, S. 347). Es soll im Folgenden gezeigt wer-
den, warum dieser Bericht den Begriff des Trich-
ters vollig zurecht in der Uberschrift fiihrt (The-
se I), jedoch auch, dass er sich fundamental vom
Niirnberger Exemplar unterscheidet (These II) und
worin diese Unterschiede bestehen.

Um das zu kliren, werden nach dieser Ein-
leitung dreierlei Aspekte beleuchtet und anschlie-
end deren Implikationen fiir die genannten The-
sen in einem Fazit gebiindelt.

(a) Zur Untersuchung der Thesen werden zu-
erst der Ablauf der Woche und die Auswahl bzw.
Anordnung der Themen beleuchtet. In der ersten
Einheit zeigten Prof. Dr. Timo Leuders und Prof.
Dr. Andreas Eichler als Gastgeber auf, wie sich
qualitative und quantitative Forschungsansatze ex-
emplarisch zusammenfiihren lassen. An den ers-
ten beiden Tagen fanden weiterhin Einfiihrungen
in qualitative (Dr. Mathias Martens) und quantita-
tive Forschungsmethoden (Prof. Dr. Detlev Leut-
ner) statt und wurden durch einen Uberblick {iber
,Forschungsdesigns” (Prof. Dr. Alexander Renkl)
zusammengefiihrt. Diese drei Seminare vermit-
telten einen Eindruck der beiden Forschungspa-
radigmen und ihrer Verkniipfung. Im Anschluss

an diese inhaltlich weit gefassten Themen folg-
ten am Mittwoch Workshops, die in spezifische-
re, frei wihlbare Bereiche einfiihrten. Dazu zdhlten
Grundlagen des Rasch-Modells und Mehrebenen-
Modelle (Prof. Dr. Markus Wirtz), qualitative In-
terviews (Dr. Andreas Schulz) und qualitative Aus-
wertungen von Videos (Stephanie Schuler). An den
letzten beiden Tagen folgten Vortrdge iiber quan-
titative Auswertungen von Videos (Dr. Christi-
ne Pauli), fachdidaktische Entwicklungsforschung
und Lernprozessanalysen (Prof. Dr. Susanne Pre-
diger), Erstellung eines exemplarischen qualitati-
ven Forschungsvorhabens (Prof. Dr. Jens-Holger
Lorenz) und die Konstruktion von Tests in der ma-
thematikdidaktischen Forschung (Prof. Dr. Elisa-
beth Moser-Opitz).

Uber die Dauer der Woche war eine stir-
ker werdende Konkretisierung erkennbar. Ver-
sucht man diese mit einem Diagramm (Abb. 1) zu
beschreiben, so dhnelt es einem zweistufigen Trich-
ter mit zwei Breiten: weit und schmal.

(b) Die Betrachtung der sozialen Strukturen
bringt weitere Hinweise im Hinblick auf die The-
sen. Zu Beginn saflen viele kleine Gruppen zusam-
men, oft geeint durch die Zugehorigkeit zur glei-
chen Arbeitsgruppe oder Universitit. Jedoch un-
ternahmen die Organisatoren und Durchfiihren-
den (Stephanie Schuler, Prof. Dr. Andreas Eich-
ler, Prof. Dr. Timo Leuders, mit Unterstiitzung von
Ralf Erens und Angela Schmitz) einiges, um die
Teilnehmenden néher miteinander bekannt zu ma-
chen und zusammenriicken zu lassen (es nahmen
insgesamt 28 Doktorandinnen und Doktoranden
aus Deutschland und Osterreich teil). Zwischen
den Sitzungen gab es unweit des Vortragsraumes
Kaffee, Tee und frisches Obst aus den nahegele-
genen Bergen, was zum einen erquickte, zum an-
deren zu Gesprachen einlud und anfangliche Di-
stanzen schnell verringerte. Abends (und an ei-
nem freien Nachmittag) wurden nahegelegene Lo-
kalitdten oder die malerische Innenstadt Freiburgs
aufgesucht, um bei kalten oder warmen Getrdnken
die Kontakte weiter zu vertiefen.

Die anfidnglich mehr oder weniger lose An-
sammlung unterschiedlich geprigter Menschen
wurde immer kompakter. Idealisiert ldsst sich die-
ser Prozess durch einen mehrstufigen Trichter dar-
stellen (vgl. Abb. 2).
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(c) Im Individuellen findet sich der wohl starks-
te Hinweis auf das Trichtermotiv. Die Présentati-
on der Dissertationsvorhaben in ,Round Tables”
zu je vier Doktoranden und einem Tisch-Betreuer
(Prof. Dr. Eichler, Prof. Dr. Leuders, Prof. Dr. Lo-
renz und Prof. Dr. Prediger) sowie die indivi-
duelle Betreuung durch den ganzwdchig anwe-
senden Diskutanten Prof. Dr. Lorenz offenbarten
einen Trend, der wohl vielen Teilnehmenden be-
kannt ist: Man mochte in seiner Dissertation viel
zu viel untersuchen, ist zu breit aufgestellt und fo-
kussiert seine Fragestellung nicht ausreichend auf
einzelne Aspekte, die dann in einer angemessenen
Tiefe untersucht werden kénnten. Und hier trat
das Trichter-Motiv offen zutage, sozusagen expli-
zit. Ziel sollte es sein, zu fokussieren; das Thema
auf eine Mitte hin zu verdichten, wie es in einem
Trichter geschieht. Die Handbewegung, die dies
versinnbildlicht, beschreibt einen kontinuierlichen
Trichter, wie in Abb. 3.

Wie dargelegt schilt sich die Form eines glat-
ten Trichters immer deutlicher aus den drei Aspek-
ten hervor und néhert sich ausgehend von einem
sehr einfachen Modell (Abb.1) tiber ein Stufenmus-
ter (Abb. 2) einem stetigen Modell (Abb. 3) an, in
dem einwandfrei ein Trichter zu erkennen ist. So-
mit ldsst sich These I belegen: Der Trichter ist als
Leitmotiv dieser Summerschool durchaus zutref-
fend.

Das Entwickeln des Trichtermotivs bzw. das
Glatten des Trichtermodells beschreiben gleich-
falls zusammenfassend die Wirkung der Summer-
school auf die Teilnehmenden in den drei genann-
ten Bereichen — auch wenn natiirlich jede Dokto-
randin und jeder Doktorand fiir sich eigene Erfah-
rungen machte.

Die Workshops, Seminare und Round Tables
variierten in Interaktivitit und Gestaltung, ver-
langten aber stets eine hohe kognitive Eigenakti-
vitit des Lernenden, um die neuen Informationen
nachzuvollziehen, mit dem eigenen Wissen zu ver-
netzen, Widerspriiche aufzuzeigen und eine tiefere
Verarbeitung zu garantieren. Dieser Prozess wirkt
bei den meisten bis heute nach.

1. Zweistufiger Trichter

2. Mehrstufiger Trichter

TAGUNGSBERICHTE

Bekanntschaften unter den Teilnehmenden
werden sich nach dem ersten Kontakt in dieser
Woche auf Tagungen, Arbeitskreistreffen etc. eben-
falls in verschiedenste Richtungen weiterentwi-
ckeln und vertiefen kénnen.

Die Einarbeitung der Erkenntnisse dieser Wo-
che in die eigene Dissertation wird liangere Zeit in
Anspruch nehmen und ein stetes Umorganisieren
und neu Vernetzen erfordern, bevor die Promoti-
onsschrift endgiiltige Gestalt annehmen kann.

Daher ist auch These II zu belegen: Der Frei-
burger Trichter steht nicht fiir grob eingegebenes,
sofort und miihelos verfligbares Wissen, sondern
fur die aktive Entwicklung langfristig angeleg-
ter Kompetenzen in empirischen Forschungsme-
thoden, neue Bekanntschaften mit Gleichgesinnten
und individuelle Beratung und Férderung bzgl.
der eigenen Dissertation. Durch dieses aktive Zer-
legen innerhalb des Trichters, dem Vermischen
und Verdichten der grofien Brocken in Verbindung
mit dem eigenen Wissen und die anschlieffende
Nachbereitung und Reflektion wird der Freibur-
ger Trichter nicht zur Karikatur eines miihelosen
Einfl6fiens, sondern im Gegenteil zum integralen
Bestandteil des konstruktiven Lernprozesses.

Abschlieflend danken wir dem Team aus Frei-
burg fiir die hervorragende Organisation, weiter-
hin der GDM fiir die Unterstiitzung der Summer-
school, den Vortragenden fiir ihre ehrenamtlichen
sowie hochinformativen Vortrdge und Workshops
und allen Teilnehmenden fiir die sehr schonen, er-
folgreichen und niitzlichen Tage in Freiburg.

Literatur

Borchard, W., Wustmann, G. & Schoppe, G. [Bearb.] (1925): Die
sprichwortlichen Redensarten im deutschen Volksmund —
nach Sinn und Ursprung erldutert. 6. Auflage, vollstindig
neu bearb. Leipzig: Brockhaus.

Jenny Cramer, Universitdt Bremen, AG Didaktik, Biblio-
thekstrae 3, 28359 Bremen,

Email: cramerj@math.uni-bremen.de

Alexander Salle, Universitit Bielefeld, Universititsstra-
Be 25, 33615 Bielefeld,

Email: alexander.salle@uni-bielefeld.de

3. Kontinuierlicher Trichter
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Bericht vom 12th International Congress on

Mathematical Education (ICME-12)

Gabriele Kaiser

Vom 8. bis zum 15. Juli 2012 fand in Seoul der
12th International Congress on Mathematical Educati-
on statt, der als mathematikdidaktischer Weltkon-
gress alle vier Jahre von der International Commis-
sion on Mathematical Instruction (ICMI) durchge-
fihrt wird. Der Kongress war mit 4042 Teilneh-
merinnen und Teilnehmer aus 85 Landern der bis-
her grofite seiner Art. Die weitaus grofite Teilneh-
mergruppe stammte mit 2134 Teilnehmer(innen)
aus Korea, gefolgt mit 332 Teilnehmer(innen) aus
den USA, 298 aus China, 238 aus Japan und 111
aus Thailand. Aus den deutschsprachigen Lan-
dern gab es 84 Teilnehmer(innen), eine erfreulich
hohe Anzahl, die gleichauf lag mit den Teilneh-
mer(innen)zahlen aus Australien und Schweden.
Der Kongress wurde im berithmten Kongress-
zentrum COEX im Finanzzentrum von Seoul abge-
halten und begann mit einer {iber Video iibertrage-
nen Grufibotschaft des stidkoreanischen Présiden-
ten Lee Myung-bak, der die Bedeutung der Ma-
thematik fiir die gesellschaftliche Entwicklung und
die hohe Relevanz des Mathematikunterrichts her-
vorhob. Nach einer farbenpréchtigen Eroffnungs-
veranstaltung mit einer traditionellen Trommelper-
formance und einer Mischung aus klassischen und
modernen Gesdngen nahm der Kongress seine Ar-
beit auf. Dabei folgte der Kongress den fiir die-
ser Kongressreihe bekannten Strukturen. So wur-
den vier Plenarvortrage gehalten, von Don Hee

Plenarvortrag Werner Blum (Foto: Thomas Raupach)

Lee (Korea) zu ,Mathematics Education in the
National Curriculum System”, von Etienne Ghys
(Frankreich) zu ,The Butterfly Effect”, von Ber-
nard Hodgson (Canada) zu , Whither the Mathe-
matics/Didactics Interconnection?” und als deut-
schem Beitrag von Werner Blum ,, Quality Teaching
of Mathematical Modelling — What Do We Know,
What Can We do?”

Werner Blum hat damit nach den Plenarvor-
trdgen von Arnold Kirsch, 1976 auf ICME-3 in
Karlsruhe und von Erich Wittmann, 2000 auf
ICME-9 in Tokio, den dritten Plenarvertrag von
deutscher Seite aus gehalten seit Griindung der
Kongressreihe. Als weitere Plenaraktivitdt gab es
drei Podiumsdiskussionen zu , Teacher Education
and Development Study — Learning to Teach Ma-
thematics (TEDS-M)”, Chair Konrad Krainer, zu
,Math Education in East Asia (Korea — China -
Japan)”, Chair Frederick Leung und ,Gender and
Mathematics Education — Revisited”, Chair Gilah
Leder. Diese dufserst abwechslungsreich und span-
nend aufgenommenen Vortrage und Podiumsdis-
kussionen bereicherten die Diskussion der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer sehr stark. Auf der
Eroffnungsveranstaltung werden traditionell die
von ICMI ausgeschriebenen Preise vergeben, der
Klein Award fiir das mathematikdidaktische Le-
benswerk, den 2009 Gilah Leder (Australien) und
2011 Alan Schoenfeld (USA) erhalten hatten sowie

Mathematical Carnival (Foto: Thomas Raupach)
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Gabriele Kaiser kiindigt die ICME 13 in Hamburg an. (Foto:
Thomas Raupach)

der Freudenthal Award fiir innovative mathema-
tikdidaktische Forschungsprojekte, mit dem 2009
Yves Chevallard (Frankreich) und 2011 Luis Rad-
ford (Canada) ausgezeichnet wurden. Die Preise
wurden personlich vom siidkoreanischen Minis-
ter fiir Erziehung, Wissenschaft und Technologie,
Lee Ju-Ho, tiberreicht. Alle Preistrdger(innen) hiel-
ten Vortrdge, wobei insbesondere der Vortrag von
Alan Schoenfeld zu ,,How We Think: A Theory of
Human-Decision Making, with a Focus on Teach-
ing” die Massen anzog und zweimal gehalten wer-
den musste.

Eine bedeutende Rolle spielen auf ICME die
sog. Regular lectures, eingeladene Vortrige an-
erkannter Mathematikdidaktiker(innen) und Ma-
thematiker(innen) sowie das erste Mal als Rising
Stars einige jlingere Wissenschaftler(innen). Auch
hier gab es eine nicht unbedeutende Beteiligung
aus den deutschsprachigen Lindern. Einige Lan-
der waren eingeladen, sich selbst genauer darzu-
stellen; es gab dazu fiinf Lianderprésentationen,
u.a. von Korea und USA, die jeweils gute Einblicke
in die einschldgigen linderspezifischen Diskussio-
nen erlaubten.

Traditionell werden die ICMEs durch die sog.
Topic Study Groups strukturiert, thematisch ori-
entierte Arbeitsgruppen, die sich mehrmals tref-
fen und zum Thema der Gruppen Spezialvortra-
ge horen und durch Diskussionen vertiefen. Von
diesen Topic Study Groups gab es 37, wobei viele
Mitglieder der GDM als Co-chair oder Mitglied im
Organising Committee der Gruppen beteiligt wa-
ren. Noch stdrker an Diskussionen orientiert waren
Discussion Groups, von denen es 17 gab und die
selbst vorgeschlagen werden konnten.

Daneben gab es eine ganze Reihe weiterer Ak-
tivititen wie Treffen der Affiliated Study Groups
wie PME oder ICTMA sowie Posterprésentatio-
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nen, in denen insbesondere Nachwuchswissen-
schaftler(innen) ihre Arbeiten vorstellen konnten.

Besonderer Attraktivitét erfreute sich der Ma-
thematics Carnival, eine mathematische Ausstel-
lung mit vielen mathematischen Spielen und Ak-
tivititen, die auch von vielen stidkoreanischen
Schulklassen trotz Ferienzeit besucht wurden. Als
besonderer Anziehungspunkt erwies sich die ge-
meinsame Unterrichtung von koreanischen, chi-
nesischen, koreanischen Jugendlichen durch an-
wesende Mathematikdidaktiker(innen) aus diesen
Léandern, die z.T. durch Videotibertragung erfolg-
te.

Besondere Bedeutung hatte ICME-12 fiir die
deutschsprachige Gruppe, die am Ende des Kon-
gresses zu ICME-13 einladen konnte, der vom 24.—
31. Juli 2016 in Hamburg stattfinden wird. Nach
einem kurzen Gruflwort von Gabriele Kaiser als
Convenor von ICME-13 wurde ein Video gezeigt,
dass die anwesenden Kongressteilnehmer(innen)
mit Charakteristika der deutschsprachigen Diskus-
sion zur Mathematikdidaktik und ihren spezifi-
schen Aspekten vertraut machte und die Schon-
heit von Hamburg als ndchstem Austragungs-
ort tiberzeugend darzustellen vermochte. Beson-
ders unterstrichen wurde die hohe Bedeutung, die
die deutschsprachige Mathematikdidaktik ICME-
13 gibt, durch die gemeinsame Anwesenheit der
deutschsprachigen Gruppe auf der Biihne, die sich
hinter einem Banner versammelte und die inter-
nationale Mathematikdidaktik nach Hamburg ein-
lud.

Das Video und weitere Informationen finden
sich auf der bereits aktiven Website von ICME-13
unter www.icme13.0rg.

Prof. Dr. Gabriele Kaiser, Universitit Hamburg, Fakul-
tat Erziehungswissenschaft, Psychologie, Bewegungs-
wissenschaft, Von-Melle-Park 8, 20146 Hamburg. Email:
gabriele kaiser@uni-hamburg.de

Die deutsche Delegation auf der ICME 12 ladt die Welt zur IC-
ME 13 ein. (Foto: Thomas Raupach)
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Bericht von der 64. Jahrestagung der Commission Internationale
pour I’Etude et ’Amélioration de I’Enseignement des Mathématiques

Uwe Gellert

Vom 23. bis 27. Juli 2012 fand an der Universi-
ty of the Aegean auf Rhodos (Griechenland) die
64. Jahrestagung der Commission Internationale pour
UEtude et I"Amélioration de I’Enseignement des Ma-
thématigues (CIEAEM 64) statt. Fiir die trotz der
derzeitigen gravierenden 6konomischen Probleme
Griechenlands hervorragende Organisation der Ta-
gung zeichneten Sonia Kafoussi, Chrysanthi Sk-
oumpourdi und Frangois Kalavasis verantwort-
lich. Es ist ein Charakteristikum von CIEAEM-
Jahrestagungen, dass sich die Vortrage, Workshops
und Diskussionen an einem zentralen Thema aus-
richten. Auf der CIEAEM 64 war dies: ,Mathe-
matics Education and Democracy: learning and
teaching practices”/, Education en Mathématique
et Démocratie: les pratiques d’enseignement et
d’apprentissage”. Die Tagungen der CIEAEM sind
zweisprachig, prédsentiert und diskutiert wird in
Englisch und Franzosisch, wobei fiir die dies-
beziiglich monolingualen Tagungsteilnehmer Zu-
sammenfassungen in der anderen Sprache ange-
boten werden.

Im Zentrum von CIEAEM-Tagungen stehen
Prasentationen und Diskussionen in thematisch
engeren Arbeitsgruppen, die auf unterschiedliche
Aspekte des Tagungsthemas fokussieren. Auf der
CIEAEM 64 verteilten sich 55 Vortrdge auf vier Ar-
beitsgruppen. AG 1 setzte sich mit der Frage aus-
einander, ob und wie Schulmathematik von curri-
cularer Seite zum gesellschaftlich kritischen Den-
ken und zu kritischer Entscheidungskompetenz
einen Beitrag leistet. Die AG 2 ndherte sich dem
Zusammenhang von Mathematik, Mathematikun-
terricht und Demokratie auf der Ebene von Un-
terrichtsprozessen an und eruierte Moglichkeiten,
wie bestimmte Wertvorstellungen (z. B. Gerechtig-
keit, Respekt, Wiirde) im Mathematikunterricht
gelebt und vorgelebt werden kénnen. AG 3 thema-
tisierte die Bedeutung des schillernden Begriffs der
Demokratie im Kontext von Mathematiklehrerbil-
dung. SchlieSlich diskutierte die AG 4 selbstrefle-
xiv die Pertinenz von Demokratievorstellungen in
der mathematikdidaktischen Forschung.

Der thematisch gemeinsame Bezugsrahmen
wurde auf CIEAEM 64 durch vier Plenarvortra-
ge bereitet, die hier chronologisch genannt wer-
den. Ole Skovsmose (in Zusammenarbeit mit Mi-
riam Godoy Penteado) erdffnete die Tagung mit

einem Referat, das begriffliche und andere Her-
ausforderungen eines Mathematikunterrichts zur
Demokratiefdhigkeit aufzeigte. Koeno Gravemeijer
spezifizierte sogenannte 21st Century Skills als An-
forderungen fiir unsere schnelllebige Zeit. Corneil-
le Kazadi diskutierte die besondere Bedeutung de-
mokratischer Praktiken im Mathematikunterricht
fiir die Sozialisierung der Schiilerinnen und Schii-
ler. Anna Chronaki présentierte eine Theoretisie-
rung des Verhiltnisses von Gender und schuli-
scher ,technoscience” in Form alternativer mathe-
matischer Literacies. Die vier Plenarvortrdge und
die 55 Prédsentationen in den Arbeitsgruppen sind
in Schriftform als Special Issue (Vol. 4, 2012) des
International Journal for Mathematics in Educati-
on der Hellenic Mathematical Society erschienen.

Ein Ausblick: Die 65. Jahrestagung der CIE-
AEM wird vom 21. bis 26. Juli 2013 in Charle-
roi (Belgien) ausgerichtet. Das Tagungsthema lau-
tet: ,Mathematics Education in a Globalised En-
vironment”/, L'Enseignement des Mathématiques
dans un Environnement Globalisé”. Interessierte
sind herzlich eingeladen; der Call for Papers wird
Anfang Dezember 2012 erfolgen und auf http://
www.cieaem.org einzusehen sein. CIEAEM ist seit
2010 ICMI Affiliate Organization.

Prof. Dr. Uwe Gellert, Freie Universitat Berlin, Habel-
schwerdter Allee 45, 14195 Berlin, Email: ugellert@zedat.
fu-berlin.de

Impression von der 64. Jahrestagung (Foto: CIEAEM Rhodes)
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Nachberichterstattung: Bundesweite Arbeitstagung zu mathematischen

Vor- und Briickenkursen

Rolf Biehler, Regina Bruder, Pascal Fischer, Reinhard Hochmuth, Wolfram Koepf, Stephan Schreiber und

Thomas Wassong

Vom 3.11.-5.11.2011 fand im GiefShaus der Uni-
versitit Kassel in Verbindung mit dem assozi-
ierten Projekt ,Virtuelles Eingangstutorium Ma-
thematik fiir die MINT-Facher” (VEMINT, ehe-
mals VEMA) die erste vom ,Kompetenzzentrum
Hochschuldidaktik Mathematik” (khdm) organi-
sierte bundesweite Arbeitstagung mit dem Titel
»~Mathematische Vor- und Briickenkurse: Konzep-
te und Perspektiven” statt. Das Organisationsko-
mitee bestand aus Rolf Biehler, Regina Bruder,
Pascal Fischer, Reinhard Hochmuth, Wolfram Ko-
epf, Stephan Schreiber und Thomas Wassong. Et-
wa 120 Teilnehmer aus Universititen, Fachhoch-
schulen, wissenschaftlichen Einrichtungen, For-
schungszentren, Service-Agenturen und Schulen
aus Deutschland, Osterreich und Frankreich konn-
ten zur Tagung begriifit werden. Die Arbeitsta-
gung hatte das Ziel, die mittlerweile an den meis-
ten Hochschulen etablierten mathematischen Vor-
und Briickenkurse mit ihren Inhalten, Gestaltungs-
konzepten und den spezifischen Erfahrungen bei
der Durchfiihrung wechselseitig bekannt zu ma-
chen und durch Impulsreferate, Vortrdage und Pos-
terprédsentationen systematisch zu diskutieren.

Die Vortrége der ersten Sektion, welche sich mit
Zielen, Inhalten und Adressaten von mathemati-
schen Vor- und Briickenkursen beschiftigte, laute-
ten:

m 28 Jahre Esslinger Modell fiir Studienanfan-
ger (Heinrich Abel, Hochschule Esslingen); Vor-
stellung der Arbeitsgruppe cosh ,cooperati-
onsteam schule-hochschule” (Bruno Weber, LS
Stuttgart)

m Teilnahmeentscheidungen und Erfolg: Eine
Fallstudie zu einem Vorkurs aus dem Bereich
der Wirtschaftsmathematik (Rainer Vofskamp,
Angela Hiller, Universitadt Kassel)

m Briickenkurs flir Lehramtsstudierende an
Grund-, Haupt und Realschulen (Leonhard
Riedl, Daniel Rost, Erwin Schorner, LMU Miin-
chen)

m Das Propddeutikum: studienbegleitende Fort-
fihrung des Vorkurses (Jens Jordan, Universitat
Wiirzburg)

Die zweite Sektion zu Kursszenarien und Lehr-
Lernkonzepten, unter Beriicksichtigung der Rol-
le von eLearning Elementen, beinhaltete folgende

Vortrége:

s Das MATHCamp (Peter Baptist, Carsten Miller,
Dagmar Raab, Universitdt Bayreuth)

m  Math-Bridge: Eine webbasierte Plattform fiir
mathematische Briickenkurse (Eric Andres, Ge-
orge Goguadze, Sergey Sosnovsky, Stefan Win-
terstein, Erica Melis, DFKI Saarbriicken); Au-
torierung von wiederverwendbaren Inhalten
flir Math-Bridge Michael Dietrich, Eric Andres,
Sergey Sosnovsky, George Goguadze, Stefan
Winterstein, Erica Melis, DFKI Saarbriicken);
Einbindung von Math-Bridge in den Vorkursen
an der Universitdt Paderborn und der Universi-
tdat Kassel (Thomas Wassong, Rolf Biehler, Uni-
versitit Paderborn, Pascal Fischer, Universitit
Kassel, Reinhard Hochmuth, Universitidt Liine-
burg)

m Erfahrungen mit einem Blended-Learning Kon-
zept fiir Briickenkurse (Sven O. Krumke, Leo-
nie Karbach TU Kaiserslautern); E-xploratives
Lernen an der Schnittstelle Schule /Hochschule.
Didaktische Konzepte, Erfahrungen, Perspekti-
ven (Katherine Roegner, Ruedi Seiler, TU Ber-
lin)

m  Kompaktstudium fiir Ingenieurwissenschaften
an der TU Braunschweig (Dirk Langemann, TU
Braunschweig) Wiederholungs- und Unterstiit-
zungskurse in Mathematik fiir Ingenieurwis-
senschaften an der TU Braunschweig (Christia-
ne Weinhold, TU Braunschweig)

m Prasenzmodule am MINT-Kolleg (Daniel Haa-
se, MINT-Kolleg Baden-Wiirttemberg)

»  Mathematik-Lernen lernen — ein Zirkeltraining
mathematischer Arbeitstechniken am Studien-
anfang (Jorn Schnieder, Universitit Liibeck)

m  Gestaltungsrichtlinien von mathematischen
Briickenkursen und Erfahrungen zur Durch-
fihrung mit Lehramtsstudierenden (Wolfgang
Weigel, Universitat Wiirzburg)

m Ein diagnostischer Ansatz zur Ermittlung von
Wissensliicken zu Beginn mathematischer Vor-
kurse (Stefan Halverscheid, Universitdt Gottin-
gen, M. Miesener, Universitdt Hannover, Susan-
ne Schneider, Universitdt Gottingen)

Das Thema Assessment und Diagnostik vor, in
und nach einem Vorkurs war Schwerpunkt der
dritten Sektion mit folgenden Beitrdgen:
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m  An online remedial summer course for new
students (Claire Cazes, Pierre Jarraud, Antoine
Rauzy, Pierre und Marie Curie Universitit Pa-
ris)

m  MathCoach: ein intelligenter programmierba-
rer webbasierter Mathematik-Tutor und sein
Einsatz in Mathematik-Briickenkursen (Barbara
Grabowski, Melanie Kaspar, HTW des Saarlan-
des)

m Matheo — der Einfiihrungskurs fiir alle Erst-
semester einer technischen Lehreinheit an
der Hochschule Emden/Leer (Maria Kriiger-
Basener, Dirk Rabe, Hochschule Emden/Leer)

s VEMA - Virtuelles Eingangstutorium Mathe-
matik (Pascal Fischer, Universitit Kassel, Isa-
bell Bausch, TU Darmstadt, Rolf Biehler, Uni-
versitdt Paderborn, Regina Bruder, TU Darm-
stadt, Reinhard Hochmuth, Leuphana Universi-
tat Liineburg, Wolfram Koepf, Universitat Kas-
sel, Thomas Wassong, Universitdt Paderborn)

m Bringen Briickenkurse in Mathematik einen Er-
folg? (Susan Pulham, Esther Detemple, Melanie
Kaspar, HTW des Saarlandes)

In der vierten Sektion zu Unterstiitzungsmafsnah-

men in der Studieneingangsphase waren folgende

Vortrédge vertreten:

m  Self-Assessment-Test Mathematik fiir Studie-
rende der Physik an der Universitit Wien
(Franz Embacher, Universitdat Wien)

m  Musterlésungen als Anldsse zum Lernen in der
Studieneingangsphase (Christoph Ableitinger,
Universitdt Duisburg-Essen)

» Einfithrung in das mathematische Arbeiten —
der Passage Point an der Universitdt Wien (Her-
mann Schichl, Roland Steinbauer, Evelyn Ste-
pancik, Universitdt Wien)

m Studierende als Lehrende in der Studienein-
gangsphase Mathematik an der Universitat Wi-
en (Christian Spreitzer, Fabio Tonti, Universitat
Wien)

m  MathePlus und MatheMaterialien — Wege zur
Verbesserung der Lernstrategien im ersten Stu-
dienjahr (Jorg Harterich, Herold Dehling, Ruhr-
Universitdt Bochum)

m Finftsemester als Mentoren fiir Erstsemester
(Walther Paravicini, Universitdat Miinster)

Wihrend sog. Projektmirkte wurden Konzepte

von Vor- und Briickenkursprojekten vorgestellt

und Erfahrungen konnten ausgetauscht werden.

Vertreten waren unter anderem die Projekte Math-

Bridge (Leitung DFKI Saarbriicken), MathCoach

(HTW des Saarlandes), MATHCamp (Universi-

tdt Bayreuth), Mathematik besser verstehen (Uni-

versitdt Duisburg-Essen), VEMA/VEMINT (Uni-

versititen Darmstadt, Kassel, Paderborn, Lii-

neburg), das MINT-Kolleg Baden-Wiirttemberg

(KIT, Universitdt Stuttgart) sowie weitere Vor-
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und Briickenkursprojekte verschiedener Hoch-
schulen.

In den Diskussionen zeigte sich auch weite-
rer Forschungsbedarf, z. B. zur Evaluation der Vor-
kurse oder zur Konstruktion solcher Testaufgaben,
die tiber ein schematisches Einfordern von Rechen-
fertigkeiten hinaus ein grundlegendes Verstind-
nis mathematischer Begriffe und Zusammenhénge
priifen.

Vortrage und Poster zeigten, dass es mathe-
matische Vor- und Briickenkurse mittlerweile fiir
alle Typen von Hochschulen und Studiengéngen
gibt. Dabei verfolgen diese Kurse durchaus un-
terschiedliche Ziele vom Wiederholen elementarer
mathematischer Grundlagen aus der Schule {tiber
das Schlieflen von Liicken zwischen dem mathe-
matischen Schulstoff und den Anforderungen der
Erstsemesterveranstaltungen an den Hochschulen
bis zur Einfithrung in Methoden, Inhalte und Kul-
tur der universitiren Mathematik. Manche Vorkur-
se zielen weniger auf mathematische Inhalte und
dafiir mehr auf Arbeits- und Lerntechniken oder
eine Erhohung der Reflektionsfdhigkeit in Bezug
auf das eigene Mathematiklernen, wobei auch Un-
terstiitzungsmafinahmen Anwendung finden, die
auf philosophiedidaktischen Methoden aufbauen.

Das VEMINT-Projekt (Internet: http://www.
mathematik.uni-kassel.de/vorkurs), das die Ta-
gung mit organisiert hat, wird von Wissenschaft-
lern der Universititen Darmstadt, Kassel, Pader-
born und Liineburg getragen und bemdiiht sich ins-
besondere um die Entwicklung eines interaktiven
und multimedialen Lernmaterials fiir den Einsatz
in mathematischen Briickenkursen, um den Uber-
gang von der Schule zur Hochschule in seinen ver-
schiedenen Facetten zu erleichtern. Ziel der be-
reits verfligbaren 54 Module in Deutsch und Eng-
lisch ist neben der Beseitigung fachlicher Defizi-
te der Studienanfidngerinnen und Studienanfanger
die Unterstiitzung des selbstdndigen Lernens im
Kurs sowie die Vorbereitung der Teilnehmenden
beziiglich notwendiger Lernstrategien im Studi-
um.

Die Ergebnisse der Arbeitstagung werden im
Anfang 2013 erscheinenden zweiten Band ,Ma-
thematische Vor- und Briickenkurse: Konzepte,
Probleme und Perspektiven” der beim Springer-
Verlag neu entstehenden Reihe ,Konzepte und
Studien zur Hochschuldidaktik und Lehrerbil-
dung Mathematik” (Hrsg. Rolf Biehler; Editori-
al Board: Albrecht Beutelspacher, Lisa Hefendehl-
Hebecker, Reinhard Hochmuth, Jiirg Kramer, Su-
sanne Prediger, Glinter M. Ziegler) verdffentlicht.

Im Abschlussplenum, welches unter dem The-
ma Zukunft und Perspektiven von mathemati-
schen Vorkursen stand, wurde eine Fortsetzung
der sich anbahnenden Kooperationen zwischen


http://www.mathematik.uni-kassel.de/vorkurs
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verschiedenen Hochschulen diskutiert und das
Eintreten in einen konstruktiven Dialog mit Ver-
tretern der Schulen auf die Agenda der zweiten
khdm-Arbeitstagung ,Mathematik im Ubergang
von der Schule zur Hochschule und im ersten
Studienjahr” gesetzt, welche vom 20.02.-23.02.13
an der Universitdt Paderborn stattfindet. Die Ta-
gung wird vom khdm in Kooperation mit zwei ge-
meinsamen Kommissionen von DMV, GDM und
MNU durchgefiihrt: der Mathematik-Kommission
Ubergang Schule-Hochschule und der Kommissi-
on Lehrerbildung, ferner mit dem MNU initiierten
Projekt Mathematik , Basiskompetenzen am Ende
der Sekundarstufe II und dem Projekt VEMINT.

Das khdm (Internet: www.khdm.de) ist ei-
ne gemeinsame wissenschaftliche Einrichtung der
Universitidten Kassel, Paderborn und Liineburg.
Es wurde im Rahmen der gemeinsamen Initia-
tive ,Bologna — Zukunft der Lehre” der Stif-
tung Mercator und der VolkswagenStiftung ausge-
wihlt und wird von der VolkswagenStiftung fiir
zundchst drei Jahre gefordert und verfolgt das
Ziel, wissenschaftliche Grundlagen einer fachbezo-
genen Hochschuldidaktik in mathematikhaltigen
Studiengdngen zu entwickeln, Lehrinnovationen
zu implementieren und wissenschaftlich zu evalu-
ieren sowie die Hochschuldidaktik Mathematik in
Deutschland nachhaltig und international vernetzt
zu verankern.

Webseite der Arbeitstagung:
http:/ /www.khdm.de/vorkurstagung2o11

TAGUNGSBERICHTE

Ansprechpartner

khdm

Prof. Dr. Rolf Biehler, Universitit Paderborn, Fa-
kultat fiir Elektrotechnik, Informatik und Mathe-
matik, Institut fiir Mathematik, Warburger Str. 100,
33098 Paderborn

Tel.: +49 (0)5251 602654 und +49 (0)561 804 4634
Email: biehler@khdm.de

Internet: http:/ /www.khdm.de

VEMINT

Prof. Dr. Wolfram Koepf, Universitdt Kassel, Fach-
bereich 10 Mathematik und Naturwissenschaf-
ten, Institut fiir Mathematik, Heinrich-Plett-Str. 40,
34132 Kassel

Tel.: +49 (0)561 804 4207

Email: koepf@mathematik.uni-kassel.de

Internet: http://www.mathematik.uni-kassel.de/
vorkurs

Redaktioneller Hinweis: Aufgrund eines internen
Fehlers konnte dieser bereits fiir Heft 93 geplan-
te Artikel erst im aktuellen Heft erscheinen. Wir
bitten diesen Umstand zu entschuldigen.
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47. Jahrestagung der GDM an der
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Westfalischen Wilhelms-Universitiat Miinster

4.-8. Marz 2013

Die 47. Jahrestagung findet vom 4. bis 8. Mirz
2013 an der Westfilischen Wilhelms-Universitat in
Miinster statt. Zum zweiten Mal nach 35 Jahren
treffen sich Mathematikdidaktikerinnen und Ma-
thematikdidaktiker in der wunderschénen Stadt
Miinster, die 2004 den Titel ,Lebenswerteste Stadt
der Welt” erhalten hat, um sich tiber neueste Ent-
wicklungen in der mathematikdidaktischen For-
schung zu informieren und auszutauschen.

In Kooperation mit dem Institut fiir Didak-
tik der Mathematik und der Informatik lddt die
GDM in die Westfilische Wilhelms-Universitét ein.
Die fiinftgrofite Universitdt Deutschlands bietet
nicht nur rund 40 0oo Studierenden, sondern auch
der GDM-Jahrestagung einen wiirdigen Rahmen
fiir wissenschaftliche Arbeit, Diskussion aktueller
Themen und akademischen Austausch. Mehrere
hundert Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden
sich in Einzelvortrdgen, moderierten Sektionen
und Hauptvortrdgen informieren. Neben den Ar-
beitskreistreffen am Montag und Donnerstag der
Tagungswoche gibt es zudem am Dienstag den be-
wiéhrten Lehrertag als Schnittstelle zwischen Theo-
rie und Praxis.

Das Tagungsprogramm

Als Hauptvortragende konnten wir fiir den Auf-
takt der Tagung am Montag Prof. Dr. Silke La-
del von der Universitdt des Saarlandes in Saar-
briicken gewinnen. Am Dienstag freuen wir uns
auf Prof. Dr. Martin Burger von der WWU Miins-
ter. Mittwochs wird Prof. Dr. Heinz Steinbring von
der Universitdt Duisburg-Essen zu Gast sein. Am
Donnerstag steht der Vortrag von Prof. Dr. Torsten
Fritzlar von der Martin-Luther-Universitdt Halle-
Wittenberg auf dem Programm; zum Abschluss
am freitdglichen Weltfrauentag spricht Prof. Celia
Hoyles von der University of London.

Den Kern der Tagung bilden auch in diesem
Jahr die freien Vortrdge oder moderierten Sektio-
nen. In 21 Zeitfenstern an vier Vortragstagen bie-
ten wir tiber 250 Vortragen und Workshops Platz.
Der Dienstag ist als Lehrertag speziell auf Leh-
rerinnen und Lehrer aller Schularten zugeschnit-
ten. Hier finden sie praxisorientierte Vortrdge oder

Workshops zu aktuellen Themen, wissenschaft-
liche Referate zu Forschungsthemen und Schul-
buchausstellungen. Zudem wird es einen Vortrag
von Prof. Dr. Hans-Wolfgang Henn von der Tech-
nischen Universitdt Dortmund geben.

Fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs der
GDM hat Susanne Schnell einen Nachwuchstag or-
ganisiert, der schon am Sonntag, den 3. Mérz 2013
startet und kurz vor Tagungser6ffnung am Mon-
tag um 13:15 Uhr in das Nachwuchsform miin-
det. Fiir die Teilnahme am Nachwuchstag bittet
Frau Schnell um gesonderte Anmeldung auf der
Tagungswebseite.

Die Preisgestaltung

In letzter Zeit sind wir hdufig auf die Preise fiir die
Tagung in Miinster im Vergleich zur vergangenen
Tagung angesprochen worden, so dass wir Sie auf
diesem Wege {iiber diese noch einmal informieren
wollen. Im Preis der Tagung sind wie {iblich der
Empfang am Montag und der Gesellschaftsabend
am Donnerstag — wie auch in Weingarten — ent-
halten. Auch eine typische Ausflugsoption ist im
Preis enthalten. Dazu kommt noch ein Ticket fiir
freie Busfahrten in Miinster.

Beim Vergleich der Preise der GDM-Tagung in
Weingarten mit denen der Tagung in Miinster ist
zwischen den Preisen fiir die Frithbuchung und
denen fiir die Buchung erst im Jahr 2013 zu un-
terscheiden.

Fiir GDM-Mitglieder halt sich der Preisanstieg
bei Frithbuchung mit 7 € in engen Grenzen. Bei
Nicht-Mitgliedern ist er hoher, das sollte als Anreiz
verstanden werden, Mitglied der GDM zu werden.

Bei Nicht-Frithbuchern fillt der Preisanstieg
héher aus — Nicht-Mitglieder, die sich spdt ent-
scheiden, haben tatsdchlich gegeniiber Weingar-
ten einen Nachteil — dies ldsst sich aber einfach
vermeiden, indem man zumindest eine frithe Bu-
chung vornimmt - die Steuerungsfunktion der
Preise sollte hier deutlich sein.

Wie jedes verantwortliche Gastgeberteam, so
bemtihen sich auch alle Kolleginnen und Kollegen
des IDMI um eine moglichst qualitativ hochwerti-
ge Tagung, die den Standards der vorangegange-
nen GDM-Tagungen entspricht, und zugleich um



GDM-MITTEILUNGEN 94 - 2013

TAGUNGSANKUNDIGUNGEN

Prinzipalmarkt in Miinster (Foto: Presseamt Miinster/ Angelika Klauser)

ein verniinftiges ,Preis-Leistungsverhiltnis”. We-
gen der sehr hohen Lehr- und Priifungsbelastung
konnte allerdings das Personal des IDMI nicht fiir
die Tagungsorganisation eingesetzt werden. Damit
war die Anwerbung einer externen Agentur unver-
meidlich. Der beobachtete Preisanstieg beruht al-
lerdings weniger auf der Nutzung der Dienste die-
ser Agentur als auf ortlichen Gegebenheiten wie
z.B. Raummieten und Catering-Preisen. Die Agen-
tur hat im Rahmen einer Ausschreibung der Uni-
versitdt Miinster den Auftrag erhalten.

Die aufgrund der Einbindung von Agentu-
ren und Ortlicher Gegebenheiten bedingten Preis-
schwankungen werden auch in Zukunft das jewei-
lige Organisationsteam vor Ort generell vor Pro-
bleme stellen. Deshalb wére es vermutlich sinnvoll
zu liberlegen, ob zukiinftig durch die GDM, die
ja offizieller Ausrichter der Tagung ist, prinzipiell
neben den bekannten inhaltlichen und organisa-
torischen auch gewisse finanzielle Rahmenbedin-
gungen und Leistungen vorgegeben werden soll-
ten, um von vornherein dieses Problem nicht auf-
kommen zu lassen.

Zu Gast in der ,Lebenswertesten Stadt der Welt”

Das vielfaltige Rahmenprogramm startet am Mon-
tagabend mit dem Empfang der WWU Miinster im
Schloss. Mittwochs ist wie immer unser Ausflugs-
tag, der mit 14 interessanten Zielen lockt. Der Ge-
sellschaftsabend am Donnerstag findet diesmal in
der Event-Location ,broker’s Speicher” statt und
bietet neben der Ubergabe des Posterpreises und
kulinarischen Kostlichkeiten auch die Gelegenheit,
das Tanzbein zu den Klidngen einer Live-Band zu
schwingen.

Wir wollen noch darauf hinweisen, dass wir
zum Umweltschutz beitragen wollen und mit der
Deutschen Bahn ein attraktives CO,-freies Veran-
staltungszugticket vereinbart haben. Die genauen
Konditionen erfahren Sie auf der Tagungshomepa-

ge.

Wir freuen uns darauf, Sie in Miinster zu begrii-
en!
Anmeldung unter www.gdm2o13.de.

Frithbuchung Normalpreis
Weingarten Miinster Weingarten Miinster
Mitglieder 178 185 (+ 3,9 %) 195 215 (10,3 %)
Nicht-Mitglieder 198 210 (+ 6,1 %) 215 240 (11,6 %)
Studenten mit Ausweis 158 160 (1,3 %) 175 180 (2,9 %)
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37th Conference of the International Group for the Psychology
of Mathematics Education (PME) in Kiel

Aiso Heinze und Beate von der Heydt

Vom 28.7. bis zum 2.8.2013 wird die 37 Confer-
ence of the International Group for the Psychology
of Mathematics Education (PME) in Kiel stattfin-
den. Die PME-Konferenz findet zum zweiten Mal
nach 1978 in Deutschland statt. Die Abteilung Di-
daktik der Mathematik am IPN Kiel hat damit die
Herausforderung angenommen, eine der grofiten,
jahrlich stattfindenden internationalen Konferen-
zen der Mathematikdidaktik in Kiel auszurichten.

Die PME ist eine internationale Organisation
mit etwa 700-8oo Mitgliedern aus iiber 60 Lan-
dern, in deren Fokus der Austausch iiber mathe-
matikdidaktische Forschung steht. Die Ziele der
PME sind die Férderung des internationalen Aus-
tausches iiber Mathematikdidaktik und der inter-
disziplindren Forschung in diesem Bereich sowie
die Erweiterung des Verstandnisses der verschie-
denen Aspekte des Lehrens und Lernens von Ma-
thematik. Die PME wurde 1976 unter der Feder-
fiihrung von Ephraim Fischbein, Hans Freudenthal
und Richard Skemp wihrend der ICME 3 in Karls-
ruhe gegriindet und richtete seit 1977 jahrliche Ta-
gungen auf allen Kontinenten aus. Die Tagung in
Kiel reiht sich zwischen der PME 36 in Taipeh (Tai-
wan) und der PME 38 in Vancouver (Kanada) ein.

Thema der Konferenz und Plenarvortragende

Das Thema der diesjahrigen PME 37 lautet Ma-
thematics Learning Across the Life Span. Mit diesem
Thema wird in den Fokus geriickt, dass das Mathe-
matiklernen und seine Erforschung nicht nur fiir

die Phase der Schulzeit relevant sind. Bereits im
Vorschulalter begegnen Kinder mathematischen
Inhalten und im Anschluss an die Schule wird
das Mathematiklernen in Ausbildung, im Studi-
um bzw. im Arbeitsleben fortgefiihrt. Alle Pha-
sen des Mathematiklernens spiegeln sich in den
wissenschaftlichen Aktivititen der PME Commu-
nity wider und sollen insbesondere in den Plen-
araktivitdten der PME 37 thematisiert werden. Wir
freuen uns entsprechend, dass wir fiir die PME
in Kiel herausragende Hauptvortragende gewin-
nen konnten: Als Vertreterin des Gastlandes wird
Kristina Reiss von der TUM School of Educati-
on Miinchen einen Uberblick iiber das Mathemati-
klernen iiber die Lebenspanne geben, Doug Clar-
ke von der Australian Catholic University in Mel-
bourne wird die Phase des Elementar- und Primar-
bereiches beleuchten und der Vorsitzende der Nu-
meracy Expert Group der PIAAC-Studie Iddo Gal
von der University of Haifa wird auf die Konzepti-
on der internationalen Erwachsenenstudie PIAAC
eingehen und einen Ausblick auf die im Oktober
2013 zu erwartenden Ergebnisse geben. Schlief3-
lich wird der Préasident der PME, Joao Filipe Matos
von der Universidade de Lisboa, zum Abschluss
seiner Amtszeit einen Hauptvortrag halten. Die
Podiumsdiskussion zu dem Thema ,, Education of
Young Mathematics Education Researchers” wird
Peter Liljedahl von der Simon Fraser University
in Vancouver leiten. Diskutieren werden Marce-
lo Borba (Brasilien), Andualem Tami Gebremicha-
el (Norwegen/Athiopien), Heidi Krzywacki (Finn-
land) und Gaye Williams (Australien).

Konferenzaktivititen

Neben den Hauptvortragen gibt es die klassischen
PME-Optionen, Forschungsergebnisse zu prasen-
tieren oder diese mit anderen zu diskutieren.
Alle Beitrdge unterliegen einem double blind-
Reviewverfahren.

Die Research Reports (RR) sind die Sektionsvor-
trdge, in denen Forschungsergebnisse vorgestellt
werden. Ein Research Report umfasst einen 20-
mintitigen Vortrag und weitere 20 Minuten fiir Fra-
gen und Kommentare. Damit verbunden ist ein
achtseitiger Proceedingsbeitrag, der auch Grund-
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Die Plenarvortrage der PME werden im Audimax der Univer-
sitdt Kiel stattfinden. (Foto: Jiirgen Haacks/Uni Kiel)

lage fiir das Review ist. Eine weitere kurze Vor-
tragsmoglichkeit bieten die Short Oral Communica-
tions (SO). In den SO-Blécken werden nacheinan-
der drei Short Orals von je 10 Minuten prasentiert.
Fiir die Diskussion ist insgesamt ein Zeitrahmen
von 30 Minuten fiir alle drei Beitrdge vorgesehen.
Die Short Orals werden in Form einer einseitigen
Zusammenfassung eingereicht. Auch fiir die Poster
Presentations (PP) ist es erforderlich, eine einseitige
Zusammenfassung einzureichen. Die Poster sind
nicht an einen miindlichen Vortrag gekoppelt, son-
dern die Autorinnen und Autoren stehen wéhrend
der ausgewiesenen Poster Sessions bei ihren Pos-
tern fiir Diskussionen zur Verfiigung.

Neben den genannten Personal Presentations
gibt es fiir die PME 37 noch zwei Moglichkei-
ten, Forschungsergebnisse in Gruppen zu diskutie-
ren. Discussion Groups (DG) dienen dazu, in zwei
go-Minuten-Sessions einen Themenbereich durch
Kurzvortrage und Diskussionen zu explorieren.
Fiir die Einreichung ist eine einseitige Zusammen-
fassung erforderlich. Wéhrend in den Discussi-
on Groups Themenfelder diskutiert werden, deren
Forschungsansétze sich noch in der Entwicklung
befinden, werden in den Working Sessions (WS) For-

TAGUNGSANKUNDIGUNGEN

Individuelle Prasentationen finden im EWF-Gebaude statt. (Fo-
to: Jiirgen Haacks/Uni Kiel)

schungsthemen weiterentwickelt, zu denen es be-
reits eine Forschungsstrategie gibt. Eine Working
Session kann aus einer erfolgreichen Discussion
Group des Vorjahres hervorgehen. Fiir die Einrei-
chung ist auch hier eine einseitige Zusammenfas-
sung erforderlich.

Die Einreichungsfrist fiir Research Reports ist
der 15. Januar 2013, fiir alle anderen Beitrége (SO,
PP, DG, WS) endet die Frist am 1. Marz 2013.

Informationen und Anmeldung
Weitere detaillierte Informationen zur Tagung und
die Moglichkeit zur Anmeldung sind im Inter-
net unter www.pme3y.de oder www.pme2013.de
zu finden. Das First Announcement liefert einen
Uberblick iiber alle wichtigen Informationen zu
den unterschiedlichen Moglichkeiten, Forschungs-
ergebnisse auf der PME-Tagung zu préisentieren,
zu den Tagungsrdumlichkeiten in Kiel, zur Anrei-
se und Unterkunft sowie zum Rahmenprogramm
der Tagung. Informationen zur PME als Organisa-
tion finden Sie auf der Seite www.igpme.org.

Wir hoffen, Ihr Interesse an der PME 37 ge-
weckt zu haben und freuen uns, Sie im nidchsten
Jahr in Kiel begriiflen zu diirfen.
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Einladung zur Summerschool 2013:
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Ansitze und Perspektiven mathematikdidaktischer Forschung
Ossiacher See, Kiarnten, 16.—20. September 2013

Thema

Die Mathematikdidaktik kann als multiparadig-
matische Wissenschaft gesehen werden. Sie richtet
sich nicht an genau einer Theorie des Lehrens und
Lernens von Mathematik aus. In der Mathema-
tikdidaktik tdtige Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler betrachten ihr Fach vielmehr aus sehr
unterschiedlichen Perspektiven. Sie bedienen sich
verschiedener theoretischer Ansatze und greifen in
der Folge auf unterschiedliche Methoden der For-
schung zuriick.

Wichtige Schritte im Rahmen jedes Forschungs-
vorhabens sind es, sich seiner Perspektive auf das
Lehren und Lernen von Mathematik bewusst zu
werden, passende theoretische Ansédtze zu finden
und geeignete Methoden der Forschung auszu-
wiéhlen.

Auf diesem Weg mochten wir die jungen Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler ein Stiick
begleiten, indem in der Summerschool ein breit
angelegter Uberblick {iber mathematikdidaktische
Forschung geboten wird.

Leitfragen

m Was ist die Perspektive der Forschungsrich-
tung auf den Gegenstand Mathematik und das
Lehren und Lernen von Mathematik? Welche
Aspekte des Forschungsfeldes nimmt sie in den
Blick? Welche Theorien liegen ihr zugrunde?
Was sind ihre zentralen Begriffe und Konzep-
te?

m  Wie kann ein typischer Forschungsprozess in
dieser Forschungsrichtung aussehen (typische
Schritte)? Welche Methoden der Forschung
kennt diese Forschungsrichtung? Wie wird in
dieser Forschungsrichtung Wissenschaftlichkeit
aufgefasst, wie wird wissenschaftliche Qualitat
sichergestellt?

m Welchen besonderen Herausforderungen/
Schwierigkeiten sieht sich diese Forschungs-
richtung ausgeliefert? Welche Aspekte der Ma-
thematik/des Lehrens und Lernens von Ma-
thematik blendet sie (bewusst oder unbewusst)
aus? Welche Tiicken/Gefahren lauern im For-
schungsprozess?

m  Welche Beziige zu anderen Forschungsrichtun-
gen in der Mathematikdidaktik gibt es? Was
sind Gemeinsamkeiten, wo liegen die Unter-
schiede?

Eingeladene Expertinnen und Experten und ihre

Themengebiete

Lehren und Lernen von Mathematik

m aus der Makroperspektive — Beitrdge quanti-
tativ empirischer Forschung, Prof. Dr. Regina
Bruder (Darmstadt)

m aus der Mikroperspektive — Beitrdge qualitativ
empirischer Forschung, Prof. Dr. Philipp May-
ring (Klagenfurt)

m aus der Gestaltungsperspektive — Beitrdge von
Design Science, Prof. Dr. Stephan Huffmann
(Dortmund)

m aus der Gegenstandperspektive — Beitrédge stoff-
didaktischer Forschung, Prof. Dr. Thomas Jahn-
ke (Potsdam)

m aus historischer Perspektive — Beitrdge his-
torisch-hermeneutischer Forschung, Prof. Dr.
Katja Kriiger (Paderborn)

m aus epistemologischer Perspektive — Beitrdge
z. B. semiotischer Forschung, Prof. Dr. Willibald
Dorfler (Klagenfurt)

Zielgruppe

Junge Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
der Mathematikdidaktik in der Promotions- oder
Postdoc-Phase

Ort und Zeit

Sonnenresort Ossiacher See, Alt-Ossiach 37,

9570 Ossiach, Osterreich

m Beginn: Montag, 16.9.2013, 8:30 Uhr
(Anreise am Vortag)

m Ende: Freitag, 20.9. 2013, 12:00 Uhr

Teilnahmegebiihr

Ubernachtung (5 Néchte) inkl. Vollpension

m bei Unterbringung im 2-Personen-Appartement
(getrennte Schlafzimmer): 250 €

» bei Unterbringung im Einzelzimmer: 275 €

Veranstalter

Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik (GDM)
Institut fur Didaktik der Mathematik, School of
Education, Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt

Organisation

m  Ass.-Prof. Dr. Franz Picher, franz.picher@aau.at

m  Ass.-Prof. Dr. Andreas Vohns,
andreas.vohns@aau.at

Anmeldung und aktuelle Information
Anmeldung ab Mitte Februar 2013 unter:
http:/ /wwwg.aau.at/iff-idm/summerschool/
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Antonella Cupillari: The nuts and bolts of proofs —
An introduction to mathematical proofs

Rezensiert von Georg Hein

An vielen Universita-
ten, so auch an unserer,
werden Kurse zum Be-
weisen angeboten, die
unsere Studenten auf
das Studium vorbei-
ten sollen. Eine mog-
liche Grundlage eines
solchen Kurses ist das
hier vorliegende Buch.
Auch wenn es laut Ti-
tel um ,Das 1 mal 1 des Beweisens” geht, erlag
die Verfasserin doch der Versuchung, noch dieses
und jenes aus der Erstsemestermathematik in die-
ses Buch zu bringen. Die Vielzahl an Konzepten
macht es fiir Anfinger sicherlich schwer, das ei-
gentliche Ziel — das Beweisen — nicht aus den Au-
gen zu verlieren. Einerseits liegt es in der Natur
mathematischer Beweise, dass man auf bekannte
Sétze zuriickgreift. Andererseits hat ein Student
der den Zwischenwertsatz anwenden kann, ein so
solides Grundwissen, dass er auf so ein Buch nicht
unbedingt zuriickgreifen muss (siehe Example 3.19

auf Seite 53). Ebenso wird im Kapitel 5 eine Ein-
fuhrung in die Algebra, speziell Gruppen, gege-
ben, jedoch bereits im 3. Kapitel die Polynomdivi-
sion benutzt (Example 3.12 auf Seite 47). Auf der
anderen Seite findet sich hier vieles. Daher glaube
ich, dass dieses Buch gut geeignet ist, um sich in
der Semesterpause nach einem erfolgreichen ers-
ten Semester gut auf das zweite vorzubereiten.

Inhalt: 1. Getting Started 2. Basic Techniques to Pro-
ve If/Then Statements 3. Special Kinds of Theo-
rems 4. Some Mathematical Topics on Which to
Practice Proof Techniques 5. Review Exercises In-
dex

Cupillari, Antonella: The Nuts and Bolts of Proofs, An In-
troduction to Mathematical Proofs. Academic Press, Wal-
tham (4th Edition) 2012, 296 S., ISBN 978-0-12382217-8,
$43,99

Georg Hein, Fakultat fiir Mathematik, Campus Essen,
Universitat Duisburg-Essen, Universitdtsstr. 2, 45117 Es-
sen, Email: georg.hein@uni-due.de

Barbara Drollinger-Vetter: Verstehenselemente und

strukturelle Klarheit

Rezensiert von Esther Brunner

Werden mathemati-
sche Inhalte bloss ge-
lernt oder werden sie
auch verstanden? Dass
Lernen und Verstehen
nicht gleichgesetzt wer-
den konnen, liegt zwar
auf der Hand, wird
aber in der Unterricht-
spraxis wie auch in der
Didaktik nicht immer
geniigend Dberiicksich-
tigt.

Was bedeutet Verstehen von mathematischen
Inhalten ganz genau? Und welche Konsequenzen
hat das fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernpro-
zessen?

Barbara Drollinger-Vetter zeigt in ihrer dusserst
fundierten Dissertation am Beispiel des Satzes von
Pythagoras auf, was Verstehen bedeutet, welche
Anforderungen dabei an Schiilerinnen und Schii-
ler gestellt werden und welche Konsequenzen dies
fiir die Unterrichtsgestaltung durch die Lehrperso-
nen hat.

Zu glauben, dass sich das Buch nur an Ma-
thematikdidaktikerinnen und -didaktiker richten


mailto:georg.hein@uni-due.de

60

REZENSIONEN

wiirde, wire ein Irrtum. Die Arbeit von Bar-
bara Drollinger-Vetter wirft gerade auch Fragen
auf zum Verhéltnis von allgemeiner Didaktik und
Fachdidaktik. Indem die Autorin auf die kleins-
ten inhaltlichen Bausteine des fachlichen Verste-
hens fokussiert und danach fragt, wie ein Inhalt
— hier die Satzgruppe des Pythagoras — bearbei-
tet werden sollte, damit die Zusammenhénge ver-
standen und nicht nur gelernt werden koénnen,
stellt sich auch die Frage, ob und inwiefern Un-
terrichtsqualitédt iberhaupt angemessen aus einer
allgemeinen Perspektive analysiert werden kann.
Diese Frage aber ist fiir professionell Unterrichts-
beobachtende und -beurteilende, fiir Dozierende
an padagogischen Hochschulen oder fiir Men-
torinnen und Mentoren gleichermassen bedeut-
sam.

Aber auch das von Drollinger-Vetter vorgeleg-
te Verstehensmodell (S. 190), von ihr wohl etwas
zu bescheiden und einschriankend ,Pythagoras-
Verstehensmodell” genannt, ist in seiner her-
vorragenden Darstellung von drei unterschiedli-
chen Verkniipfungsebenen nicht nur fiir Verste-
hen von mathematischen Konzepten bedeutsam.
Drollinger-Vetter konzeptualisiert in diesem Mo-
dell drei Verkniipfungsebenen (die Verstehensele-
mente als kleinste Bausteine eines Konzepts, die
Formen seiner Reprisentation und die Vernetzung
mit weiteren Konzepten innerhalb der Disziplin),
die in einer grundsédtzlichen Weise darlegen, was
fiir einen verstehensbasierten Konzeptaufbau not-
wendig ist. Damit ist die Arbeit fiir alle Personen,
die sich fiir Verstehen von fachlichen Konzepten
— nicht nur in der Mathematik — interessieren, be-
deutsam und hoch interessant.

Fiir Mathematikdidaktikerinnen und -didakti-
ker, aber auch fiir Lehrpersonen der Sekundarstu-
fe I ist die Arbeit dariiber hinaus eine Fundgrube,
wenn es darum geht, das Verstehen der Satzgrup-
pe des Pythagoras zu fokussieren und sich dartiber
kundig zu machen, welche spezifischen Verkniip-
fungen fiir das Verstehen dieses Satzes notwendig
sind, wie unterschiedlich diese reprasentiert wer-
den konnen und welche Vorstellungen bei Schii-
lerinnen und Schiiler in diesem Zusammenhang
vorherrschen und zu Schwierigkeiten fithren koén-
nen.

Die Autorin geht der Frage nach, durch welche
fachdidaktischen Qualitdtsmerkmale das Verste-
hen eines mathematischen Konzeptes unterstiitzt
werden kann. Dazu legt sie im ersten Teil der Ar-
beit in einem grossen Kapitel theoretische Grund-
lagen zu mathematischen Verstehensprozessen aus
Sicht der Kognitionspsychologie und aus Sicht der
Disziplin dar. Diese fruchtbare Darstellung miin-
det in ein weiteres theoretisches Kapitel, in wel-
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chem die Autorin am Beispiel der Satzgruppe des
Pythagoras aufzeigt, wie im konkreten Inhaltsbe-
reich Verkniipfungen und Sinn hergestellt werden
konnen. Anschliessend stellt Drollinger-Vetter ei-
ne von ihr entwickelte Theorie des fachdidaktisch
unterstiitzten Verstehensaufbaus vor, deren Kern
sogenannte Verstehenselemente darstellen. Verste-
henselemente sind dabei immer inhaltsbezogen
und beziehen sich unmittelbar auf das zu verste-
hende mathematische Konzept.

Diese Verstehenselemente lassen sich mit weite-
ren fachdidaktischen Qualitdtsmerkmalen verbin-
den und erlauben es zu untersuchen, inwiefern ein
fachliches Konzept inhaltlich kohdrent und beziig-
lich seiner Struktur klar entwickelt wird.

In der empirischen Arbeit untersucht Drollin-
ger-Vetter in 38 Klassen aus der schweizerisch-
deutschen Videostudie Unterrichtsqualitdt, Lern-
verhalten und mathematisches Verstdndnis in ei-
ner dreistiindige Einfiihrung in den Satz des Py-
thagoras, wie Verstehen unterstiitzt und aufgebaut
wird.

Es zeigt sich, dass eine hohere fachdidaktische
Qualitdt der Theoriephasen des Unterrichts einen
Zusammenhang mit der Fachleistung der Schiile-
rinnen und Schiiler aufweist: Wo die fachdidakti-
sche Qualitdt des Verstehensaufbaus hoch ist, ist
auch die Leistung der Lernenden hoch. Qualitativ
hoch stehende fachliche Unterstiitzung beim Ent-
wickeln von mathematischen Konzepten tréagt al-
so Friichte! Verstehen ist nicht identisch mit Ler-
nen und Verstehen braucht primér inhaltsbezoge-
ne, fachlich durchdachte und kohirente Bearbei-
tung.

Ein weiterer Befund, der sehr interessant ist, be-
zieht sich auf offensichtlich unterschiedliche Sicht-
weisen der Fachdidaktik und der allgemeinen Di-
daktik. So weist die Einschidtzung der kognitiven
Aktivierung aus der Perspektive der allgemeinen
Didaktik keinen Zusammenhang mit der einge-
schitzten fachdidaktischen Qualitit auf. Dieser Be-
fund irritiert und ist gleichermassen fruchtbar, be-
deutet er doch, dass Verstehensqualitdt im Fach-
unterricht eine fachdidaktisch orientierte Analyse
und damit einen engen Bezug zum Inhalt braucht.
Gerade deshalb ist die Arbeit von Drollinger-Vetter
in hohem Masse geeignet, um Fachdidaktik und
Allgemeine Didaktik vermehrt miteinander ins
Gesprach zu bringen.

Drollinger-Vetter, Barbara: Verstehenselemente und struk-
turelle Klarheit. Waxmann Verlag, Miinster 2011, 358 S.,
ISBN 978-3-830-92606-1, €34,90

Esther Brunner, Paddagogische Hochschule Thurgau, Un-
terer Schulweg 3, 8280 Kreuzlingen, Schweiz, Email:
esther.brunner@phtg.ch
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Ein Standardwerk zur Theorie des Rechnenlernens
Michael Gaidoschik: Wie Kinder rechnen lernen — oder auch nicht

Rezensiert von Wolfram Meyerhéfer

Wer sich in der gelegent-
lich schillernden, gelegent-
lich kompetenten, gele-
gentlich abstrusen Welt
der ,Rechenschwiche”
umsieht, der kennt Mi-
chael Gaidoschik als klu-
gen, reflektierten Prakti-
ker, der versucht zu ver-
stehen, welche stofflichen
Hiirden beim Mathema-
tiklernen zu bearbeiten sind, und der Wege fiir
diese Bearbeitung sucht und aufzeigt. Michael
Gaidoschik hat nun das Buch zu seiner Promo-
tionsschrift vorgelegt, und ich war gespannt, auf
welche Weise ein bereits erfahrener Autor den Weg
in die Qualifikationsprosa nehmen wiirde.

Das Werk verfiigt — fiir eine gekiirzte Dis-
sertation — tiiber monstrose Ausmafle (544 S.).
Sie kommen aber vorrangig dadurch zustande,
dass hier ein Standardwerk zum Rechnenlernen,
konkret zur Theorie der Ablosung vom zdhlen-
den Rechnen, vorgelegt wird, welches im Theorie-
teil eher Habilitationscharakter hat. Die deutsch-
und die englischsprachige Debatte zum Zihlen
und zur Ablésung vom zdhlenden Rechnen wer-
den mit einem (unausgesprochenen) Vollstandig-
keitsanspruch tiefgriindig erschlossen. Der Au-
tor nimmt eine {iberaus verstindige, differenzier-
te Abwdgung der vorgetragenen Argumente und
der empirischen Erschliefungen vor. Im Rahmen
dieser kritischen Wiirdigung erschliefit er Konsis-
tenzen und Inkonsistenzen in der Durchfiihrung
und Interpretation der vorliegenden empirischen
Untersuchungen, so dass sich viele scheinbare Wi-
derspriiche erkldren. Auch in der Darstellung und
Deutung der eigenen empirischen Untersuchun-
gen ist die Argumentation auffillig sauber. An je-
dem einzelnen Argument wird herausgearbeitet,
welchen Allgemeinheitsanspruch es hat —am Ende
des empirischen Teils wiinscht man sich geradezu
eine verkiirzende Freihdndigkeit herbei.

Theorien zum Zihlen und zur Ablosung vom
zdhlenden Rechnen

Gaidoschiks Thema ist die zentrale Aufgabe des
arithmetischen Anfangsunterrichts: Die Begleitung
der Schiiler vom zdhlenden Rechnen zum nicht-
zdahlenden Rechnen, also zum Rechnen mit Hilfe

von Rechenstrategien. Thn interessiert der Unter-
schied zwischen jenen Schiilern, ,bei welchen das
zdhlende Rechnen blof3 voriibergehend ist und je-
nen, die diese Losungsstrategie dauerhaft zu ihrer
Hauptstrategie machen, also verfestigen.” (S. 16) Er
fragt sich

welche Lernprozesse manche Kinder im Lau-
fe der Zeit dazu befdhigen, zdhlende Strategi-
en durch nichtzdhlende (Faktenabruf und Ab-
leitungen) zu ersetzen und aus welchen Griin-
den andere Kinder ebendies nicht oder nicht in
ausreichendem Mafle oder nicht innerhalb der
gewiinschten Zeit tun. (S. 17)

Auf dem Weg zur Begriindung seiner Fragestel-
lung schldgt Gaidoschik zundchst eine Schneise
in den Dschungel der Begriffe (Abschnitt 2.1).
Das Feld wird rund um additive Grundaufga-
ben, Faktenabruf, Auswendigwissen, Automatisie-
rung, Ableitung(sstrategien), operative, heuristi-
sche, Fakten nutzende oder zdhlende Strategien
abgesteckt.

Dann nimmt er uns mit auf eine Abenteuerrei-
se durch die Forschung zum Zahlerwerb. In den
Abschnitten 2.2 bis 2.9 (S. 25—-95) werden vor allem
die empirischen Studien aus dem englischsprachi-
gen Raum vorgestellt. Gaidoschik beschrankt sich
nicht auf eine Wiedergabe von Resultaten, zumal
die Resultate der Empirien widerspriichlich sind.
Wie mit dem Skalpell zerlegt er die Versuchs-
designs, die empirischen Resultate und die Deu-
tung der empirischen Resultate durch die Auto-
ren. Dabei zeigt sich, dass die meisten Studien
bei ndherer Analyse erhebliche Probleme bergen
und viele scheinbare Widerspriiche in den empi-
rischen Resultaten der verschiedenen Studien sich
bei sauberer Deutung des empirisch wirklich Ge-
leisteten kldren. Dies erscheint mir als umso pro-
blematischer, als im angelsédchsisch-utilitaristisch-
pragmatistischen Ansatz viele empirische Unter-
suchungen in praktische Anweisungen und curri-
culare Materialien gemiindet sind. Manche Deu-
tungen erscheinen dabei geradezu als Volten. So
stellten Geary u.a. (1996) fest, dass chinesische
Schiiler am Ende von Klasse 1 von den gegebenen
Aufgaben im Zahlenraum bis achtzehn zu 91 % das
Ergebnis aus dem Gedéchtnis abrufen (Ende Klas-
se 2 zu etwa 100 %), zu weiteren 6 % leiten sie das



62

REZENSIONEN

Ergebnis ab. US-Schiiler 16sen zum Ende von Klas-
se eins 28 % der Aufgaben durch Faktenabruf, En-
de des dritten Schuljahres 56 %, zu diesem Zeit-
punkt wurden noch 40% der Aufgaben zidhlend
gelost.

Die Erklarungen von Geary u.a. beziehen sich
nun zum einen auf die Besonderheiten der ost-
asiatischen Sprachen: Die chinesischen Zahlworter
erlauben kiirzere Artikulationszeiten als die eng-
lischen und die deutschen. Dadurch kénnen mehr
Zahlen im Arbeitsspeicher verfiigbar gehalten wer-
den, was das Zihlen ohne Zihlmaterial erleich-
tert. Aufierdem entspricht die Zahlwortbildung ab
zehn auf sehr transparente Weise der Zahlnotation
im dezimalen Stellenwertsystem. Die zweite Erkla-
rung von Geary u.a. bezieht sich auf die Quan-
titdt des Mathematikunterrichts: Chinesische Kin-
der hatten jeweils etwa 25 % mehr Mathematikun-
terricht als US-amerikanische. Keinen Gedanken
widmen Geary u.a. mathematikkulturellen Unter-
schieden, ebenso werden die Qualitit oder auch
nur die Ziele des schulischen und vorschulischen
Mathematikunterrichts im jeweiligen Land nicht in
den Blick genommen. Insbesondere findet keine
Auseinandersetzung mit der dortigen Zahlorien-
tierung statt. (5. 52-58)

Ahnlich verhilt es sich bei Carpenter und Mo-
ser (1984), die 88 Kinder vom Beginn der ersten
bis zur Mitte der dritten Schulstufe Aufgaben rech-
nen lieSen, aber immerhin auch den Unterricht be-
riicksichtigten. Im Unterricht wurden die Kinder
zumindest in den ersten eineinhalb Jahren ,nach-
driicklich ermutigt”, Aufgaben mit Hilfe von Zahl-
material zu 16sen. Die Kinder tun das auch tiber
einen langen Zeitraum. Ziel des Unterrichts ist
aber fiir Mitte des zweiten Schuljahres das Losen
der Aufgaben iiber Faktenabruf oder Ableitung.
Carpenter und Moser sprechen von ,fact maste-
ry”, wenn ein Kind zu einem Erhebungszeitraum
mindestens zwei Drittel der Aufgaben durch Fak-
tenabruf oder Ableitung 16st. Im Zahlraum bis 18
erreichen lediglich 24 % der Kinder diese Meister-
schaft bereits Mitte zweiten Schuljahres (45 % im
Zahlraum bis 10), ein Jahr spdter 70% (89 % im
Zahlraum bis 10). Carpenter und Moser schlie-
Ben, es bestiinde ,,some evidence”, dass ein solcher
zahlorientierter Unterricht ,,can be effective”. Gai-
doschik arbeitet heraus, dass es nicht einleuchtet,
ausschliefllich einen zdhlorientierten Unterricht zu
betrachten und vor dem Hintergrund der empiri-
schen Resultate zu schlussfolgern, dass diese Zahl-
orientierung erfolgreich sei bei der Uberwindung
des Ziahlens — zumal unerforscht bleibt, wie im Zu-
ge des zdhlorientierten Unterrichts die Ablosung
vom Zéhlen gestaltet wird und bei den Schiilern
stattfindet. (S. 43—49)
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Rezipiert Gaidoschik in den Abschnitten 2.2 bis
2.9 vorrangig empirische Studien aus dem eng-
lischsprachigen Raum, so treten im Weiteren auch
deutsche Studien und Ansitze hinzu, die immer
mehr in den Vordergrund treten. Implizit zeigen
sich hier unterschiedliche Wissenschaftstraditio-
nen: Die deutschen Studien sind vorrangig Quer-
schnittsstudien, die das Losen oder die Losungs-
wege von Schiilern zu bestimmten Zeitpunkten in
den Blick nehmen. Die angelsdchsischen Studien
arbeiten eher ldngsschnittlich und versuchen, zu
konkreten didaktischen Designs bzw. Anweisun-
gen zu gelangen. Das wirkt zunéchst einleuchten-
der, komplexer und l8sungsorientierter. Die Ana-
lysen von Gaidoschik deuten aber an, dass die-
se Studien der Komplexitit, die sie eréffnen, eher
nicht gerecht werden, dass die geschlussfolger-
ten Designs bzw. Anweisungen nicht durchgehend
einleuchten und dass die lingsschnittlichen An-
sdtze nicht zu befriedigenderen Resultaten fiih-
ren. Als Leser nimmt man vor diesem Hintergrund
die etwas schlichter gestrickten deutschen Studi-
en nahezu erleichtert zur Kenntnis. Die deutschen
Didaktik-Ansdtze, die oftmals eher mit einem
(weniger systematisch-empirisch belegten) Erfah-
rungswissen und aus inhaltlich-logischen Uberle-
gungen heraus begriindet werden, fallen vor dem
Hintergrund der recht technokratischen angelséch-
sischen Ansdtze durch eine gewisse Erdung und
gleichzeitig durch einen umfassenderen Anspruch
auf.

Im Abschnitt 2.10 (S. 95-140) leistet Gaido-
schik eine Gesamtschau der arithmetischen Ent-
wicklung.

Die leitende Frage bei dieser Gesamtschau lau-
tet: Uber welche Voraussetzungen muss ein
Kind verfiigen, um die einzelnen, in qualitati-
ven Interviews erfassbaren Rechenstrategien je-
weils verstehen und/oder anwenden zu kon-
nen? Erst nach Beantwortung dieser Frage ldsst
sich in weiterer Folge (vgl. Kap. 3) sinnvoll
iiberlegen, wie Kinder bei der Aneignung er-
wiinschter Strategien geférdert werden kénnen
- und zuvor schon, welche Strategien wir im
Unterricht mit Kindern berechtigter Weise in
welchem Alter anstreben sollten. (S. 96)

Dieser umfassende Anspruch wird im weiteren
eingeldst. Gaidoschik strukturiert die theoretische
Aufarbeitung entlang der folgenden Themen:

m ,Pattern numbers” (Zahlen als figurale Mus-
ter) und ,,counted numbers” (Anzahlen, aber
nur konkret gedacht) als konzeptuelle Voraus-
setzung des ersten Rechnens,

m (abstraktes) Verstindnis von Zahlen als Anzah-
len,
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m Additives Operationsverstdndnis,

Alleszéhlen, Okonomisierung durch Weiterzéh-

len, Weiterzdhlen vom grofleren Summanden

und Kommutativitét

m Strategien auf Basis gespeicherter ,Fingerzahl-
muster”,

,Number-after-rule”,

Teile-Ganzes-Konzept,

Additionsstrategien auf Grundlage von Kovari-

anz,

Subtraktion als Umkehrung der Addition,

m Strategien auf Grundlage von kovarianten Zu-
sammenhdngen zwischen zwei Subtraktionen,

m Strategien auf Grundlage kompensatorischer
Zusammenhénge,

m Strategien fiir Aufgaben mit Zehneriiber- bzw.
-unterschreitung.

Gaidoschik versucht sich innerhalb der Ge-
samtschau der arithmetischen Entwicklung nicht
in der Konstruktion eines grafisch leicht greifbaren
Modells der Entwicklung des Rechnens, wie es et-
wa Fritz & Ricken (2008) oder Krajewski (2008) in
der psychologischen Tradition vorlegen. Er zeigt
in seiner Gesamtschau implizit, dass solche gra-
fisch leicht greifbaren Modelle als grobe Orientie-
rung niitzlich sein mégen, aber die Komplexitit
der je individuell unterschiedlich laufenden Pro-
zesse kaum so umfassend abbilden, dass sie den
Anforderungen in einer Schulklasse oder in ei-
ner Einzelférderung gerecht werden. Er zeigt zu-
dem in seiner kritischen Wiirdigung der Beitrage
der Kognitionspsychologie (2.12, S. 146-159), dass
der Teufel des Verstehens von Schiilerrechenwegen
und -denkweisen dort lauert,

s wo fast gleiche Sprechakte und Handlungen
mit durchaus verschiedenen Verstehenstiefen
verbunden sein konnen,

s wo das Kind das gleiche Problem zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten verschieden bearbei-
tet und

s wo in Konstrukten wie ,Mengenvorwissen”
oder ,Zahlenvorwissen” so verschiedene Auf-
gaben versammelt werden, dass kaum benannt
werden kann, was die mit solchen Konstrukten
errechneten Korrelationen erzéhlen und welche
Folgerungen sich daraus fiir Lern- oder Lehr-
prozesse ergeben.

Es gibt also ein Problem der Passung von singu-
larer Handlung und Konzeptualisierung des kind-
lichen Denkens, es gibt ein Problem der Stabilitat
von Erkenntnis und von Routine beim Kinde und
es gibt ein Problem bei der Reduzierung der Kom-
plexitdt in Konstrukte hinein.

Dass diese Probleme empirisch und theorie-
sprachlich beschrieben werden kénnen, sieht man
bei Gaidoschik — dass es aufwéndig ist, sieht
man aber auch. Zum Trost sei gesagt, dass mir
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im Lernprozess alle aufgezeigten Probleme durch
reichhaltige Lernumgebungen bearbeitbar erschei-
nen.

In Kapitel 3 (S. 167—206) stellt Gaidoschik die
Frage, ob es ein lohnendes Unterrichtsziel ist, ei-
ne frithe Automatisierung der additiven Grund-
aufgaben anzustreben. Man mag hier zu einem
einfachen ,Ja” neigen, aber Gaidoschik ldsst sich
auch hier nicht von einer prédzisen Analyse ab-
bringen. Er zeigt zunéchst, dass die Automatisie-
rung der Grundaufgaben fiir das schriftliche Rech-
nen zwar eine glinstige Voraussetzung ist, aber
keine notwendige Bedingung (was man auch dar-
an sieht, dass manche Schiiler mit besonderen
Schwierigkeiten im Rechnen (bSR) wieder richti-
ge Resultate herstellen, wenn sie die schriftlichen
Verfahren erlernen: Sie kdnnen nun ndmlich wie-
der zdhlend zu korrekten Ergebnissen kommen).
Er zeigt dann, dass beim halbschriftlichen Rech-
nen fiir die Abarbeitung der Teilschritte zdhlen-
des Rechnen noch mdglich ist, dass es hier aber
konzeptuell ein Hindernis ist. Fiir das Kopfrechnen
mit zwei- und mehrstelligen Zahlen wird Zahlen
als weitgehendes Hindernis herausgearbeitet und
es wird gezeigt, dass der Taschenrechner nichtzidh-
lendes Rechnen zum Uberschlagen der Ergebnisse
geradezu zwingend erfordert.

Nun bleibt aber die Frage, auf welchem Wege
die Automatisierung der additiven Grundaufga-
ben erfolgen soll. Nach einer Miniatur zur Inkon-
sistenz der NCTM-Antworten auf diese Frage (S.
185-190) positioniert sich Gaidoschik in der deut-
schen Debatte (S. 190—206). Dazu analysiert er Ra-
datz, Schipper, Droge & Ebeling (1996), Wittmann
& Miiller und Gerster. Padberg (2005), Krauthau-
sen & Scherer (2007) und Hasemann (2003) sieht
er inhaltlich mit dieser Diskussion ebenfalls abge-
deckt.

Gaidoschik arbeitet folgende Gemeinsamkei-
ten der drei Positionen heraus (zusammengefasst
S. 201):
= hoher Stellenwert der Uberwindung zdhlender

Losungsstrategien,

m Absage an bloles Auswendiglernen ohne Ver-
standnisgrundlage,
m Beimessen einer hohen Bedeutung fiir Ablei-
tungsstrategien.
In der konkreten Ausgestaltung der Bedeutung
der Ableitungsstrategien ziseliert Gaidoschik nun
die Unterschiede der Ansétze heraus. Dies ist an-
spruchsvoll, weil er dazu die didaktischen Rhe-
toriken mit den konkreten Designs in Beziehung
setzen muss und beriicksichtigen muss, was nicht
geschrieben steht. Er arbeitet fiir die Ansdtze von
Radatz u.a. und Wittmann/Miiller heraus, dass
ihre jeweiligen Ansitze in ihren Konkretionen ei-
ne gewisse Tendenz zeigen, entgegen dem eigenen
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Wollen ein blofies Auswendiglernen der Grund-
aufgaben doch nahezulegen. Dieser Weg wire aber
fiir den Schiiler deshalb fatal, weil ihm damit je-
ne Strategien fehlen, die ihm Rechnen in grofieren
Zahlrdaumen ermoglichen, und weil ihm jenes rela-
tionale Zahlverstandnis fehlt, welches erst ihm das
Verstdandnis des Stellenwertsystems ermdglicht.

Gaidoschik selbst lehnt sich mit {iberzeugen-
den Argumenten an die Position von Gerster (und
damit Baroody und van der Walle) an, die er so
zusammenfasst:

Bei GERSTER wird also erstens das Ziel des
frithen Arithmetikunterrichts von ,, Auswendig-
wissen” auf ,Beherrschen” (,fact mastery”)
verschoben: Das rasche und sichere Ableiten
wird in die Zieldefinition mit aufgenommen.
Zweitens (...) erfolgt eine klare Festlegung be-
ziiglich der Mittel, die zur Erreichung dieses
Ziels eingesetzt werden sollen: Es sind dies je-
ne Ableitungsstrategien, auf die spéter (sofern
kein direkter Abruf erfolgt) als Abrufhilfen zu-
riickgegriffen werden kann. Diese Strategien
sollen im Rahmen einer ,systematischen Erar-
beitung des gesamten kleinen Einsundeins im
Unterricht” gezielt behandelt werden. (S. 200)

Damit ist der Weg fiir die empirische Untersu-

chung vorgezeichnet: Gaidoschik will die Ablo-

sung vom zdhlenden Rechnen erreichen, indem er

Rechenstrategien lehrt, die wiederum peu a peu

zum Auswendigkonnen des kleinen 1 4 1 (und im

Grunde auch 1 — 1) fithren. Das Auswendigkon-

nen, also der ,,Abruf”, muss dabei zum Ende von

Klasse 1 noch nicht fiir alle Aufgaben vorhanden

sein, aber der Schiiler sollte auf dem Weg sein, in-

dem er Aufgaben iiber Ableitungen mit Hilfe von
gewussten Aufgaben 16st. Die empirische Unter-
suchung wird diesen Ansatz befragen, indem der

Weg der Schiiler vom Zihlen {iiber das Ableiten

zum Abruf nachvollzogen wird.

In Kapitel 4 (207-232) stellt Gaidoschik — an
diesen Grundsatz anschliefend - die Frage, wel-
che Empfehlungen die Fachdidaktik fiir den Arith-
metikunterricht im ersten Schuljahr ausspricht. Er
versammelt hier folgende Konsensus:

s Vom Zdhlen zu einer strukturierten Zahlauffas-
sung (relationaler Zahlbegriff, Zahlen als Zu-
sammensetzungen aus anderen Zahlen, Zahlen
im Teile-Ganzes-Konzept, Beziehungsgeflecht
der Zahlen untereinander),

m gezieltes Erarbeiten nicht-zihlender Rechen-
strategien,

m Vorrang der Strategie-Reflexion gegeniiber dem
,,Losen von Rechenaufgaben”,
ganzheitliche Behandlung von Zahlrdumen,

m  keine Festlegung auf das Teilschrittverfahren
fiir den Zehneriibergang im Zahlraum bis 20,
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» Vorrang operativer Ubungsformen.

Diese Zusammenstellung ist im Sinne eines Stan-
dardwerkes hilfreich, innerhalb des Forschungs-
prozesses dient sie Gaidoschik spiter als Folie der
Beurteilung des Mathematikunterrichts, dem seine
Probanden unterliegen.

Empirieteil: Vom Zahlen iiber
Ableitungsstrategien zum Faktenabruf

Im Grunde ist der Theorieteil des Buches ein ei-
genstandiges Werk, das ich als Standardwerk zum
Rechnenlernen bezeichnen wiirde, welches eigen-
standig steht, aber auch als theoretische Vertiefung
(oder Vorbereitung) der Praxiswerke von Gaido-
schik gelesen werden kann. Es handelt sich aber
eben auch um eine Qualifikationsschrift mit einem
empirischen Teil.

Gaidoschik hat in einer Langsschnittstudie
mit 139 Erstkldsslern aus 20 verschiedenen (nie-
der)osterreichischen Volksschulen (22 Klassen) je-
weils zu Beginn, Mitte und Ende des Schuljah-
res qualitative Interviews durchgefiihrt, um ihr
Vorgehen beim Rechnen und ihr rechenstrategi-
sches Denken (sowie am Schulbeginn zahlbezo-
gene Kenntnisse) zu untersuchen. Die im Un-
terricht dieser Kinder verwendeten Mathematik-
Schulbiicher wie auch Schul- und Haustibungshef-
te sowie Ubungsblatt-Mappen wurden einer qua-
litativen Inhaltsanalyse unterzogen, Lehrerinnen
und Eltern wurden mit Fragebogen befragt. Es
wurde dabei mit folgenden inhaltlichen Hypothe-
sen (Kapitel 5) gearbeitet:

1. ,Es wird angenommen, dass das zahlbezoge-
ne Wissen, iiber das ein Kind zu Beginn sei-
nes ersten Schuljahres verfiigt, einen statistisch
bedeutsamen Einfluss darauf hat, in welchem
Ausmafi dieses Kind im gesamten Verlauf des
ersten Schuljahres beim additiven Rechnen im
Zahlenraum bis zehn Fakten nutzende Strategi-
en anwendet.

2. Es wird angenommen, dass die Geschlechtszu-
gehorigkeit eines Kindes und der Bildungsgrad
seiner Eltern einen statistisch bedeutsamen Ein-
fluss darauf haben, in welchem Ausmafs dieses
Kind im gesamten Verlauf des ersten Schuljah-
res beim additiven Rechnen im Zahlenraum bis
zehn Fakten nutzende Strategien anwendet.

3. Es wird angenommen, dass die Rechenféhig-
keit eines Kindes am Ende des ersten Schuljah-
res (gemessen an der Anzahl von nicht-trivialen
Grundaufgaben, die dieses Kind durch Fakten
nutzende Strategien 16st) mit seiner Rechenfa-
higkeit zu Beginn des ersten Schuljahres, noch
stiarker aber mit seiner Rechenfihigkeit zu Be-
ginn des zweiten Schulhalbjahres korreliert.
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4. Es wird angenommen, dass das wiederholte
Ableiten einer additiven Grundaufgabe deren
Automatisierung beférdert und dass deshalb
Kinder, die eine bestimmte additive Grundauf-
gabe Mitte des ersten Schuljahres durch eine
Ableitungsstrategie 16sen, diese Grundaufgabe
am Ende des ersten Schuljahres signifikant hau-
figer automatisiert haben als Kinder, die diesel-
be Grundaufgabe Mitte des ersten Schuljahres
durch ein Zahlstrategie 16sen.” (S. 233)

Diese inhaltlichen Hypothesen werden in ,Sta-
tistische Priithypothesen” tiberfiihrt, spéter in Ka-
pitel 9 wird auch eine Priifstatistik {iber die Daten
gezogen, die mir eher der Bedienung von Betreu-
ervorstellungen als einer noch notwendigen Absi-
cherung der Erkenntnisse zu dienen scheint.

Die empirischen Aussagen werden in den Ka-
piteln 6 bis 8 erarbeitet. Kapitel 6 begriindet das
Untersuchungsdesign.

Das Kapitel 7 halt zwar Erschreckendes be-
reit, ist aber fiir die Untersuchung eher ein
Nebenschauplatz: Gaidoschik will hier ,Schuli-
sche Rahmenbedingungen der Strategieentwick-
lung” erfassen. Er will also herausfinden, was
fiir einen Mathematikunterricht die von ihm un-
tersuchten Schiiler genossen haben, insbesondere
ob dieser geeignet war, die Ablosung vom Zih-
len zu stiitzen. Da er niederdsterreichische Schii-
ler untersucht, erhalten wir auch nur einen Ein-
druck vom (nieder)osterreichischen Mathematik-
unterricht. Fiir diesen lédsst sich zusammenfassend
sagen: Die 6sterreichischen Schulbiicher unterstiit-
zen die Erarbeitung nichtzdhlender Rechenstrate-
gien tendenziell nicht, sie zeigen sogar eine Ten-
denz, diese zu torpedieren. Die befragten Lehrer
orientieren sich sehr stark an dieser Grundstruk-
tur. Sie sind sich kaum ihrer Aufgabe bewusst, die
Schiiler bei der Erarbeitung nichtzdhlender Stra-
tegien zu begleiten. Sie bejahen das andauernde
Zidhlen oder halten die Ablgsung fiir einen Selbst-
laufer oder wissen nicht recht, wie eine Unterstiit-
zung aussehen kann. Hier bietet sich eine verglei-
chende Untersuchung zur deutschen und schwei-
zer Situation an, die sich zumindest auf der Lehr-
buchebene anders ausnehmen diirfte. Die Metho-
dik von Gaidoschik bietet hier eher einen Aus-
gangspunkt, der zu Adaptionen einlddt. Er disku-
tiert seine Methodik selbst kritisch und skizziert
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auf den Seiten 468 bis 474 Forschungsdesigns, die
expliziter den Einfluss von Unterricht auf die Ab-
l6sung vom zéhlenden Rechnen erschlieflen.

Das Kapitel 8 ist das empirische Hauptkapitel
(S. 321—474). Gaidoschik ertrinkt ein wenig in den
produzierten Daten: Von 139 Erstklédsslern hat er
Daten zu zahlbezogenem Vorwissen (6 Aufgaben-
blécke), am Schulbeginn rechnen die Schiiler zu-
sdtzlich 10 Aufgaben. In der Mitte des Schuljah-
res rechnen sie 18 Aufgaben, am Schuljahresende
25. Mitte und Ende des Schuljahres werden zusétz-
lich Aufgaben gestellt, um die Einsicht in operative
Zusammenhidnge zu untersuchen. Da Gaidoschik
einen qualitativen Erkenntnisanspruch hat, wer-
den nicht nur Daten présentiert, sondern sie wer-
den in die theoretischen Uberlegungen des ersten
Buchteiles eingeordnet und verstehbar gemacht,
indem Beobachtungen aus den Interviews und den
Fragebdgen einbezogen werden. Die so entstehen-
de Fiille ist ebenso beeindruckend wie erschla-
gend. Als Leser ist man an mancher Stelle geneigt
zu sagen: Ist ja gut, ich glaub dir ja! Abkiirzbar ist
dieser Erkenntnisprozess aber im Forschungspro-
zess kaum. Der Rezensent hat gelegentlich einen
Falsifikationsversuch unternommen, sich also ge-
fragt, ob die Daten auch anders deutbar wiren,
blieb dabei aber recht erfolglos.

Lediglich die Bildung einer Schiiler-Typologie
zur Entwicklung von Strategieprédferenzen ist ein
wenig holprig. Hier werden permanent zwei Typo-
logiebegriffe miteinander vermengt: An manchen
Stellen wird auf den Weberschen Begriff des Ide-
altypus mit seinen Extrapolationen Riickgriff ge-
nommen, im Hauptstrang der Typenbildung wird
aber eine Typenbildung vorgenommen, die mit
dem Weberschen Idealtypus nicht zusammenlduft,
sondern Kategorien erzeugen will.* Der Begriff der
Typenbildung in der von Gaidoschik benutzten
Weise meint lediglich, dass die Kategorien erst aus
dem empirischen Material gebildet werden und
nicht bereits vor der empirischen Erhebung.

Ich bin aber nicht so sicher, ob Gaidoschik nicht
tiberzeugender gewesen wire, wenn er hier auf
den Lehrbuchweg verzichtet hétte: Er ist ein er-
fahrungsgesittigter Praktiker, und diese seine Er-
fahrung scheint mir bei seiner Typenbildung mit-
zuspielen, und ohne diese Erfahrung wiirde seine
Typenbildung z.T. nicht einleuchten:

Mit Weber hitte man z. B. anhand eines oder einiger weniger Falle die Eigenschaften eines (empirisch nicht unbedingt
vorfindlichen) idealen Strategienutzers und eines idealen Dauerzihlers herausgearbeitet. Dann hitte man untersucht, ob man ihre
Eigenschaften gegeneinander kontrastieren kann. Wenn nicht, dann hétte man die jeweiligen Kontrastierungen theoretisch
hergeleitet und nach Féllen gesucht, die diesen kontrastierenden Eigenschaften moglichst nahe kommen. Bei diesen Féllen hétte
man weitere Eigenschaften gesucht, wieder Kontrastierungen gesucht usw. und so hétte man sich bis zur empirischen Séttigung
durch die Fille gefressen. Die so entstehenden Idealtypen sind keine Kategorien, sondern dienen als Kontrastfolie zur Einordnung
von Fillen, ohne dass man diese kategorisieren will. Gaidoschik hat aber quantitative Fragestellungen, die zwingend nach einer

Kategorisierung verlangen.
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Als erstes beschreibt er den Typus ,Faktenab-
ruf und fortgesetztes Ableiten”. Diese Kinder 16sen
Aufgaben im Zahlenraum bis 10 am Ende der ers-
ten Klasse fast ausschliefllich durch Nutzung von
Zahlenfakten. Im weiteren zeigt sich, dass Kinder,
die in der Mitte von Klasse 1 Ableitungsstrategien
nutzen (statt zu zdhlen), in sehr starkem Mafie am
Ende von Klasse 1 Fakten abrufen. Hier liegt eine
Kernaussage der Untersuchung: Es verdichtet sich
(unter Hinzuziehung weiterer Argumente), dass es
die Nutzung von Ableitungsstrategien ist, die ei-
ne Ablosung vom zdhlenden Rechnen begtinstigt.
Auch fiir die anderen Typen wird dieser Gedanke
iiberzeugend ausargumentiert.

Nun behauptet Gaidoschik einen zweiten Ty-
pus ,Hohe Merkleistung ohne Ableitung”. Die-
se Kinder kennt man aus ,Rechenschwiche”-
Instituten: Sie lernen das kleine 1+1 auswendig,
konnen aber keine Ableitungsstrategien anwenden
und scheitern deshalb spdter — oft {iberraschend
fir Eltern und Lehrer, die nur das Produzieren
korrekter Resultate im Auge haben, was in Klasse
1 natiirlich noch gut klappt. Da dieses reine Aus-
wendiglernen eine enorme Gedéchtnisleistung er-
fordert, sind diese Kinder sehr selten. Gaidoschik
scheint nur fiir drei Kinder eine Zuordnung zu
diesem Typus ,einigermaflen gerechtfertigt”. Das
sieht schon sehr danach aus, als ob dieser Typus
nicht aus dem Datenmaterial herausgefiltert wur-
de, sondern aus der Erfahrungssattigung von Gai-
doschik.

Ahnlich sieht es bei den drei Typen aus, die
Gaidoschik bei jenen Kindern findet, welche nicht
,reine Zdhler” oder ,reine Ableiter” sind: Es gibt
Kinder, die verschiedene Strategien nutzen (hoher
Anteil Zihlen, aber auch Faktenabruf und nicht-
zdhlende Fingerstrategien), aber keine Ableitun-
gen leisten. Es gibt Kinder, die Ableitungen leisten
konnen (und oftmals sogar operative Zusammen-
hénge kennen, sie aber nicht nutzen, weil es ihnen
niemand nahelegt), aber beim zdhlenden Rechnen
verbleiben. Von letzteren unterscheidet er nun Kin-
der, die ebenfalls beim zdhlenden Rechnen ver-
bleiben und ebenfalls Ableitungen leisten kénnen,
aber am Ende der ersten Klasse kaum Aufgaben
abrufen kénnen. Hiervon findet er nur vier Kinder.
Diese vier Kinder sind nicht uninteressant, denn
sie verhelfen uns zu einem Eindruck von der Rolle
des Ubens beim Rechnenlernen:

Es zeigt sich, dass jene Kinder, die Ablei-
tungsstrategien nutzen, am wenigsten zuhause
tiben. Am meisten iiben jene Kinder, die vorwie-
gend zdhlen ohne abzuleiten, sozusagen der Typus
,Zéahler”. Das sind jene Leidenskinder, mit denen
stundenlang getibt wird, ohne dass sie etwas da-
von haben: Uben ohne Strategiebezug bringt kaum
etwas (aufier wenn man ein extrem gutes Gedécht-

GDM-MITTEILUNGEN 94 - 2013

nis hat). Bei jenen Kindern, die gemischte Strategi-
en haben und z.T. auch ableiten, die also nicht nur
zihlen, ist es nun aber so, dass Uben etwas zu brin-
gen scheint: Jene Kinder, die mehr iiben, kénnen
am Ende von Klasse 1 mehr Aufgaben auswendig
als jene, die weniger {iben. Man kann sagen: In ei-
nem strategieorientierten Unterricht lernen Kinder
Zahlenfakten mit relativ wenig Ubungsnotwendig-
keit. Ein Unterricht, der keine Ableitungsstrategi-
en ins Zentrum riickt, der erzeugt jene Verlierer,
die vollig beim Zahlen verbleiben und die auch
mit vielem Uben kaum Zahlenfakten abrufen kon-
nen. Wenn die Kinder sich in diesem Unterricht
oder trotz dieses Unterrichts aber andere als zih-
lende Strategien aneignen kénnen, dann ist Uben
etwas, das ihnen dabei hilft, Zahlenfakten abrufen
zu koénnen.

Ich habe diese Erkenntnis hier deutlich zuge-
spitzter formuliert als Gaidoschik es tut — seine
Deutungen bleiben durchweg sehr prézise an dem,
was sich direkt aus den Daten schliefen lédsst. Fiir
diese — von ihm nur sehr vorsichtig angedeutete
— Erkenntnis ist es aber notwendig, den letztge-
nannten Typus mit nur vier darin versammelten
Schiilern zu konstruieren. Auch hier habe ich aber
den Eindruck, dass Gaidoschik diese beiden Ty-
pen nicht unmittelbar in den Daten entdeckt, son-
dern bereits vorher kannte. Es steht die Frage, ob
es nicht vielleicht sinnvoll gewesen ware, sich den
aufwendigen Arbeitsschritt der Typenbildung zu
sparen: Als erfahrungsgesattigter Praktiker hatte
Gaidoschik — so mein Eindruck - die verschiede-
nen Kategorien von Schiilern bereits vor Augen,
und zwar viel weiterblickend als es die Untersu-
chung selbst leisten kann, weil er weifs, in wel-
che Probleme die Schiiler in den nachfolgenden
Jahren hineinlaufen. Vielleicht sollten wir mehr
Mut haben, tiefgriindige Erfahrungsempirie im For-
schungsprozess wieder starker zuzulassen. In je-
dem Fall ist es Gaidoschik gelungen, eine erkennt-
nishaltige und praktisch hilfreiche Typologie zu er-
stellen, um die Vielfalt des empirisch Vorfindlichen
zu sortieren.

Die Resultate von Gaidoschiks Untersuchun-
gen lassen sich am besten im Kapitel 10 ,,Diskussi-
on und Ausblick” nachvollziehen. Hier verldsst der
Autor die Lehrbuch-Empirie und entledigt sich der
Fesseln der Signifikanzen, um , die Ergebnisse aus
personlicher Sicht zu kommentieren”, wie er Bortz
und Doéring (2005) zitiert. Es handelt sich aber
nicht um eine , personliche Sicht”, sondern um ei-
ne Zusammenfithrung von qualitativen und quan-
titativen Daten mit Theorie- und Erfahrungswissen
unter Nutzung der Methode des freien Denkens.

Mit der Untersuchung zum Zusammenhang
von Zahlvorwissen am Beginn von Klasse 1 und
Zahlfaktenwissen am Ende von Klasse 1 sollte
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tberpriift werden, ob das frithe Zahlwissen
nicht nur — wie in jlingster Zeit mehrfach aus-
gewiesen (...) — ein mafigeblicher Pradiktor der
tiber standardisierte Tests quantifizierten globalen
,Rechenleistung” ist, sondern ob sich auch sta-
tistisch signifikante Zusammenhinge der Qua-
litdt des Rechnens mit dem frithen Zahlwis-
sen nachweisen lassen. Das ist der Fall, wo-
bei der Einfluss der Quasi-Simultanerfassung
durch die vorliegende Untersuchung statistisch
besser abgesichert ist als jener des Vorwartszah-
lens.

Die padagogisch-fachdiaktische Relevanz die-
ses Befundes liegt zum Einen darin, dass die
vorliegende Studie dadurch besser zu verstehen
erlaubt, in welcher Weise das frithe Zahlwis-
sen als ,Pradiktor der Rechenleistung” wirk-
sam wird. (S. 490)

Es zeigte sich,

dass jene Kinder, die zu Schulbeginn iiber ein
héheres Zahlwissen verfiigen, auch eher in der
Lage sind, das zithlende Rechnen schon im Laufe
des ersten Schuljahres mehr und mehr zuguns-
ten Fakten nutzender Strategien hinter sich zu
lassen (was aus den vorliegenden entwicklungs-
psychologischen Studien in dieser Spezifitit nicht
hervorgeht).

REZENSIONEN

schnittlich viele Aufgaben durch Faktenabruf
gelost.

Weiter argumentiert er:

Die Performanz im Vorwértszdhlen zu Schul-
beginn korreliert vermutlich deshalb mit der
Haufigkeit von Faktennutzung, weil in der Re-
gel jene Kinder, die zu Schulbeginn ein er-
hohtes prozedurales Wissen (Zahlwortreihe)
zeigen, auch {iber ein erhdhtes konzeptuelles
Wissen (zumindest Ansidtze von Einsichten in
Zahlstrukturen und operative Zusammenhén-
ge) verfiigen. Letzteres (und nicht eigentlich die
hohere Performanz im Vorwartszdhlen) verbes-
sert vermutlich in weiterer Folge die Chancen
dieser Kinder, mehr und mehr Aufgaben nicht-
zédhlend zu I6sen.

Nur ein Teil der Erkldrung ist dies deshalb,
weil sich prozedurales und konzeptuelles Wis-
sen nicht so fein sduberlich trennen lassen und
sich {iberdies in einem , iterativen Prozess” von
Wechselwirkungen weiter entwickeln. (S. 492 £.)

Diese Deutungen differenzieren die bislang aus
der Psychologie gelieferten Deutungen der Korre-
lationen deutlich aus. Ahnliches leistet Gaidoschik
beziiglich der Rolle der Quasi-Simultanerfassung
zu Beginn des ersten Schuljahres:

Gaidoschik interpretiert das bessere Abschneiden
von Kindern mit hohem Zahlwissen in standardi-
sierten Mathematiktests ,als Folge dieser auf Ba-
sis eines hoheren Zahlwissens frither und umfas-
sender erfolgenden Uberwindung von Zahlstrate-
gien” (S. 490). Er vermutet dabei z. B.,

dass jene Kinder, die zu Schulbeginn eine bes-
sere Performanz im Vorwirtszéhlen zeigen,
sich in der Regel bereits im Kindergartenalter in-
tensiver mit Zahlen beschaftigt haben (...). In
der Regel werden sie dabei aber, ob mit oder oh-
ne gezielte Unterstiitzung, auch iiber das Be-
herrschen der Zahlwortreihe hinaus wichtige
numerische Entdeckungen gemacht haben, die
ihnen in weiterer Folge den Einstieg in die
Schulmathematik vermutlich erleichtert haben.
In Kapitel 8.2.3.4 wurde darauf hingewiesen,
dass die Kinder mit guter Performanz beim
Vorwiérts- und Riickwértszdhlen zu Schulbe-
ginn in der Regel auch bereits mehr Zahlen-
fakten gespeichert hatten als Kinder, die zu
Schulbeginn die Zahlwortreihe noch nicht so
gut beherrschten. Mehr Zahlenfakten heifst aber
auch: Mehr Méglichkeiten fiir Ankniipfungs-
punkte beim weiteren Rechnen im Zahlenraum
bis zehn. Umgekehrt haben die Kinder, die be-
reits zu Schulbeginn Ableitungsstrategien an-
wandten, in der Regel auch bereits tiberdurch-

Dass diese mit der Haufigkeit, mit der ein
Kind im weiteren Verlauf des ersten Schuljah-
res Aufgaben durch Faktennutzung 16st, signi-
fikant positiv korreliert, ist vor dem Hinter-
grund der in Kapitel 2.10 und Kapitel 4.1 gelie-
ferten fachdidaktischen Analysen wenig tiber-
raschend: In der Quasi-Simultanerfassung etwa
der Acht als Vier und Vier manifestiert sich ja
bereits ein (wenn auch vielleicht noch kontext-
gebundenes) Wissen davon, dass Acht ein Gan-
zes ist, das aus den Teilen Vier und Vier zu-
sammengesetzt wird. Die qualitative Auswer-
tung hat dann ja auch gezeigt, dass Kinder,
die acht Punkte zu Beginn des ersten Schul-
jahres als Doppel-Vier erkennen, in der Regel
auch 4+4 schon zu diesem Zeitpunkt durch
Faktenabruf 16sen (...). Und auch wenn das
Ableiten einzelner Subtraktionen auf Basis von
,think addition” offenbar nicht ohne weiteres
schon als Ausweis eines soliden Teile-Ganze-
Verstindnisses auf der Ebene der ,mathema-
tics of numbers” gewertet werden darf (...),
so ist doch umgekehrt klar, dass Kinder mit
einem (sich vielleicht erst noch entwickeln-
den, aber in der Quasi-Simultanerfassung doch
bereits angebahnten) Teile-Ganzes-Verstandnis
gute Voraussetzungen haben, um aus zunéchst
nur einzelnen auswendig gemerkten Zahlen-
fakten weitere Aufgaben abzuleiten. (S. 491)
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Die erschlieffenden und instruktiven Darlegungen
zum Zusammenhang des Geschlechts und des el-
terlichen Schulabschlusses (10.2 und 10.3) seien
hier lediglich erwdhnt. Zum Abschluss sei noch
einmal zusammengefasst, inwiefern das Losen von
Aufgaben mit Ableitungsstrategien iiber die rei-
ne Korrelation hinaus auch kausal gedeutet wer-
den kann als forderlich fiir das Automatisieren von
Aufgaben (10.4).

Der empirische Vergleich der verschiedenen
Entwicklungsverldufe der Kinder zeigt,

dass ein Wechsel vom Ableiten einer Aufgabe
Mitte des ersten Schuljahres zum Auswendig-
wissen dieser Aufgabe am Ende des Schuljah-
res signifikant ofter erfolgt ist als ein Wech-
sel von einer Zihlstrategie zum Auswendig-
wissen (...). Hier ist aber ein Weiteres zu be-
riicksichtigen: In den 83 Féllen, in denen ei-
ne der zehn fiir diesen Vergleich herangezoge-
nen nicht-trivialen Aufgaben Mitte des Schul-
jahres abgeleitet wurde, wurde dieselbe Aufga-
be nicht nur mit signifikanter Haufung (58-mal)
am Ende des Schuljahres auswendig gewusst,
sondern im Ubrigen auch 17-mal am Ende des
Schuljahres erneut abgeleitet. Nur in 7 von 83
Fillen kam es zu einem ,Riickschritt” zur Stra-
tegie des Weiterzdhlens, in keinem einzigen Fall
wechselte das Kind am Ende des Schuljahres
zum Fingerteil- oder Alleszdhlen. Kinder, die
eine Aufgabe Mitte des Schuljahres abgeleitet
haben, haben diese Aufgabe also zwar nicht in
allen Féllen am Ende des Jahres auswendig ge-
wusst, aber nur sehr selten (in etwa 8 Prozent
der Fille) zéhlend geldst, und wenn, dann mit
der am weitesten fortgeschritten Zahlstrategie
des Weiterzdhlens.

In den 179 Féllen, in denen eine dieser Aufga-
ben Mitte des Schuljahres durch Weiterzéhlen
geldst wurde, blieb es hingegen 84-mal (in 47
Prozent dieser Fille) auch am Ende des Schul-
jahres beim Weiterzdhlen, und immerhin 15-
mal (in 8 Prozent dieser Félle) kam es sogar
zum ,Riickfall” ins Fingerteil- oder Alleszdh-
len. Wenn wir als Ziel des ersten Schuljahres
also nicht so sehr das Automatisieren als viel-
mehr das nicht-zihlende Losen von Grundauf-
gaben ins Auge fassen (wofiir einiges spricht;
vgl. Kap. 3.3), dann féllt bezogen auf dieses Ziel
der Vorteil von Kindern, die Mitte des Schuljah-
res ableiten, gegeniiber den Kindern, die Mitte
des Schuljahres weiterzdhlen, noch deutlicher
aus. (S. 511 f.)

Im weiteren diskutiert Gaidoschik auch die be-
kannten Gegenargumente, insbesondere von Au-
toren, die annehmen, dass gezielte Fokussierung

GDM-MITTEILUNGEN 94 - 2013

auf Zidhlen eine Ablosung vom Zihlen herbei-
fiihrt.

Die Mathematikdidaktik hat sich in den letzten
Jahrzehnten von einer sehr stofflich orientierten
zu einer empirisch orientierten Wissenschaft ent-
wickelt. Die empirisch orientierte Mathematikdi-
daktik hat vielféltige Aspekte von Mathematikun-
terricht untersucht, aber selten die Frage gestellt:
Wird hier Verstehen ermoglicht? Die Mathematikdi-
daktik steht an einer Stelle, an der sie mit ihrem
empirischen Wissen um die Prozesse im Klassen-
zimmer und im Individuum wieder starker auf das
Stoffliche — und auf das Verstehen des Stofflichen
— schauen muss. Die Arbeit von Gaidoschik liefert
hier einen Prototypen einer solchen ,empirischen
Stoffdidaktik”.

In der Terminologie des Konstrukts der nbsH
(vgl. Meyerhofer 2011) ist damit ein theoretischer
Ansatz fiir die erste stoffliche Hiirde (sH), die Ab-
16sung vom zdhlenden Rechnen und der Erwerb
von kardinalem, ordinalem und relationalem Zahl-
begriff, formuliert.

Michael Gaidoschik: Wie Kinder rechnen lernen — oder auch
nicht. Peter Lang Verlag, Frankfurt/M. 2010, 544 S., ISBN

978-3-63159519-0, €79,95
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E. Klieme et al. (Hrsg.): PISA 2009 — Bilanz nach einem Jahrzehnt

Rezensiert von Thomas Jahnke

Der Titel des Buches
erweckt Hoffnungen.
Was sind die Ertré-
ge — wie es im Jargon
der Bildungsforschung
heifst — von einem Jahr-
zehnt PISA, von den
vier ,Wellen” dieser Un-
ternehmung in den Jah-
ren 2000, 2003, 2006
und 2009? Welche Ern-
te bringen die personel-
len Anstrengungen und
die — soweit ich weifs nirgends bezifferten — finan-
ziellen Aufwendungen, der organisatorische und
der statistisch ausgefeilte Aufwand und nicht zu-
letzt der Schweifl der Tausenden von Testandi ein?
Hat die Bildungspolitik das in Auftrag gegebene
Steuerungswissen tatsdchlich erhalten? Worin be-
steht es? Wie profitieren — um sprachlich im Metier
der Bilanzen zu bleiben — Lehrerinnen und Lehrer,
Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Migrati-
onshintergrund, die schulische Bildung und der
Unterricht von diesem Programm?

Die Antworten auf solche Fragen sind eher er-
niichternd. Schon stilistisch. Das Buch ist so lust-
los geschrieben, als wollten die Autorenkollekti-
ve empirie-, erfahrungs- und statistikgesattigt ihre
reichen Erkenntnisse gar nicht mitteilen, sondern
sich eher trocken einer leidigen Auftragspflicht
entledigen. Es regt nicht zum Fragen, Forschen
und Folgern an, sondern hat eher den Charme der
Wasserstandsmeldungen, die frither im Rundfunk
verlesen wurden.

Die in diesem Buch gezogene Bilanz fillt fiir
die Mathematik, die uns hier vor allem interes-
siert, schon vom Umfang her spirlich aus. Das
einzige auf dieses Fach bezogene Kapitel 5 ,Ma-
thematische Kompetenz von PISA 2003 bis PISA
2009” nimmt von den insgesamt 309 Seiten 23 Sei-
ten einschliefllich des etwas mehr als einseitigen

Literaturverzeichnisses und damit etwa 7,5% des
Buches (S. 153 bis 175) ein. Die Zeitspanne 2003 bis
2009 will nicht so recht mit der im Untertitel des
Buches angesprochenen ,Bilanz nach einem Jahr-
zehnt” harmonieren, was eher am Rande auf Seite
159 erklédrt wird:

Der Mathematiktest bei PISA 2000 umfasste im
Wesentlichen Aufgaben der beiden iibergreifen-
den Ideen Verdnderungen und Beziehungen so-
wie Raum und Form. Vergleiche zwischen den
Erhebungen der Jahre 2000 und 2003 [und da-
mit offensichtlich auch fiir die spateren Wellen
Th.].] sind entsprechend nur fiir diese beiden
Teilskalen, nicht aber fiir die Gesamtskala Ma-
thematik méglich. (Vgl. OECD, in Druck)

Die etwas vage Quellenangabe wird im Literatur-
verzeichnis entschliisselt als PISA 2009 technical
report. Paris: OECD. Ich konnte auf den mehreren
hundert Seiten dieses — inzwischen ins Internet ge-
stellten — Reports die Bezugsstelle leider nicht fin-
den.”

Als Autoren des Kapitels zeichnen Andreas
Frey, Aiso Heinze, Dorothea Mildner, Jan Hoch-
weber und Regine Asseberg. Von ihnen ist ledig-
lich einer im engeren Sinne mit dem Fach ,Didak-
tik der Mathematik’ verbunden, die vier anderen
sind Diplompsychologen am IPN bzw. am Deut-
schen Institut fiir Internationale Pddagogische For-
schung (DIPF) in Frankfurt am Main. Die diszi-
plindre Provenienz dieser Expertise verwundert.
Bei aller Notwendigkeit einer fachlichen Fremd-
sicht wire doch zu erwarten, dass normierende Be-
trachtungen und Erwartungen aus der Mathema-
tik und ihrer Didaktik emergieren in einem Ab-
gleich mit einem um- oder einhiillenden Allge-
meinbildungskonzept, statt dass vornehmlich Psy-
chologen und Psychometriker die Benchmarks fiir
mathematische Schiilerleistungen (und deren Aus-
bleiben) setzen oder diese konstatieren.

Vermutlich bin ich der einzige, der sie gesucht hat. Vielleicht existiert sie gar nicht. Die Autoren hétten einfacher auf das vom
deutschen PISA-Konsortium herausgegebene Buch PISA 2003 — der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland: Ergebnisse

des zweiten internationalen Vergleichs (S. 52) verweisen kénnen.
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PISA-Bildung

Eingangs gehen die Autoren auf den ,Theore-
tischen Hintergrund’ und die ,Mathematischen
Kompetenzen bei PISA’ ein. Dabei passiert ihnen
ein kleines, aber vielleicht entlarvendes Missge-
schick schon im ersten Satz:

Der aktuellen PISA-Erhebung [2009] liegt die
Rahmenkonzeption zur mathematischen Kom-
petenz von PISA 2003 zugrunde. (S. 154)

Im Weiteren gehen sie nun mehrfach und betont
auf die ,realistischen Kontexte, in denen Mathe-
matik auf eine authentische Weise anzuwenden
ist’, ein. Wahrend das Framework von PISA 2000
eben diesen Aspekt besonders hervorhebt und ihm
einen eigenen Abschnitt widmet, sind die diesbe-
ziiglichen Ausfithrungen im Framework von PISA
2003 gestrichen, auch das Wort authentisch kommt
in dem ganzen Text nicht mehr vor. Die Autoren
konnten sich aber zu Recht auf die Frameworks zu
PISA 2006 und 2009 berufen. Man darf wohl davon
auszugehen, dass der PISA-Erhebung von 2009 das
Framework von 2009 zugrunde liegt und nicht das
von 2003.

Wie dem auch sei: Es wird — wie in den PISA-
Berichten tiblich — das funktionale Konzept der
,Mathematical Literacy’ kurz erldutert und wie
folgt abgegrenzt:

PISA bezieht mathematische Kompetenz also
nicht in erster Linie auf Anforderungen, wie sie
in klassischen Schullehrplédnen zu finden sind.

(S. 154)

Gegen dieses Konzept sind in den letzten Jahren
fundamentale Einwidnde erhoben worden, fiir die
die folgenden Zitate stehen:

Pisa 2000 formulierte bereits, dass der Test
keine Riicksicht auf nationale Lehrpldne neh-
me - also auf das, was unsere Schiiler ge-
lernt haben. Vielmehr verfolge man ein eigenes
,didaktisches und bildungstheoretisches Kon-
zept”, das ,normativ” wirke. Im Mittelpunkt
steht darin das Kompetenz-Konzept der OECD,
womit die rein funktionale Féhigkeit gemeint
ist, sich 0konomischen Erfordernissen flexibel
,anzupassen”. Anpassung war allerdings noch
nie das Ziel von Bildung — ganz im Gegen-
teil. [...] Lehrpldne, Standards und zentrale
Priifungen wurden entsprechend zugeschnit-
ten. Das OECD-Konzept wurde tatsdchlich zum
neuen Mafistab fiir Bildungserfolg. Die ver-
meintlich ,objektiven” Vergleichstests setzten
so durch normative Empirie ein verengtes Bil-
dungsverstdndnis am Souverdn vorbei durch
und hohlten geltende Richtlinien aus. (Jochen
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Krautz: Die sanfte Steuerung der Bildung. FAZ
vom 29.9.2011)

Die deutschen Pisa-Forscher lassen in ihrer
2001 verdffentlichten Auswertung des Pisa-
Tests 2000 gar keine Zweifel aufkommen, dass
die Pisa-Aufgabenstellungen in Lesen, Mathe-
matik und Naturwissenschaften dem anglo-
amerikanischen Modell allgemein verwertbarer
Grundkompetenzen entspricht, von dem sich
das deutsche Modell der fachlich differenzier-
ten Bildung deutlich unterscheidet. [...]

[...] Pisa [bringt] eine andere Lernkultur zur
globalen Vorherrschaft, als es der deutschen
Tradition von klassischer Bildung und Ver-
mittlung von Fachwissen entspricht, ohne dass
man ohne weiteres die generelle Uberlegen-
heit der neuen Lernkultur iiber die alte deut-
sche Fachtradition behaupten konnte. (Richard
Miinch: Zweifelhafte Pisa-Studie — Die Bildung
oder Humankapital? FAZ vom 13.11.2008)

Es geht erkldrtermaflen der OECD (als Wirt-
schaftsorganisation) um die Durchsetzung ei-
nes zwar als ,angelsdchsisch” bezeichneten, in
Wirklichkeit aber liangst auch bei uns bekann-
ten, schlicht funktionalen Bildungsbegriffs; es
geht um Universalisierung (also 6konomische
Globalisierung), d.h. die Auflésung fordera-
ler und letztlich auch nationaler Bildungssyste-
me; es geht um die Transformation von Selbst-
bestimmung und Kulturidentitidt in funktio-
nale Basiskompetenzen; es geht um Normie-
rung und Vereinheitlichung statt um Indivi-
dualisierung und Differenzierung. Als Grund
und Legitimation fiir diesen Wandel werden
(...) ausdriicklich und ausschliefSlich die von
der 6konomischen Situation her verursachten
und definierten ,Qualitdtsanforderungen” be-
nannt. (Volker Ladenthin: PISA — Recht und
Grenzen einer globalen empirischen Bildungs-
forschung. Eine bildungstheoretische Betrach-
tung. In: Vierteljahreszeitschrift 1/2008)

Alle Klagen tiber das schlechte Abschneiden
Deutschlands und alle gutgemeinten Reform-
vorschlédge, die Deutschland wieder ,nach vorn’
bringen sollen, akzeptieren unter der Hand die
Disziplinarprozeduren, die das globale testing,
ranking und controlling in Szene setzt. Weit
davon entfernt, als ,neutrales’ Instrument wis-
senschaftlicher Objektivitdt zu fungieren, setzt
PISA eigene Normalitdtsstandards. (Ludwig
A. Pongratz: Freiwillige Selbstkontrolle. Schule
zwischen Disziplinar- und Kontrollgesellschaft.
In: Ricken, N.; Rieger-Ladich, M. (Hrsg.): Mi-
chael Foucault. Pddagogische Lektiiren. VS Ver-
lag. Wiesbaden 2004, S. 243-260)
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Die deutschen PISA-Verantwortlichen lassen
sich aber auf eine wissenschaftliche Diskussion ih-
res Bildungsbegriffs nicht ein.

Kompetenzstufen

Bei PISA 2000 wurden als  heuristisches Hilfsmit-
tel’ fiinf Kompetenzstufen eingefiihrt, um die ,ab-
strakte Skala zum Sprechen zu bringen’. In dem
zugehdrigen Bericht heifit es:

Die fiinf Stufen selbst wurden [...] vom inter-
nationalen PISA-Konsortium abgegrenzt. Der
internationale Bericht verzichtet allerdings auf
eine inhaltliche Beschreibung aller fiinf Stu-
fen, weil dies aufgrund der 31 internationalen
Testitems nicht méglich ist. (Deutsches PISA-
Konsortium (Hrsg.): PISA 2000. Basiskompe-
tenzen von Schiilerinnen und Schiilern im in-
ternationalen Vergleich. Leske + Budrich Ver-
lag. Opladen 2001. S. 159)

Inzwischen sind es sechs Stufen, die bei PISA 2009
auf der Basis von 35 Aufgaben inhaltlich beschrie-
ben werden (S. 156). Wie diese Beschreibung zu-
stande kam, wird an einem ,Exporte’ iiberschriebe-
nen Aufgabenbeispiel ,illustriert’ (S. 160). Gegeben
sind zwei Grafiken:

Eine Balkengrafik, die die ,Gesamt-Jahres-
exporte aus Zedland in Millionen Zeds, 1996—2000
durch fiinf Balken veranschaulicht, {iber denen an-
steigende Zahlen von 20.4 bis 42.6 zu sehen sind.
Dabei ist der Punkt in diesen Zahlen entgegen der
im deutschen Mathematikunterricht tiblichen Pra-
xis als dezimales Komma zu lesen ist.

Eine Tortengrafik, die die ,Verteilung der Ex-
porte aus Zedland im Jahr 2000’ fiir einzelne Pro-
dukte veranschaulicht und in Prozenten angibt.
Dass sich die Prozentzahlen auf den Warenwert
(und nicht etwa ihr Volumen, Gewicht oder sonsti-
ge Eigenschaften beziehen), muss man hinzuden-
ken.

REZENSIONEN

Gesamt-Jahresexporte aus Zedland
in Millionen Zeds, 1996-2000

Verteilung der Exporte aus
Zedland im Jahr 2000

Sonstiges

Baumwollprodukte
26 % 21 %

1996 1997 1998 1999 2000

Nun sind zwei Fragen zu beantworten:

Was war der Gesamtwert (in Millionen Zeds)
der Exporte aus Zedland im Jahr 1998?

Was war der Wert des Fruchtsafts, der im Jahr
2000 aus Zedland exportiert wurde?

Zur Beantwortung der ersten Frage ist die fragli-
che Zahl - 27.1 Millionen Zeds — an dem Balken
fur das Jahr 1998 abzulesen. Zur Beantwortung der
zweiten, nicht eben wohl geformten Frage muss
man aus der ersten Grafik den Gesamtwert 42.6
fiir das Jahr 2000 ablesen, der zweiten Grafik ent-
nehmen, dass auf den Fruchtsaft davon 9% entfie-
len, und dann 9% von 42.6 Millionen Zeds berech-
nen (und runden!) oder einfacher raten, welches
der fiinf vorgegebenen Ergebnisse mit jeweils ei-
ner Dezimalstelle — wieder mit Dezimalpunkt statt
-komma — anzukreuzen ist.

Erstaunlicherweise werden die beiden Fragen
der ,iibergreifenden Idee Unsicherheit’ subsum-
miert® (S. 159). Die erste Frage wird der Kompe-
tenzstufe II3 , die zweite der Kompetenzstufe IV
zugeordnet.

Die Kompetenzstufen sind durch dquidistan-
te — exakt 62 Punkte breite (FuSnote auf S. 159)
— Skalenabschnitte statistisch formal definiert. In-
haltlich kann diese arbitrédre Einteilung nicht nach-
vollzogen oder interpretiert werden, weil die PISA-
Items* nicht veroffentlicht sind. Es ist auch zwei-
felhaft, ob sie tiberhaupt sinnvoll (re)konstruiert

Moglicherweise sind solche Ungereimtheiten darauf zuriickzufiihren, dass aus den Berichten zu vorangegangenen PISA-Wellen
Textabschnitte in einem Copy-and-Paste-Verfahren iibernommen wurden. Dass dieses Verfahren angewandt wurde, lassen auch

andere Textpassagen vermuten.

Wenn das Ablesen (!) einer von fiinf Zahlen aus einem sehr {iibersichtlichen Diagramm eine mathematische (!) Kompetenz auf der
Stufe II darstellt, dann mag man sich nicht vorstellen, welche mathematischen Fahigkeiten PISA zufolge auf der Stufe I zu verorten
sind. Die Struktur der Anforderung der ersten Frage wiirde sich ja nicht wesentlich dndern, wenn man statt der Zahlen etwa fiinf
Tiersymbole einfiigt hétte. Fachlich gesehen ist schon die Addition zweier natiirlicher Zahlen weit komplexerer Natur. In allen
OECD-Staaten (laut der Tabelle 5.4 auf Seite 163) auler Korea und Finnland erreichen mindestens 10% der Testandi nicht das
Niveau dieser Anforderung, in 11 Staaten darunter den USA, Spanien, Italien und Israel gilt dies laut der Tabelle fiir mindestens
25%. Mexiko und Chile liegen sogar im Landesdurchschnitt darunter (S. 164). Wenn der PISA-Test solch einfachen
Plausibilitatspriifungen nicht standhilt, steht die Validitdt der ganzen Unternehmung in Frage.

Dass die Items unter Verschluss sind, verhindert jeden fachdidaktischen Zugang und damit auch jegliche Auswertung, die
Folgerungen aus den Ergebnissen fiir den Stoff und den Unterricht zulielen.

Vgl. Meyerhofer, W.: Zum Kompetenzstufenmodell von PISA. In: Journal fiir Mathematik-Didaktik. Jg 25 (2004) Heft 3/4.
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werden kann3, zumal der Punktwert einer Auf-
gabe das fiir ,eine 62%-Losungswahrscheinlichkeit
erforderliche Kompetenzniveau’ angeben soll.

Das Diimpeln der Werte

Auf Seite 162 erfahrt der Leser:

Betrachtet man die durchschnittliche mathema-
tische Kompetenz im Bereich der OECD, ist von
PISA 2003 zu PISA 2009 keine signifikante Ver-
dnderung festzustellen. Auf der Ebene einzel-
ner Staaten haben sich aber in 16 der 29 OECD-
Staaten, die sowohl an PISA 2003 als auch an PI-
SA 2009 teilgenommen haben, signifikante Ver-
dnderungen ergeben.

Die Schiilerinnen und Schiiler aus sechs der
an PISA 2003 und PISA 2009 teilnehmenden
OECD-Staaten zeigen signifikante Zuwdéchse
der mathematischen Kompetenz. Zugewinne
von iiber 20 Punkten sind mit Mexiko (+33
Punkte), der Tiirkei (+22 Punkte), Griechen-
land (+21 Punkte) und Portugal (+21 Punkte) in
Staaten zu beobachten, die bei PISA 2003 auf ei-
nem sehr niedrigen Niveau lagen. Signifikante
Steigerungen von 10 bis 20 Punkten sind in Ita-
lien (+17 Punkte) und Deutschland (+10 Punk-
te) zu verzeichnen. Der Anstieg in Deutschland
ist relativ klein und entspricht in etwa dem
Kompetenzzuwachs eines Drittel Schuljahres.®
In zehn OECD-Staaten, die an den Erhebungen
der Jahre 2003 und 2009 teilgenommen haben,
ergeben sich signifikante Verringerungen der
mathematischen Kompetenz. Die grofite Verrin-
gerung ist in der Tschechischen Republik zu
beobachten (—24 Punkte). Signifikante Verlus-
te von {iber 10 bis 20 Punkten zeigen sich in
Irland (—16 Punkte), Schweden (—15 Punkte),
Frankreich (—14 Punkte), Belgien (-14 Punkte),
den Niederlanden (—12 Punkte) und Danemark
(=11 Punkte). Die mathematische Kompetenz
der Jugendlichen in Australien (—10 Punkte),
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Osterreich (—10 Punkte) und Island (—8 Punk-
te) sank mit 10 oder weniger Punkten relativ
leicht, aber dennoch signifikant ab. (S. 169)

Wenn man die signifikanten Steigerungen’ der
Punktzahlen ernst nimmt, sich also wider besse-
res Wissen” auf den Genauigkeitsanspruch dieser
Werte einldsst, obwohl in den PISA-Wellen mit
unterschiedlichen Schwerpunkten unterschiedli-
che Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedli-
chen Items getestet wurden, also die Steigerungen
nicht statistischen Rauschen, natiirlichen Schwan-
kungen o. a. zuschreibt, sondern sie auch — wie das
fiir Deutschland (s. u.!) getan wird — auf bildungs-
politische Mafinahmen zurtiickfiihrt, dann ware
konsequenter Weise zu fragen, welche bildungspo-
litischen Riickbildungsmafinahmen zum Beispiel
in den friither gelobten nordischen Léandern Schwe-
den (—15) und Dénemark (—11), in Frankreich
(—14) mit seiner ambitionierten und national be-
wussten Bildungsadministration® und den Nieder-
landen (—12), deren Ansatz der Realistic Mathe-
matics Education u. a. den PISA-Items als Orientie-
rung unterstellt wird, zu den ,signifikanten Verrin-
gerungen’ der mathematischen Kompetenz in die-
sen Landern gefiihrt haben.

Die ,signifikante Steigerung’

Die Verdnderung[en] der mathematischen
Kompetenzen der fiinfzehnjahrigen Schiilerin-
nen und Schiiler in Deutschland [...] von PISA
2003 zu PISA 2006 (+1 Punkt) und von PISA
2006 zu PISA 2009 (+9 Punkte) sind nicht signi-
fikant. (S. 170)

Eine grofiformatige Grafik veranschaulicht die
Werte 503, 504 und 513 fiir die Jahre 2003, 2006
und 2009 (S. 170).

6 Die zur Interpretation von Punktdifferenzen bei PISA immer wieder herangezogene Entsprechung 30 Punkte ~ Lernfortschritt in

einem Schuljahr halt einfachen Uberlegungen nicht Stand. Danach wiren in der gleichen Jahrgangstufe eines Gymnasiums
Schiilerinnen und Schiiler, deren mathematische Kompetenzen sich rechnerisch um 10 Schuljahre (Vgl. Tabelle 5.7 auf Seite 169)
unterscheiden. Andererseits ldsst sich aus den PISA-Tests rekonstruieren, dass dem Bearbeiter ein richtiges Kreuz bei PISA 2006
und 2009 wenigstens 30 Punkte einbringt. Danach wiirde sich der Lernfortschritt in einem Schuljahr in einem Kreuz
niederschlagen. Umgekehrt wére der Bearbeiter durch eine falsche Antwort, z. B. auf eine schlecht formulierte oder tibersetzte

Aufgabe, in seiner Kompetenz um ein Jahr zuriickgeworfen.

Ubrigens wird in der Publikation OECD 2004 Learning for Tomorrow’s World - First Results from PISA 2003 (Tabelle A1.2, S. 359)
der Lerneffekt einer Klassenstufe fiir Deutschland auf 39,2 Punkte geschatzt; wobei diese linderbezogenen Schiatzungen von 12,3
fiir die Slowak. Republik bis zu 76,8 Punkten fiir Polen reichen. Diese Daten lassen es kaum zu, konsistente Aussagen tiiber die
Entsprechung von Punktdifferenzen zu Lerneffekten eines Schuljahres zu konstruieren.

Vgl. Wuttke, J.: Die Insignifikanz signifikanter Unterschiede: Der Genauigkeitsanspruch von Pisa ist illusorisch. In: Jahnke, Th;
Meyerhofer, W.: PISA & Co. Kritik eines Programms. 2. Erweiterte Auflage. Franzbecker Verlag. Hildesheim 2007, S. 99—246

Nach der PISA-Deutung (s. 0.!) ist Frankreich damit gegeniiber Deutschland innerhalb von sechs Jahren um fast eine Klassenstufe

zurtick gefallen.
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Die Ordinate dieser Grafik fiir die ,Mathematische
Kompetenz’ beginnt bei 490 und reicht bis zu 530
Punkten. Wiirde man sie von o und bis zu dem ko-
reanischen Spitzenwert 546 zeichnen, so wéren die
deutschen Veridnderungen {iberhaupt nicht sicht-
bar. Dennoch wird der deutsche ,Kompetenzzu-
wachs’ von 2003 bis 2009 wie folgt resiimiert:

Zusammenfassend zeigt sich eine erfreuliche
Entwicklung der mathematischen Kompetenz
fiinfzehnjdhriger Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland. Die mittlere mathematische Kom-
petenz ist signifikant gestiegen. (S. 171)

Insider werden sich an eine TIMSS-Aufgabe (D17
in TIMSS III 1995/96; vgl. auch das nahezu
textgleiche Aufgabenbeispiel ,Raubiiberfille” in:
PISA-Konsortium (Hrsg.): PISA 2003 — Der Bil-
dungsstand der Jugendlichen in Deutschland. Wa-
xmann Verlag Miinster 2004, S. 55) erinnern, die
den Schiilerinnen und Schiiler an Hand einer
Grafik zur Zunahme der Zahl der Raubiiberfil-
le von 508 ,im letzten Jahr’ auf 518 ,in diesem
Jahr’ abverlangte, die Interpretation eines Repor-
ters ,In diesem Jahr hat die Zahl der Raubtiber-
fille stark zugenommen” zu kritisieren und die
optische Wirkung solcher Skalierungsmanipulatio-
nen zu durchschauen. — Die mathematische Kom-
petenz der deutschen Schiilerinnen und Schiiler ist
in sechs Jahren um 10 Punkte von 503 auf 513 ge-
stiegen.

Der ,signifikante’ Anstieg der ,mittleren mathe-
matischen Kompetenz’ wird die deutschen Auf-
traggeber von PISA erfreuen, zumal sie als Lob
und Begriindung des eigenen Wirkens gedeutet
wird:

Erkldrungen fiir die leicht positive Entwicklung
in Deutschland kann PISA als Instrument des
Bildungsmonitorings nur begrenzt liefern. Es
darf jedoch begriindet vermutet werden, dass
die in den vergangenen Jahren in Deutsch-
land ergriffenen umfangreichen Mafsnahmen
zur Verbesserung des schulischen Kompeten-
zerwerbs im Fach Mathematik beginnen, Wir-
kung zu zeigen. Zu bedenken ist dabei, dass
der mathematische Kompetenzaufbau kumula-
tiv verlauft und kaum durch kurzfristige Maf-
nahmen beeinflusst werden kann. Gerade bei
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den in PISA getesteten Kompetenzen ist somit
von einer mittelfristigen Wirkung der eingelei-
teten Schritte auszugehen. (S. 172)

Man koénnte aber ebenso ,begriindet vermuten’,
dass bislang noch gar keine ,Verbesserung’ einge-
treten ist. Uberdies zielt der Hinweis auf den ku-
mulativen Kompetenzaufbau’ ins Leere, da jeweils
andere Schiilerinnen und Schiiler getestet werden;
er konnte allenfalls mit einer Langsschnittstudie
erhoben werden. Wenn iiberhaupt wiére hier der
,Jkumulative Kompetenzaufbau’ der Lehrpersonen
in der Orientierung ihres Unterrichts auf die PISA-
Tests zu konstatieren und zu diskutieren.

RAUBUBERFALLE

Ein Fernsehreporter zeigte folgende Grafik und sagte:

,Der Graph zeigt, dass die Anzahl der Raubiiberfélle von 1998 bis 1999 stark
zugenommen hat.”

520 —
Jahr 1999

Anzahl der 515 —
Raubiiberfalle
im Jahr

Jahr 1998

|

510 —

505 —

§

Frage 8: RAUBUBERFALLE

Haltst du die Aussage des Reporters fiir eine vernlnftige Interpretation des
Diagramms? Begriinde deine Antwort.

(Die Abbildung ist dem PISA-Mustertestheft, siehe
http:/ /schule.salzburg.at/e3pi/ahs/ahshandreichungen/
PISA-Mustertestheft-salzburg.pdf, entnommen.)

,Umfangreichen Mafinahmen’

Eine der wichtigsten Anderungen der deut-
schen Bildungslandschaft der letzten Jahrzehn-
te stellt sicherlich die Einfithrung bundeswei-
ter Bildungsstandards dar. Die Bildungsstan-
dards in Mathematik wurden in den Jahren
2003 bis 2004 fiir verschiedene Schulabschliis-
se eingefiihrt. In den Folgejahren wurde de-
ren Implementation im Unterricht durch Leh-
rerfortbildungen sowie zahlreiche unterrichts-
relevante Publikationen (z.B. Blum, Driike-Noe,
Hartung &Koller, 2006; Bruder, Biichter & Leu-
ders, 2008) gefordert. Die nachhaltige Umset-
zung eines kompetenzorientierten Mathematik-
unterrichts wurde auch durch die Einfithrung
der Vergleichsarbeiten in den Landern Deutsch-
lands unterstiitzt, durch die Lehrerinnen und
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Lehrer regelmiflig konkrete Riickmeldungen
tiber den Kompetenzstand ihrer Klasse erhal-
ten. (S. 172)

Ob die angesprochenen wichtigen Anderungen
tatsdchlich schon in der Breite wirken, erscheint
fragwiirdig:

m Wie viele Lehrerinnen und Lehrer die Bil-
dungsstandards tatsdchlich kennen, ldsst sich
kaum abschédtzen. Zum iiberwiegenden Teil be-
steht der Beschluss der KMK vom 04.12.2003
zu Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir
den Mittleren Schulabschluss aus ,kommentier-
ten Aufgabenbeispielen’, deren Fehlerhaftigkeit
verbliifft und deren magere Qualitdt weit un-
ter der von herkémmlichen Schulbuchaufgaben
liegt, so dass man auf die Wirkungslosigkeit
solcher Exempel nur hoffen kann.

m Die Auflagenhéhe der angesprochenen ,zahlrei-
chen unterrichtsrelevanten Publikationen” halt
sich vermutlich in so engen Grenzen, dass man
ihrer Rezeption nur schwerlich eine Breitenwir-
kung unterstellen kann.

m Die Zahl der Lehrerfortbildungen hat insge-
samt eher abgenommen, da die sie tragen-
den Einrichtungen verkleinert oder geschlossen
wurden, um die so frei gewordenen Mittel in
die Griindung und den Betrieb von Instituten
fiir Qualitdtsmanagement und -sicherung zu in-
vestieren.

m Die eingefiihrten Vergleichsarbeiten verpflich-
ten die Lehrerinnen und Lehrer auf einen ent-
individualisierten Unterricht, dessen Qualitit
wesentlich und vorsatzlich im ,teaching to the
test’” besteht. ,Konkrete Riickmeldungen’ las-
sen sie gar nicht zu - aufier der, dass die
Schiilerleistungen noch nicht den Vorstellun-
gen der Testentwickler und Leistungsnormierer
entsprechen.

PISA-Schematismus

Waéhrend bei PISA 2000 eine gewisse Aufbruchs-
stimmung zu spiiren war, ist das Programm in-
zwischen so schematisch und willkiirlich gewor-
den wie die PISA-Skala selbst: das Framework, auf
das man sich bezieht, die Zahl der Kompetenz-
stufen, die — im ,illustrierenden Beispiel’ falsche
— Zuordnung der Items zu tibergreifenden Ideen,
die fragwiirdige Entsprechung von Lerneffekt und
Jahrgangsstufen oder auch die Werte selbst: alles
konnte auch anders sein und keinen wiirde das
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beriihren. Man schreibt halt fort und konnte sicher
den Bericht zur nachsten Welle 2012 schon im Vor-
hinein verfassen und spiter noch ein paar Zahlen
einfligen.

Selbstreferenz

Die 24 Eintrdge im Literaturverzeichnis zu dem
Kapitel ,Mathematische Kompetenz von PISA
2003 bis PISA 2009” sind im hohen Maf3 selbst-
referentiell. 23 von ihnen stammen aus dem di-
rekten Umfeld von PISA, bei dem letzten handelt
sich um das Handbook of modern item response theo-
ry (Springer Verlag. New York 1997). Solche Ab-
stinenz von jeglichen Argumenten aufierhalb des
Bannkreises von PISA findet sich nicht nur in Ka-
pitel 5, sondern durchzieht das ganze Buch. So er-
hoffte man sich zum Beispiel in dem dreiseitigen
Abschnitt ,Die nationale Perspektive: Wie hat die
Bildungspolitik auf PISA 2000 reagiert?” (S. 288 —
291), von Eckhard Klieme, Nina Jude, Jiirgen Bau-
mert und Manfred Prenzel wenigstens einen Hin-
weis auf das Buch ,Pisa als bildungspolitisches Er-
eignis — Fallstudien in vier Bundeslindern” von
Tilmann et al.? zu einer einschldgigen DFG-Studie,
in dem niichtern restimiert wird:

Welche Bedeutung haben die Ergebnisse von
Leistungsvergleichsstudien? PISA 2000 wird
zum Beispiel genommen, um dies empirisch zu
untersuchen: In vier Bundesldndern wird dif-
ferenziert nachgezeichnet, wie die politischen
Akteure auf PISA reagiert haben: Im Ergebnis
zeigt sich, dass PISA nur selten neue Program-
me initiiert — aber umso haufiger herangezo-
gen wird, um die ohnehin verfolgte politische
Linie zu legitimieren. Die Hoffnung, dass PI-
SA ,Steuerungswissen” produziert, ldsst sich
kaum einl&sen.

Aber die genannten Autoren — die drei Herren ha-
ben die vergangenen PISA-Wellen fiir Deutschland
zu verantworten — verweigern schlicht die Kennt-
nisnahme; stattdessen rithmen sie {ibrigens Projek-
te und Internetportale aus ihrem eigenen Umfeld.
(S. 289/290).

Wer auch nach einer PISA-Dekade so deut-
lich aufierhalb der eigenen Unternehmung liegen-
de Sichtweisen und Perspektiven nicht zur Kennt-
nis nimmt, so hartnéckig ignoriert, was nicht dem
eigenen Forschungsparadigma folgt, der muss sich

Tillmann, K.-J.; Dedering, K.; Kneuper, D.; Kuhlmann, Ch.; Nessel, I.: PISA als bildungspolitisches Ereignis. Fallstudien in vier
Bundeslédndern. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. Wiesbaden 2008, U4
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fragen lassen, ob er sich {iberhaupt am wissen-
schaftlichen Diskurs beteiligen und sich ihm aus-
setzen will. Wer sich aufserhalb des wissenschaft-
lichen Diskurses wéhnt, kann sich jedenfalls nicht
auf diesen berufen.

Pilatushinde

Die globalisierte Bildungsforschung hat anfanglich
bei TIMSS und PISA zumindest den Eindruck er-
weckt, wenn nicht sogar versprochen, die interna-
tionalen Untersuchungen wiirden dazu beitragen,
die Bildungsqualitét in den sich beteiligenden Lan-
dern zu heben oder wenigstens wichtige Hinwei-
se fiir eine Verbesserung der Resultate schulischer
Bildung zu geben. Ohne solche Verheiffungen hét-
te man die Bildungspolitiker wohl auch kaum
iiberzeugen konnen, die betrédchtlichen finanziel-
len Mittel zur Verfligung zu stellen. Anfanglich
wurde diese Illusion, der sicher auch manche Bil-
dungsforscher bewusst oder unbewusst anhingen,
durchaus gendhrt und bedient. So wurden ,Medi-
enpakete” wie das ,Attaining excellence: a TIMSS
resource kit’ oder Biicher mit Titeln wie ,Das Ler-
nen lernen — Ergebnisse von PISA 2000” von Artelt,
Baumert, Julius-McElvany und Peschar produziert
und vertrieben, die zumindest suggerierten, dass
die Untersuchungsergebnisse Aufschluss dariiber
gdben, wie man es nun vor Ort, also in der Schule
,besser’ machen konne. In diese Zeit fielen auch die
Exkursionen von deutschen Delegationen zu iiber-
raschten finnischen Schulen, an denen man sich
bessere Methoden einfach abschauen wollte. Diese
Hoffnungen sind verflogen: ,,Die hohere Intensitét
der Beobachtung steigert zunéchst nur die Qualitét
der Beobachtung; das Bildungswesen wird nicht
dadurch besser, dass die Bildungsforschung bes-
ser wird”, konstatiert Heinz Elmar Tenorth.™ Die
Bildungsforschung machte dann auch recht bald
kehrt und proklamierte das ,Bildungsmonitoring’
zu ihrer sie legitimierenden und ganz erfiillenden,
gleichwohl anhaltend systemnotwendigen Aufga-

REZENSIONEN

be, das leidenschaftslose Vermessen von Schiiler-
und Schulleistungen, an deren Zustandekommen
sie keinen Anteil und, wie mir vielfach scheint,
auch kein professionelles und fachkundiges Inter-
esse hat. Neben den politischen Bereichen Moni-
toring und Evaluation bleibt nur ein recht einge-
grenztes wissenschaftliches Gebiet, die Wirkungs-
forschung, deren Ergebnisse vielen praktizieren-
den Lehrerinnen und Lehrern oft nur als trivial,
banal oder abgehoben, artifiziell, exotisch und rea-
litatsfremd erscheinen — nicht zuletzt, weil die Ein-
gangsvariablen fiir solche Untersuchungen nur mit
interpretatorischer Gewalt unter Kontrolle zu brin-
gen sind.

Die, auf die es ankommt, die Lehrerinnen und
Lehrer, die Schiilerinnen und Schiiler gehen leer
aus. Thnen ist durch , benchmarks” fiir mathemati-
sche Schiilerleistungen, die erreicht oder nicht er-
reicht werden, nicht gedient. Was sie bendtigen,
sind inhaltliche Grundlagen fiir das Lehren und
Lernen von Mathematik im Rahmen eines Allge-
meinbildungskonzepts, das von PISA verweigert
wird. Warten wir also gelassen auf die Ergebnis-
se von 2012ff. Oder ziehen wir die féllige Konse-
quenz und steigen bei PISA aus. Die empirische
Bildungsforschung hat ihren Zahlenhype gehabt —
,gerne” wie man heute statt , bitte schon” so leicht
gedehnt dahin sagt; nun wollen wir uns wieder um
Bildung, um Schule und Unterricht und die Schii-
lerinnen und Schiiler kiimmern.

Klieme, Eckhard; Artelt, Cordula; Hartig, Johannes;
Jude, Nina; Koller, Olaf; Prenzel, Manfred; Schneider,
Wolfgang; Stanat, Petra (Hrsg.): PISA 2009 — Bilanz nach
einem Jahrzehnt. Waxmann Verlag, Miinster 2010, 309 S.,
ISBN 978-3-83092450-0, €24,90

Open-Access-Fassung ~ unter:  http://www.pedocs.
de/volltexte/2011/3526/pdf/DIPF_PISA_ISBN_2450_
PDFX_1b_D_A pdf

Thomas Jahnke, Institut fiir Mathematik, Universitét
Potsdam, Am Neuen Palais 10, 14469 Potsdam, Email:
Jahnke@uni-potsdam.de

1% Heinz-Elmar Tenorth: Finger weg von den Schulen! in Cicero 11.2011, Seite 45. Tenorths Imperativ zielt aber nicht auf die
Bildungsforschung, sondern auf die Bildungspolitik. - Ob der kommerzielle Erfolg von PISA als Verbesserung der

,Bildungsforschung’ zu werten ist, sei dahin gestellt.
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Herbert Kiitting und Martin J. Sauer: Elementare Stochastik

Rezensiert von Henning Lauter

Die Autoren legen ein
Buch zur Wahrschein-
lichkeitstheorie und
Statistik vor, das sehr
verstindlich wesentli-
che Begriffe aus der
Stochastik ~ vermittelt.
Die Begriffe und Aus-
sagen sind klar formu-
liert, die Feststellungen
der  mathematischen
Sdtze werden bewie-
sen. Das Buch ist fiir
den vorgesehenen Le-
serkreis der Lehramtsstudierenden mit Mathema-
tik als eines ihrer Hauptfiacher, der Studierenden
in anderen Bachelor- und Masterstudiengédngen
und auch fiir Lehrende der Stochastik sehr gut

geeignet.

Richtigerweise wird mit der beschreibenden
Statistik begonnen. Hier werden einige Grundbe-
griffe eingefiihrt und Modglichkeiten der Daten-
aufbereitung und -verdichtung besprochen. Dann
folgen Vorbereitungen zur schliefenden oder in-
duktiven Statistik. In Kapitel 2 werden die Wahr-
scheinlichkeit und einige grundlegende Rechenre-
geln und Gesetze eingefiihrt. Dann folgen Aussa-
gen zur Simulation, in Kapitel 4 werden diskre-
te Zufallsgréflen und ihre Momente eingefiihrt. Es
folgen spezielle diskrete Verteilungen, die Tsche-
byscheffsche Ungleichung und das schwache Ge-
setz der grofsen Zahlen. In Kapitel 7 werden allge-
meine Wahrscheinlichkeitsrdume eingefiihrt und
in Kapitel 8 folgen allgemeinere Wahrscheinlich-
keitsmafse, wobei hier der Blick auf die Rechteck-
und die Normalverteilung gerichtet ist. In Kapitel
9 werden die Schédtzung von Parametern und Kon-
fidenzintervalle besprochen. Dem fiir die Anwen-
dungen sehr wichtigen Gebiet des Hypothesentes-
tens ist das 10. Kapitel gewidmet. In allen Ab-
schnitten wurden zum besseren Verstdndnis Auf-
gaben formuliert, zu denen in Kapitel 11 Losungen
gegeben werden.

Im vorliegenden Buch liegt die Konzentration
bei den Zufallsgrolen auf den diskreten Zufalls-
groffen. Man kann im Buch nicht erkennen, ob

man von Erwartungswerten, Varianzen oder an-
deren Momenten allgemeiner Zufallsgréfsen spre-
chen kann. Man kennt so auch nicht den Erwar-
tungswert einer normalverteilten Variablen. Des-
halb weifs man dann auch nicht, ob fiir die Recht-
eckverteilung oder Normalverteilung die Tsche-
byscheffsche Ungleichung gilt. Auch beim Schét-
zen und Testen ist die Konzentration auf diskre-
te Zufallsgrofien nicht giinstig. Es ist fiir die Stu-
dierenden sicher kein Problem, wenn klar gesagt
wird, dass viele formulierte statistischen Gesetze
auch fiir die stetigen Zufallsgréfsen gelten.

Es ist sehr gut, dass der Simulation ein eige-
nes Kapitel gewidmet wurde. Es konnte fiir Schii-
ler und Studierende eine Bereicherung darstel-
len, wenn sie konkrete Verfahren, z.B. die Erzeu-
gung normalverteilter Pseudozufallszahlen nach
Box&Muller, kennenlernen wiirden.

Die Kombinatorik wird in Kapitel 2 gleich-
berechtigt mit den Darstellungen der endli-
chen Wabhrscheinlichkeitsrdume und geometri-
schen Wahrscheinlichkeiten behandelt. Wenn man
sich tiberlegt, dass die Methoden des kombinatori-
schen Zihlens eigentlich nur zur Berechnung von
Wahrscheinlichkeiten dienen, so scheint mir diese
Einordnung der Kombinatorik bedenkenswert.

Das Buch ist eine wertvolle Bereicherung der
einfithrenden Biicher zur Stochastik. In einer wei-
teren Auflage konnte ich mir vorstellen, dass gro-
ere Anwendungsbeispiele aufgenommen werden.
Miinzwiirfe und Gliicksrdder sind vom didakti-
schen Standpunkt wichtig, zeigen aber nicht in di-
rekter Weise, dass die Stochastik in der modernen
Technik wichtig ist. Da solche modernen Aufga-
ben wichtig sind fiir die Begeisterung der jungen
Menschen, sollte man diesen Darstellungen einen
grofseren Raum widmen.

Kiitting, Herbert; Sauer, Martin J.: Elementare Stochas-
tik: Mathematische Grundlagen und didaktische Konzepte.
Spektrum Akademischer Verlag, Heidelberg (3. Auflage)
2011, 418 S., ISBN 978-3-82742759-5, €24,99

Henning L&uter, Universitdt Potsdam, Institut fiir Ma-
thematik, Am Neuen Palais 10, 14469 Potsdam, Email:
laeuter@rz.uni-potsdam.de
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Ole Skovsmose: An Invitation to Critical Mathematics Education

Rezensiert von David Kollosche

Wie der Titel schon ver-
rat, ist Ole Skovsmo-
ses neustes Buch eine
Einladung zur Critical
Mathematics Educati-
on. Mit seiner Disser-
tation zu Kritik, Unter-
richt und Mathematik®
begriindete der inzwi-
schen emeritierte da-
nische Mathematikdi-
daktiker 1984 ein For-
schungsfeld, welches
kritische Studien zum Mathematikunterricht nicht
nur in Skandinavien stark beeinflusste. Skovsmo-
ses neustes Buch ndhrt daher die Hoffnung, nicht
nur sein Lebenswerk nachzuzeichnen, sondern
Einblicke in eine ganze Forschungsrichtung zu
bieten.?

Skovsmoses Unterrichtsphilosophie ist eine
mathematikdidaktische Interpretation der von Ad-
ornos Erziehung zur Miindigkeit inspirierten kriti-
schen Erziehungswissenschaft um Herwig Blan-
kertz, Wolfgang Klafki und Klaus Mollenhauer. Zu
Miindigkeit gehort bei diesen Padagogen neben ei-
ner demokratischen Gesinnung die Fahigkeit, ei-
gene Entscheidungen treffen und verantworten zu
koénnen. Dazu sollen Schiiler gesellschaftliche Pha-
nomene aus einer kritischen Distanz nachvollzie-
hen und bewerten lernen. Die Mathematik und ih-
re Anwendungen sieht Skovsmose nicht als un-
hinterfragten Heilsbringer der Moderne, sondern
als Phianomen, welches sowohl zum Guten wie
auch zum Schlechten gewendet werden kann. Soll
Unterricht zu Miindigkeit gegeniiber Gesellschaft
und Mathematik erziehen, so miisse er demokra-
tisch organisiert, gesellschaftlich engagiert und sei-
nen Inhalten gegentiber kritisch sein. Unter letz-
terem verstehen die kritische Erziehungswissen-
schaft und Skovsmose eine im Unterricht verwur-
zelte Fachkritik, welche die Unterrichtsinhalte kri-

Skovsmose, Ole (1984) Kritik, undervisning og matematik.

tisch hinterfragt hinsichtlich ihrer Moglichkeiten
und Grenzen, Chancen und Gefahren, hinsichtlich
ihrer Nebenerscheinungen und der hinter ihnen
stehenden Interessen: Miindigkeit gegeniiber der
Mathematik zeigt sich fiir Skovsmose darin, dass
der Schiiler Mathematik nicht nur handhaben und
anwenden, sondern auch verstehen und reflektie-
ren kann.3

Critical Mathematics Education untersucht, ob
und wie Mathematikunterricht zur Miindigkeit er-
zieht oder erziehen kann. Skovsmose versteht Cri-
tical Mathematics Education jedoch nicht als ganz-
heitliche Theorie oder gar als Teildisziplin der
Mathematikdidaktik, sondern als eine Sammlung
von kritischen Sichtweisen und Bedenken, mit de-
nen auf Mathematikunterricht und Miindigkeit ge-
blickt werden kann. In sieben kurzen Kapiteln
stellt sein Buch diese Perspektiven vor.

Fiir Skovsmose ist Mathematikunterricht ,un-
bestimmt” in dem Sinne, dass er sehr unterschied-
liche Wirkungen haben kann, je nachdem, wel-
che Inhalte er anbietet, welche Didaktik er ver-
wirklicht und auf welche Schiiler er trifft. Auf
der einen Seite sieht Skovsmose die Gefahr ei-
nes entmdchtigenden Mathematikunterrichts. Im
ersten Kapitel fragt Skovsmose, ob der Heran-
wachsende in seiner Schullaufbahn zum gefiigigen
und effizienten Befolgen fremdbestimmter Hand-
lungsablédufe erzogen wird, wenn ihm die Losung
von geschitzten 10000 Rechenaufgaben nach vor-
gegebenen und gleichférmigen Mustern aufgetra-
gen wird. Auf der anderen Seite kénne Mathema-
tikunterricht emanzipierend sein, indem er eine
herausragende Form des Denkens vermittle, die
technische Handhabbarkeit unserer Umwelt un-
terstiitze und den Einzelnen zu miindigen Ent-
scheidungen in mathematisch zugénglichen Situa-
tionen befdhige. In diesem Spannungsfeld kriti-
siert Skovsmose den gegenwartigen Mathematik-
unterricht mit entméchtigenden Ziigen und pra-
sentiert seine Vorschldge fiir die Gestaltung von

Einen Uberblick {iber die Critical Mathematics Education bieten Ernest, Greer & Sriraman (2009) Critical Issues in Mathematics
Education sowie Alre, Ravn & Valero (2010) Critical Mathematics Education: Past, Present and Future.

Vgl. dazu Skovsmoses Debiit auf dem internationalen Parkett: Skovsmose, Ole (1985) ,,Mathematical Education versus Critical
Education” In: Educational Studies in Mathematics 16; vgl. auch Kapitel 5 des hier diskutierten Buches.
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Mathematikunterricht als emanzipative Innovati-
on.

Skovsmose findet verschiedene Ebenen des Zu-
griffs auf das Spannungsfeld zwischen Emanzipa-
tion und Entméchtigung. So diskutiert er im zwei-
ten Kapitel Unterschiede zwischen Mathematikun-
terricht fiir sozial Benachteiligte und fiir Besser-
gestellte. Je starker die Gefahr werde, durch das
gesellschaftliche Raster zu fallen, desto deutlicher
zeige sich Mathematikunterricht sowohl als Insti-
tution dieses Ausschlusses als auch als Wegbereiter
eines Ausbruchs, insbesondere in Staaten ohne so-
ziale Sicherungssysteme, in denen der Zugang zu
Mathematik den Unterschied machen kann zwi-
schen Elend und Wohlstand; aber nicht nur dort:

The prototypical classroom is not to be asso-
ciated simply with classrooms in the so-called
,developed countries’. There are very many
classrooms in ,developed countries’ that do not
demonstrate any prototypical features: the stu-
dents might demonstrate a behaviour that is
noisy and disruptive and far from stereotypi-
cal. And it should not be forgotten that in addi-
tion these countries include a solid share of the
world’s poverty with devastating implications
for the school systems. Furthermore, there are
many affluent educational environments in the
,developing countries’; prototypical as well as
non-prototypical classrooms can be found the
world around. (Im hier diskutierten Buch auf
S. 18f1.)

Doch Mathematikunterricht ist fiir Skovsmose
nicht nur ein Leidtragender unterschiedlicher so-
zialer Hintergriinde, sondern sorgt — etwa durch
Zuweisung zu Schulformen und Benotung — selbst
fiir unterschiedliche Lebenschancen. Im dritten
Kapitel diskutiert Skovsmose, wie der Mathema-
tikunterricht Kriterien fiir diese Diskriminierung
liefert, das Spannungsfeld zwischen Emanzipati-
on und Entméchtigung aufrechterhdlt und damit
politisch ist.

Unterrichtlich umsetzen mochte Skovsmose
seinen innovativen und all-emanzipativen Unter-
richt in weitgehend von Schiilern gesteuerten Pro-
jekten, deren Rahmen er im vierten Kapitel vor-
stellt. Die Schiiler sollen sich in , Erkundungsland-
schaften” wagen, dort mathematische Inhalte und
ihre Anwendungen erschlieffen und beztiglich ih-
rer Risiken und Moglichkeiten reflektieren:

Such a landscape provides an environment for
teaching-learning activities. While sequences of
exercises, so characteristic for the school math-
ematics tradition, establish a one-way route
through the curriculum, the possible routes
through a landscape of investigation are not

GDM-MITTEILUNGEN 94 - 2013

well-defined. A landscape can be explored in
different manners and through different routes.
Sometimes one must proceed slowly and care-
fully, sometimes one can jump around and
make bold guesses. (Ebd., S. 31.)

Nach einem Intermezzo zur Philosophie der Ma-
thematik wendet sich Skovsmose im fiinften Ka-
pitel dem Charakter und der Ethik mathemati-
scher Anwendungen zu. Durch ihre universelle
Anwendbarkeit kann Mathematik gleichsam Wun-
der wie Horror hervorbringen. Fiir einen miindi-
gen Umgang mit der Mathematik sind Reflexionen
zu ihrer Verwendung daher unabdingbar.

Im sechsten Kapitel unterscheidet Skovsmose
zwischen Reflexionen {iber Mathematik und Re-
flexionen mittels Mathematik. Im einen Fall steht
die Mathematik mit ihren Anwendungen im Mit-
telpunkt, im anderen Fall werden gesellschaftliche
Belange mathematisch untersucht.

In jedem Fall soll den Schiilern deutlich wer-
den, wie sie in einem demokratischen Miteinander
zum einen gewinnbringend Mathematik nutzen
und sich zum anderen kritisch gegeniiber der Ma-
thematik positionieren kdnnen. Im letzten Kapitel
diskutiert Skovsmose diese neue Beziehung zwi-
schen Schiiler und Mathematik unter dem Stich-
wort einer mathemacy und kehrt somit dahin zu-
riick, von wo er gestartet war: zum Anspruch einer
Erziehung zur mathematischen Miindigkeit.

Mit seinem Lebenswerk hat sich Skovsmose
einen Namen gemacht. Seine bildungstheoretische
und philosophische Expertise iiberzeugt; seine
Aufgeschlossenheit gegentiber Kritik an der Ma-
thematik und ihres Unterrichts liefert eine neue,
interessante Perspektive. Doch Skovsmoses neus-
tes Buch bleibt leider Einladung bis zum Schluss.
Zumindest ich habe nie das Gefiihl, irgendwo an-
gekommen zu sein. Zu allgemein bleiben Skovs-
moses Gedanken, zu selten werden sie greifbar, et-
wa in Beispielen. Wer sich von Skovsmoses neus-
tem Buch einladen ldsst, wird sich die empfoh-
lene Literatur erst noch erschlieffen miissen. Dies
ist zumindest insofern enttduschend, als Skovsmo-
se selbst bereits reichhaltigere Veréffentlichungen
zu seiner Critical Mathematics Education vorgelegt
hat. Bildungstheoretisch, wissenschaftstheoretisch
und didaktisch tiefgriindiger sind seine Biicher
Travelling Through Education (2005) und Towards a
Philosophy of Critical Mathematics Education (1994).
Letzteres enthélt auch einige Unterrichtsbeispiele,
die teilweise von Skovsmose erprobt wurden.

Aufféllig ist in all seinen Werken, dass Skovs-
mose mehr Pddagoge als Soziologe ist, dass er die
Welt eher verdndern als sie verstehen will. Da-
bei scheint mir seine apriorische Festlegung auf
seine kritische Bildungstheorie den Blick auf den
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Mathematikunterricht allzu oft einzuengen. Pha-
nomene des Mathematikunterrichts, die in Skovs-
moses kritischen Blick geraten, interessieren ihn
nicht in ihrer Eigentiimlichkeit, sondern nur hin-
sichtlich ihrer Abweichung von seinem Bildungs-
ideal. Folglich endet ihre Analyse immer dort, wo
der Skandal perfekt ist, die Abweichung deutlich
wird und eine emanzipativere Bildung gefordert
werden kann. Die Fragen danach, wie das Skanda-
16se an der Mathematik und am Mathematikunter-
richt zustande kommt, welche Eigenheit der Ma-
thematik den Skandal ermdéglicht und ob in dieser
Eigenheit nicht auch etwas Positives zu suchen sei,
stellt Skovsmose nicht. In diesem Sinne ist es zu-
mindest befremdlich, wenn Skovsmose mathema-
tische Bildung als ,,unbestimmt” und , ohne ,We-
sen’” versteht — ganz so, als sei die Mathematik
etwas beliebig Austauschbares und génzlich Cha-
rakterloses. Kritik wird ihrem Gegenstand jedoch
nicht gerecht, wenn sie nicht auch bereit ist, sein
Wesen samt Positivem und Negativem zu suchen
und anzuerkennen.

Wie der Mathematik, so tragt Skovsmose auch
den von ihm zitierten Denkern kaum Rechnung.
Er legt sich nicht auf eine philosophische oder
soziologische Schule fest, um seinen Ausfiithrun-
gen konzeptuellen Zusammenhang zu verleihen,

4 Und das auf einer einzigen Seite: S. 61.
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sondern nimmt von verschiedenen Theoretikern
jeweils nur das, was ihm argumentativ weiter-
hilft. Dass sich zuweilen Gedanken der Frankfurter
Schule, des Postmodernismus von Foucault und
der Soziologie Bourdieus ohne Abgrenzung zuein-
ander zusammenfinden,* zeigt, wie wenig die ein-
zelnen Theorien als Ganzes ernst genommen wer-
den. Die Willkiir dieses theoretischen Flickentep-
pichs fiihrt dazu, dass zwar jede These einen pro-
minenten Gewdhrsmann findet, die Thesen aber
nicht zu einem gedanklichen Ganzen zusammen-
wachsen.

Wer diese Unzuldnglichkeiten in Kauf nimmt,
kann mit Skovsmose dennoch einen erfrischend
anderen Blick auf den Mathematikunterricht wer-
fen. Seine Invitation to Critical Mathematics Educa-
tion erreicht zwar nicht die Tiefe seiner fritheren
Biicher, bietet auf iiberschaubaren 98 Seiten aber
einen selten schnellen Einblick in kritische Per-
spektiven auf den Mathematikunterricht.

Skovsmose, Ole: An Invitation to Critical Mathematics Edu-
cation. Sense Publishers, Rotterdam 2011, 122 S., ISBN

978-9-46091440-9, €34,99

David Kollosche, Universitit Potsdam, Institut fiir Ma-
thematik, Am Neuen Palais 10, 14469 Potsdam, Email:
dkollosche@googlemail.com
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Ian Stewart: Professor Stewarts mathematische Schatze

Rezensiert von Helmut Albrecht

,Stiick-gut das (Stiick-
guts (Stiickgutes))
(kein  Plur) etwas,
das als Einzelstiick zu
transportieren ist” defi-
niert thefreedictionary.
com. Als Einzelstiicke
préasentiert Ian Stewart
auch seine mathema-
tischen Schitze. Und
wie das bei Schitzen
— zumindest in alten
Abenteuer- und See-
rdubergeschichten — so ist, bestehen diese aus ganz
verschiedenen und unterschiedlich wertvollen Pre-
tiosen: Manches hell glitzernd und funkelnd auf
den ersten Blick als wertvoll zu erkennen, manch
anderes Stiick offenbart seinen Reichtum und sei-
nen Wert erst bei ndherem und vielleicht dem
zweiten Hinsehen.

Aus diesem Blickwinkel ist der Titel von Ian
Stewarts hier rezensiertem Werk treffend gewdhlt,
offenbart er doch damit seine , mathematischen
Schitze”, die er nach eigenem Bekunden schon seit
seinem 14. Lebensjahr sammelt und die mittlerwei-
le — nach rund 50 Jahren — eine ganze Ordnerreihe
fullen. Anders als in der Realitit, in welcher Schit-
ze ein verborgenes Leben hinter dicken Tresorwan-
den fristen, ldsst Stewart seine Mitmenschen be-
reitwillig an seinen Kostbarkeiten teilhaben. Dies
nun schon ein zweites Mal, seine ,,mathematischen
Schitze” bilden den zweiten Band der mit sei-
nem ,mathematischen Sammelsurium” begonne-
nen Reihe.! Der erste Band kletterte nach dessen
Erscheinen 2008 in der englischen Bestsellerliste
zielstrebig bis auf Platz 6, so dass die Idee zu ei-
nem Folgeband, gespeist aus seiner ,immer noch
aus den Néhten platzenden Sammlung”, nur fol-
gerichtig und naheliegend war.

Beide Bande dhneln sich nicht nur von der du-
Beren Aufmachung, sondern auch in deren Kon-
zeption: Sie stellen tatsdchlich eine Sammlung ein-
zelner kleiner und in aller Regel unverbundener

Geschichten von, tiber und zu mathematischen
Themen dar. Diese lockere und inhaltlich divergen-
te Abfolge der Themen macht sicher einen Teil des
Erfolgs der Biicher aus: Man kann sie nach dem
Lesen einiger Zeilen bis wenigen Seiten wieder aus
der Hand legen und hat doch etwas abgeschlossen
Neues, Kurioses, Seltsames, Lustiges erfahren oder
aber nun eine Knobelaufgabe im Hinterkopf, die
einen noch einige Zeit beschiftigen mag — so man
nicht gleich in den zu vielen Themen beigefiig-
ten Losungen und Hinweisen am Ende des Buches
nachgeschlagen hat. Man kann iiberall aufschlagen
und zu lesen beginnen und ist nicht darauf be-
schrankt, streng sukzessive von vorne nach hinten
zu lesen, wiewohl sich der Autor im Vorwort die
Bemerkung nicht verkneift, dass dies wohl doch
die 0konomischere Vorgehensweise ist, will man
nicht einige Dinge sechsmal lesen und andere nie.

Eben diese Lockerheit, gepaart mit feinem Eng-
lischen Humor, ist sicherlich ein weiterer Grund
fiir den Erfolg: Stewart bemerkt dazu selbst, dass
manche Geschichten langer sind als vielleicht n6tig
und dies, weil er eben gerne Geschichten erzahlt.
Dass er dies gut macht, steht aufier Frage und so
gelingt es ihm problemlos, auch etwas komplexere
Themen allgemeinverstdndlich und nachvollzieh-
bar aufzubereiten. Es nimmt nicht Wunder, dass
er im Einklapp des Schutzumschlags als beliebtes-
ter Mathematikprofessor Grofibritanniens bezeich-
net wird.

Eine Inhaltsangabe verbietet sich bei diesem
Werk, so man nicht alle 180 , Kapitel” einzeln nen-
nen mochte. Die ,,mathematischen Schitze” stel-
len schlie8lich wieder ein ,,Sammelsurium” unter-
schiedlichster mathematischer Stories dar, die bei
Rétsel- und Knobelaufgaben, Aufgaben fiir den Ta-
schenrechner, Karten- und Zahlentricks beginnen,
iiber Streichholzaufgaben, historische Themen, ei-
ner Gebrauchsanleitung fiir den Abakus, mathe-
matischen Anekdoten bis hin zu Witzen und Zita-
ten tiber Mathematik, kniffligen und ungewohnli-
chen Anwendungen der Mathematik reichen und
dort noch lange nicht enden.

Ian Stewart: Professor Stewarts mathematisches Sammelsurium, rororo-Taschenbuch, 9,99€ und mindestens genauso zu empfehlen

wie der hier rezensierte Folgeband.


thefreedictionary.com
thefreedictionary.com
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Ein mathematisch nicht ganz uninteressierter
Leser wird darin sicher viel , Bekanntes” finden:
Das Paradoxon des Zenon hat seinen Platz in der
Schatzkammer genauso gefunden wie magische
Quadrate und Sechsecke, die Klein’sche Flasche,
Zahlzeichen der Agypter und der Maya und das
Vierfarbenproblem. Stewart erkldrt und beschreibt
aber auf seine ganz eigene Art und man lernt eini-
ge Dinge aus einem etwas verdnderten Blickwinkel
zu sehen. Manche Dinge sind — mindestens in der
Allgemeinheit — nicht so bekannt, wie beispiels-
weise der mathematische Hintergrund der Com-
putertomographie oder der Zusammenhang zwi-
schen der Klimaerwdrmung und dem CO,-Gehalt
der Atmosphére. Zu vielen Themen sind im Buch
Links zu weiterfiihrenden Informationen angege-
ben, so dass der Leser bei Interesse der ein oder
anderen gelegten Spur eigenstandig nachzufolgen
vermag.

Mit dieser thematischen Bandbreite ist dieses
Buch problemlos fiir einen breiten Leserkreis ge-
eignet: Dem mathematisch Versierten bietet es den
ein oder anderen alternativen Zugang zu manch
bekannten Themen und damit Anregungen fiir
den Horsaal und das Klassenzimmer. Dem Ler-
nenden — gleich ob an Schule oder Hochschule —
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bietet das Buch tatsdchlich wie im Titel verspro-
chen ein kleines Schatzkdstlein mathematischer
Themen, deren Wert sich vielleicht erst auf den
zweiten Blick erschlieflen mag und das die Viel-
falt der Mathematik (mindestens ansatzweise) auf-
zeigt. In der gebundenen Ausgabe ist es schliefslich
ein hochwertiges Geschenk fiir alle Menschen, de-
ren Mathematikphobie nicht allzu ausgepragt ist.

Es verbliifft bereits die Bandbreite der von Ste-
wart in seinen ,Schédtzen” angesprochenen The-
men. Dass sein mathematischer Schatz nicht ein
Stiickwerk zusammengewdiirfelter mathematischer
Marginalien bleibt, sondern durchaus zum Sttick-
gut mathematischer Bildung avanciert, dafiir sor-
gen nicht zuletzt sein kurzweiliger Stil und sei-
ne direkte personliche und sympathische Art, mit
welcher er seine Leser anspricht.

Stewart, lan: Professor Stewarts mathematische Schitze,
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 2012, 430 Seiten, gebun-
den, 19,95€

Prof. Dr. Helmut Albrecht, Institut flir Mathematik
und Informatik, Studiendekan der Fak. II, Padagogische
Hochschule, 73525 Schwabisch Gmiind. Email helmut.
albrecht@ph-gmuend.de
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Zusammengestellt von Martin Stein und Timon Wies

Akinwunmi, K.: Zur Entwicklung von Variablenkonzep-
ten beim Verallgemeinern mathematischer Muster.
Springer Spektrum Verlag, Heidelberg 2012, ISBN
978-3-834-82544-5

Barzel, B.: Computeralgebra im Mathematikunterricht.
Waxmann Verlag, Miinster 2012., ISBN 978-3-830-
92627-6

Bedtirftig, T. & Murawski, R.: Philosophie der Mathema-
tik. De Gruyter Verlag, Berlin 2012, ISBN 978-3-110-
26291-9

Bender, P. & Schreiber, A.: Operative Genese der Geo-
metrie, epubli Verlag, Berlin 2012, ISBN 978-3-8442-
2454-2

Biehler, R.; Hofmann, T.; Maxara, C. & Prommel, A.: Da-
ten und Zufall mit Fathom — Unterrichtsideen fiir die
SI und SII mit Software-Einfithrung. Schroedel Ver-
lag, Braunschweig 2011, ISBN 978-3-507-87500-5

Blum, W.; Borromeo Ferri, R. & Maas, K.: Mathema-
tikunterricht im Kontext von Realitdt, Kultur und
Lehrerprofessionalitdt: Festschrift fiir Gabriele Kai-
ser. Vieweg+Teubner Verlag, Wiesbaden 2012, ISBN
978-3-834-82388-5

Brandt, B.; Vogel, R. & Krummbheuer, G.: Die Projek-
te erStMal. und MaKreKi. Mathematikdidaktische
Forschung am ,Center for Individual Development
and Adaptive Education” (IDeA) Waxmann Verlag,
Miinster 2011, ISBN 978-3-830-92604-7

Deutscher, T.: Arithmetische und geometrische Féhig-
keiten von Schulanfingern. Springer Vieweg Verlag,
Wiesbaden 2012, ISBN 978-3-834-81723-5

Drollinger-Vetter, B.: Verstehenselemente und struktu-
relle Klarheit. Waxmann Verlag, Miinster 2011, ISBN
978-3-830-92606-1

Driike-Noe,Ch.; Moller, G., Pallack, A.; Schmidt, S.;
Schmidt, U; Sommer, N.& Wynands, A.: BASISKOM-
PETENZEN — Mathematik fiir Alltag und Berufsein-
stieg am Ende der allgemeinen Schulpflicht. Cornel-
sen Verlag, Berlin 2011, ISBN 978-3-060-01187-2

Engel, M.: Erfolgreiche Unterrichtsideen Mathematik:
Best Practice 2, ISBN 978-3-868-14170-2

Euba, W: Vernetzungen bei mathematischen Lernpro-
zessen: Eine Fallstudie im Unterricht der gymnasia-
len Oberstufe (Perspektiven der Mathematikdidak-
tik). Vieweg+Teubner Verlag, Wiesbaden 2011, ISBN
978-3-834-81909-3

Frischholz, M.: Selbstgesteuerte Lehr-/Lernprozesse in
computergestiitztem Analysisunterricht: Verlag Dr.
Hut, Miinchen 2011, ISBN 978-3-868-53800-7

Gerster, H.-D.: Schiilerfehler bei schriftlichen Rechenver-
fahren. Diagnose und Therapie. WTM-Verlag, Miins-
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Growth and success of “mathe 2000” — a privileged observer’s view

Laudatio anlisslich des 25jdhrigen Bestehens des Projekts ,,mathe 2000”

Lieven Verschaffel

It is a great pleasure and a great honor for me to
represent the international community at the 22nd
symposium “mathe 2000”, which is devoted to the
25th anniversary of this project.

During the past three decades the international
scene of mathematics education has witnessed, in
various parts of the world, serious debates about
the goals, the content and the methods of elemen-
tary school mathematics, which sometimes have
evolved into true “math wars”.

For instance, in the US there have been, since
the launch of the NCTM Standards in the 1980s
(National Council of Teachers of Mathematics,
1989, 2000), highly emotional debates between op-
ponents and advocates of the reform-based ap-
proach to elementary school mathematics; between
traditionalists, who still believe that the empha-
sis of math education should be on the direct
teaching of fixed, step-by-step procedures for solv-
ing various types of math problems, and reform-
ers, who favor a more inquiry-based approach in
which pupils are exposed to real-world problems
that help them develop deep conceptual under-
standing, number sense, reasoning and problem-
solving skills, and positive affects towards math-
ematics. Only in 2008, the National Mathematics
Advisory Panel, created by president George Bush
himself, succeeded, at least to some extent, in stop-
ping that national war (United States Department
of Education, 2008).

In the Netherlands, another leading country in
the international scene of mathematics education,
we have seen a very similar development. Grow-
ing concern about Dutch children’s mathematical
proficiency in national and international assess-
ments has led in recent years to a hot public debate
about the way elementary mathematics should be
taught. There were again two opposing camps:
those who advocated teaching mathematics in the
“traditional” manner, and those who supported
realistic mathematics education, the reform-based
type of mathematics education that has been con-
ceived and further developed by Prof. Freuden-
thal (1983) and his colleagues and successors at the
University of Utrecht (see, e.g., van den Heuvel-
Panhuizen, 2001). Because of the intensity of the
debate, the Dutch Royal Academy of Sciences de-

cided to install a Committee, which wrote a re-
port that also succeeded in calming down, at least
to some extent, the public debate about the qual-
ity and future of elementary school mathematics
(Koninklijke Nederlandse Akademie van Weten-
schappen, 2009).

In this turbulent international context, Prof.
Wittmann, Prof. Miiller and the other members
of the “mathe 2000” project have, during the past
25 years, worked at the development of their own
approach to elementary school mathematics edu-
cation, in a way that I consider quite unique and
exemplarily, for three reasons that I will elaborate
in a necessarily brief and superficial way in this
short tribute.

View on elementary school mathematics

In terms of its view on elementary school mathe-
matics, one of the most important general charac-
teristics of the “mathe 2000” project is that it has,
from the very beginning, refused to look at math
education, and at its own position in the interna-
tional scene, in extreme or polarized terms. I am
aware that there exist more nuanced and sophis-
ticated categorizations, but, I find it conceptually
helpful to conceive of elementary mathematics ed-
ucation as a field consisting of roughly three major
aspects, each of which has been central in a his-
torically important tradition of elementary school
mathematics: a mechanistic, a structuralistic, and
a realistic aspect (Verschaffel, 1995).

First, elementary school math has a lot to do
with memorization of basic facts, automatization
of techniques for doing mental and written arith-
metic, routine mastery of rules for solving stan-
dard problems dealing with number and space.
Historically, this “mechanistic” element has been
emphasized a lot in traditional elementary school
mathematics, and it is this element that has been
re-emphasized in these anti-reform movements in
the US and The Netherlands that I referred to be-
fore.

Second, elementary school mathematics is
about structures and patterns. In the various man-
ifestations in concrete mathematical statements or
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Festredner und Ehrengéste von links nach rechts: Dr. Th. Deut-
scher (Dortmund), Prof. Dr. L. Verschaffel (Leuven, B), T. Kno-
che (Stuttgart), Prof. Dr. G. Miiller (Dortmund), Dr. M. Gaido-
schik (Wien), Prof. Dr. E. Ch. Wittmann (Dortmund), Prof. Dr.
H. Winter (Aachen), Prof. Dr. Ch. Selter (Dortmund), Prof. Dr.
M. van den Heuvel (Utrecht, NL), Prof. Dr. U. Kirchgraber (Zii-
rich, CH)

Anlésslich des 25jdhrigen Bestehens des Projekts
,mathe 2000° wurde an der TU Dortmund eine
Festveranstaltung ausgerichtet, an der 600 Leh-
rerinnen und Lehrer sowie Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler aus ganz Deutschland, ja so-
gar aus Belgien, den Niederlanden, Osterreich und
der Schweiz teilnahmen. Das Projekt wurde 198y
von den Dortmunder Emiriti Prof. Gerhard Miiller

problems, there may be a common principle, a
common pattern or structure, an underlying “big
idea”, that has to be discovered, explored, under-
stood, expressed, formalized, generalized ..., by
the learner, and that should become part of his or
her conceptual toolbox. This aspect was central in
the structuralistic approaches to elementary school
math, such as the New Math movement, that was
dominant in the fifties to eighties of the previous
century in various parts of the Western world, but
is also emphasized in current approaches that em-
phasize, for instance, the role of pre-algebra in el-
ementary school mathematics.

Third, mathematics is a human problem solv-
ing activity; it is about establishing links between
real world situations and mathematics, in both di-
rections; it is about seeing the mathematics in the
real world and about using mathematics to make
sense of this world, to understand and manipulate
it, with a view to efficiently solve problems that
arise in that world. This aspect of “mathematical
modeling and applications” is prominently present
in approaches, such as the Dutch realistic approach
to mathematics education (although it would be
too simple to reduce RME to that aspect).
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und Prof. Erich Wittmann gegriindet, um Konzep-
te und Materialien fiir einen aktiv-entdeckenden
und fachlich fundierten Mathematik zu entwi-
ckeln, zu erforschen und zu implementieren — kein
simples ,aus der Praxis fiir die Praxis, sondern ei-
ne empirisch und theoretisch fundierte Mathema-
tikdidaktik mit der Zielsetzung der konkreten Un-
terstiitzung der Unterrichtspraxis.
Festredner aus Belgien, Osterreich, der Schweiz
und Deutschland wiirdigten die Arbeit des Pro-
jekts, in dem sie verdeutlichten, wie sie die Im-
pulse von ,mathe 2000’ ihre eigene Arbeit anreg-
ten und weiter entwickelt wurden. 17 Workshops
am Vor- und am Nachmittag boten zudem reich-
haltige Gelegenheiten, sich mit dem ,mathe 2000’-
Konzepten und Materialien eigenstéindig ausein-
ander zu setzen. Aus Anlass des 25jdhrigen Beste-
hens des Projekts erschien zudem das Buch ,Zah-
len, Muster und Strukturen’, welches von den Pro-
jektleitern Miiller, Selter und Wittmann herausge-
geben wurde und sowohl an theoretischen Grund-
lagenaufsdtzen als auch anhand von vielen kon-
kreten Praxisberichten aufzeigt, wie im Unterricht
Spielrdume fiir aktives, verstehensorientiertes Ma-
thematiklernen und beziehungsreiches Uben ge-
schaffen werden koénnen.

Christoph Selter

Just as in the world-famous tale of a group of
blind men each touching a part of the elephant to
learn what it is like, but every single man being un-
able to get a complete picture of what it essentially
is, each of these three aspects point to a truly essen-
tial feature of elementary school mathematics, but
does not tell the whole story of what it is about.
The great value of the “mathe 2000” approach is
that it departs from a view of elementary mathe-
matics education that integrates in a well-balanced
way all three aspects. It does so both in its theoreti-
cal foundations and in the concrete textbook pages
and materials of its textbook, Das Zahlenbuch. To
the best of my knowledge, there are few textbooks
in the world that have been so successful in real-
izing this balance so subtly and so successfully as
Das Zahlenbuch.

Moreover, in realizing that subtle balance be-
tween these three major pillars of elementary
school mathematics, it adheres to three principles
that have been found in the curricula of the world’s
highest-performing countries, according to a re-
cent study by Houang and Schmidt (2012) namely
(1) coherence (the logical structure that guides stu-
dents from basic to more advanced material in a
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systematic way); (2) focus (the push for mastery of
a few key concepts at each grade rather than skim
over dozens of disconnected topics every year);
and (3) rigor (the level of difficulty at each grade
level).

Methodological approach

Closely related to the above-mentioned interna-
tional debate between advocates and opponents of
reform-based approaches to math education, there
is an ongoing methodological fight about the kind
of scientific research that is primarily suited and
needed for improving elementary school mathe-
matics. Stated again somewhat boldly, there are,
on the one hand, researchers who adhere the so-
called “evidence-based approach”, which postu-
lates that only effective type of research is the
(quasi-)experiment, whereby one compares the ef-
fect on learners of two or more approaches to teach
a given mathematical topic, with randomly se-
lected classes, in well-controlled conditions, using
only psychometrically adequate standard achieve-
ment tests; and, on the other hand, those who ar-
gue that this evidence-based approach is not and
will never be able to capture the rich, complex and
contextual nature of teaching and learning in a real
mathematics classroom, and therefore argue that
the only useful kind of research is of a more qual-
itative nature, that documents in detail how one
arrived at the design of a new teaching/learning
unit, how teachers and learners reacted to it, and
what was learnt from it in view of the improve-
ment of the design of that unit (Verschaffel, 2009).
Also in this international methodological battle-
field, the “mathe 20000” project has always taken
a nuanced, broad-spectrum view, by pleading, on
the one hand, for the existence of “design experi-
ments” as a central research method in the domain
of mathematics education, but, on the other hand,
also supporting more large-scale and systematic
evaluation studies aimed at unraveling the relative
strength and weaknesses of its newly designed in-
structional materials and approaches. As illustra-
tions of the former, I refer to Prof. Wittman’s paper
“Mathematics education as a design science”, pub-
lished in Educational Studies in Mathematics (1995),
which has become an internationally recognized
“classic” in the field of mathematics education,
as well as Prof. Selter’s exemplary design study
about building on children’s mathematical produc-
tions in grade 3, published in 1998 in the same
journal. Illustrations of the latter are the evaluation
studies by Moser Opitz (2002) and Hess (2003),
both comparing teaching and learning in classes in
which a traditional textbook was used with teach-
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ing and learning in classes which worked with (an
adaptation of) the Zahlenbuch, and both provid-
ing substantial empirical support for the “mathe
2000” approach, particularly for the mathemati-
cally weaker children.

Role of the teacher

Referring back to the two reports that tried to stop
the math wars in the US and The Netherlands,
it is interesting to see that according to both re-
ports the key to improving children’s mathemat-
ical proficiency does not lie in the textbook in it-
self, but in the competencies of the teachers who
have to use it. And, by these competencies, they do
not only mean their mathematical content knowl-
edge, but also, and according to some even pri-
marily, their “Fachdidaktische Kompetenz”, or, in
Shulman’s (1986, 1987) terminology, their peda-
gogical content knowledge (PCK). Many studies
and surveys have indicated the importance of this
PCK. In a recent German study (COACTIV project
— see, Baumert et al.,, 2010), it has been shown
that students taught by teachers with a high PCK
showed better PISA results than those of other stu-
dents, mainly because teachers with a high PCK
design their teaching so that the students are more
actively cognitively engaged. Further analyses
revealed that PCK has greater predictive power
for student progress and is more decisive for the
quality of instruction than their content knowl-
edge (Baumert et al., 2010, p. 164). Moreover,
the available international research on mathemat-
ics teachers” knowledge and professional develop-
ment (as nicely summarized in a recent publica-
tion by the Education Committee of the European
Mathematical Society (2012) headed by prof. Kon-
rad Krainer), indicates the positive impact of “col-
laboration” among teachers and of teachers” colle-
gial learning, i.e. of teachers belonging to “com-
munities” consisting of experts, teachers and re-
searchers and improving their teaching actions and
upgrading their professional theory through un-
folding their learning process in cooperation with
the other members of the community. Clearly, the
“mathe 2000” project has, from the very begin-
ning, deeply endorsed the idea that the teacher is
the critical factor in the curriculum implementa-
tion process, and that, therefore, a textbook series
project without a parallel well-established support-
ive system for its teachers, is doomed to fail. This
is not only evidenced by the two excellent vol-
umes of the Handbuch produktiver Recheniibungen
(Wittmann & Miiller, 2000—2002) that accompany
the textbook Das Zahlenbuch, and that provide the
teachers with the PCK and the accompanying be-
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liefs needed to implement the textbook in a proper
way; but also by the organization of the annual
meetings of the “mathe 20000” community allow-
ing intensive exchanges of ideas, findings and ex-
periences between teachers, researchers and other
kinds of experts.

As a scholar from abroad, it was a great priv-
ilege to observe from close-by, through my long-
standing and intensive contacts with the members
from the Dortmund “Institut fiir Entwicklung und
Erforschung des Mathematikunterrichts” (IEEM),
the development of the “mathe 20000” project. The
project can be really proud of what it has accom-
plished during the past 25 years and the impact it
has had on the research on and practice of elemen-
tary school mathematics, in Nordrhein-Westfalen,
in Germany, and abroad. I wish you all very nice
and stimulating conference celebrating this 25th
anniversary.
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Zehn Jahre Mathematikum in Giefien — 19. 11. 2012

GrufSwort des ersten Vorsitzenden

Hans-Georg Weigand

Sehr geehrter Herr Ministerprasident, sehr geehr-
te Frau Oberbiirgermeisterin, sehr geehrter Herr
Vize-Prasident, lieber Herr Beutelspacher, meine
sehr geehrten Damen und Herren,

im Namen der Gesellschaft fiir Didaktik der Ma-
thematik darf ich dem Geburtstagskind und allen,
die dazu beigetragen haben, dass es diesen heuti-
gen Anlass gibt, sehr herzlich gratulieren.

Ich freue mich sehr, dass ich wieder einmal
hier in Gieflen sein kann, war ich doch von 1995
bis 2000 am hiesigen Institut fiir Mathematik. Da-
mals habe ich die Anfinge des Mathematikums,
genauer die Anfinge der Idee von ,Mathematik
zum Anfassen” hautnah oder authentisch miter-
lebt. Ich habe die erste oder eine der ersten Aus-
stellungen miterlebt, auf der mathematische Expo-
nate als Ergebnis eines Seminars von Studierenden
vorgestellt wurden. Das waren teilweise noch mit
einfachsten Materialien, Holz, Papier, Pappe, Kar-
ton und Schaschlikspiefsen zusammengebaute Ex-
ponate: Geometrische Kérper, aneinandergestellte
Spiegel, Spielwiirfel, Holzdreiecke und -quadrate.
Aber, bereits die damaligen Ausstellungsstiicke
wurden mit dem Ziel angefertigt, mathematische
Objekte, so zu prasentieren, dass eine Idee sicht-
bar wird, ein Phinomen hervortritt, das diesen ma-
thematischen Objekten zugrunde liegt. Und dieses
Phianomen sollte so hervortreten, dass man es mit
Hénden anfassen und greifen kann, und es dadurch
besser zu begreifen ist. Das Mathematikum préasen-
tiert mathematische Ideen zum Greifen und Anfas-
sen, obwohl Mathematik eine Geisteswissenschaft
ist und ihre Objekte nur in der Welt des Geistes
oder — wie es Platon sah — in der Welt der Ideen
existieren.

Was bedeuten ,Mathematik zum Anfassen”
und das Mathematikum fiir das Verstehen von Ma-
thematik, fiir das Verbreiten von Mathematik in der
Offentlichkeit, fiir das Erkennen der Schinheit der
Mathematik (die ja leider vielen immer noch ver-
schlossen ist) und damit letztlich auch fiir die Di-
daktik der Mathematik?

Damit sind wir im Zentrum der Fragen, die
sich all diejenigen stellen, die sich professionell mit
dem Lernen und Lehren und Verstehen von Ma-
thematik befassen. Warum muss oder sollte JEDER
Mensch Mathematik kennen lernen, warum ist das

Verstehen von Mathematik ein wichtiges Bildungs-
ziel fiir JEDE allgemeinbildende Schule? Und wie
kann Mathematik gelernt werden?

Lassen Sie mich — in aller Kiirze — vier Griin-
de dafiir angeben und dabei das Mathematikum
in einen grofieren bildungspolitischen Kontext ein-
ordnen. Also, warum Mathematik in der allge-
meinbildenden Schule?

1. Der erste Grund ist rein pragmatisch: Ma-
thematik ist eine wichtige Voraussetzung fiir
(fast) jede Berufsausbildung und fiir (fast) je-
des Studium. Natiirlich versteht sich das fiir
jedes mathematisch-naturwissenschaftliche Studi-
um von selbst, fiir Informatikstudierende ist es
manchmal bereits {iberraschend, wenn sie erken-
nen (miissen), dass jedem Computer und jeder
Programmiersprache mathematische Modelle zu-
grunde liegen. Psychologen und Soziologen kom-
men nicht um eine Statistikausbildung herum,
aber auch Linguisten und Juristen erkennen sehr
bald die logischen, mathematischen Strukturen,
die ihren Texten zugrunde liegen. Zwei Problemen
sehen wir uns heute gegentiber:

1: Die Universitdten klagen, tiber die mangelnden
Voraussetzungen von Studienanfanger.

2: Wir kénnen nicht geniigend junge Leute fiir ein
Studium, fiir einen Beruf im Bereich der MINT-
Facher gewinnen, geschweige denn begeistern.
Wir haben ein Nachwuchsproblem.

Prof. Beutelspacher (li.) und Prof. Weigand
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Ein mathematisches Knobelspiel
(Foto: Mathematikum /Rolf K. Wegst)

Ein Ziel des Mathematikums betrifft genau die-
sen zweiten Punkt. Das Mathematikum will jun-
ge Menschen fiir Mathematik begeistern. Begeis-
terung wecken ist ein zentrales Bildungsziel. Oh-
ne Begeisterung gibt es kein tiefergehendes Bil-
dungserlebnis!

2. Grund fiir Mathematik an der allgemein-
bildenden Schule: Mathematik ist ein Ubungsfeld
fiir das Problemlosen, ist ein Ubungsfeld um ar-
gumentieren und begriinden zu lernen. Mathemati-
ker sind deshalb so gefragt, da sie gelernt haben
in Strukturen zu denken, Problem strukturell an-
zugehen. Ein Beispiel ist der diesjahrige Nobel-
preis fiir Wirtschaftswissenschaften an Alvin Roth
und Lloyd Shapley. Alvin Roth hat Methoden aus
der mathematischen Spieltheorie angewandt, um
die Verteilung von Organspenden oder die Zu-
teilung von Schiilern zu Wunschschulen zu opti-
mieren. Allerdings: Die gegenwartige Wirtschafts-,
Banken- oder Eurokrise zeigt, dass mathematische
Modelle, auf die unsere Wirtschaft aufbaut, kein
Garant fiir reibungslose Abldufe sind, ja vielleicht
sogar zur Krise beitragen. Aber das wire ein eige-
nes Thema. Das Mathematikum ist ein Beispielreser-
voir fiir mathematische Problemstellungen, ein Anlass
tiber Problemlgsungen nachzudenken, ein Ort, der
einen ,Aha”-Effekt, das Staunen provoziert und
das Nachdenken dariiber anregt. Uber der ers-
ten Universitdt tiberhaupt, der Akademie des Platon
stand geschrieben: Kein der Mathematik Unkun-
diger soll hier eintreten. Das stand da, weil Féhig-
keiten zum logischen Denken und Problemldsen
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fiir das Studium — damals zum Philosophieren —
vorausgesetzt wurden. Vielleicht kénnte tiber dem
Mathematikum stehen: , Hier diirfen alle eintreten,
die einmal Stauen wollen” oder ,,Hier miissen alle
eintreten, die das Staunen verlernt haben”.

3. Grund: Mathematik ist ein Kulturgut. Ma-
thematik treiben ist auch Selbstzweck. In dem ak-
tuellen Film ,Die Vermessung der Welt” — nach
dem Roman von Daniel Kehlmann — wird gezeigt,
wie Carl Friedrich Gauf§ die statistische Normalver-
teilung entdeckte, das Land Hannover vermessen
und dabei eigene Vermessungsinstrumente entwi-
ckelt hat, und wie er einen Stern entdeckte, in
Wirklichkeit war es der Kleinplanet Ceres. Am al-
ler stolzesten in seinem ganzen Leben war Gaufs
aber auf eine Entdeckung, die er mit 19 Jahren ge-
macht hat, er konnte das regelméfiige 17-Eck al-
leine mit Zirkel und Lineal konstruieren. Da kon-
nen Sie fragen, wer braucht das? Und da sage ich
Ihnen: Niemand braucht das, wobei die Schwierig-
keit in dem Wort ,brauchen” steckt. Wer braucht
ein Gedicht von Rainer Maria Rilke oder einen
Roman von Daniel Kehlmann? Niemand braucht
das. Aber, wer es hat, der kann — muss nicht —
die faszinierende Wirkung einer derartigen kultu-
rellen Einzigartigkeit verspiiren, der kann sich be-
gliickt als ein Mensch, als ein kulturelles Wesen fiih-
len. Mathematik ist ein zentraler jahrtausendealter
Teil dieser unserer kulturellen Welt. Das Mathema-
tikum ist ein Bewahrer unserer Kultur, indem es
fur einige wichtige mathematische Errungenschaf-
ten die historischen Wurzeln und Ideen (Zahldar-
stellung, Romischer Dodekaeder, Pythagoras, Eu-
ler, Ramanujan) festhilt und die Offentlichkeit dar-
an teilhaben lasst.

4. Grund: ,Wir betreiben Mathematik, um die
Welt mit anderen Augen zu sehen.” So hat es
Herr Beutelspacher in einem Aufsatz vor 19 Jah-
ren (1993) geschrieben. Richtig, Mathematik steckt
in allen Bereichen unseres taglichen Lebens und ist
in allen Gegenstanden, die wir anfassen und die
wir betrachten. Wir kénnen diese Mathematik her-
ausholen, oder die Mathematik in die Gegenstan-
de hineinsehen. Die parabelférmigen Briickenbo-
gen, die Muster der gotischen Fenster, die Pflaste-
rungen auf den Gehwegen und Straflen, den ISBN-
Codes auf jedem Buch, den Verschliisselungscode
der digitalen Unterschrift, die Wege des Miillautos
durch die Strafien oder die tdglichen Borsenkurse.
Mathematik ist {iberall. Und es ergibt sich die Fra-
ge, wie wir diese Mathematik aus den Gegenstan-
den herausholen. Das Mathematikum zeigt einen
Weg, wie das geschehen kann. Darauf gehe ich et-
was ausfiihrlicher ein.

Der Ausgangspunkt bei einem Besuch im Ma-
thematikum ist die Kommunikation mit einem Ex-
ponat. Fragen werden durch die Exponate ange-
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regt! Erkennst du an mir — sagt das Exponat —
etwas Besonderes? Etwas Eigenartiges? Erkennst du
ein Phinomen, das du vielleicht nicht sofort er-
klaren kannst und auch nicht sofort verstehst?
Siehst du das Phianomen und wunderst dich dariiber,
staunst dariiber, dann habe ich — das Exponat — mei-
nen Sinn erfiillt. Staunen und Wundern stehen am
Anfang allen Nachdenkens, letztlich des wissen-
schaftlichen Arbeitens iiberhaupt. Fiir Platon ist
das der Beginn des Philosophierens, der Beginn
der Wissenschaft tiberhaupt.

Ein Zitat: ,Das Schonste, was wir erleben kon-
nen, ist das Geheimnisvolle. Wer es nicht kennt
und sich nicht mehr wundern, nicht mehr stau-
nen kann, der ist sozusagen tot und sein Auge
ist erloschen.” Das sagte Albert Einstein. Und er —
darauf angesprochen, wie er denn die Relativitéts-
theorie entdecken und auf solch obskuren Ideen
kommen konnte, dass die Zeit langsamer vergehe,
wenn man sich bewegt oder ein Lichtstrahl gar auf
einem Bogen entlangfliege kdnne — meinte, dass
er schon als Kind immer etwas langsamer und in
seiner Entwicklung zuriickgeblieben war und sich
deshalb noch iiber Dinge wundern und staunen
konnte, die die anderen bereits fiir selbstverstand-
lich hielten.

,Rettet die Phdnomene” forderte — in genau
diesem Einsteinschen Sinn — der 1896 in Giefien
geborene Pddagoge Martin Wagenschein. Wer an
kleinen Dingen — und ich zéhle jetzt mal die scho-
nen manchmal gar nicht so kleinen Exponate in
diesem Museum dazu — wer an kleinen Dingen
Nachdenken gelernt hat, durch Anfassen und
Greifen einen Schritt in Richtung Begreifen ge-
macht hat, der wird auch die restliche Welt — da-
mit meine ich jetzt die Welt aufSerhalb des Mathe-
matikums — mit anderen Augen sehen, der wird
Spiegelbilder in Fensterscheiben, Essloffeln oder
Kugellampen betrachten, wird Scheibenwischer
oder Bagger, Regentropfen und Regenbogen mit
anderen Augen ansehen, er wird beginnen zu fra-
gen. Fragen lernen ist ein zentrales Bildungsziel, es
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Das Penrose-Puzzle (Foto: Mathematikum/Rolf K. Wegst)

steht am Anfang des Bildungsweges, aber wird auf
jeder Teiletappe immer wieder aufrecht erhalten
bleiben miissen. Der Bildungsweg soll einen jun-
gen Menschen, eine Schiilerin oder einen Schii-
ler, zu einem miindigen Biirger, einem politischen
Menschen, einer kulturellen Personlichkeit fithren.
Das Mathematikum ist eine Station, ein Anzie-
hungspunkt an diesem lebenslangen Bildungsweg
und zeigt, dass Bildung mit Freude und Schonheit
erfolgen kann.

Ich wiinsche dem Geburtstagskind noch ein
langes Leben!
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Emeritierung von Willibald Dorfler - 20. 10. 2012

Gruflwort des ersten Vorsitzenden

Hans-Georg Weigand

Sehr geehrte Festgesellschaft, lieber Willi,*

die Gesellschaft fiir Didaktik der Mathema-
tik (GDM) bedankt sich sehr herzlich bei Willi-
bald Dérfler fiir das jahrzehntelange Engagement
in unserer Gesellschaft und wiinscht ihm fiir die
kommende verpflichtungsfreie Zeit alles erdenk-
lich Gute. Die GDM hofft sehr, dass er auch wei-
terhin der Didaktik der Mathematik treu bleiben,
weiterhin fiir ihre Ziele eintreten und mit Rat und
seinem grofiem Erfahrungsschatz auch zukiinftig
der GDM zur Verfiigung stehen wird. Neben dem
Rat hoffen wir aber, dass er der GDM auch mit
der Tat, also dem tatsédchlichen realen Engagement
nicht nur zur Seite stehen, sondern irgendwo in
der Nédhe des Zentrums der GDM tétig sein wird.

Jede Gemeinschaft lebt vom Engagement ih-
rer Mitglieder, das ist ein Allgemeinplatz. Eine
wissenschaftliche Gesellschaft — wie die deutsch-
sprachige Gesellschaft fiir Didaktik der Mathema-
tik — benotigt einerseits die wissenschaftliche Exper-
tise ihrer Mitglieder, denn nur durch diese Exper-
tise kann sie sich in der wissenschaftlichen und
damit auch politischen und bildungspolitischen Welt
profilieren. Andererseits ist politisches Handeln und
Agieren zentral und wichtig, denn nur dadurch er-
hilt eine Gesellschaft ihren Platz in der Offentlich-
keit, nur so kann sie Wirkung tiber ihren internen
Zirkel hinaus entfalten. Auf beiden Ebenen war
und ist Willibald Dorfler eine Personlichkeit, die in
nationalen und internationalen Bereichen ein ho-
hes Ansehen geniefit. Dies zeigt sich darin, dass
er langjdhriger Herausgeber der Zeitschrift ,Edu-
cational Studies in Mathematics” war, dass er dem
Editorial Board vieler internationaler Zeitschriften
angehorte und angehort, so der Zeitschrift , Inter-
national Journal of Science and Mathematics Edu-
cation” oder ,Mathematical Thinking and Lear-
ning Journal” oder , The Journal of Mathematical
Behavior”.

Willibald Dorfler hat stets die internationale
Perspektive in die deutschsprachige Diskussion
eingebracht und umgekehrt auch dazu beigetra-
gen, dass die deutschsprachige Didaktik — und da-
mit auch die Gesellschaft fiir Didaktik der Mathe-

matik — international bekannter geworden ist. Dass
dieses Wirken auf der internationalen Ebene in den
letzten Jahren erfolgreich war, zeigt sich u. a. darin,
dass wir — die GDM - die alle vier Jahre stattfin-
dende internationale Tagung ,ICME: International
Conference on Mathematical Education” — die mit
Abstand grofite Tagung im Bereich der Didaktik
der Mathematik — im Jahr 2016 in Hamburg aus-
richten werden.

Lieber Willi, du hast dich viele Jahre bzw.
Jahrzehnte in der GDM engagiert. Du warst von
2003 bis 2006 Herausgeber unserer Hauszeitschrift
,Journal fiir Mathematik-Didaktik”, du warst und
bist im Beratungskomitee der J]MD und du warst
von 2001 bis 2006 der 2. Vorsitzende der GDM.
Fiir das Jahr 2013 wirst Du der Summerschool der
GDM in Klagenfurt als Experte zur Verfligung ste-
hen.

Wir kennen uns schon sehr lange und ich
mochte insbesondere drei Eigenschaften heraus-
stellen, die ich ganz besonders an dir schétze. Da-
bei heifst drei in der Mathematik stets mindestens
drei!

Die erste besonders hervorzuhebende Eigen-
schaft ist deine Freundlichkeit und Offenheit, dei-
ne stets zuvorkommende Art und Weise bei der
Behandlung deines Gesprachspartners oder deiner
Gesprachspartnerin. Bei dir spiirt man stets das
echte Interesse fiir die andere Person, das Lachen
und der Humor kommen immer irgendwie aus der
Sache heraus und sind niemals verletzend oder auf
Kosten des oder der anderen. Ja, Gesprache mit
dir, das hiefs und heifst stets auch immer Frohlich-
keit und Lachen in einer anregenden Atmosphire.

Die zweite Eigenschaft ist das engagierte Ein-
treten fiir den eigenen Standpunkt. Nur wer sich
viele Gedanken gemacht hat, wer Dinge durch-
dacht hat, wer viel weiff und um den eigenen
Standpunkt gerungen hat, der kann diesen Stand-
punkt auch gegeniiber anderen argumentativ ver-
treten. Bei dir hat man immer das Gefiihl, dass
es dir bei deinem Engagement um die Sache geht.
Dafiir kannst du ernsthaft, erregt, engagiert, ver-
bissen, aber nicht im negativen Sinn, diskutieren.

' Vorgetragen wurde das GruSwort vom Schriftfiihrer der GDM, Andreas Vohns.
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Willi Dérfler, umrahmt von seinen Enkelkindern (Foto: Angeli-
ka Wiegele)

Und, du bist — solange ich dich kenne — deinen
Uberzeugungen treu geblieben. Man hatte bei dir
nie das Gefiihl eines schnellen Wechsels der Mei-
nungen. Du bist eine langjéhrige verlédssliche Kon-
stante in der Mathematikdidaktik und — wohl auch
— im téglichen Leben.
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Die dritte Eigenschaft, die ich mindestens eben-
so wie die anderen schdtze, ist die Eigenschaft,
dass man mit dir auch tiber andere, aufSermathe-
matische oder auflermathematikdidaktische Dinge
sprechen kann. Du kannst Geschichten erzéhlen,
z.B. {iber das Tanzen und den Gewinn der Tanz-
meisterschaft im Urlaubsdomizil ... den Namen
des Ortes habe ich leider vergessen. Dann ist da die
Musik und der Musikfreund, und ich — ebenfalls
Musikfreund - schitze sehr eine Musik, wie etwa
die der Gruppe Poesis, seit ich ihre ausgezeichnete
CD ,,Fox in Fables” von dir erhalten und seitdem
mehrfach gehdort habe.

Leider kann ich heute nicht in Klagenfurt sein
und méchte mich dafiir entschuldigen. Der Grund
liegt darin — und ich bin {iberzeugt davon, dass Du
diesen Grund verstehen wirst — ist mein Engage-
ment jenseits der Mathematikdidaktik beim Baye-
rischen Badminton Verband. Als Vize-Prasident
dieses Verbandes muss ich gerade an diesem Wo-
chenende einen schon lange festgelegten Work-
shop zur Pressearbeit halten.

Ich wiinsche Dir also im Namen aller Mitglie-
der der GDM alles erdenklich Gute fiir die kom-
mende Zeit.

Verabschiedung von Prof. Rainer Danckwerts aus dem aktiven Dienst

— 26. 10. 2012

Grufswort des ersten Vorsitzenden

Hans-Georg Weigand

Liebe Festgesellschaft, lieber Rainer,

die Gesellschaft fiir Didaktik der Mathema-
tik (GDM) bedankt sich sehr herzlich bei Rainer
Danckwerts fiir das jahrzehntelange Engagement
in unserer Gesellschaft und wiinscht ihm fiir die
kommende verpflichtungsfreie Zeit alles erdenk-
lich Gute. Die GDM hofft sehr, dass er auch wei-
terhin der Didaktik der Mathematik treu bleiben,
weiterhin fiir ihre Ziele eintreten und mit Rat und
seinem grofiem Erfahrungsschatz auch zukiinftig
der GDM zur Verfiigung stehen wird.

Dieses Grufiwort besteht aus vier Teilen: 1. Lob

des Protagonisten. 2. Personliche Eindrticke. 3. Ein
Hohes Lied auf die Sprache. 4. Ein Gedicht.

1 Lob des Protagonisten

Rainer Danckwerts war viele Jahre im Beirat der
GDM, und hat sich hier immer fiir gute Beziehun-
gen der GDM zu DMV und MNU engagiert ein-
gesetzt. Er war als Experte stets gefragt, wenn es
darum ging zu aktuellen Problemen der Mathema-
tikdidaktik und des Mathematikunterrichts Stel-
lung zu beziehen. So hat er zusammen mit Hans-
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Wolfgang Henn, Peter Borneleit und mir 2001 die
Expertise zum Mathematikunterricht in der gym-
nasialen Oberstufe verfasst. Er hat 2003 — zusam-
men mit Susanne Prediger und Eva Vasarhelyi
— an den Perspektiven der universitiren Lehrer-
bildung im Fach Mathematik geschrieben. Wir —
jetzt meine ich wieder Rainer Danckwerts und
mich — haben auch den GDM-Arbeitskreis Lehr-
erbildung mit ins Leben gerufen, aus dem heute
die gemeinsam mit verschiedenen mathematischen
Fachgesellschaften (DMV, GAMM, KMathF), der
MNU und der GDM eingerichteten Kommission
fiir Lehrerbildung hervorgegangen ist, in der wir
beide immer noch mitarbeiten. Diese Kommission
wurde mit dem Ziel eingerichtet, die von der KMK
erarbeiteten Standards fiir Lehrerbildung mit In-
halt und Leben zu fiillen, die sehr allgemein for-
mulierten Standards fiir die Praxis der Lehreraus-
und -weiterbildung gewinnbringend aufzuberei-
ten. Rainer Danckwerts hat diese — vorgegebenen
— Standards — trotz mancher Kritik — stets konstruk-
tiv gesehen. Und das ist etwas, was Rainer Dan-
ckwerts immer ausgezeichnet hat, er hat stets kon-
struktiv an der Arbeit der GDM teilgenommen. Ich
kann mich an keine Mitgliederversammlung erin-
nern, bei der er nicht dabei war, da ihm die Ange-
legenheiten der GDM und damit der Didaktik der
Mathematik stets ein personliches Anliegen waren.
Er hat an Diskussionen teilgenommen, und stets —
um noch einmal dieses Wort zu verwenden — kon-
struktiv an der Losung aktueller Probleme und an
Zukunftsvisionen mitgearbeitet. Daftir bin ich ihm
als Vorsitzender der GDM sehr dankbar.
Wir kommen zum zweiten Teil.

2 Personliche Eindriicke

Wir kennen uns schon sehr lange und ich méchte
insbesondere drei Eigenschaften herausstellen, die
ich ganz besonders an ihm schétze.

1. Das Wort von Rainer Danckwerts hatte fiir mich
und in der GDM insbesondere deshalb ein be-
sonderes Gewicht, da er aus der Praxis, aus
dem realen Schulunterricht kam und lange Jah-
re Erfahrung mit real existierenden oder leben-
den Schiilern gesammelt hat. Diese Erfahrung
war und ist ihm eine Verpflichtung, indem er
stets das oder zumindest ein wesentliches Ziel
im Blick hatte, die Verbesserung des Mathema-
tikunterrichts. Er hat praxisbezogen argumen-
tiert, hat dabei die Theorie der Didaktik der
Mathematik und insbesondere die Geschichte
der Mathematik in seine Uberlegungen inte-
griert. Das ist letztlich auch der Kern des ge-
netischen Prinzips von Felix Klein, zu dem wir
beide eine besondere Affinitdt haben.
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2. Die zweite Eigenschaft, die ich an Rainer Dan-
ckwerts schitze, ist Freundlichkeit und Offen-
heit, seine stets zuvorkommende Art und Wei-
se bei der Behandlung des Gespréchspartners
oder der Gesprachspartnerin, vor allem auch
gegeniiber dem Nachwuchs in der Didaktik
der Mathematik. Junge Leute fiihlten sich von
ihm ernst genommen. Und, man kann mit Rai-
ner Danckwerts auch iiber Dinge jenseits der
Mathematik sprechen, Filme, Schauspieler und
Schauspielerinnen, Literatur, Musik.

3. Der dritte Punkt — und das ist fiir mich der
vielleicht Wichtigste — ist seine Kunst des Ge-
brauchs unserer Sprache, seine Ausdrucksstér-
ke, die Kunst der freien Rede, die Fahigkeit
Dinge adédquat, pragnant formulieren und dar-
stellen zu kdnnen, seine — ich sag jetzt mal —
Liebe zur Sprache.

Auf diesen Aspekt mochte ich etwas ausfiihrlicher
eingehen, da ich ihm — insbesondere in der heuti-
gen Zeit — eine besondere Bedeutung beimesse.

Wir kommen also zum 3. Teil.

3  Die Liebe zur Sprache

,Das Beherrschen der Sprache ist der Schliissel
zum Bildungserfolg” heifit es in verschiedenen
PISA-Untersuchungen. Das Beherrschen der Spra-
che - heute sagen viele die Sprachkompetenz —
ist allerdings ein weites Feld, hat ein weites Fa-
higkeitsspektrum. Kommunikation ist ein eigener
Bildungsstandard, gerade letzte Woche abermals
festgeschrieben in den neuen bundesweiten Ab-
iturstandards. Dabei sollte allerdings stets bedacht
werden, dass kommunikative Kompetenz nicht
zwangsldufig kompetente Kommunikation bedeu-
tet. Wir wissen das nicht erst seit Kant: Worte ohne
Inhalt sind leer.

Nun sind die Klagen iiber die mangelnde Be-
herrschung der deutschen Sprache von Schiilern
und Studierenden mindestens so laut, wie die {iber
die mangelnde mathematische Kompetenz.

So sagte kiirzlich der Bayreuther Germanist
Gerhard Wolf. , Ein Problem ist die mangelnde Fa-
higkeit mancher Studenten, selbststindig zu for-
mulieren und zusammenfassende Texte zu schrei-
ben”. Viele Studenten koénnen ,kaum noch einen
Gedanken im Kern erfassen und Kritik daran
tiben.” Eine zentrale Ursache ist fiir Gerhard Wolf
offenkundig: Die neuen Medien sind schuld!

Nun sind die Klagen iiber die zersetzende Wir-
kung der Neuen Medien nicht neu: Noch ein Zitat:
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PERSONALIA

Rainer Danckwerts (Foto: Bernd Dreseler)

Die deutsche Sprache wird ... zerfetzt, zer-
zaust und zerfleischt. Schuld sind die neuen
Medien. Diese sollten deshalb mit einem Warn-
hinweis fiir Heranwachsende versehen werden,
damit man ,daraus ersieht, wie man nicht
schreiben soll”.

Das sagte Arthur Schopenhauer zu Beginn des 19.
Jahrhunderts. Die neuen Medien waren damals die
auf Papier gedruckte jetzt als Massenware zur Ver-
figung stehende Tageszeitung.

Nein, ich denke nicht, dass es die neuen Medi-
en sind, die zu mancher sprachlicher Nivellierung
beigetragen haben. Wir miissen uns da Selbstkri-
tik beim Gebrauch der Sprache gefallen lassen. Ein
Beispiel ist das Wort Kompetenz. Friiher hiefs es ein-
mal Wissen, Kénnen, Fahigkeit, Fertigkeit, Uber-
blick, Einblick, Sicherheit, ... alles das wird jetzt
glattgebiigelt mit dem Wort Kompetenz. Das war
frither anders. Und schauen wir noch einmal in die
Vergangenheit und ich mochte einen Dichter zitie-
ren, der — das weif$ ich — auch zu den geschétzten,
geliebten, verehrten Personen von Rainer Danck-
werts zdhlt, Johann Wolfgang von Goethe.

Ich habe gerade nochmals die Wahlverwandt-
schaften gelesen. Ein Vierpersonenstiick mit einem
Ehepaar, einem Hauptmann und Ottilie. Die Ent-
wicklungen sind nattirlich so, wie man das bei ei-
ner derartigen Konstellation auch erwartet. Aber
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darauf gehe ich jetzt nicht ein. Ich zitiere aus ei-
nem Brief der Schulleiterin von Ottilie — hochbe-
gabt — die in einem Internat eine miindliche aller-
dings sehr schlecht gelaufene Jahresabschlussprii-
fung vor einer Priifungskommission abgelegt hat.
Die Schulleiterin schrieb an das Ehepaar:

... da sagte mir der vorsitzende Priifende zwar
freundlich, aber lakonisch: ,Fihigkeiten werden
vorausgesetzt, sie sollen zu Fertigkeiten werden.’
Dies ist der Zweck aller Erziehung, ...

Und weiter sagte der vorsitzende Priifende zur
Schulleiterin:

... Dies ist auch der Gegenstand der Priifung,
wobei zugleich Lehrer und Schiiler beurteilt
werden. Aus dem, was wir von Thnen verneh-
men, schopfen wir gute Hoffnung von dem
Kinde, und Sie sind allerdings lobenswiirdig,
indem Sie auf die Fihigkeiten der Schiilerinnen
genau achtgeben. Verwandeln Sie solche tibers
Jahr in Fertigkeiten, so wird es Ihnen und Ih-
rer begiinstigten Schiilerin nicht an Beifall man-
geln.

Schlichtweg bewundernswert wie differenziert
hier geurteilt wird. Das konnte auch ein Anlass
sein, um {ibe Priifungen insgesamt nachzudenken.

4  Ein Gedicht

Ich schlieffe — nochmals — mit einem hohen Lied
auf die Sprache. Da ich aber nicht singen kann,
bleibt mir nur, die hichste Gattung des Gebrauchs
unserer Sprache zu bemiihen, die Lyrik, also ein
Gedicht. Es lage nahe Goethe zu zitieren, aber den
Zauberlehrling wollte ich Ihnen jetzt nicht zu mu-
ten. Also begebe ich mich zu meinem Lieblings-
dichter. Der Vorname ist Verpflichtung. Rainer Ma-
ria Rilke: Der Panther (das braucht hier nicht wie-
dergegeben zu werden).

Wir wiinschen Rainer Danckwerts alles Gute
fiir den verdienten Ruhestand, wir wiinschen ihm
und uns aber auch noch viele interessante und
konstruktive Jahre fiir die Mathematikdidaktik.
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Aus der Schriftfithrung

IN EIGENER SACHE

Andreas Vohns

Zu den klassischen Aufgaben der Schriftfiihrung
gehort die Mitgliederverwaltung im engeren Sin-
ne. In Zeiten von Internet und Email hat sich dabei
einiges gegentiber fritheren Zeiten verandert, vie-
les ist einfacher geworden. Es kommen allerdings
auch neue Fragen auf, die sich zu Zeiten der rei-
nen ,Offline”-Verwaltung der Mitgliederdaten so
noch nicht gestellt haben. Das erzeugt bisweilen
Missverstdndnisse und Unklarheiten unter unse-
ren Mitgliedern, daher will ich im Folgenden kurz
auf einige wiederkehrende kritische Punkte einge-
hen.

Datenbanken

Die Online-Mitgliederdatenbank der GDM
(http:/ /mitglieder.didaktik-der-mathematik.de/)
dient im Kern internen Zwecken der Schriftfiih-
rung, eher nachrangig der Auflendarstellung. In
der Datenbank sind alle derzeitigen Mitglieder
der GDM mit ihren Dienst- und normalerweise
auch Privatadressen erfasst. Dass die Datenbank
iiber das Internet zuganglich ist, hat vor allem den
Sinn, dass Sie als Mitglied Ihre eigenen Daten dort
pflegen konnen (s. unten). AuSerdem erhalten Sie
iiber die Datenbank von Threm privaten Rechner
Zugriff auf die Online-Version des Journals fiir
Mathematik-Didaktik.

Die in der Datenbank gespeicherten Postadres-
sen sind die einzigen aktuellen Adressen, {iber
die die GDM von Ilhnen im Zweifelsfall ver-
fugt. Die in der Datenbank angegebene , Versan-
dadresse” ist dabei mafigeblich fiir die Mitteilun-
gen der GDM und das Journal fiir Mathematik-
Didaktik. Die Schriftfiihrung gleicht monatlich mit
dem Springer-Verlag den Adressbestand ab. Ande-
rungen lhrer Postadresse, Umstellungen vom Ver-
sand an die Dienst- auf die Privatadresse oder
umgekehrt sollten Sie daher entweder selbst in
der Datenbank vornehmen oder der Schriftfiihrung
(schriftfuehrer@didaktik-der-mathematik.de) mel-
den. Eine gesonderte Meldung bei Springer ist hin-
gegen nicht erforderlich, sogar eher unerwiinscht.

Aus Sicherheitserwdgungen heraus sind Bank-
verbindungen grundétzlich nicht in der Online-
Mitgliederdatenbank der GDM hinterlegt. Fiir die-
se Daten fiihrt die Kassenfiihrerin eine separa-

te Datenbank ohne Internetanbindung. Anderun-
gen lhrer Bankverbindung geben Sie bitte di-
rekt der Kassenfiihrerin (schriftfuehrer@didaktik-
der-mathematik.de) bekannt. Grunsétzlich gilt: In
allen Dingen, die Finanzen betreffen (etwa: Antra-
ge auf ermédfligte Mitgliedsbeitrdge) ist die Schrift-
fihrung kein geeigneter Ansprechpartner, sie soll-
ten sich an die Kassenfiihrerin wenden.

Datenschutz

Offen einsehbare Daten in der Online-Mitglieder-
datenbank sind in der Standardeinstellung Name,
Titel und Dienstadresse (Anschrift, Email und ggf.
Internetseite), da diese Daten in der Regel auch
iiber die Internetseiten der jeweils beschéftigenden
Institutionen einsehbar sind. Der Vorstand und Sie
personlich haben dariiber hinaus Zugriff auf Ih-
re Privatadresse (falls eine solche hinterlegt ist),
Thr Geburts- und GDM-Eintrittsdatum. Alle die-
se Daten konnen Sie selbst bearbeiten. Wir wiir-
den die Mitglieder allerdings bitten, Geburts- und
Eintrittsdaten nur zu verandern, wenn sie fehler-
haft sind. Sie konnen sich dariiber hinaus auch
dafiir entscheiden, dass Thre Privatadresse offen
zugdnglich sein soll. Normalerweise ist das aber
nicht der Fall. Das Entfernen Threr Privatadresse
aus der Mitgliederdatenbank kann im schlimms-
ten Fall dazu fiihren, dass Sie kein J]MD und keine
MGDM mehr erhalten oder wir Sie nicht erreichen
koénnen, wenn es Riickfragen zur Zahlung der Mit-
gliedsbeitrdge gibt. Wir wiirden Sie daher bitten,
auch diese Daten nur zu veridndern, wenn sich Th-
re Privatadresse tatsdchlich gedndert hat.

Datensparsamkeit- und pflege

Die GDM-Mitgliederdatenbank hat traditionell
auch ein minimales CV (genannt: ,Lebenslauf”)
enthalten. Die Erhebung dieser Daten ist noch aus
einer Zeit begriindet, in der die GDM gedruck-
te Mitgliederverzeichnisse aus der Datenbank her-
aus erstellt und an ihre Mitglieder versandt hat.
Mittlerweile sind die entsprechenden Daten in der
Regel tiber die Internetseiten der beschiftigen-
den Institutionen verfiigbar, auf die in der Mit-
gliederdatenbank verlinkt werden kann. Dartiber
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IN EIGENER SACHE

hinaus hat die GDM mit der Madipedia (http://
madipedia.de) eine spezifische Plattform zur Au-
Bendarstellung der GDM, ihrer Mitglieder und de-
ren Forschungsprojekten eingerichtet, bei der der-
artige Daten einfach besser aufgehoben sind. Kiinf-
tig werden daher im Sinne der Datensparsamkeit
und der Vereinfachung der Datenpflege die ent-
sprechenden Felder aus der Mitgliederdatenbank
geloscht. Schon jetzt ist Ihre personliche Seite der
Mitgliederdatenbank mit einem Link auf Ihre Sei-
te in der Madipedia versehen — falls es eine solche
Seite schon gibt, ansonsten konnen Sie unter die-
sem Link eine solche anlegen. Dazu ist derzeit ein-
malig eine gesonderte Registrierung bei Madipe-
dia erforderlich (http:/ /madipedia.de/index.php?
title=Spezial: Anmelden&type=signup).

Erratum
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Bei der Datenpflege in der Mitgliederdaten-
bank haben sich mit der Umstellung auf die neue
Datenbank im Maérz 2012 einige Dinge stark ver-
einfacht. Falls Sie Ihr Passwort oder Ihren Benut-
zernamen nicht mehr kennen, konnen Sie direkt
unter http://mitglieder.didaktik-der-mathematik.
de/ ein neues Passwort bzw. Thren Benutzerna-
men anfordern. Nur wenn Sie nicht mehr wis-
sen, mit welcher Emailadresse Sie tiberhaupt bei
der GDM eingetragen sind oder keinen Zu-
griff mehr auf die dort hinterlegte Emailadres-
se haben, miissen Sie sich an unseren Webmas-
ter, Ulli Kortenkamp (webmaster@didaktik-der-
mathematik.de) wenden, damit er Thnen wieder
Zugang zur Datenbank verschafft.

Im Heft 93 der GDM-Mitteilungen ist auf den Sei-
ten 31-34 der Artikel , Heterogenitét in der Lehrer-
bildung” von Susanne Prediger erschienen. Auf S.
30 ist eine Tabelle zum gymnasialen Lehramt ab-
gedruckt, der FlieSStext auf dieser Seite betrifft al-
lerdings das Grundschullehramt. Die Grafik zum
Grundschullehramt ist auf S. 31 abgedruckt, wo-
bei der FliefStext dieser Seite {iberwiegend das

gymnasiale Lehramt behandelt. Da weder Tabel-
lenkopf noch Bildunterschrift ausdriicklich dar-
auf hinweisen, welches Lehramt jeweils themati-
siert wird, konnte dies bei unseren Leser(inne)n
zur Verwechslungen gefiihrt haben. Wir werden
diese redaktionelle Nachsichtigkeit in der Online-
Fassung der Mitteilungen entsprechend korrigie-
ren.
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Hinweise fiir Autor(inn)en

Zielgruppe/Inhalte

Die Mitteilungen der GDM werden halbjahrlich an
alle Mitglieder der GDM versandt. Redaktions-
schluss ist jeweils der 15.5. und der 30.11. ei-
nes Jahres. Die Mitteilungen mochten {iiber alles
berichten, was einen deutlichen Bezug zur Ma-
thematikdidaktik, zum Mathematikunterricht und
zur Lehrer(innen)bildung im Fach Mathematik
aufweist, insbesondere tiiber alle Aktivititen der
GDM, ihrer Arbeitskreise und der von der GDM
mitbestellten Kommissionen. Vor dem Schreiben
eines freien Beitrags fiir die Mitteilungen (Rubri-
ken: Magazin, Diskussion) wird empfohlen, zu-
ndchst mit dem Herausgeber abzukldren, in wie
weit der geplante Beitrag fiir die Mitteilungen von
Interesse ist.

Bilder/Illustrationen

Wir streben an, den Anteil schoner (schwarz-weif3)
Mlustrationen aller Art zu erhohen. Alle Auto-
ren sind dazu aufgerufen, sich hierzu Gedanken
zu machen und méglichst qualitativ hochwerti-
ge Illustrationen mit ihrem Beitrag mitzuliefern
(als Dateien oder Vorlagen zum Scannen) oder
Vorschldge zu unterbreiten. Bei technischen Fra-
gen oder Problemen steht Ihnen Christoph Eyrich
(ceyrich@gmx.net) zur Verfligung.

Manuskripte/Umfang

Der Umfang eines Beitrags sollte zunédchst mit dem
Herausgeber abgestimmt werden. Er sollte in der
Regel sechs Seiten (also zwdlf Spalten) inklusive
Mlustrationen nicht {iberschreiten. In vielen Fal-
len darf/sollte es aber gerne auch kiirzer sein.
Beitrdge sollten als weitestgehend unformatierte
WORD- oder I&TgX-Files eingereicht werden — sie
werden von uns dann professionell gesetzt. Bei
Manuskripten mit einem hohen Anteil mathemati-
scher Formeln helfen Sie uns mit einer Einreichung
als I4TgX-File. Eine reine Textspalte in den Mittei-
lungen hat ca. 2 500 Anschldge (inklusive Leerzei-
chen).

Am Ende eines Beitrags drucken wir iiblicher-
weise die Kontaktadresse des Autors (inkl. Email-
adresse) ab.

Einreichung/Kontakt

Bitte senden Sie Manuskripte (mit Ausnahme
der Rubrik: Rezensionen) an den Herausgeber
(schriftfuehrer@didaktik-der-mathematik.de). We-
gen Rezensionen und Rezensionsanfragen wenden
Sie sich bitte an Thomas Jahnke (jahnke@math.uni-
potsdam.de), Anfragen zu Anzeigen oder techni-
scher Natur an Christoph Eyrich (ceyrich@gmx.
net).
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