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Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften

Kultusministerkonferenz

Ergebnisse der 308. Plenarsitzung der Kultusministerkonferenz’

... Einen anderen Beitrag zur Qualititsentwicklung hat die Kultusministerkonferenz zu-
dem erbracht, indem sie erstmals Standards fiir die Lehrerbildung verabschiedet hat, die
fiir die berufliche Ausbildung und den Berufsalltag der Lehrkrifte von besonderer Be-
deutung sind und an die die Fort- und Weiterbildung ankniipfen kann.

Diese Standards fur die Lehrerbildung formulieren Kompetenzen in den Bildungsyis-
senschaften, also jenen wissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit Bildungs- und Er-
ziehungsprozessen direkt sowie mit Bildungssystemen und deren Rahmenbedingungen
auscinandersetzen.

Die nun beschlossenen Standards fiir die Lehrerbildung leisten einen wesentlichen Bei-
trag zur weiteren Starkung der Professionalitit des Lehrerinnen- und Lehrerberufs, wie
es eines der sicben von der Kultusministerkonferenz nach PISA 2000 verabschiedeten
Handlungsfelder als Zielsetzung beschreibt.

Die Standards fiir die Lehrerbildung werden von den Landern mit Beginn des Ausbil-
dungsjahres 2005/2006 als Grundlagen fiir die spezifischen Anforderungen an Lehr-
amisstudiengéinge cinschlieBlich der praktischen Ausbildungsteile und des Vorberei-
tungsdienstes fibernommen, implementiert und angewandt.

Gleiches gilt fiir die Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer.

Die in den Standards verankerten Kompetenzbereiche beziehen sich auf das Unterrich-
ten, die Erzichungsaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern, das Beurteilen von Lempro-
zessen, die gezielte Forderung von Schiilerinnen und Schitlern sowie die Beteiligung an
der Schulentwicklung einschlieBlich der eigenen Fort- und Weiterbildung,

* Aus der Pressemitteilung der Kultusministerkonferenz (KMK): Bonn, 16.122004,
ht_tp:(lwww.kmk.orglaktuell/home.hnn
Download der Standards: http://www.kmk.org/Lehrerbildung-Bericht der AG.pdf

1

Allgemeines

Hans-Georg Steiner (1926 - 2004)

Heinz Griesel

Ansprache bei der Trauerfeier fiir Hans-Georg Steiner am 21. 12. 2004 in Bielefeld

Liebe Eri, liebe Familie Steiner,
verehrte Trauergemeinde!

HANS-GEORG STEINER habe ich
{iber 50 Jahre sehr gut gekannt.
Wir waren seit der gemeinsa-
men Studienzeit in  Miinster
befreundet. Wir duzten uns seit
8 dieser Zeit; das war damals
nicht dblich unter Studenten
und Znderte sich erst mit der
i 68er Generation. Man duzte
sich, wenn man besondere gei-
stige  Gemeinsamkeiten  er-
kannte.

Unsere Gemeinsamkeit war ein
Interesse an wissenschaftlichen
" Fragestellungen iiber die Ma-
thematik hinaus: Philosophie,
! insbesondere Philosophie der
Mathematik, Logik, aber vor
allem Fragen zur Didaktik der
Mathematik, Lehren und Lernen
¥ von Mathematik.

Hans-Georg Steiner (21.11.28 - 14.12.04)

Entsprechend breit hat HANS-GEORG STEINER sein Studium angelegt. Seine Interessen
galten auch der Germanistik — das war bei Mathematikstudenten sehr selten. In den Se-
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minaren des damals allseits bekannten Literaturwissenschaftlers BENNO VON WIESE war
er ein stark beachteter Diskutant.

In der Philosophie pflegte er schon als junger Student enge Kontakte zur Riryep.
Schule, einer der einflussreichsten philosophischen Schulbildungen der zweiten Hilfie
des 20. Jahrhunderts, welche die deutsche Philosophie nachhaltig gepriigt hat. Joacy
RITTER, der Begriinder der Schule, war auch der Begriinder cines der grofien F lagschiffe
der deutschen Philosophie, des begriffsgeschichtlich angelegten historischen Wirter-
buchs der Philosophie, fiir das dann HANS-GEORG STEINER mehrere Begriffe zu begr-
beiten hatte. Ein bemerkenswertes Zeichen fiir die Hochschiitzung seiner Mitarbeit in

den Seminaren.

Enge Kontakte ergaben sich fiir mich mit HANS-GEORG STEINER im Seminar fiir Didak-
tik der Mathematik in Miinster. Dieses Seminar war damals in Deutschland einzigartig.
Nur wenige ausgewdhlte Studienrite, Professoren an Piadagogischen Hochschulen und
interessierte Studenten wurden als Teilnehmer zugelassen. HANS-GEORG STEINER und
ich gehorten dazu.

Hier haben wir das gesamte Gebiet der Didaktik der Mathematik kennen gelemt.

Ein denkwiirdiger Tag war der Samstag nach Pfingsten des Jahres 1957, als Hays-
GEORG STEINER als Studienreferendar einen der Hauptvortriige der 23. Pfingsttagung
hiclt iber das Thema: Der Eingang moderner mathematischer Begriffsbildungen in den
Mathematikunterrich. Als charakteristisch fiir die moderne Mathematik wurden von
HANS-GEORG STEINER die Abstraktion sowie als Werkzeuge mathematischen Denkens
die Begriffe Menge, Struktur, Relation, Abbildung herausgestellt. Es werde nur cin
Zerrbild des Phinomens Mathematik unterrichtet. Das miisse sich dndern.

Dieser Vortrag, spiter in mehreren erweiterten Fassungen verdffentlicht, war der Auf-
takt der grofen Reform des Mathematikunterrichts in Deutschland, zunéchst am
Gymnasium, spiter an allen Schulformen,

Als Motor der Reform wurde HANS-GEORG STEINER dann vor allem in den 60er Jah-
ren, als er die Stelle cines Studienrats im Hochschuldienst am Seminar fiir Didaktik der
Mathematik in Mnster und die organisatorische Leitung des Seminars {ibernahm. Er
spilrte die kreativen Mathematiklehrer im Lande aufund lud sie nach Miinster ein.

Sehr viele Professoren fiir Didaktik der Mathematik an den deutschen Universititen
sind aus diesem Kreis hervorgegangen oder haben zu ihm engen Kontakt gehabt. Sie
alle sind HANS-GEORG STEINER zu groBem Dank verpflichtet.

Im Jahre 1968 wurde er Direktor des Zentrums fiir Didaktik der Mathematik an der TU
Karlsruhe.

In dlese Zeit fillt auch die Griindung des Zentralblatts [fiir Didaktik der Mathematik mit
Berichts- und Analysenteil. In all den Jahren bis heute hat sich Herr STEINER unter den

-
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Mitgliedern des Redaktionskommités am meisten um die Konzeption des Berichtsteils
gekiimmert und die geistige Ausrichtung der Zeitschrift maBgeblich bestimmt,

Im Jahre 1970 erhielt HANS-GEORG STEINER einen Ruf auf den Lehrstuhl fiir Didaktik
der Mathematik an der Pidagogischen Hochschule Bayreuth, die spiter in cine Univer-
sitit umgewandelt wurde mit Herrn STEINER als Mitglied des Strukturbeirates. Hier or-
ganisierte er die 5. Bundestagung fiir Didaktik der Mathematik. Auch in dieser Phase
seines Schaffens hat er sein grofies organisatorisches Geschick und seine Kraft zur in-
haltlichen Gestaltung unter Beweis gestellt,

Sein literarisches Engagement und sein Vortragsengagement waren ganz ungewshnlich,
In den Jahren bis 1970 erschienen von ihm etwa 100 Arbeiten in deutschen oder inter-
nationalen wissenschaftlichen Zeitschriften.

Er wurde zu Vortriigen in ganz Deutschland eingeladen: an Universititen, Pidagogi-
schen Hochschulen, Lehrerfortbildungsinstitutionen, zu MNU-Tagungen, DMV-Tagun-
gen und im mathematischen Forschungsinstitut in Oberwohlfach. Beeindruckt hat er an
Universititen vor allem die geistig regen, nachdenklichen, kreativen Studenten, welche
iber die Mathematik hinaus dachten. Auch der eloquente, unkonyentionelle Vortragsstil
begeisterte.

Inhaltlich behandelte HANS-GEORG STEINER grundsiitzliche Fragen, Reflexionen iiber
geistige Ziele und den Stand der Reform, aber auch Unterrichtsbeispiele.

Seit dieser Zeit ist er auch Mitherausgeber der wissenschaftlichen Zeitschrift Semester-
berichte und zweier anerkannter Schriftenreihen (Moderne Mathematik in elementarer
Darstellung sowie Studien zur Wissenschafis- Sozial- und Bildungsgeschichte der Ma-
thematik) beim Verlag Vandenhoeck & Ruprecht gewesen.

Eine besondere Aufgabe stellte sich Herrn STEINER als Leiter der Programmkommission
in der Organisation des 3. internationalen Kongresses iiber Mathematikunterricht
1976 in Karlsruhe. Der Programmablauf war durch Herm Steiner optimal vorbereitet
und ¢in groBer Erfolg.

Als das Institut fiir Didaktik der Mathematik an der Universitit Bielefeld! entstand, war
Klar, dass man HANS-GEORG STEINER auf einen der Lehrstithle berufen musste. Hier
erdffnete sich fiir ihn eine sehr breite, iiber dic Mathematik weit hinausgehende Basis
filr vielfiltige nationale und internationale Aktivititen,

Erwar der Motor der Vernetzung: national, international, zwischen Jung und Alt, zwi-
schen Ost und West und zu den verschiedenen Bezugsdisziplinen der Didaktik der Ma-
thematik sowie durch die Organisation von Tagungen.

" Einen offiziellen Nachruf enthiilt die von Dr. Gerhard Trott verfafite Pressemitteilung
Nr. 2182004 der Informations- und Pressestelle der Universitiit Bielefeld. URL dieser
Pressemiteilung; http://idw-online.de/pages/de/news95049 [MT]
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Bei der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik (GDM) hat er von Anfang an im wis.
senschaftlichen Beirat mitgewirkt.

HANS-GEORG STEINER hatte viele internationale Kontakte. Das begann mit einer Ame.
rikareise zu Beginn der 60er Jahre mit Vortrigen vor amerikanischen Mathematikleh.
rern. Seit seiner Karlsruher Zeit wirkte er mit in der Leitung des amerikanischen Grof-
projektes CSMP und wurde sein europdischer Direktor.

Er hat weite Reisen unternommen, eingeladen zu Vortriigen in der ganzen Welt, Vigle
Jahre war er stellvertretender Vorsitzender der IMUK (ICME). Ich erinnere mich, welch
grofler Kummer bei den amerikanischen Mathematikdidaktikern herrschte, als er 1980
nicht an dem groBen internationalen Kongress tiber den Mathematikunterricht in Ber-
kley teilnehmen konnte, weil er sich einer Operation hatte unterziehen milssen.

Das letzte Projekt, das er direkt nach der Wiedervereinigung initiierte, und an dem
Kollegen aus Ost und West mitwirkten, war eine analytische Gesamtsicht des Mit-
bzw. Nebeneinanders der Mathematikdidaktiken in der Bundesrepublik Deutsch-
land und der ehemaligen DDR. Der Ertrag dieser Untersuchungen konnte ihm im Jah-
re 2003 zu seinem 75. Geburtstag in Buchform iiberreicht werden.

Als langjahriger Weggenosse in der Entwicklung der Didaktik der Mathematik seit den
gemeinsamen Anfiingen in Miinster und als personlicher Freund war ich sehr betroffen
vom Tode HANS-GEORG STEINERS. - Doch zum Trost kénnen wir feststellen: HANS-
GEORG STEINER hat ein erfiilltes Leben, insbesondere als Wissenschaftler gehabt. Er
war eine starke, selbstbewusste Personlichkeit von groBem Format.

Die Vorsitzende der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik, Frau Prof. Dr. REIsS, hat
mich ausdriicklich gebeten, bei dieser Trauerfeier hervorzuheben, wie viel die Gesell-
schaft fiir Didaktik der Mathematik und die Community der Mathematikdidaktiker dem
inhaltlichen und organisatorischen Wirken von HANS-GEORG STEINER verdanken.

Licber Hans-Georg, wir danken dir herzlich fiir deine groBe Leistung.

Hans-Georg Steiner (21.11. 1928 - 14.12.2004)
Ein Leben fiir die Mathematik-Didaktik

Gert Schubring

Mit ‘HANS;QEORG STEINER ist ¢in groBer Pionier der modernen Entwicklung der Ma-
thematik-Didaktik und ihres Ausbaus zu einer wissenschaftlichen Disziplin dahinge-
gangen.

Tli(.litioncll'erfolg'tc im Deutschen Reich die Ausbildung von Lehrem fiir den Mathe-
matikunterricht - der Ansatzpunkt fiir ine Entwicklung von Reflexion und von Didak
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{ik - in zwvei getrennten, nicht miteinander kommunizierenden Systemen: einerseits den
padagogischen Akademien bzw. Hochschulen bzw. den Lehrerbildungsanstalten mit
ihrer rein praktischen Ausrichtung fiir die Volksschulen, und andererseits in den Uni-
versititen mit ihrer rein fachwissenschaftlichen Ausrichtung fiir die hoheren Schulen.
Anfang des 20. Jahrhunderts waren dort erstmals Habilitationen in "Didaktik der Ma-
thematischen Wissenschaften” erfolgt, aber trotz der Bemiihungen von FELIX KLEIN
blich es zumeist bei einzelnen Lehraufiriigen fiir Studienriite. In der Weimarer Zeit war
FRIEDRICH DRENCKHAHN in Rostock der erste, der im Bereich der Methodiker des Re-
chen- und Raumlehreunterrichts den Anspruch einer Mathematik-Didaktik erhob. Nach
dem zweiten Weltkrieg bestand in der Bundesrepublik diese Situation zuniichst unver-
indert weiter fort.

Zudem waren nicht nur diese beiden Systeme gegeneinander abgeschottet, es bestand
auch kaum Kommunikation iiber die deutschen Grenzen hinaus, Wahrend die Mathe-
matikmethodik ganz auf ihre regionalen Einzugsrdume konzentriert war, war fiir den
universitiren Bereich dank der Griindung der IMUK 1908 erstmals eine internationale
Kommunikation etabliert worden. Nach dem ersten Weltkrieg war sie jedoch 1920 zu-
nachst aufgeldst worden und bestand ab 1928 nur in wenig aktiver Form.

1952 wurde die IMUK jedoch als ICMI wieder gegriindet und begann nun eine stirkere
- wenngleich zunéchst nur wenige Personen erfassende - intemnationale Kooperation zu
entfalten, v.a. dank der Initiative von HEINRICH BEHNKE, von 1952 bis 1966 Mitglied
des ICMI Executive Committee und von 1955 bis 1958 sogar Prisident von [CMI und
anschlieBend Vize-Priisident. Zugleich war es BEHNKE gewesen, der 1951 in Minster -
dem traditionellen Ort einer qualitativ hochstehenden Lehrerausbildung - erstmals fir
eine deutsche Universitit ein "Seminar fir Didaktik der Mathematik" hatte etablieren
konnen. Miinster bildete damit den Kem eines Ausbaus der Mathematik-Didaktik. Es
war nun gerade in Miinster und am didaktischen Seminar, wo STEINER studierte und
geprigt wurde. Die von BEHNKE eingeladenen internationalen Gaste wie HOWARD FEHR
und JAMES LIGHTHILL brachten ihn schon rasch in Kontakt mit intemationalen Ent-
wicklungen.

1960 unternahm HANS-GEORG STEINER seine erste Reise in die USA und knipfte so die
Kontakte zu der dort sich rasch entwickelnden Curriculumreform-Bewegung. Schon bei
der zweiten Reise nahm er Lehrtitigkeiten am traditionsreichen Teachers College der
Columbia University auf. SchlieBlich wurde er Mitarbeiter des CSMP (Comprehensive
School Mathematics Project) in Carbondale/Ilinois; bereits dort zeigte sich seine spiter
S0 Wichtig werdende Eigenschaft, weitere Personen fir didaktische Reformarbeit zu
gewinnen und in Kooperationen einzubeziehen. Zugleich lemte er hier Bildungsstruktu-
en kennen, in denen Grundschule und hohere Schule nicht voneinander sozial und kon-
zeptionell separiert waren, In der Tat umfasste die Curriculumarbeit des CSMP auch die
tementary school.,
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Nach seiner Rilckkehr aus den USA grilndete STEINER 1968 in Karlsruhe das Zentrup
fitr Didaktik der Mathematik. Zusammen mit den seit 1967 stattfindenden jahrlichen
Bundestagungen fiir Didaktik der Mathematik bildete das Zentrum einen entscheiden.
den Schritt, um die getrennten Striinge von Volksschul-Methodikern und Gymnasialdi-
daktikern zusammenzufithren. 1969 schlieBlich griindete STEINER vom Zentrum aus dag
Zentralblatt fir Didaktik der Mathematik (ZDM), die erste genuin internationale ma.
thematikdidaktische Zeitschrift in Deutschland, die mit ihren beiden Schwerpunkien -
Forschung und Referateorgan fiir internationale Publikationen — ein ganz zentrales Mit-
tel der wissenschaftlichen Entwicklung der neuen Disziplin bildete und bildet und zwei-
fellos die wohl besonders markante Leistung STEINERS sowohl fiir die deutsche wie die
internationale community darstellt.

1970 wurde STEINER als Professor fiir Mathematik-Didaktik an die Pidagogische Hoch-
schule Bayreuth berufen und konnte dort seine Konzeptionen in der Lehrerausbildung
einsetzen.

Im Jahre 1973 wurde er schlieBlich als einer der drei Griindungsprofessoren an das IDM
berufen, zusammen mit MICHAEL OTTE und HEINRICH BAUERSFELD, und hat hier eine
umfassende Tatigkeit entwickelt, in der er insbesondere seine bisherigen Leitlinien -
Aufbau einer wissenschaftlichen Didaktik und Internationalisierung als wesentlichen
Elementen dieses Prozesses — realisieren konnte. In der arbeitsteiligen Struktur der drei
Arbeitsgruppen des IDM leitete STEINER die Gruppe, die sich auf die Curriculument-
wicklung in der Sekundarstufe [l konzentrierte. Interdisziplindr wie die gesamte Arbeit
des IDM, war auch diese Gruppe zusammengesetzt, mit Mathematikern, Mathematikdi-
daktikem, Soziologen und Psychologen. GroBere Projekte waren hier die zur Neuge-
staltung der gymnasialen Oberstufe, zur beruflichen Bildung, zur Stochastik und zur
sozialen Rolle der Mathematik. Innovativ und bahnbrechend wurden mit dem Einzug
von Taschenrechnem und Computem in die Klassenzimmer die Forschungen und Ent-
wicklungen zu den neuen Medien und Technologien.

Die Aufbavarbeit von STEINER im IDM fiir die Entwicklung der Mathematik-Didakiik
als wissenschaftlicher Disziplin blieb nicht unberiihrt von strukturellen Problemen. Be-
reits die Tatsache, daB die Universitat Freiburg den Zuschlag zuriickgab, den sie fiir die
1969 von der Volkswagen-Stiftung erfolgte Ausschreibung eines Instituts fiir Didaktik
der Mathematik erhalten hatte, da dort Uneinigkeit bestand, wie ein solches Institut mit
allein fiinf ordentlichen Professuren in die bestehenden Strukturen zu integrieren War,
verwies auf inneruniversitire Konflikte. 1972 erhielt dann die junge Universitit Biele-
feld ngit ihrem Profil einer Reformuniversitit, in das auch ungewdhnliche Einrichtungen
integrierbar waren, den Zuschlag. Hier Ioste die Mathematik-Fakultit das Integrations-
pmblcm 50, daB den Mitgliedern des neuen Instituts keine Lehraufgaben in der Lehrer-
?}Bﬁildllng_ﬂbenm_gm wurden. Das Institut wurde so als zentrale wissenschaftliche Ein-
““"“{ﬂl verfasst, mit Lehraufgaben nur in der Lehrerfortbildung und Graduierten-
Ausbildung. Die so verstarkte Struktur als Forschungsinstitut pabte allerdings auch in
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Biclefeld nur schlecht in die Universitéitsstruktur und traf zunehmend auf Animosititen
aus den Fakultiten. Die Universititsleitung, die offenbar Mathematik-Didaktik weiter-
hin vorwiegend als Elementarisierung der Mathematik verstand, begann, das Personal
des IDM als Verfiigungsmasse fiir den Aufbau neuer Fakultdten zu "nutzen®, Erst inter-
nationale Proteststiirme 1991/92 zeigten dem Rektorat, als es sogar das Institut hatte
auflésen wollen, welch bedeutendes Profilelement die Universitit auszeichnete. Mifilich
war insbesondere, daB iiber das f{iberregional titige Institut eine Universititsleitung nur
nach seinen lokalen Kriterien entscheiden durfte. Eine Umgriindung als Institut der
*Blauen Liste" hatte sich als nicht realisierbar erwiesen. Das Paradoxon, daB das inter-
disziplinéire Institut von einem Rektorat, das Interdisziplinaritit als Leitbild vor sich
hertrligt, zu einer ausschlicBlich an einer einzelnen Disziplin orientierten Einrichtung
reduziert wurde, hat STEINER zum Gliick nicht mehr bewuBt erleben miissen.

Zum wirkungstriichtigen Meilenstein im ProzeB der intemen und internationalen diszi-
plindren Stabilisierung der Mathematik-Didaktik wurde der dritte Internationale Kon-
greB zum Mathematikunterricht (ICME), der nach den Vorgingem in Lyon (1969) und
Exeter (1972) im Jahre 1976 in Karlsruhe stattfand. STEINER, von 1975 bis 1978 Vize-
prasident von ICMI und Vorsitzender des Programm-Komitees, gelang es, hier die ver-
schiedenen, bislang auch institutionell getrennten Striinge zusammenzufilhren und zu
effektiver Kooperation zu bringen. Ein vorziigliches Mittel dafiir war die neuartige Or-
ganisation des Kongresses in dreizehn Sektionen, die zentrale Fragestellungen des Ma-
thematikunterrichts intensiv bearbeiteten, und zwar von bereits vor dem KongreB titi-
gen, international zusammengesetzten Arbeitsgruppen lingerfristig vorbereitet. STEINER
war es durch diese umfangreiche Integration von Kompetenzen auch gelungen, die zu-
ndchst evidenten Spannungen zwischen dem Bielefelder Institut und den Mathematik-
Didaktikern in der Bundesrepublik abzubauen.

Neben der Forschungs- und Entwicklungsarbeit am IDM war es stets ein zentrales An-
liegen yon STEINER, mittels der Organisation von nationalen und internationalen Kollo-
quien und Tagungen konzeptionelle Anregungen zu geben und neue Ideen verbreiten zu
helfen. Diese anregende Funktion ist zweifellos eines seiner groBten Verdienste fir die
Entwicklung der Mathematik-Didaktik, insbesondere fiir die Bundesrepublik. Die Reihe
dieser einflubreichen Tagungen begann bereits 1974 mit der [CMI-IDM Regional Con-
ference on the Teaching of Geometry. Von den weiteren Tagungen seien genannt das
ICMI-Symposium 1978 The Education of Mathematics Teachers und die groBe Tagung
von 1979: Comparative Studies of Mathematics Curricula - Change and Stability.

Auch mit kleineren Arbeitstagungen hat STEINER innovative Anregungen gegeben, so
mit einer Serie von Kolloquien zur Beziehung von Bildungsgeschichte und Mathema-
tikgeschichte. Eine weitere wertvolle Form des Ideenaustauschs und der Anregung wa-
ren die zahlreichen von ihm organisierten bilateralen Tagungen: so die deutsch-
italienischen und die deutsch-franzosischen Symposien zu neueren Entwicklungen in
der Mathematik-Didaktik.
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Die langfristig fiir die Forschungsentwicklung wohl wichtigste Tagungsserie war i
1985 von ihm begriindete Reihe von Symposien zu TME: Theories of Mathemaics
Education, enstanden aus der Uberzeugung, daB dank des erreichten wissenschafilichen
Niveaus die weitere Hauptaufgabe in der Weiterentwicklung der theoretischen Ansiitze
liegt. Noch bei ICME 10 in Kopenhagen haben mich viele Teilnehmer angesprochen
und spontan berichtet, wie wesentlich die Teilnahme an TME-Tagungen fiir ihre wis.
senschaftliche Entwicklung war.

Ein besonderes Verdienst kommt schlieBlich STEINER zu, unmittelbar nach der Wende
zwei Tagungen mit Teilnchmern aus der alten Bundesrepublik und der DDR organisiert
zu haben und auch hier Kommunikation und Kooperation initiiert zu haben.

Leider war es Steiner nach seiner Emeritierung im Jahre 1993 nicht vergonnt, seine
zahlreichen Projekte fortzufihren und abzuschlicBen, da cine langwierige schwere
Krankheit seine Arbeitsmoglichkeiten zunehmend beeintriichtigte.

Hans-Georg Steiner - some personal reminiscences

Geoffrey Howson'

HANS-GEORG STEINER was a towering figure — both literally and metaphorically -
within mathematics: education in the 1960s, 70s and 80s. A protégé of HEINRICH
BEHNKE, an ICMI stalwart of the early post-WW?2 years, he soon became involved in
ICMI affairs and in the work of UNESCO, which at that time leaned heavily on ICMI
for advice on mathematics education matters. It was natural, then, that he should have
been invited to be one of the plenary speakers at ICME 1 (Lyon), and to lead a working
group, that on the initial training of secondary school teachers, at ICME 2 (Exeter).
ICME 3 (Karlsruhe), however, is the ICME that will always be identified with STEINER,
fqr he was the mastermind behind the programme and, indeed, the organisation of the
Congress. It was a meeting that very much reflected his particular interests, methods and
leamngs By the time of the Karlsruhe congress, STEINER had also been elected a Vice-
President of ICMI (1975-78). Later, he was to serve on the programme committee for

ICME 4 (Berkeley).

Although atiending ICME 1, I did not hear STEINER’s lecture, for that was on the clo-
Sing moming of the congress and I had already begun my long train journey home.

26 3
S_‘ﬁfﬁfy Howson is Profcissor_Emcrims of Mathematical Curriculum Studies (School
fOfMEthema :man'cc) at the University of Southampton, where formerly he served as Chair
s tical Studies and as Dean. Previously he served as Secretary of the Inter
onal Commission on Mathematical Instruction (ICMI) [MT].
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Again, although we were both members of the programme committee for ICME 2, we
sever met at that time. In those days ICMI did not appoint the programme committee
and could not provide finance for its overseas members to attend its meetings. As a re-
sult, the only overseas member who ever attended the committee’s meetings was HaNs
FREUDENTHAL, the past president of ICMI — others made their views known through
comespondence. It was, then, in November 1974, at a conference in Tokyo arranged by
the Japanese Society for Mathematics Education, that we first met.

Before then, STEINER had been but a name to me. Strangely, my first real encounter with
his influence was on an aid visit to Egypt in the 1960s that closely followed one by
STEINER. He had given a talk on geometry for schools that had in fact caused his au-
dience much difficulty and, as a result, much dismay. The reason being that few te-
achers and many university lecturers lacked that grasp of mathematics that STEINER pos-
sessed and, it must be added, that HANS-GEORG did not always take into account the
background of his audiences and their ability to comprehend the richness of his lectures
at the rate at which he delivered them. What was clear, when I was given a printed ver-
sion of his Cairo talk, was STEINER's great grasp of the field and how much I had to
leam from him. Some other work of his on introducing the notion of working with axi-
oms, taking voting systems as a model, was referred to in a book that BRIAN GRIFFITHS
and I had published earlier in 1974.

Qur meeting in Tokyo led to an invitation to me to pay the first of many visits, in Spring
1975, to the newly-established Institut fiir Didaktik der Mathematik in Bielefeld. The
IDM should have been a lasting memorial to STEINER and his vision, but alas it has re-
cently fallen on hard economic times and is now but a shadow of its former self. There.
STEINER attracted staff of outstanding quality and intellect. In a way, IDM served to
emphasise the different approaches of KLEIN and FREUDENTHAL to which I referred in
my talk at ICME 10. STEINER drew upon the heritage of KLEIN — whom, it will be re-
called, FREUDENTHAL accused of often [hovering] "too high above school mathematics
tobe able to influence it”. As a result, IDM and FREUDENTHAL’s [OWO (and later what
became the Freudenthal Institute) had different aims and approaches. In many coun-
tries, particularly the Anglophone ones, it was FREUDENTHAL's institute that had the
greater influence — the more theoretically inclined IDM received less attention. Yet, |
found my many visits to IDM, including a spell as visiting professor there, of enormous
value and inspiration. The atmosphere of learning and thinking, with its accompanying
magnificent library, had no equal. Perhaps, not surprisingly, though, STEINER'S work
was appreciated more in central Europe than in, say, England, and it was a university in
the old Czechoslovakia that awarded him what to my knowledge was the first honorary
doctorate for work in the field of mathematics education, STEINER’s work at IDM is,
however, described more fully by one of his colleagues, GERT SCHUBRING.

The Karlsruhe ICME was an outstanding achievement of STEINER'S. The plenary talks
which included ones not only from the past ICMI President, Sir JAMES LIGHTHILL = on¢
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of the leading applied mathematicians of the 20" century — but also from Mictag;
ATivAH and PETER HILTON, emphasised the importance that STEINER placed on 3
knowledge of mathematics as the foundation for mathematics education and mathemg.
tics educators. At a sub-plenary level the congress was built around fourteen discussion
groups covering what STEINER and his committee saw as the main areas of mathematics
education. With the aid of UNESCO funding, the leaders of the groups were brought
together for a week the previous December in order better to plan their sessions and the
programme committee for the congress nominated a consultative committee for each
group to assist the group leader in his or her task. (Whatever merits the Karlsruhe cop-
gress had, promoting women in mathematics education was not one of them and [ can
recall only Madam KRYGOWSKA being asked to play a significant role). Here I can re-
call STEINER coming to my aid and backing my judgement against that of his commit-
tee. | had been much impressed on my visits to Bielefeld by one research student and
asked that she should be added to the committee set up to advise me. Putting a research
student without a PhD (and a woman at that) onto such a committee appalled STEINER'S
ICME colleagues and it was only his strong support that allowed me to have CHRISTINE
KEITEL as one of my named helpers.

STEINER continued to mount seminars, at Bielefeld and elsewhere, throughout the 70s
and 80s and these provided much intellectual sustenance to those invited to them. Un-
fortunately, he had serious health problems in the 1980s and these appeared to restrict
his activities 10 some extent. To some he was regarded as formal and cold. But although
this might be the initial impression he gave, for he often seemed to set up a protective
cocoon around him, once one broke through that cocoon one encountered a different
porson with 2 vast vaniety of interests, some of which belied his somewhat austere re-
pesation. 2ad 2 good sense of humour. He had 2 wide interest in the arts and | shall a-
WEys preserve memorics associated with him. Amongst others there was the pleasure |
gained speaking with him on music and opera and of listening to him play the piano, the
Joint visit we paid 1o one of the first exhibitions of Chinese art after the reopening of
China to the west (Kunstsschatze aus China, Berlin, 1981), and the manner in which his
guidance prompted my wife and me to take frequent holidays in the various German
Lander and to enjoy the scenery, architecture and culture to be found in them.

I am certain that all who came to know HANS-GEORG well will treasure similar memo-
ries of him. He influenced our professional careers in so many ways. On visiting ICME
10 (Copenhagen) I was disappointed not to meet HANS-GEORG and his wife, ERIKA.
again there. I was even more shocked to learn from a German colleague that he had be-
en stricken with Alzheimer’s disease — a terrible affliction for anyone. A few months
""F l.beard Wwith sorrow of his death, Mathematics education and our lives were enri
ched by his life. Now we can be grateful for that and extend our great sympathy 10
ERIKA and their family whose loss is even greater.
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Was ich noch sagen wollte

Hartwig Meifner’
Liebe Freunde, liebe Giiste, ich bin diberwiiltigt von dieser Feier. Danke an alle, die hier
aktiv beteiligt waren. ... Besonders danke ich allen, die hier das Wort ergriffen haben,
von der Studentin {iber die Schulpraxis bis zum Hochschullehrer, von der Grundlagen-
forschung bis zur Elitefdrderung.

Uberleitung

Licbe Freunde, licbe Giste, lassen Sie mich am Ende meiner Dienstzeit noch ein paar
Worte sagen, die ich immer schon sagen wollte - und gelegentlich auch schon gesagt
habe.

Wenn ich so zuriickblicke auf exakt 60 Semester in Miinster und zusammenfasse, erst in
der FliednerstraBie, dann in der EinsteinstraBe, und jetzt zuriick in die FliednerstraBe, so
lassen Sie mich bitte zuniichst ein paar ganz personliche Worte richten an den Kanzler
dieser Universitit.

Sehr geehrter Herr Dr. Anderbrilgge, ich finde es sehr positiv und mutig, dass Sie zu
dieser Veranstaltung gekommen sind.

Fiir die nicht Eingeweihten: Unser Institut musste zwangs- teil- umzichen mit einer
Vorlaufzeit von weniger als einer Woche, am Tag des Vorlesungsbeginns in diesem
Semester, ohne jedwede organisatorische Vorbereitung durch das zustindige Dezemat,
und bis heute ohne ein schliissiges Gesamtkonzept.

Ich mochte nicht auf das entstandene Chaos zuriickblicken, sondern Sie, sehr geehrter
Herr Dr. Anderbriigge hier bitten:

Bestimmen Sie, noch vor Threm Ausscheiden aus dem Amt in diesem Sommer, so defi-
nitiv, wie Sie unseren Teil-Umzug angeordnet haben, jetzt auch die drei noch fehlenden
Essentials fiir ein Gesamtkonzept, das Sie versprochen haben:

1. Benennen Sie die noch fehlenden Dienstriume (mit Umzugstermin)
2. Ordnen Sie wirkungsvoll an, dass auch unsere Bibliothek bis zum Beginn des néich-
sten Semesters funktionsfihig umgezogen ist - und

3. Geben Sie verbindliche und langfristige Zusagen, welche Horsdle das Institut zu-
kinflig in der FliednerstraBe vorrangig nutzen kann.

g mail 4
Fordem Sie eine Management-Qualitiit von Threr Verwaltung!

:Redc anliisslich der Emeritierungsfeier in Miinster am 30.1.2004, geringflgig gekiirzt
Der Kanzler ist inzwischen pensioniert, keines der drei Essentials wurde erfiillt
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Die bisherige Behandlung unseres Instituts durch manche Dezernate ist unwilrdig fir
cine Universitat, die sich an der Diskussion {iber eine "Elite-Universitit" beteiligen
mochte.

Womit ich nun endlich bei meinem eigentlichen Stichwort bin: Was iiberhaupt ist eine
"Elite", und gehort die Didaktik dazu?

Elite

Fiir mich ist die derzeitige Diskussion um Elite-Universitiiten eine, ich will nicht sagen
“ober-fldchliche”, aber doch eine "ober-fldchige" Diskussion in dem Sinne, dass die
Diskussion {iber die Fundamente unterhalb der "Ober-Fliche" fehlt.

= _/ Elite

ein
gutes
Bildungssystem:
gute Schiiler
gute Lehrer
gute Lehrerausbildg
wirkungsvolle
Lehrerfortbildung

l
!

Abb. 1

Wer fiber Elite-Bildung nur in "S-Jahresplinen” diskutiert, ignoriert die Ursachen fir
unser heutiges Dilemma,

Elite braucht ein solides Fundament, gute Schiller, gute Lehrer, eine gute Lehrerausbil-
dung, eine wirkungsvolle Lehrerfortbildung, d.h. ein gutes Bildungssystem.

Eliten kann man nicht fordern dadurch, dass man gerade diesen Bereichen weitere Res

sourcen entzieht, um dann trotzdem im Output dieser Bereiche nach den (noch verblic-
benen) Perlen zu suchen.

Ich war 1978 zum ersten Mal in den USA und habe dort ca. 50 Schulklassen gesehen.
Ich war erschrocken fiber Arbeitsweisen, Einstellungen und Leistungsniveau. Heute
mufl man dafiir nicht mehr in die USA reisen.

D!-_Wh inlt.:malionale Tests (IEA, TIMSS und PISA) bekommen wir heute bestatigt, dass
Wwir das Niveau der USA erreicht haben, wenn nicht gar unterschritten haben.
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Eine alte Weisheit sagt, wer im Frithjahr nicht sit wird im Herbst nicht emten. Und jetzt
haben wir Herbst und wir diskutieren nur, wie wir trotzdem emten kénnen. Ich mdchte
licber dariiber diskutieren, wie man besser séien kann!

Da sind zuniichst die Schiiler.

per Einfluss des Elternhauses nimmt ab, doch

o was tun wir fiir unsere Kinder im Vorschulalter?

o warum werden in NRW die Schulkindergiirten abgeschafft?

o [stdie geplante "flexible Eingangsphase" wissenschaftlich erprobt?

» wie werden die Lehrer auf diese neuen Unterrichtsanforderungen vorbereitet?

+ warum wird im Referendariat das dritte Fach abgeschafft, obwohl es jeder studieren
musste?

o warum gibt es fiir die Hauptschule keine Lehrer?

« Warum brauchen zukiinftige Hauptschullehrer auch noch die Ausbildung als Grund-
schullehrer?

Unsere Schillergenerationen bilden sich doch nicht so zufillig wie Kaninchen-Populati-
onen! Und muB man immer wieder ganze Jahrginge von arbeitslosen Lehrem produzie-
ren? Da waren die Bayern geschickter, und bei PISA auch besser: Sie haben auch bei
cinem Lehreriiberschuss 10% von den Besten eingestellt.

Preisfrage:
¢ Wie hoch ist eigentlich der Etat fiir Beratervertriige in unseren Bildungsystemen?’
Ich weiB es nicht.

* Gibt es tiberhaupt irgendwo einen einzigen miiden Euro fiir Beratervertrige in einer
"Bundes- oder Landesagentur fiir Bildung"?

Ich weiB es nicht.

16 Kultusminister stehen in Konkurrenz, zueinander und zum Bund. Aber anders als in
der Wirtschaft lautet hier die Frage: Warum muB gerade ich der erste sein?

Sicher ist die Verbesserung des Ausbildungssystems auch eine Frage von Finanzen.
Wer gibt schon gerne Geld aus ohne eine sofortige Gegenleistung? Leichter lebt es sich
von der Hand in den Mund, doch der Egoismus von gestem straft heute die Gesellschaft
von morgen und es ist nicht klar, ob wir daraus iberhaupt schon gelemt haben.

Beispiel Lehrerfortbildung:

Erstes und zweites Staatsexamen sind fiir viele Lehrer auch heute noch die letzte Pril-
fung vor ihrer Pensionierung.

* Die Bundesagentur fiir Arbeit erhielt 60 Millionen Euro

|
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Beispiel empirische Erprobung yon Lehrpliinen:
ist eine Selbstverstindlichkeit fiir viele Linder! Dies war z.B. auch in der DDR g,

:)a:l Is‘l‘)“l)R brauchte man eine Erprobung, wir briuchten sechzehn, aber ist dies eine
n der
Entschuldigung?
ZB. dafiir, dass wir frotz Taschenrechner die schriftlichen Rechenverfahren immer
noch so unterrichten wie vor 50 Jahren ?
Kommen wir zuriick zur obigen Abbildung. Es ist heuchlerisch, Eliten zu fordem, wenn

0:‘“ unterhalb der Oberfliiche die Steine aus dem Fundament ausbaut, und damit ober-
h";b der Oberfliiche ein Potemkin’sches neues Dorf errichtet. Da gefallen mir die Dr-
fer besser, die unsere Kinder im Unterricht selbst gebastelt haben, und von denen wir
vorhin die Videos sahen.
Eine Eliteforderung muB an der Basis ansetzen, wie es z.B. AGNIS ANDZANS® tut, Er ist
seit Jahren der Betreuer der auBerordentlich erfolgreichen lettischen Mannschaften fiir
die Mathematik-Olympiaden.
Oder man stellt die Forderung von Kreativitit stirker in den Mittelpunkt. Seit unserer
Tagung 1999 hier in Miinster ist dies auch international stirker in's Bewusstsein ge-
riickt.
Schon in den Achtzigern sprach SHARON DUGDALE von "Discoverer and Follower”, von
Entdeckern und Nachahmem. In der Grundschule werden heute systematisch kleine
"Entdecker” gefordert, durch Freiarbeit, Wochenplan und Teamarbeit. Und was ge-
schieht dann in den weiterfiihrenden Schulen?

Auch die Universititen steuern immer stirker zu auf eine entsprechende "Vcrschulung’j:
Vormachen, auswendig lemen, nachmachen. Immer ofter werden in Priifungen ussi-
sche Gedichte aufgesagt, aber man kann gar nicht russisch.

Und sind Nachhilfe-Institute fiir Universitits-Studierende nicht gerade ein Widerspruch
in sich?

Didaktik als Wissenschaft

Die bisher aufgeworfenen Fragen gehdren alle in das Arbeitsfeld cines /nstituts fiir Di
daktik der Mathematik. Didaktik-Institute haben eine undankbare Aufgabe. Sie mﬂssc‘n
Perspektiven entwickeln und ihre Arbeitsplane ausrichten an nur langfristig zu erei-
chenden Zielen,

Sie milssen lemnen und erforschen, wie Kinder lernen. Und wie lemen Enva.chsmc-v wie
kann man sie beim Lemen unterstiitzen? Wie entstehen welche "mathematischen Vor:
stellungen"? Was bewirken welche "Einstellungen"?

“ Agnis Andzans liberbrachte bei der Emeriticrungsfeier GruBworte aus Lettland

‘
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JERRY GOLDIN hat diese Fragen angesprochen’, und er
testen intemationalen Malhcmatikdidaktikcr‘ sondern
ner Mathematiker und Physiker.

ist nicht nur einer der renomier-
auch ein international angesehe-

Die Anforderungen in der Didaktik sind hoher als an traditionelle Fiicher. Diese haben

ein klassisch geformtes Ausbildungsprofil, Die Besten werden fiir Mitarbeiter und Pro-
motionen umworben, der fachliche Nachwuchs ist gesichert,

Anders bei einem Institut fiir Didaktik der Mathematik. H
dungen, Mathematik und Didaktik. Und Schulcrfahmng
felskreis.

Trotz des groBen Engagements von vielen Lehramisstudierenden. Ohne sie wiren empi-
rische Forschungen gar nicht mehr méglich. Danke an Annabella, Katharina und Ma-
nuela fiir den kleinen Einblick vorhin®.

ier braucht man zwei Ausbil-
ist auch erwiinscht, ein Teu-

Trotzdem, es gibt zu wenig Promotionen, weshalb eine kurzsichtige (oder egoistische?)
Universititsfithrung die Zahl der Mitarbeiterstellen reduziert: "Diese Stellen sind in der
Didaktik nicht effizient genug." Und dann wundert man sich, dass es noch weniger
Nachwuchs gibt.

Ist aber auch nicht so schlimm. Man kann Ja statt der nicht zu besetzenden C4-Stelle
dann diese in eine Studienratsstelle umwandeln’,

Dies hat sogar zwei Vorteile: Die Elite-Forschung in einem anderen Bereich kann durch
eine zusitzliche Professorenstelle verstirkt werden - und das doppelt so groBe Lehrde-
putat einer Studienratsstelle entlastet gleichzeitig andere von der so lastigen Lehre in der
Lehrerausbildung,

Esistschon merkwiirdig, dass man an dieser Universitit den Eindruck gewinnt, dass die
Lehrerausbildungs-Ressourcen abgebaut werden, um Eliten stirker zu fordern.

Derzeit kommt es mir vor, als wollte man in Miinster ggf. ganz auf die Lehrerausbil-
dung verzichten. Wir selbst vom Institut fiir Didaktik der Mathematik haben da gerade
schmerzliche Erfahrungen hinter uns. Und was passiert momentan in der Didaktik der
Biologie???'* Eine Universitat, die ein solches Zweiklassensystem fordert, sollte sich
nicht linger Universitiit nennen!

I¢h bin Stolz, Mitglied in diesem Fachbereich zu sein; stolz, weil hier eine Elite von
intemational anerkannten Mathematikern arbeitet und die Lehrerbildung in diesem
Fachbereich eine lange Tradition hat.

:m‘seincm Vortrag bei der Emeriticrungsfeier i

i D{c Damen hatten Forschungsaktivititen aus dem Arbeitsbereich priisentiert y
¢S War ¢in "Angebot" vom Rektorat, beschlossen wurde dann die Umwandlung in

e C3-Stelle ;
Ein Institut fiir Didaktik der Biologie wird es zukinftig nicht mehr geben, Details
siche hﬂpi/’WWW.uni-mucnster.dc/Biologie/Main/D/stmktur/arbeilsbcr.hunl

|
1
|
1
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Aber, - Elite ist mehr als nur das Anrecht, stiirungsfrci n L‘il.lcm wohlbch-(llcte.n Elfen-
bcim;.mn zu arbeiten. Elite hat auch gesellschaftliche Vcrpﬂlchfungcl.l. Die Elite in ¢j-
nem Fachbereich kann langfristig nur dann auf cxzcllcn.tc Arbcnsbcd.mguf]gen Zuriick-
greifen, wenn das "FuBvolk" der Elite die dafiir notwendigen Zu-Arbeiten liefert,

Wer das FuBvolk missachtet oder gar abschaffen will, der séigt sich den Ast ab, auf dem
er gerade sitzt.
Lassen Sie mich zusammenfassen:

Wir brauchen kreative und flexible Schiiler und Lehrer
und eine fruchtbare Kooperation zwischen ihnen

Wir brauchen ein gutes Schulsystem
und nicht 16 Schulsysteme

Wir brauchen Eliten
aber keine elitdren Universitiiten

Dazu brauchen wir Didaktiken
aber nicht als Steinbruch

Danke.

Methoden empirischer Sozialforschung im erziehungs-
wissenschaftlichen Magisterstudiengang -

Empirische Untersuchungen zur Entwicklung u. Uberpriifung von Testverfahren

Winnie Peter, Harald Marx (Univ. Leipzig)

Seit dem Wintersemester 1999/2000 werden Magisterstudierende mit dem Haupt- und
Nebenfach Erzichungswissenschaft in den ersten beiden Semestern nicht nur mit thco-
retischen Grundlagen sozialwissenschaftlicher Forschung vertraut gemacht, sondem si¢
werden in laufende empirische Untersuchungen und Forschungsaufigaben der in der Er-
Zichungswissenschaftlichen Fakultit vertretenen Wissenschaftsberciche, insbcsondﬂf
den Bereichen Pidagogische Psychologie und Erwachsenenpéidagogik, einbezogen. Mit
der Umsetzung des Prinzips der Einheit von Forschung und Lehre, das mit dem Namen
von WILHELM VON HUMBOLDT verbunden ist, wird damit cine gute Tradition an der
Universitit Leipzig fortgesetzt [1].
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Nach einer Vorlesungsphase im Wintersemester, in der Aspekte der Wissenschaft :

rie, sozialwissenschaftlicher Verfahren und die deskriptive Statistik behandelt werden.
sind die Studierenden im Sommersemester an der Planung, Durchfiihrung und Auswer-
tung empirischer Studien beteiligt.

Im Folgenden sollen die empirischen Untersuchungen im Rahmen des Forschungspro-
jekts "Aktualisierung von deutschen Schultests: Schwerpunktberciche Mathematik und
Deutsch” von MARX, dass sich hauptsichlich mit der Entwicklung und Uberprufung
von Mathematiktests sowie von Testverfahren zur Feststellung von Lese- und Recht-
schreibleistungen beschiftigt, vorgestellt werden.

Unter der Leitung von Prof. Dr. H. MARX haben Dr. W. PETER, Dr. B. LATZKO, M.A.
N. EHRLICH und Dipl.-Psych. S. LENZ beim Ablauf des Projektes mitgearbeitet und par-
allel dazu auch die Seminare und Ubungen mit den Studierenden durchgefiihrt.

Forschungsaufgaben und eingesetzte Verfahren im Bereich Mathematik und
Deutsch

Als im Sommersemester 2000 mit der Umsetzung des Prinzips der Einheit von For-
schung und Lehre begonnen wurde, galt es zunichst einmal, den Bestand an vorhande-
nen Gruppentestverfahren im Bereich Mathematik unter den Gesichtspunkten Durch-
fihrbarkeit, Aktualitdt der Normen, Akzeptanz und Reprisentativitit der gepriiften In-
halte in Hinblick auf die Lehrplangiltigkeit zu sichten. Zu diesem Zweck wurden fiir
verschiedene Schulformen bereits verdffentlichte, standardisierte Gruppen-Mathematik-
tests, wie das Diagnostikum:Basisfihigkeiten im Zahlenraum 0 bis 20 (DBZ 1), der
Mathematiktest fiir 2. Klassen (MT 2), der Diagnostische Rechentest fiir 3. Klassen
(DER 3), der Bruch- und Dezimalrechentest 6 (BDT 6), der Rechentest 9+ (RT 9+) und
¢in Berufsbezogener Rechentest (BRT) ausgewihlt, unter inhaltlichen und formalen Ge-
sichtspunkten vergleichend besprochen und cingesetzt [2]. Dariiber hinaus kam die
Normierungsversion des Deutschen Mathematiktest fiir erste Klassen (DEMAT 1 +)
von KRAJEWSKI, KOSPERT und SCHNEIDER zum Einsatz [3]. Fiir die Studierenden diente
dieses Verfahren als Demonstrationsbeispiel fiir cine aktuelle Testkonstruktion.

Ebenfalls erfolgte in diesem Semester unter Mitarbeit der Studierenden die Entwicklung
¢ines Fragebogens ("Lehrerinnen- und Lehrerfragebogen zu Testanwendungs-, Unter-
nichts-, Testdurchfiihrungs- und Testinhaltsaspekten im Bereich Mathematik” von Marx
& Peter, 2000) mit unterschiedlichen Frageformen ( offene, geschlossene Fragen, Ran-
greihenbildung verschiedener Testaspekte, Einschitzung von Lehrplanadiquatheit und
Unterrichtsanteilen von Testaufgaben). Hierbei stand als Forschungsaufgabe fiir die
Studierenden die Mitwirkung an der Konstruktion eines Fragebogens im Zentrum, mit
dessen Hilfe verwertbare Experteninformationen fitr die Entwicklung und Gestaltung
Yon Testverfahren abgerufen werden sollten. Das forschungsmethodische Vorgehef\
Wrde erweitert durch ergiinzende Lehrerinterviews zu curricularen und mathematikdi-
daktischen Aspekten der Testinhalte mit dhnlicher Zielsetzung.
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Im Sommersemester 2001 ging es im Rahmen des Forschungsprojekts um die Uberpri.
fung der Gltigkeit und inhaltlichen Akzeptanz vorhandener normierter Rechtschreib-
tests wie die Diagnostischen Rechischreibetests fiir 2., 3. und 4. Klassen (DRT 234),
die Weingartener GrundwortschatzRechischreib-Tests fiir 2., 3. und 4. Klassen (WRT
2+,3+) sowie der Grundworischatz Rechtschreib-Test fiir 4. und 5. Klassen (GRT 4+)
[2]. Des weiteren stand die Validierung der Rechtschreibtests Knuspels Schreibaufga-
ben 2-4 einschlicBlich einer Uberpriifung der Auswirkungen der Rechtschreibreform auf
spezifische Schreibweisen bei Grundschulkindern der Klassen 2- 4 [4] sowie bei
Sechstklassler die Uberpriifung von Inhalt, Form und Durchfiihrbarkeit von neuent-
wickelten Tests fur die Bereiche Mathematik (Deutscher Mathematikiest fiir sechste
Klassen, DEMAT 6) und Deutsch (Knuspels Leseaufgaben fiir fiinfte und sechste Klas-
sen, KNULES 5-6) auf dem Plan.

Die wesentlichen Forschungsfragen im Grundschulbereich waren: Gibt es Unterschiede
in der Akzeptanz der normierten und des neuen Rechtschreibtests? Sind die Recht-
schreibleistungen verschiedener Verfahren auf dhnlichem Niveau? Gibt es Geschlech-
terunterschiede? Unterscheiden sich die Rechtschreibleistungen reformierter Worter von
den Leistungen kurz vor bzw .kurz nach der Reform? In den weiterfithrenden Schulen
standen neben Geschlechterunterschieden insbesondere Unterschiede zwischen Schul-
formen (Gymnasium vs. Mittelschule) im Vordergrund. Aufierdem wurde eine aufgrund
der Ergebnisse der ersten Erhebung notwendig gewordene Uberarbeitung des Lehrer-
fragebogens ("Lehrerinnen- und Lehrerfragebogen zu Testanwendungs-, Unterrichts-,
Testdurchfihrungs- und Testinhaltsaspekten im Bereich Mathematik" von Marx & Pe-
ter, 2001) vorgenommen und diese neue Version mit dhnlicher Fragestellung wie ¢in
Jahr zuvor in allen sechsten Klassen eingesetzt-

Im Sommersemester 2002 galt es, die Validierung und Normierung von Gruppenma-
thematiktests der DEMAT-Reihe (sichsischeNormierungsstichproben fiir DEMAT 2¢
und 3+ fiir die Klassenstufen 2 und 3) zu unterstiitzen. F erner wurden die Durchfibr-
barkeit und Akzeptanz des DEMAT 6, der aufgrund der vorjihrigen schulischen Ergeb-
nisse und den Anmerkungen von Lehrkriiften wie Studierenden zu Inhalt und Durchfi-
rung modifiziert worden war, einer neuerlichen Uberpriifung unterzogen.

AuBerdem wurden eine erste Version des DEMAT § in fiinften Klassen entwickelt und
erprobt sowie der Gruppenlesetest Knuspels Leseaufgaben 5- 6 in modifizierter Form in
sechsten Klassen wiederholt und erstmals in fiinften Klassen eingesetzt. Damit wurden
.z_t@tzlich u den wiederkehrenden Fragestellungen (Geschlechter-, Schulformunter-
schiede) Querschnittsfragestellungen zum Einfluss des Schulalters und damit zur Eni-

Wlt:klung und Veriinderung von Leistungen Giber Klassenstufen in den Blickpunkt g¢-

lm Sommersemester 2003 wurden im Rahmen der Testentwicklungen emeut Modifiks-
tionen der DEMA T 5 und 6 vorgenommen und diese Verfahren sowie Knuspels Lese-

aufgaben 5 -6 bei Fiinfi- und Sechstklisslern eingesetzt. Femer wurde zur bundesweiten

-
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Validierung und Normierung von DEMAT 4 mit siichsischen Stichproben aus vierten
Klassen beigetragen und die Rechtschreibtests Knuspels Schreibaufgaben fiir 2. Klassen
sowie Knuspels Schreibaufgaben fiir 3. und 4. Klassen zum Schuljahresende normiert,
Frginzend und in Ausweitung der Validierung standen in diesem Semester die Giiltig-
keit und inhaltliche Akzeptanz vorhandener normierter Rechtschreibtests (DR T 2, 3;
WRT 2+, 3+; GR T 4+) sowie der Hamburger Schreib-Probe (HSP) fiir die Klassen 2,
3 und 4 auf dem Priifstand [2]. Analog zu den Fragestellungen des Sommersemester
2001 waren folgende Forschungsfragen zu bearbeiten: Gibt es Unterschiede zwischen
Instruktion, Durchfithrung und inhaltlicher Akzeptanz der normierten Testverfahren und
des neuen Rechtschreibtests? Sind die Rechtschreibleistungen verschiedener Verfahren
auf ahnlichem Niveau? Gibt es Geschlechterunterschiede? Bei den Tests fiir die fiinften
und sechsten Klassen standen wieder die Fragen nach Schulform-, Geschlechter- sowie
Klassenstufenunterschieden im Vordergrund. Zu kldren war dariiber hinaus, ob und in-
wieweit die Aufgabenanforderungen der einzelnen Subtests verstanden wurden. Uber
die Entwicklung der DEMAT-Reihe Deutsche Mathematiktests fiir die Klassen | -6 hat
Harald Marx auf der 1. Deutschen Dyskalkulie-Fachtagung am 13.03.2004 in Wiirzburg
[5] berichtet.

Ausgewiihlte Aspekte der Durchfiihrung der Forschungsaufgaben

In der Vorbereitungsphase wurden die Studierenden in die Forschungsitberlegungen und
den Untersuchungsplan der jeweiligen Teilprojekte eingefiihrt sowie sogenannte Tan-
dems gebildet. Indem in der gleichen Schulklasse zwei verschiedene Tests, gelegentlich
¢cine Wiederholungs- oder Paralleltestung mit einem Verfahren zur Anwendung kamen,
hatte jeder Tandempartner ein Testverfahren selbst durchzuftthren und beim anderen als
Beobachter und Protokollant zu fungieren.

Im Einzelnen sind die Studicrenden lehrveranstaltungsbegleitend durch folgende kon-
krete, forschungsnahe Tatigkeiten in den Gang der empirischen Untersuchungen einbe-
20gen worden;

s Vertrautmachen mit dem Forschungsprojekt, Entwicklung und Priizisierung von
moglichen Fragestellungen fiir die speziellen Erhebungen
* Einarbeitung in Fragebogen-, Beobachtungs- und die entsprechenden Testverfahren

und Sichtung der entsprechenden Unterlagen filr Testungen, Befragungen und Be-
obachtung

* Qualifikation als Testleiterinnen und -leiter durch Ubungen in Partner= und Grup-
penarbeit und vorherige Probetestungen mit Kindern und Erwachsenen

* Untersuchungsplanung und -organisation durch Kontaktaufnahme mit Sf:h“l_l?iﬁﬁ‘g
und Lehrkriifien, Vereinbarung von Untersuchungsterminen, Verteilen und Einholen
von Eltembriefen mit Einverstindniserklirungen
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o Ubemahme von Testleitertatigkeiten in Zusammenarbeit mit Fachlehrerinnen und -

lehrem
o Befragung der
nen Schiilern
o Sichten und Sorticren der Untersuchungsunterlagen und Vorbereitung filr die Da-

Lehrkrifte mittels Fragebogen sowie in Gesprichen, auch mit einzel-

teneingabe
o Computergestitzies Eingeben der Daten mittels SPSS nach entsprechender Einwei-
sung anhand einer vorgefertigenten Maske

Deskriptive und in Ansitzen inferenzstatistische Auswertung der Daten in Form von
Tabellen, Grafiken, MaBzahlen und der Berechnung von Korrelationen

¢ Qualitative Datenauswertung anhand der Befragungen und Beobachtungen sowie
einzelfallbezogener Handauswertungen der Testverfahren

e Interpretation und Darstellung der empirischen Befunde im Untersuchungsbericht
o Prisentation der Ergebnisse im Rahmen von Workshops

Ergebnisse und Erfahrungen fir Studierende, Institutionen und Lehrende

Dic bisherigen empirischen Untersuchungen und ihre Anbindung an die Methodenlehre
im Magisterstudiengang haben deutlich werden lassen, dass empirisches Arbeiten zu-
niichst durchaus "Angste” bei den Studierenden erzeugt. Sich in einer Institution vorzu-
stellen, Termine in den Schulen zu vereinbaren, sich genau an Instruktionen zu halten,
serioses Testleiterverhalten an den Tag zu legen, in Teamarbeit alle Arbeitsaufgaben zu
erledigen, Bericht zu schreiben und sich vor einer Gruppe zu présentieren, erscheint u
Beginn der Veranstaltung im Sommersemester vielen Zweitsemestern als "harte Ar-
beit”. Aber im Verlauf der Veranstaltung wiichst bei nahezu allen Studierenden das
Verantwortungsgefiihl fiir die @ibertragenen Aufgaben und kaum jemand mochte die
konkreten positiven oder auch kritischen Erfahrungen mit den Schulkindern, Lehrkrif-
ten oder Schulinstitutionen missen.

Natiirlich ist eine solche Art der Methodenausbildung abhiéingig von dem Entgegen-
kptnmcn vieler Institutionen. Da ist zuerst das Regionalschulamt zu nennen, das in der
Regel schnell und ohne groBe Einschrinkungen die Genehmigungen fiir diese Untersu-
chungen erteilt. Dann sind die vielen Schulen und hier insbesondere die Schulleiter und
Lehrkrifte aufzufiihren, die oft bereitwillig die Untersuchungen gestatten. Dabei kommt
s zu Verstindigungen zwischen Schule und Universitat, interessierte Lehrer fragen
nach den Ergebnissen, zeigen ihre Mitarbeit durch Ausfiillen von Fragebogen und An-
wesenheit bei der Testung. Aber auch gegenteilige Erfahrungen kommen vor. Hier gilt
es, im Sinne einer beruflichen Weiterbildung, dic empirischen Erhebungen ablehnend
gegeniiberstehenden Lehrkrifte von Sinn und Zweck diagnostischen Tuns 2u {iberzev:

Sﬂl.zumal nach den PISA-Befunden der Stellenwert von Tests im Zusammenhang mit

ke
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Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten sowie auf Grundlage d
er n
eine Renaissance erlebt hat. 8 cuen Lehrpliane

Bleiben natiirlich noch die Eltern und Schulkinder selbst zu nennen, die gleichsam als
Spiegelbild der Lehrkraftfiihrung in der Klasse mal vollstindig der Untersuchung zu-
stimmen und begeistert mitmachen, sich mal sehr skeptisch verhalten und der Untgel.v;u-
chung direkt oder indirekt entzichen.

Neben den aufgezeigten Moglichkeiten und Chancen fiir eine forschungsnahe Metho-
denausbildung gibt es natiirlich auch Probleme. Strenggenommen ist das didaktisch-
methodische Konzept mit einem Zeit-, Personal- und Kostenaufwand in der Vorberei-
wng und Umsetzung derjeweiligen Forschungsvorhaben verbunden, der in der Vergan-
genheit immer nur mit Zusatzmitteln (Institutszuschuss, Drittmittel) bestritten werden
konnte,

Dass sich dieser Kraftaufwand und Mitteleinsatz lohnt, dafiir sprechen sowohl die
durchweg positiven Kritiken bei den schriftlichen Ausarbeitungen der Studierenden am
Ende der Methodenausbildung als auch viele AuBerungen von ehemaligen Methoden-
veranstaltungsteilnehmemn in hoheren Semestern. Aus diesen geht hervor, dass gerade
die Mitarbeit an Forschungsprojekten mit einem spiirbaren Praxisbezug bei ihnen eine
hohe Studienmotivation ausgeldst hat.

Die bereits gesammelten Erfahrungen werden auch im kommenden Sommersemester
2004 in die geplante Fortfithrung empirischer Untersuchungen zur Testentwicklung und
ihre Anbindung an die Methodenausbildung einflieBen.
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Das binationale und videobasierte Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildungsprojekt "MuBiL"

Sebastian Kuntze"

Zusammenfassung / Abstract: In diesem Beitrag wird ein Uberblick iiber die Struktur
des binationalen und videobasierten Lehrerinnen- und Lehrerfortbildungsprojekt "My-
BiL" gegeben, dessen Interventionsphase nun abgeschlossen ist. Dieses von der Robert-
Bosch-Stiftung geforderte Projekt verfolgte ein mit der Unterrichtspraxis der teilneh-
menden Mathematiklehrerinnen und -lehrer verzahntes und auf verschiedene Bereiche
des Mathematikunterrichts ausgerichtetes Konzept. So wurde etwa einerseits das kop-
krete Handeln von Lehmpersonen im Klassenzimmer anhand von Unterrichtsvideos dis-
kutiert, andererseits entwickelten die Teilnehmenden schiileraktivierende Unterrichts-
materialien und erprobten entsprechende Unterrichtsformen. Besonders lebendig wurde
die Arbeit in diesen Bereichen des Fortbildungsprojekts durch die binationale Ausrich-
tung des Projekts.

An das Projekt angegliedert ist eine umfangreiche Begleitforschung, die unter anderem
der Evaluation der Fortbildungsreihe dient.

Das Lehrerinnen- und Lehrerfortbildungsprojekt "MuBiL" - Rahmendaten

"MuBiL" ist ein von der Robert-Bosch-Stiftung gefordertes Lehrerinnen- und Lehrer-
fortbildungsprojekt, das von Mathematikdidaktikerinnen und Mathematikdidaktiker
der Universitat Augsburg und der Pidagogischen Hochschule Zentralschweiz in Luzem
konzipiert und umgesetzt wurde. Antragsteller des Projekts sind auf Seiten der Univer-
sitit Augsburg KRISTINA REISS und SEBASTIAN KUNTZE, der Kooperationspartner fiir
“MuBiL" an der Padagogischen Hochschule Zentralschweiz ist REINHARD HOLZL.

Das Fortbildungsprojekt richtete sich
an Teams von Mathematiklehrerin-
nen und -lehrem an Gymnasien. Ins-
gesamt waren Lehrerinnen- und Leh-
rerteams von 14 bayerischen und
Schweizer Schulen vertreten. sdene

MuBiL erstreckte sich mit ciner Serie  Mathematik unter 'l““ e

von drei Fortbildungswochenenden ada‘tblld“ ngsprolelt
; ; Lehrerinnen- und Leht

fiber das ganze Schuljahr 2003/2004,

Die Cm_'a.SO teilnehmenden Gymnasiallehrerinnen und -lehrer verteilten sich auf drei
parallelisierte Gruppen. Insgesamt fanden sechs dreitéigige Termine in Tagungshotels

1 ; ¢
Dieses Projekt wird von der Robert-Bosch-Stiftung gefordert.
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satt, zu denen eine bzw. zwei dieser Gruppen eingeladen wurden, Im Verlauf des Fort-
bildungsprojekts erorterten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus der Schweiz und
qus Deutschland gemeinsam mogliche Verbesserungen des Mathematikunterrichts und
hatten Gelegenheit, diese in ihrer Unterrichtspraxis zu emproben, Die Arbeit in den Leh-
rerteams war neben dem Erstellen und Einsetzen von schilleraktivierenden Unterrichts-
materialien auf die Auseinandersetzung mit Unterrichtsvideos ausgerichtet. Einen in-
haltlichen Schwerpunkt bildete dabei das Argumentieren und Beweisen in der Geome-
irie (Kuntze, 2003a; Reiss, Hellmich & Thomas, 2002). Ziel der Arbeit mit den Unter-
richtsvideos war es insbesondere, cin Bewusstsein fiir in der aktuellen Forschung be-
ichtete Fokusbereiche von Unterrichtsqualitit (vgl. hierzu Klieme, 2002; Clausen,
Reusser & Klieme, 2003) zu schaffen und diesbeziigliche, gemeinsam erarbeitete Ver-
besserungsmoglichkeiten im Mathematikunterricht zu erproben. Die in MuBiL gewihl-
ten Fokusbereiche fiir die Diskussion von Lehrerhandeln im Mathematikunterricht wa-
ren die der "kognitiven Aktivierung”, des "argumentativen Gehalts des Unterrichtsge-
spriichs" und des "Lernens an Fehlern” (vgl. Kuntze, 2004).

Ein neues Format von Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung

Das Verzahnen der Unterrichtspraxis der Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit der
Fortbildung war ein zentrales Ziel von MuBiL. Eine Voraussetzung dafiir, dass eine
derartige Verzahnung gelingen kann, ist ein Eingehen auf vorhandene professionelle
Strukturen der Lehrerinnen und Lehrer. Die folgenden vier Komponenten von profes-
sionellen Strukturen kdnnen unterschieden werden:

¢ berufsbezogene kognitive Strukturen (z.B. Wissen, Uberzeugungen)

+ handlungsbezogene Strukturen (z.B. praktische klassenraumspezifische Fahigkeiten,
Gewohnheiten)

¢ logistische Strukturen (z.B. dem Lehrer zur Verfligung stehende Materialien, Medi-
en)

¢ bemfsbezogene affektive Strukturen (z.B. persénliche motivationale Bedingungen,
Zufriedenheit mit dem Beruf)

Das Fortbildungsprojekt MuBiL konzentrierte sich auf die Unterstiitzung der professio-
nellen Strukturen der teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer in den ersten drei dieser
Komponenten. Aus diesem Grund wurden inhaltlich die drei Bereiche "Lehrerverhal-
10", "Unterrichtsformen” und "Unterrichtsmaterialien” in den Mittelpunkt der Fortbil-
dugsangebote von MuBiL gestellt. Wahrend der erste Bereich das konkrete Leh-
rerfinnen)handeln in Standardsituationen zum Inhalt hatte, dienten die Bereiche "Unter-
nichtsformen” und "Unterrichtsmaterialien" der Entlastung der Lehrerinnen und'Lehl““
und ihrer Unterstiitzung auch durch schitleraktivierende Materialien. In allen drei Berei-
chen wurde eine Verzahnung der Fortbildung mit der Unterrichtspraxis angestrebt.

Eine Voraussetzung dafiir war der zeitlich-organisatorische Rahmen der Y""‘s"hf:“s‘
Das Fortbildungsprojekt bestand aus einer Serie von drei tiber das Schuljahr verteilten
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Wochenenden. In den Zwischenphasen konnten die Teilnchmerinnen und Teilnehmer
Fortbildungsergebnisse im Unterricht erproben und eigene Erfahrungen wieder in die
Fortbildung einbringen.

Es sei angemerkt, dass der gubere Rahmen dieses Fortbildungsformats in der Regel
nicht jenseits der Moglichkeiten staatlicher Fortbildungsprogramme liegt: Betrachtet
man etwa einwochige Fortbildungslehrgiinge in den Fortbildungsakademien der Bup-
deslinder, so ist insgesamt eine in etwa vergleichbare Fortbildungsdauer festzustellen,

Die Verzahnung der Fortbildung mit der Unterrichtspraxis erstreckte sich auch auf die
inhaltliche Gestaltung von MuBiL. So bot der Einsatz von Unterrichtsvideos eine gute
Moglichkeit, konkrete Unterrichtssituationen zu diskutieren. Diese situierte Sichtweise
sollte den Aufbau handlungsrelevanten Wissens der Lehrerinnen und Lehrer anregen
und unterstiitzen.

In einem zweiten Schritt wurden in die Arbeit mit Unterrichtsvideos auch Aufzeichnun-
gen aus dem Unterricht der teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer einbezogen. Im Lau-
fe des Fortbildungsprojekts wurden von etwa einem Drittel der Teilnechmer eigene Vi-
deoausschnitte eingebracht und diskutiert.

Neuartig waren auch die Lernumgebungen, zu denen von den Lehrerinnen und Lehrem
Materialien ausgearbeitet und im eigenen Unterricht erprobt wurden. Bei der zugrunde
liegenden Unterrichtsmethode handelte sich dabei um so genannte Themenstudienarbeit
(vgl. Kuntze, 2003b, im Druck), eine metabegrifflich ausgerichtete und rohmaterialien-
basierte Unterrichisumgebung, die auf einer sprachlichen Herangehensweise an mathe-
matische Inhaltsbereiche aufbaut.

Ein weiteres Zicl des Fortbildungsprojekts war es, Formen der Kooperation zwischen
den Fachkolleginnen und Kollegen anzuregen. Erfahrungen in dem BIQUA-Projekt von
I.Parchmann und C.Griisel (vgLhttp://www.ipn.uni-kiel.de/abt_chemie/ChiK/index.htm)
deuten darauf hin, dass es auBerordentlich schwierig ist, eine solche Kooperation zwi-
schen Lehrerinnen und Lehrern durch FortbildungsmaBnahmen anzuregen. Erkenntnisse
Z1 der Frage, inwiefern solchen Schwierigkeiten durch das Format des Fortbildungs-
projekts eventuell begegnet werden konnte, diirfien sich aus der Begleitforschung von
MuBiL ergeben.

Zum Ablauf des Fortbildungsprojekts

Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick iiber die einzelnen Bestandteile und den Ablauf
von MuBiL gegeben (vgl. Tabelle 1 unten). Dieser schematische Uberblick ist nach den
‘f’.bcﬂ besprochenen drei Bereichen "Lehrerverhalten”, "Unterrichtsformen” und "Unter-
richtsmaterialien tabellarisch gegliedert. Ein Ablaufplan, aus dem sich die zeitliche Ge-
staltung der einzelnen Fortbildungsbestandteile entnehmen lasst, findet sich auf den
MuBiL-Seiten unter http://www.math.uni-augsburg de/dida/MuBiL/index.html.

™
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Lehrerverhalten

Unterrichtsformen Unterrichtsmaterialien

Diskussion von Unterricht anhand
von Unterrichtsvideos,
Einflihrung in Fokusbereiche (ko-
gnitive Aktivierung, argumentati-

Vorstell

g von Unterrich ialien und der Art ihres Einsatzes:
Maglichkeiten der Themenstudienmethode

ver Gehalt des Unterrichts-ge- im Mathematikunterricht
sprichs, Lemen an Fehlern)
Videogestiitzte Workshops: G"“PPC"'WMS!IOPS zur
Mathematikunterricht in der Schweiz und in Bayern gemeinsamen Entwicklung von

Unterrichtsmaterialien

Planung und Koordination in den Teams, Evaluation und Feedback

3

Experimenticrauftrag zu den Fo-
kusbereichen, Beobachtung im
eigenen Unterricht

Einbringen eigener
Unterrichtsvideos

Sammeln und Zusammenstellen
von Unterrichtsmaterialien in den
Workshop-Teams

2, Fortbild

Gastvortrag von Albert Gichter: (ETH-) Fallstudien und
rohmaterialienbasiertes Arbeiten im Mathematikunterricht

Fortsetzung der Arbeit mit
Unterrichtsvideos

Fertigstellung der
Unterrichtsmaterialien

Einbeziehen von Erfahrungen der

Vorbereitung der Erprobung im Unterricht

Zwischenphase

Mathematikunterricht in der Schweiz und in Bayern:
"Marktplatz fiir alltigliche und weniger alltigliche
Unterrichtsmaterialien”

Weitere Planung u

nd Koordination der Teams, Evaluation und Feedback

Erprobung der Unterrichtsmaterialien innerhalb der konzipierten
Unterrichtsformen im eigenen Unterricht

Fortsetzung der Experimentierphase

(auch im Zusammenhang mit der [

Einbringen eigener Unterrichtsvideos

Srprobung von Unterrichtsformen),

&

Diskussion zu weiteren, auch ¢in-
gebrachten Unterrichtsvideos

Gegenseitige Prisentation der entwickelten Lanumgeb\mgen und
Diskussion der withrend der Erprobung der Unterrichtsmaterialien
gewonnenen Erfahrungen

Diskussion 74 ELF-Videos: Welche Handlungsspielriume sehen wir? |

Gastvortrag von
Monika Waldis (Ztirich) zur

Moglichkeit der Uberarbeitung der Unterrichtsmaterialien,
Erstellen von gemeinsamen Kurzberichten der Workshop-Teams

TIMSS 1999-Video-Studie

zur Erprobung der Unterrichtsmaterialien |

3. Fortbil

Gastvortrag von Eva

Schule und Fihrungsprinzipien / Center-of-Excellence-Kult

Traut-Mattausch & Peter Fischer (Miinchen) zum Thema
raut-Mattauscl gy

Evaluation und Feedback

Tabelle 1: Schematische Kurzilbersicht iiber die Beslandteile. und
den Ablauf des Fortbildungsprojekts MuBil
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Ausgewiihlte Fragestellungen der Begleitforschung - ein Ausblick

Im Rahmen der Begleitforschung von “MuBiL" wurden vor der Fortbildungsreihe meh-
rere Bereiche professioncllcn Lehrerwissens sowie unterrichts- und fachbezogener
Uberzeugungen der Teilnehmer erhoben. Im Rahmen einer Kooperation kdnnen einige
dieser Daten mit der in der Schweiz und in Deutschland repriisentativen Untersuchung
von Lipowsky, ThuBibas, Klieme, Reusser & Pauli (2003) in Beziehung gesetzt werden,

Die Untersuchungen zu unterrichtsbezogenen Vorstellungen und epistemologischen
Beliefs der Mathematiklehrkrifte stiitzt sich auf die folgenden in der aktuellen For-
schung betrachteten Elemente von Professionswissen (in Anlehnung an Shulman,

1986):

o Fachwissen

o Curriculares Wissen

e Fachdidaktisches Wissen

o Allgemeines pidagogisches Unterrichtswissen
o Wissen iiber Wissenserwerbsprozesse

Diese Facetten von Professionswissen weisen jeweils einen Bereich deklarativen und
prozeduralen Expertenwissens und einen Bereich deklarativer und priskriptiver Uber-
zeugungen auf. Komponenten von unterrichtsbezogenen Vorstellungen und epistemolo-
gischen Beliefs, die in diese Ubersicht eingeordnet werden konnen, sind beispielsweise
die konstruktivistische oder rezeptive Orienticrung im Verstindnis vom Lehren und
Lemen (Stern & Staub, 2000), epistemologische Beliefs zur Mathematik (Grigutsch,
Raatz & Tomer,1995; Klieme & Ramseier, 2001), Beliefs zur Stabilitéit mathematischer
Fahigkeiten oder zum Motivieren von Schiilerinnen und Schiilern. Diese allgemeinen
Komponenten unterrichtsbezogener Vorstellungen und epistemologischer Beliefs wer-
den mit dem Fragebogen von Lipowski et al. (2003) untersucht.

Dem Befund, dass Lehrer Unterricht in groBeren Handlungseinheiten wahmehmen und
diese Episoden mit Sinnstrukturen verkniipfen (Bromme, 1997; Leinhardt & Geeno,
1986), wurde in MuBiL dadurch Rechnung getragen, dass unterrichtsbezogene Vor-
stellungen und epistemologische Beliefs der Lehrerinnen und Lehrer nicht nur auf die-
sem allgemeinen Niveau, sondem auch situiert erhoben wurden. Diese situierten Erhe-
bungen bezogen sich auf den Bereich des Beweisens und Argumentierens und beinhal-
teten auch Beurteilungen von Unterrichtsvideos durch die Probanden. Videogestlitzie
Untersuchungsinstrumente fiir diesen Bereich der Begleitforschung von MuBiL wurden
entwickelt. Auch hier wurde mit der Arbeitsgruppe von E. KLIEME am DIPF in Frank-
furt kooperiert.

Die Fragestellung, der in Verbindung mit der situierten Erhebung von Lehrervorstellun-
gen nachgegangen wird, lautet: Wie hangen verschiedene Bereiche unterrichtsbezoge:
ner Vorstellungen und epistemologischer Uberzeugungen mit dem Antwortyerhalten in
der situierten Erhebung zum Beweisen und Argumentieren zusammen?

Allgemeines i

Fin weiterer spezicller Fokus der Begleitforschnung von MuBiL betrifft die Vorstell
gen der Lehrerinnen und Lehrer von Unterrichtsqualitit. 23

Ziel ist es, in diesem Bereich zu untersuchen, worin die Probanden beobachtbare
Merkmale von Unterrichtsqualitiit sehen und inwiefern diese Merkmale den Grunddi-
mensionen von Unterrichtsqualitit (Klieme, 2002; Clausen, Reusser & Klieme, 2003)
aumordnen sind. Erste Forschungsergebnisse zu diesen Fragen liegen bereits vor
(Kuntze, 2004).

Finweiterer Schwerpunkt der Begleitforschung von MuBiL besteht in einer Akzeptanz-
sudie zur Themenstudienmethode im Mathematikunterricht. Hier soll erkundet werden,
wic Mathematiklehrerinnen und -lehrer Themenstudienarbeit einsetzen, und welche
Vorstellungen sie mit dieser Lernumgebung verbinden, die sie im Rahmen von MuBiL
kennen lemten und erprobten.
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Zahlen-Struktur-Kérper — ein Lernmittel fiir dje
intermodale Verbindung im Abstraktionsprozess

Giinther Heil
"Arithmetik als Prozess" (Miiller/Steinbring/Wittmann 2003) beschreibt das didaktische
Prozedere, das den Lemenden als ein "aktives Subjekt” und den Lehrenden als Organi-
sator von "Entwicklungsprozessen" sicht, in denen "Ldsungswege" (Ebd., 6) produziert
werden. Auch ein phdnomenologischer Ansatz kommt nicht umhin, letztlich "unter-
richtliches Fachwissen" beim Schiiler aufzubauen. [st "Systematisierung ... ein We-
sensmerkmal der Mathematik" (Ebd., 8), so hat das dem Schiller zum Erlemen des
Stoffgebietes zur Verfiigung gestellte Lernmittel den Kriterien des fachlichen Systems
zu entsprechen. Das sind im dezimalen Zahlensystem als strukturelle Kriterien die
Stellenpositionen als Ausdruck der einzelnen Potenzen zur Basis 10 und die schriftliche
Darstellung der Zahlzeichen mittels den Ziffern von 0 bis 9.

Als Rechenmittel werden solche bendtigt, die das Verstindnis fiir Zahlen, den Zahlen-
raum, das flexible Umgehen mit Zahlen und ihren Beziehungen und mathematische
Operationen unterstiitzen bzw. aufbauen. Das konnen nichtformale Materialien oder
Darstellungen mathematischer Objekte sein wie Mengen (konkret oder bildlich), farbige
Stabe, Zahlenstrahl, Tabellen oder Diagramme. Mit diesen kdnnen je nach didaktischem
Ansatz "aktiv-entdeckend” oder systematisch fortschreitend mathematische Erkenntnis-
se gewonnen werden. Formale Formen orientieren sich an strukturellen Gegebenheiten:
dezimale Mengenbiindelungen (Dienes-, Montessorimaterial, Hundertertafel, Abakus,
Zehnerzug oder -schiffchen), Stellenpositionen (Seguintafeln, Zahlenkarten nach
Montessori). Zur Vermeidung von Einseitigkeiten und Missverstindnissen im Prozess
des Durchdringens und Verstehens mathematischer Sachverhalte ist der Einsatz ver-
schiedenster Lernmiittel notig. Im stufenweisen Verinnerlichungsprozess (Aebli 1978,
1995) oder den Reprisentationsmodi (Bruner 1974, 1981) mathematischer Operationen
haben die Lemmaterialien je nach vermuteter Vermittlungskompetenz ihren spezifi-
schen Ort. Ist der modale Transfer im mathematischen Lemprozess beeintrichtigt,
schafft der Schiller den Ubergang von der einen zur nichsthoheren Abstraktionsstufe
nicht. Der Lehrende sollte deshalb die optimale Passung zwischen fachlicher Vermitt-
lungsnotwendigkeit, dem angebotenem Lernmittel und den Lembedirfnissen des Schii-
lers beachten. Doch ist das moglich beim Fehlen genauer Aussagen dariiber, wie das
Kind zum Rechnen kommt (Bauersfeld 2003, 13) oder wenn sogar Unsicherheit dartiber
besteht, ob das verwendete Material mathematische Strukturen zum Ausdruck bringt
(Lorenz 2002)2 Entdecken-lassender Unterricht bendtigt im angebotenen Lemmittel-
vebund Ausdrucksformen mathematischer Strukturen. Die vorgestellten Zahlen-

-Kdrper sind eine Lembhilfe zum Erlemen der dezimalen Strukturen, der syste-
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matischen Ordnung und Gliederung des Zahlensystems und der Anwendung dieser Sy-
stematik bei arithmetischen Operationen.

1. Die Zahlen-Struktur-Korper

1.1 Entwicklung

Rechenschwichen zeigen sich insbesondere in der inneren Vorstellung eines Zahlbe-
griffes, des Aufbaues des Zahlenraumes und beim Vollzug mathematischer Operationen
(vgl. Grissemann/Weber 1993, Lorenz/Radatz 1993, Wejda 2004). In meiner jahrelan-
gen Befassung mit Rechenschwiéichen wurde mir bewusst, dass den betroffenen Kindem
die dezimalen Strukturen, ihre Gleichheiten und Unterschiede, auch im Umgang mit
konkretem Material verschlossen geblieben waren. Aus der unbefriedigenden Suche
nach Lemmitteln, die die linkshirnigen Anteile des strukturellen und exakten Rechnens
(vel. Dehaene 1999) unterstiltzen, erwuchs in den Diskussionen mit den Schiilerlnnen
tiber das Anfassen der Einer- und Zehnerposition die Idee, die Strukturen des dezimalen
Zahlensystems in Korpern darzustellen. Von da war es nicht mehr weit, Ziffern darauf
zu schreiben. Damit konnte man Zahlen so aufbauen und Rechenoperationen handelnd
so ausfiihren, wie sie zu schreiben waren. Der Einsatz der Zahlen-Struktur-Korper fand
im Kontext mit anderem konkreten und darstellenden Material statt.

1.2 Beschreibung der Zahlen-Struktur-Kérper

Die Zahlen-Struktur-Korper werden in einer Holzbox mit dem Titel Zahlen-Struktur-
Material angeboten. In ihr sind farbige Zahlen-Struktur-Korper und farblose Mengen-
wiirfel enthalten.

Jeder dezimalen Stellenposition (Einer, Zehner, Hunderter, Tausender) ist cine Korper-
form zugeordnet. Die verschiedenen Stellenkdrper sind eine symbolische Vergegen-
standlichung der Struktur des dezimalen Zahlensystems. Sie bringen Strukturen zum
Ausdruck, nicht eine Mengenvorstellung (Abb. 1)

Zehnerpotenz  Stellenposition Stellenkérper
10" Einer —>  Wirfel @
10" Zehner —>  Zylinder @
10° Hunderter —»  Quader
10 Tausender —>  groBer Wiirfel mit Einkerbungen @

Abb, I: Kérperliche Abstraktionen der Potenzen zur Basis 10

Jequ Stellenkdrper ist mit einer Ziffer von 0 bis 9 bedruckt. Dadurch wird er zum Stel-
lenwert-Kérper. So hat z, B, ein Zehner-Krper mit der Ziffer 3 den Stellenwert 3 Zeh-
ner und die Ziffer den Ziffemwert 30 (Abb. 2).
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Abb. 2: Beziehung: Stellenwert-Kérper — Stellenwert - Ziffernwert

Jeder Ziffer ist cine Farbe zugeordnet (Abb. 3). Diese Bezichung ist auf allen Kérpern
gleich. Die Verschiedenheit der Farben ist eine weitere Lemhilfe zum Erkennen und zur
Unterscheidung von Ziffern und ihren Werten in Verbindung mit den Stellenkérpemn.
Die Farbgebung ist nicht wie bei den Cuisenaire-Stibehen nach einem additiven Zu-
sammenhang ausgerichtet, sondern sie hat sich im Laufe der Jahre aus diskursivem Ab-
gleich mit den Vorschligen der Schiiler gebildet. Es sind Farbzuordnungen erwachsen

wie bei DEHAENE (Dehaene 1999, 100) beschrieben.

kelblay hellgrin  rot  dklblau rosa  gelb violett braumn dkl.-griin orange
Abb. 3: Farbbeispiel: Zehner-Tiirme

1. Anwendung der Zahlen-Struktur-Kérper

Nachstehend wird der Gebrauch der Zahlen-Struktur-Korper formal beschrieben. Die
Anwendung geschicht mit Lemmitteln, die Kardinal wie ordinal Zahlenverstindnis und
Bezichungen der Zahlen riumlich aufzeigen. Der Einsatz ist bei aktiv-entdeckendem
Schilerhandeln ebenso maglich wie in cinem systematisch aufbauenden Vorgehen.

21 Binsatz im Abstraktionsprozess

Bekannte Rechenmaterialien finden ihren Einsatz vorwiegend nur in einem Verinnerli-
chungsmodus. Sie bieten per se keine Uberfiihrung der gewonnenen Erkenntnisse auf
die ndchsthdshere Abstraktionsstufe an. Ein geistiges Zuriickgreifen auf vollzogene Ope-
fationen der 1. Stufe kann fiir den Lemenden im weiteren Abstraktionsprozess nur mit
innerer visueller Vorstellung erfolgen. Kinder mit Schwichen der inneren visuellen
Verarbeitung sind so gehandicapt. Die Zahlen-Struktur-Korper bringen mehrere Ab-
staktionsstufen zum Ausdruck und vernetzen sie iibergreifend. Der enaktiven Ebene
eiispricht der handelnde Vollzug der arithmetischen Aufgabenstellung mit den Zahlen-
sﬂukmr-Kbrpcm. Die Veranschaulichung der Zahl als ein 3D-Bild, gqmnn‘t‘Znhl-
Kmper-Bild, erweitert die ikonische Repriisentation um die dritte geometrische Dimc'n-
son. Die Kdrperformen sind Darstellungen des dezimalen Positionssystems, Da di.e Zif-
fem auf den Kirpern aufgedruckt sind, ist die symbolische Ebene automatisch mit pri-
sent, Dem Vernetzen komplexer intermodaler Zusammenhiinge werden im handelnden
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Rechnen mit Zahlen-Struktur-Korpern weitere Zugangs- und Lernwege erdffnet, Dje
beteiligten Himareale werden ganzheitlich angesprochen. Intermodale Ubenragungs.
fehler konnen eher eingeddmmt werden.

2.2 Zahlbegriff

Auf die Frage, wie das Kind zum Rechnen kommt hat sich seit KOHNELs Kritik (1916)
die Meinungsvielfalt erhalten. Hat di¢ ordinale Reihenbildung Prioritit (Brainerd 1979)
oder werden Kardinal- und Ordinalzahlbegriff parallel zum Begriff der natiirlichen Zahi
integriert (Piaget 1973, 47-48)?

2.2.1 Kardinaler Zahlbegriff

Zu Mengen oder ikonischen Darstellungen werden Zahlen-Struktur-Korper postiert, was
eine Verbindung zwischen Menge und Zahlzeichen schafft. Der Vorteil der Zahien-
Struktur-Kérper zeigt sich bei groBeren Zahlen, wenn Elemente- oder ikonische Men-
gen fiir das sofortige Erfassen zu groB sind.

@@ (7 .o.

2.2.2 Ordinaler Zahlbegriff

Die Zahlen-Struktur-Kérper werden in einer Geschichte iiber das Zahlenland einge-
filhrt, in dem die Zahlenzwerge in Einer-Wiirfel-Hzusern wohnen und in ihrem Ruck-
sack eine Anzahl von Wiirfeln entsprechend ihrer Hausnummer tragen. Nach der Haus-
nummer 9 kommt ein Zehner-Turm. Der Turmwiichter lebt im Nuller-Haus und ist fiir
die nachfolgenden Hauser von 0 bis 9 zustindig. Es folgt der nichste Zehner-Turm.
Wenn die Zahlenzwerge gefragt werden, wo sie wohnen, so geben sie zuerst ihre Einer-
Wiirfel- Nummer an und dann den Zehner-Turm, zu dem sie gehdren. Sie sagen: "lch
wohne in fiinf beim 10-er-Turm und in der Kurzform filnfzehn." Das Zahlenland hat
keine Strafen, sondem alle wohnen entlang eines Weges, der durch Zehner-Tiirme ge-
gliedert ist. Nach dem 9. Zehner-Turm und seinen Einer-Wiirfel-Hausern kommt dic
Hunderter-Burg. Jede Hunderter-Burg hat den gleichen Aufbau von 0 bis 99, dh. zu

Jeder Hunderter-Burg gehdren im Zahl-Korperbild (vgl. Punkt 2.3) ein Zehner-Turm
und ein Einer-Wiirfel,

Mit den Zahlen-Struktur-Korpern kann der Aufbau des Zahlenraumes strukturell-figural
(dezimale Gliederung durch verschiedene Korperformen; innerhalb einer Stellenpositi-
on gleiche Reihenfolge niedrigerer Stellen; gleiche farbige Anordnung) gegliedert wer-
_d;ﬂl (Abb. 4). Die Besonderheit dieser Gliederung zeigt sich erst, wenn man von der
llm Anordnung in die Flichige ibergeht. Die erste Zeile bilden die Einerzahlen von
0 bis 9, die eine Vielfaches von 10° sind. Ab der zweiten Zeile kommt eine weitere

™
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Stellenposition néimlich 10" hinzu. Zwangsliufig ergibt dies eine numerische Gliede-

nung des Zahlenraumes bis 99 wie in Abb. 5 angedeutet.

el L LIl T T
bbosseos

Abb. 4: Gliederung des Zahlenraumes mit Zahlen-Struktur-Korpern

Die Gliederung entspricht dem, wie GEORG CANTOR im 19. Jahrhundert die Arithmetik
mit der Mengenlehre begriindet hat. Sie verweist auf die Relevanz der Zehnerpotenzen.
Zu einer Gruppe gehdren alle Zahlzeichen der Zahlen, die die Vielfachen von 0 bis 9
von 10° sind. Die nachfolgenden Zeilen bis 99 zeigen, dass alle Ziffern von 1 bis 9 auf
der Stellenposition 10' gleich sind in allen Ziffern auf der Stellenposition 10”. Der
Schiler kann aufgrund der aus Kdrpern und Farben entstehenden "Muster” (vgl. Deviin
1995) die dekadisch strukturellen Analogien des Zahlenraumes erkennen.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
10 11 12 13 14 15 16050 TSR Y
B0 121 22 23 24 |25 26 270 28 29 usw

Abb. 5: Zahlenraum, gegliedert unter Beriicksichtigung der Zehnerpotenzen

Die Gliederung von Abbildung 5 lisst beim Runden den Schiler leichter erkennen,
warum bis vier ab- und ab fiinf aufgerundet wird. In die Einheit der Zahlzeichen mit der
Eigenschaft zwei Stellenpositionen zu haben, gehdrt nicht die Zahl 100. Sie beinhaltet
die Stellenposition 10° und ist Teil einer weiteren Zahlengruppe.

23 Plastische Darstellung der Zahlen
Zahlen werden mit Karpem incl. Ziffern so aufgestellt, wie es dem Zahlzeichen ent-
spricht. Das entstehende Gebilde wird als Zahl-Korperbild bezeichnet (Abb. 6). Die zu

schreibende Zahl wird dezimal-strukturell mit Korpem und den Ziffern darauf aufge-
baut. Der Schiller kann die Zah! von den Korpem erlesen. Die erlemte Struktur des 3D-

|
b
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Zahlenbildes lisst auf keiner Stellenposition die Null vergessen. Mit Mengenmaterial
nicht dargestellte und unausgesprochene Stellenwerte werden mit den Zahlen-Struktur-
Korpern "geschrieben”.

Abb. 6: Zahi-Korperbild der Zahl 2307

24  Handelndes Rechnen (Subtraktion und Addition)
2.4.1 Durchfihrung

Durch eine Gleichzeitigkeit von Mengenveriinderungen, Bewegung auf dem Zahlen-
strahl und Bewegung der Zahlen aus Zahlen-Struktur-Kérper wird auf mehreren Ab-
straktionsstufen ein Verstindnis fiir die Rechenoperation angebahnt. Mit zunchmender
Sicherheit wird das nétige rechnerische Denken allein durch ein Bewegen der Zahlen-
Struktur-Kérper manuell wie geistig vollfiihrt. Mengenoperation, falls nétig, operatives
Bewegen der Zahlen-Struktur-Kérper und Notieren der durch die Ziffern auf den Zah-
len-Struktur-Kérpern dargestellten Zahlen des Rechenvorganges verlaufen parallel. Da
auBler beim Stellentibergang nur gleiche Korperformen miteinander verrechnet werden,
ist das Fehlerrisiko des Vertauschens von Stellenpositionen nicht mehr mdglich (Abb,
7).

-.----__--_------‘_“"--____‘___'__ h

Abb. 7: Bewegungsabliufe a bis d bei Rechenoperation mit Zehnerzahlen
2.4.2 Vorteile durch Analogien

Analogien erleichtern das Rechnen (vgl. Radatz u.a. 1999, 10 u.a., Wejda 2004, 22).
Schiller erkennen sie umso eindrucksvoller, Je geringer dazu Veriinderungen beim be-
nutzten Lemmaterial notig sind. Bei analogen Aufgaben, wie sie in Abbildung 8 gezeigt
werden, sind in beiden Aufgaben die verwendeten Stellenkdrper gleich. Unterschiedli-

chc- ZahlengroBen ergeben sich durch eine Verdnderung der Ziffer (Farbénderung) auf
gleicher Kamperform.

i) )
-.B ﬁ ﬁ—.=

Abb. 8: Analogie des Rechnens bei unterschiedlichen Zehnerzahlen

E
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Abb. 9: Analogien beim Zehneriibergang

243 Analogien beim Stelleniibergang

Der Prozess des Ubergangs tiber eine Stellenzahl unterliegt der arithmetischen Syste-
matik. Er vollzieht sich in drei Schritten. Beim Ubergang tiber 10 erlernt der Schiiler
enstmals das Grund"muster” (Heil 2004, 51) dieses Vorgehens, das bei jedem Stellen-
fbergang iber Zehner, Hunderter, Tausender usw. gleich ist. Besonders Schiller, die
Schwichen bei den Stelleniibergéngen haben, kénnen aus der analogischen Denkse-
quenz aller Stelleniibergiinge, aus den motorischen Bewegungs"mustem® Sicherheit fir
ds operative Vorgehen erfahren (vgl. Bauersfeld 2003, 20). Fiir andere ist es der Aus-
gangspunkt fiir aktiv entdeckendes, problemlosendes Handeln. Abbildung 9 demon-
strient die strukturelle Analogie. Oberhalb der schriigen Striche des Subtrahenden stehen
die Zahlen aus der Zerlegung.

244 Arithmetische Ablaufdiagramme

Gewonnene mathematische Erkenntnisse kdnnen zu groBeren Einheiten (chunks) zu-
smmen gefiihrt und so automatisiert werden. Denksequenzen lassen das Kurzzeitge-
dichinis effektiver nutzen (Krause 2000). Ablaufdiagramme mit gezeichneten Zahlen-
Sruktur-Korpern unterstiitzen den Schiler in diesem Prozess. Sie bieten vorteilhaftes
technerisches Denken, das vom Schiiler aktiv und produktiv ausgebaut werden kann.

3-hammenfassung und Erfahrungen

Zhlen-Struktur-K rper sind eine strukturell-figurale Lembilfe. Mit vctschi.edencn KQ"
wm und Farben vermitteln sic leicht ersichtlich und prignant das dekadisch strukou-
tiete Zahlensystem. Bei arithmetischen Operationen vermitteln si Analogien ohne ab-
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lenkende Veriinderungen wie sie z.B. bei Systembldcken in der Anzahl nétig sind. Der
Schiller gewinnt ein eindeutiges Verstiindnis von analog, gleich sein.

Im Verinnerlichungsprozess unterstiitzen sie den "intermodalen Transfer”, indem sie mit
ihren Merkmalen die strukturellen Unterschiede und Gleichheiten im Zahlensystem fiir
arithmetische Anforderungen parallel auf mehreren Repriisentationsstufen anbieten. Das
operante Umgehen mit dem "ikonischen" Korperbild unter gleichzeitiger Repriisentation
des mathematischen Zeichensystems fordert das strukturierte, logisch exakte rechneri-
sche Denken. Kopfrechnen wird so erleichtert.

Korperformen, Farben, Ziffern, operative Bewegungen, die Verbindung mit Lernmitteln
des kardinalen und ordinalen Zahlweges und Sprechen wiihrend des arithmetischen
Vorgehens erdffnen eine Vielfalt von Lemwegen, das den Lernerfolg erhht (Vester
2004). Erste unterrichtliche Erfahrungen deuten auf einen erheblichen Lemvorsprung
bei Schiilemn hin, die mit einem Lemmittelverbund aus Mengenmaterial, Zahlenstrahl
und Zahlen-Struktur-Krpern unterrichtet worden sind.
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Laudatio anlisslich der Verleihung des GDM-
Forderpreises 2004 in Augsburg

Rainer Danckwerts
Meine sehr geehrten Damen und Herren,

the winner is ... STEPHAN HUBMANN!

Die Jury des GDM-Forderpreises hatte sich mit vier eingereichten Vorschligen zu be-
fassen, die alle gleichermaBen als preiswiirdig angesehen wurden. In einem letztlich
rsch konvergenten Entscheidungsprozess gelang die Einigung,

Der Laudator
8 Prof. Dr. Rainer Danckwerts

(Jahrestagung 1. Marz 2004,
Universitdt Augsburg)

Ich machte Thnen zundichst den Preistriiger des diesjiihrigen GDM-Forderpreises kurz
vorstellen;

STEPHAN HUBMANN wurde 1965 in der Nihe von Soest in Nordrhein-Westfalen gebo-
ren. Er lebt heute in Bochum, ist verheiratet und Vater von drei Kindem.

Ab 1985 studierte Herr HUBMANN in Koln und Bochum Mathematik und Philosophie
prallel fiir das Diplom und das gymnasiale Lehramt. Dem Abschluss als Diplom-
Mathematiker mit Erster Staatspriifung folgte eine Tatigkeit als wissenschaftlicher Mit-
abeiter in der angewandten Mathematik an der Universitit Bochum. Dann kam das Re-
ferendariat mit dem Zweiten Staatsexamen filr beide Sekundarstufen. Das war 1999,
Und es ging zielstrebig weiter:

Stine mathematikdidaktische Karriere begann in jenem Jahr mit einer Mitarbeiterstelle
.udﬁ Universitiit Essen bei Herm Professor KNOCHE, der auch sein Dissertationspro-
Jktbetreut hat, Die Promotion wurde im Jahre 2001 abgeschlossen, Gutachter der Dis-
tition waren die Professoren KNOCHE (Essen) und SCHEID (Wuppertal). Danach war
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Herr HUBMANN wissenschaftlicher Assistent am  Lehrstuhl von Frau Professorin
HEFENDEHL-HEBEKER an der Universitit Duisburg-Essen. Im Herbst des vergangenen
Jahres folgte er dem Ruf auf eine C3-Professur fiir Mathematik und ihre Didaktik an der
Padagogischen Hochschule Karlsruhe.

Herr HUBMANN ist inzwischen mit seiner Arbeit auf breite Resonanz in der Lehreraus-
und ~fortbildung gestoBen. Auf Einladung des Schulministeriums des Landes Nord-
rhein-Westfalen wirkt er maBgeblich an den neuen Kernlehrplinen fiir die Sekundarstu-
fe I mit. Sein jiingstes Buch zur Theorie und Praxis des Selbstlernens in der Sekundar-
stufe II hat in einschligigen Kreisen viel Beachtung gefunden. Seit Anfang dieses Jah-
res ist er Mitglied im Beratungskomitee fir das Joumnal fiir Mathematikdidaktik,

Meine Damen und Herren, STEPHAN HUBMANN gehort schon jetzt zu dem kleinen Kreis
jener Mathematikdidaktiker, die mit erkennbarer inhaltlicher Nihe zur Mathematik,
fachdidaktischer Unteilskraft und einem klaren Blick fiir die Unterrichtswirklichkeit zur
Entwicklung des Mathematikunterrichts beitragen.

Angesichts der Breite seiner Kompetenz und Erfolge ist man versucht zu fragen, ob
Herr HUBMANN tiberhaupt fiir den Forderpreis der GDM nominiert werden konnte. Aber
glauben Sie mir, er ist noch keine vierzig Jahre alt!

Nun méchte ich Thnen ermdglichen, einen kieinen Eindruck von der Dissertation von
Herm HUBMANN zu gewinnen. Der Titel der entsprechenden Buchverdffentlichung ist:

Konstruktivistisches Lernen an Intentionalen Problemen - Mathematik unterrichten in
einer offenen Lernumgebung.

Die Forderung nach selbstgesteuertem Lernen bestimmt seit geraumer Zeit die pidago-
gische Diskussion, und es sind die viel zitierten konstruktivistischen Grundpositionen,
die dafilr eine geeignete Basis bilden. Eine der zentralen Forschungsfragen von Herm
HUBMANN lautet:

Ist konstruktivistische Begriffsbildung iiberhaupt moglich, so dass sie den Anforderun-
gen von Schule geniigt?

Untersucht wird diese Frage an einem im Lehrplan fest etablierten Gegenstand der Ma-
thematik in der gymnasialen Oberstufe, nimlich an der Einfithrung in die Integralrech-
nming.

Dies ist mutig und wegweisend, dominiert doch gerade im Analysisunterricht traditio-
nell die durch den Lehrer gesteuerte Instruktion. Eine aktive individuelle Konstruktion
analytischer Grundbegriffe durch die Lemenden selbst ist jedenfalls eher die Ausnahme.

Um sich diesem Ziel zu nihem, entwickelt STEPHAN HUBMANN ein richtungsweisendes
~Un_mnchtskonzept, das sich in seinen Grundideen auf konstruktivistische Lerntheorien
stiitzt und dem er den Namen Konstruktivistisches Lernen an Intentionalen Problemen

Allgemeines
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Entscheidend fiir das Gelingen seines Ansatzes ist die Auswah
higer Problemstellungen, die zur selbsttitigen Auseinanderse
ur individuellen Begriffs- und Theoriebildung anregen.
fichdidaktische Diskussion des Integralbegriffs gelingt es
gusgewiihlte Intentionale Probleme zu entwickeln, dic das
gen. Die Themen dieser sehr handfesten Probleme sind

| gehaltvoller und tragfi-
tz7ung mit dem Thema und
Gestiitzt auf eine fundierte
Herm HUBMANN, drei klug
Unterﬁchlspmjckt inhaltlich

» "Wasserverbrauch in Bochum”,
+ "Der Fahrtenschreiber” und

+ "Geschlechterwachstum”,

Die Problemstellungen decken die zentralen Aspekte des Integralbegriffs ab, insbesor
dere berithren sie die Grundverstindnisse des Integrierens als Rekom:miuu;, Siktntss
ren und Mitteln.

Die komplexe Auswertung des Projekts verbindet qualitative und quantitative statisti-
sche Methoden mit Methoden der interpretativen Unterrichtsforschung, Sie zeigt im
thrigen eindrucksvoll, wie gewinnbringend es sein kann, beide Forschungsmethoden
asammenzufiihren. Die Befunde bestitigen grundsétzlich den Erfolg des Projekts. Auf
fiberzeugende Weise werden — wie die sorgfiltige Auswertung von Forschungsheften
der Lemenden zeigt — die begriffsorientierten curricularen Ziele der Integralrechnung
enreicht, so dass die eingangs gestellte Forschungsfrage bei aller Vorsicht bejaht werden
kann. Anders gesprochen: Die untersuchten Lemgruppen aus sehr verschiedenen
Grund- und Leistungskursen gelangen tatsichlich selbsttiitig zum inhalllicheti Kem des
Integralbegriffs.

STEPHAN HUBMANN managt in seiner Arbeit eine bemerkenswerte Breite: In die Be-
grindung seines Unterrichtskonzepts gehen mediendidaktische Uberlegungen zum
Computereinsatz ebenso ein wie bildungssoziologische Thesen zum Thema Gender und
Mathematikunterricht. Hiermit korrespondiert die Breite des Forschungsinteresses. So
werden neben der eben diskutierten Frage weitere Forschungsfragen mit untersucht,
2B. "Wie verindert konstruktivistisches Lernen das Interesse und die qude—an'.dqr
Mathematik?" und "Lassen sich unterschiedliche Verhaltensweisen bei Madchen und
Jwgen hinsichtlich der Begriffsentwicklung, der Forschungshefte und des Compu-
kreinsatzes erkennen?",

leh fasse zusammen: Nach Meinung der Jury gelingt es Herm HUBMANN in hervorra-
gender Weise, konkurrierende mathematikdidaktische Arbeitsrichtungen zusammenzu-
fiven. Hier sind dies die epistemologische, die inhaltsanalytisch-curriculare und die
’?ﬁu‘he Dimension. Der Grad der Professionalisierung und Reflexion im Umgang
M den gewahiten Forschungsmethoden ist beeindruckend. Und -~ ganz entscheidend
?ﬁmmcmatikdidaktischc Relevanz einer herausgehobenen Arbeit - : Die Disserta-
on Yon Herm HUSMANN hat das Potenzial, direkt zur Verbesserung des Mathema-

‘
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tikunterrichts beizutragen. Sie konkretisiert die inzwischen breit erhobene Fy
nach einer verdinderten Kultur des Mathematikunterrichts in den Sekundarstufen,

Die Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik ehrt damit einen jungen Kollegen, dem e
gelingt, zwei oft unverbundene Welten substanziell zu verbinden: Hier die Welt des
etablierten gymnasialen Mathematikunterrichts und dort die Welt der Mathematikd.
daktik mit ihren modernen, disziplinéiren Anspriichen. Mit diesem gekonnten Briickes.
schlag haben Sie, licber Herr HUBMANN, nach Meinung der Jury zur Vertrauensbildung
fiir die Mathematikdidaktik beigetragen.

Im jiingsten Heft der Zeitschrift "mathematik Iehren" fand ich das chinesische Sprich-
wort: "Wenn der Wind des Wandels weht, bauen die einen Mauern, die anderen Wind.
mithlen." Licber Herr HUBMANN, Thre Windmiihle kann sich sehen lassen!

Im Namen der Jury gratuliere ich Ihnen sehr herzlich zum GDM-Férderpreis des Jahres
2004!

Verleihung des Forderpreises der
GDM

(v.Ln.r.: Prof. Dr. Rainer Danck-
werts, Prof. Dr. Kristina Reiss, Dr.
Stephan Hufimann)

Prof. Dr. Rainer Danckwerts, Universitit-Gesamthochschule Siegen
57068 Siegen; danckwerts@mathematik.uni-siegen.de

Kurznotizen

Mathematik in der Geschichte - Mittelalter

Michael Toepell
Ein Film aus der Reihe "Vom Ziihistein zum Computer"
|. Teil: Orient (China, Indien, Islam)
2. Teil: Okzident (Europa)

In der Reihe "Vom Zihlstein zum Computer” ist im Jahr 2004 ein Lehrfilm mit Doku-
mentaraufnahmen, Kommentaren, Expertengespriichen, Spielszenen und Computerani-
mationen erschienen. Produziert wurde der zweiteilige Film (mit jeweils 32 Minuten
Linge) vom Zentrum fiir Fernstudium und Weiterbildung der Universitit Hildesheim
unter Leitung von HEIKO WESEMULLER-KOCK und KAREN ANNE GOTTWALD.

Der Film veranschaulicht insbesondere die Mathematik als Teil der Kulturgeschichte
aur Zeit des Mittelalters (4. Jh. bis 16. Jh.) und trigt damit zu einer heute wieder wiin-
schenswerten Offnung des Verstindnisses von Mathematik bei - von einer Mathematik,
zu der damals auch weite Teile der Naturwissenschaften gehdrten.

Der Film wendet sich an Schiiler ab Klasse 9, an Studierende, Lehrer und Didaktiker
der Mathematik, Informatik, Ingenieurwissenschaften, Geschichte bzw. Kunstge-
schichte.

Der erste Teil thematisiert die wesentlichen kulturhistorischen Ereignisse der orientali-
schen Hochkulturen in China, Indien und der islamischen Welt. Dazu gehdren techni-
sche Entdeckungen, die Entwicklung der Ziffern und Stellenwerte, die Weiterentwick-
lung der Astronomie und Kalenderrechnung (Bau von Stermwarten), die Begrilindung
algorithmischer Techniken, der Algebra,, der Geometrie und Architektur (Kuppelkon-
struktionen),

Der zwweite Teil dokumentiert in groben Ziigen die kulturgeschichtliche Entwicklung der
Mathematik im Abendland vor dem Hintergrund ihrer Rolle in Religion, Wissenschaft,
Technik und Kunst. Dabei wird auch die Bedeutung der Kloster (z.B. fiir entscheidende
Ubersetzungen), der Universititsgriindungen, des Handels, der bautechnischen Leistun:
gen und der Entdeckungen beriicksichtigt und vielfach im Zusammenhang gesehen mit
mathematisch-naturwissenschaftlichen Errungenschaften. Das Rechnen mit Zahlsteinen
“auf den Linien" des Abakus, das spiter - gegen Ende des Mittelalters von den Re-




