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Liebe Mitglieder der GDM,

Was uns Thilo Sarrazin und Sebastian Vettel iiber ihr

mathematisches Denken verraten.

Immer wieder zeigen sich - fiir viele - in er-

schreckender Weise die geringen Erinnerun-

gen an den eigenen (auch gymnasialen) Ma-
thematikunterricht. Dies gilt jedenfalls dann,
wenn man Abiturienten einige Zeit nach ihrem

Schulabschluss spontan mit - vermeintlich ein-

fachen - mathematischen Fragen konfrontiert.

Die hoffnungsvollsten Kandidaten der Wieder-

erinnerung sind dann ,,der Pythagoras“ (in den

wenigsten Fillen richtig wiedergegeben), ein
isoliertes Beispiel (,Wir hatten mal berechnet,
welches maximale Volumen eine Schachtel ha-
ben kann. Da habe ich gesehen, wozu man Ma-
thematik gebrauchen kann®) und ,,der Drei-
satz“. Der Dreisatz ist - fiir viele - der Prototyp
des schlussfolgernden Denkens, des regelge-
rechten logischen Denkens. So ist es auch beim

Thilo Sarrazin und seinem Buch ,,Deutschland

schafft sich ab*:

1. Es gibt Menschengruppen in Deutschland,
die haben einen geringeren Intelligenzquoti-
enten.

2. Diese Gruppen bekommen mehr Kinder als
andere Gruppen.

3. Also sinkt der Intelligenzquotient in
Deutschland auf lange Sicht (wobei ,auf lan-
ge Sicht” erst nachtriglich und kommentar-
los in die Neuauflage des Buches aufgenom-
men wurde).

Derartige Dreisatzschlussfolgerungen sind

schwer zu widerlegen, jedenfalls dann nicht,

wenn man auch noch - selbstredend - hinzu-
nimmt, dass Intelligenz vererbbar ist. In der

Mathematik wissen wir allerdings, dass Regeln

nur dann gelten, wenn sie in ,,ihrem® System

betrachtet werden, wenn ihr Giiltigkeitsbereich
mit angegeben wird. Diesbeziiglich miissen die

Voraussetzungen geklirt und die Schlussweisen

iiberpriift werden. Dieser explizite Nachweis ist

hiufig nicht einfach. Noch viel schwieriger ist
dies in der ,richtigen” Welt. Viele Einfliisse und

Unwigbarkeiten lassen den Dreisatz nicht mehr

als eine einfach nachvollziehbare Schlussfol-

gerung erscheinen. ,,Die verfiihrerische Logik
der Demagogie” nennt deshalb auch die Stid-
deutsche Zeitung ,,Sarrazins Dreisatz“ (SZ vom

3. Sept. 2010, S. 11). In der Mathematikdidaktik

hat sich Arnold Kirsch (1969) in einer grundle-

genden Analyse mit der ,sogenannten Schluss-
rechnung” beschiftigt.

Aber es ist nun einmal so: Einfache Thesen

werden in der Offentlichkeit viel schneller re-

gistriert und intensiver diskutiert als fundierte
wissenschaftliche Analysen. So hat beispielwei-
se eine wissenschaftliche Expertenkommission
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kurz vor dem Erscheinen des Sarrazin-Buches

den Bericht ,Einwanderungsgesellschaft 2010“

vorgelegt. Darin steht, dass die Integration in

Deutschland besser ist als ihr Ruf, dass sich

nach Jahrzehnten des Stillstands in Deutsch-

land in den vergangenen fiinf Jahren viel, sehr
viel getan hat (SZ vom 11./12. 9. 2010). Das sind
interessante, nicht unbedingt so vermutete Ent-
wicklungen. Doch das wurde in der Offentlich-
keit nicht (kaum) bekannt.

Was bedeutet das fiir die Mathematikdidaktik

und die Bildungsdiskussion insgesamt? Es ist

eine Warnung vor der Uberbewertung verein-

fachter Schluss- und Denkweisen, die hiaufig -
in bestechend einfacher Weise - Losungsvor-

schlige auch fiir mathematikdidaktische oder

bildungspolitische Probleme geben. Hiufig er-
schopfen sich diese Ratschlige aber in ,,mehr

iiben® oder gar ,,mehr bimsen“ (etwa in der

Welt am Sonntag vom 11.10. 2009 und in dem

Artikel ,,Das Leid der Zahlen®). Es sei hier nur

eine kleine Auswahl von Fragen aufgelistet, die

uns Mathematikdidaktiker(inne)n immer wieder
gestellt werden und in denen Kritik und (nai-
ves) Unverstindnis fiir die Mathematikdidaktik
mitschwingt:

- Warum wird im Mathematikunterricht nicht
mehr geiibt, damit die Schiilerinnen und
Schiiler wieder rechnen kénnen, wieder Glei-
chungen lésen kénnen?

- Warum hat man nicht lingst fiir alle Schul-
themen der Mathematik gute Unterrichts-
stunden entwickelt und diese allen Lehrern
zur Verfiigung gestellt?

- Warum hat man nicht lingst Strategien
zur Vermeidung von Fehlern bei Term-
umformungen oder beim Lésen von Glei-
chungen entwickelt und diese im Unterricht
umgesetzt?

- Warum iibernehmen wir nicht mehr vom
Mathematikunterricht der PISA-Sieger Japan,
Korea oder Finnland?

- Warum wird die Mathematik nicht stirker
nach der logisch-deduktiven Struktur aufge-
baut?

Mathematikdidaktische wissenschaftliche Ana-

lysen, die die Schwierigkeiten des Beeinflus-

sens von Lernprozessen bei Schiilern zeigen,
sind - vielen - nicht bekannt. Aber das ist eben
das Los der Wissenschaft. Thre Ergebnisse sind
nicht einfach in Kurzsitze zu pressen, und sie
lassen sich auch nicht einfach mit einer Drei-
satzlogik erkliren. Und doch werden - und das
ist die hoffnungsfrohe Hypothese - diese wis-
senschaftlichen Analysen (ob von theoretischer
oder empirischer Art) - langfristig - den Unter-
richt stirker beeinflussen als plakative Kurzant-
worten.
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Neben dem Beispiel eines doch sehr zweifel-
haften und naiven Gebrauchs mathematischer
Denk- und Schlussweisen beim Dreisatz gibt es
andere Beispiele, die mathematische Denkwei-
sen nutzen, um komplizierte Vorginge in einer
bestechend einfachen Art und Weise zu schil-
dern. So antwortete Sebastian Vettel, jliingster
Formel-1-Weltmeister aller Zeiten, auf die Fra-
ge von Katrin Miiller-Hohenstein im Aktuellen
Sportstudio, was denn das Wichtigste an ei-
nem Formel-1-Lenkrad sei: ,Dass das Auto nach
links fihrt, wenn man nach links lenkt, und
nach rechts, wenn man nach rechts dreht.“ Das
funktionale Denken als ein Denken, das sich
auf Eindeutigkeit und Planbarkeit bezieht, das
im ,Wenn, dann .. -Prinzip“ die Verlisslichkeit
ausdriickt, ohne die zukunftsorientiertes, ra-
tionales Denken nicht mdéglich ist, wird hier
sehr anschaulich und plastisch dargestellt. Se-
bastian Vettel hat Abitur. Wir wissen natiirlich
nicht, ob er derartige grundlegende lebensnot-
wendige Denkweisen im Mathematikunterricht
erworben hat. Wir wissen auch nicht, inwieweit
Sebastian Vettel in der Lage ist, das funktiona-
le Denken auch auf andere Lebensbereiche zu
ibertragen. Doch es sind die Denkstrukturen,
die wichtig sind und die - auch das eine Hy-
pothese - im Schulunterricht gelegt werden.
Und manchmal kann man verdammt viel Geld
damit verdienen, wenn man weif wie man sie
anwendet.

Literatur

Kirsch, A., (1969). Eine Analyse der sogenannten Schlugrech-
nung, Mathematisch-Physikalische Semesterberichte 16,
41-55

Hans-Georg Weigand (1. Vorsitzender)



Endlich wissenschaftlich
nachgewiesen: Die Hauptschule

ist an Allem schuld

Peter Bender

In den letzten Monaten hat meine {iberregiona-
le Tageszeitung ,,Frankfurter Rundschau® (FR)
drei interessante Studien in Form von Inter-
views bzw. Berichten vorgestellt. Alle drei pran-
gern, durchaus nachvollziehbar, irgendwelche
gesellschaftlichen Missstinde an, und die Au-
toren bzw. Herausgeber versteigen sich jedes
Mal direkt oder indirekt zu der Behauptung,
dass die Hauptschule schuld sei, und suggerie-
ren mehr oder weniger explizit, dass man zur
Bekimpfung dieser Missstinde vor allem die
Hauptschule abschaffen miisse.

1 ,Viele Hauptschiiler sind krank.* Interview der
FR mit dem Berner Medizinsoziologen Matthias
Richter am 28.5. 2010

Matthias Richter war Leiter der Studie ,,Psycho-
soziale Gesundheit bei Kindern und Jugendli-
chen in Nordrhein-Westfalen: Die Bedeutung
von Alter, Geschlecht und Schultyp®, die er zu-
sammen mit V. Bohn und K. Rathmann in ,,Das
Gesundheitswesen 2010; 72 (5): 293-300“ verof-
fentlichte.

Es wurden 4300 Schiilerinnen & Schiiler im Al-
ter von elf bis 15 Jahren befragt. Es stellte sich
heraus, dass die Jugendlichen in der Haupt-
schule sich weniger gesund fiihlen als die im
Gymnasium und Midchen iiber alle Schulfor-
men hinweg ihre Gesundheit deutlich schlech-
ter einschitzen als Jungen.

Sowohl die Uberschrift des Artikels, als auch
der ganze Duktus des Interviews suggerie-

ren, dass die Jugendlichen der Hauptschu-

le weniger gesund seien (was ja gar nicht so
unplausibel ist). Aber nicht der objektive Ge-
sundheitszustand war untersucht worden, son-
dern die Selbsteinschitzung der Jugendlichen.
»An genau diesem Bild waren wir auch inter-
essiert”, stellt Matthias Richter im Interview
fest.

Nattirlich weiR er, dass hier das ausschlagge-
bende Merkmal der familidre Hintergrund ist.
Aber da er nun einmal nicht nach diesem, son-
dern nach Schulformen differenziert hat, macht
er die Hauptschule fiir seine Ergebnisse verant-
wortlich und fordert: ,,Unser unsigliches Schul-
system, das soziale Selektion noch verstirkt,

muss endlich erneuert werden. Wie, muss man
sehen. Einige Bundeslidnder haben ja die Haupt-
schule endlich abgeschafft.”

Zunichst einmal ist zu fragen, wie er mit dem
Befund umgeht, dass Middchen sich wesentlich
krinker fithlen als Jungen. Will er das weibli-
che Geschlecht (Gender) abschaffen?

Einen statistischen Zusammenhang zwischen
zwei Merkmalen feststellen, ist das Eine. Die-
sen Zusammenhang aufkldren, ist etwas ganz
Anderes, gerade auch bei dem weichen Da-
tenmaterial, wie es der Studie zugrunde liegt.
Und Vorschlige zur Verbesserung der Situation
machen, ist ein Drittes, besonders wenn man
damit die Grenzen des eigenen Forschungsbe-
reichs iiberschreitet.

Wenn die Hauptschiilerinnen & -schiiler sich,
statistisch gesehen, gesundheitlich schlech-

ter fiihlen als die Gymnasiastinnen & Gymna-
siasten, dann bedeutet das noch lange nicht,
dass daran die Hauptschule schuld ist. Das
schlechtere Befinden kénnte doch ganz ande-
re Ursachen haben, z.B. in der Familie oder
iiberhaupt im Alltagsleben der Hauptschiilerin-
nen & -schiiler liegend. Diese Ursachen wriir-
den durch den Besuch einer anderen Schulform
nicht abgestellt. Dariiber hinaus besteht die Ge-
fahr, dass die Hauptschiilerinnen & -schiiler
sich noch schlechter fiihlen wiirden, wenn die
Hauptschule mit ihren kleinen Klassen und
passgenauen Curricula abgeschafft wiirde und
sie in Einheitsschulen als die Doofen stigmati-
siert wiirden.

2 ,Antworte bitte im ganzen Satz!“ Interview der
FR mit dem Berliner Berufsschullehrer Stephan
Serin am 17. 9. 2010

In seinem Buch ,,F6hn mich nicht zu. Aus den
Niederungen deutscher Klassenzimmer. Rein-
bek: Rowohlt 2010“ hat der Autor Stephan Se-
rin den in vielen Schulklassen herrschenden
schwer restringierten Sprachcode drastisch ge-
schildert. Ein Beispiel: ,,Ermittelt bitte aus dem
Text, was die Ursachen fiir den Aufstieg der
NSDAP waren.” - ,Wasis ermitteln?“ - ,Das
heiRt so viel wie rausholen. Informationen aus
dem Text rausholen.“ - ,,Escht krass! Wieisch
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Informationen aus Text holen. Habisch Schere?
... Neel®

Am Schluss des Interviews fordert Stephan Se-
rin wohlfeil ,,viel mehr individuelle Férderung®,
ohne sich iiber die, insbesondere finanzielle,
Realisierbarkeit Gedanken zu machen. Im dia-
metralen Widerspruch dazu glaubt er aufer-
dem, ,dass wir eine richtige Gemeinschafts-
schule von der ersten bis zur zehnten Klassen
fiir alle brauchen®. Hier haben wir ihn wieder
einmal, den Grundwiderspruch der Einheits-
schule und ihrer Apostel.

Tatséchlich fiihlen sich z. B. viele Grundschul-
lehrerinnen & -lehrer durch die trotz der Ein-
heitsgrundschule bis zum 4. Schuljahr bereits
weit divergierenden Leistungen, Haltungen und
iiberhaupt Personlichkeiten ihrer Schiilerin-
nen & Schiiler stark iiberfordert, und sie wiren
froh, wenn sie diese nicht alle zusammen in
einer Klasse hitten. - Die ehemalige Vorsitzen-
de des VBE-Bezirks Detmold, Barbara Hommel,
wiederum meint: , Die meisten Grundschul-
lehrer sind nicht gliicklich damit, Schiiler im
Alter von neun oder zehn Jahren sortieren zu
miissen®, und sie spricht sich fiir ein lingeres
gemeinsames Lernen nach der Grundschulzeit
aus (so meine regionale Tageszeitung ,West-
falisches Volksblatt“ (WV) am 17.11. 2010). - Es
trifft bestimmt zu, dass die Grundschullehre-
rinnen & -lehrer die grofe Spreizung von Leis-
tungen, Haltungen und Personlichkeiten schon
bis zum 4. Schuljahr nicht nur konstatieren,
sondern auch bedauern; aber daraus lisst sich
doch kein Plidoyer dafiir ableiten, alle Kinder
weiter gemeinsam zu unterrichten, - im Gegen-
teil!

3 416 Morde weniger durch eine bessere
Bildung“ Bericht in der FR am 10. 11. 2010 iiber
die Studie ,,Unzureichende Bildung: Folgekosten
durch Kriminalitit“ des Frankfurter Okonomen
Horst Entorf und seines Mitarbeiters Philip
Sieger im Auftrag der Bertelsmann-Stiftung

1771 Hiftlinge und 1193 Menschen ohne ein-
schlagige Vorgeschichte wurden befragt, und es
kam Folgendes heraus (S. of der Studie): Vor-
strafe im Elternhaus, Scheidung/Trennung der
Eltern, Konfessionslosigkeit, ,,Abbruch einer
Ausbildung, ein fehlender Hauptschulabschluss
sowie der Besuch der Hauptschule an sich spie-
len eine signifikante ... Rolle bei der Erklirung
kriminellen Verhaltens®. Da man an den ers-
ten drei der genannten Parameter kaum dre-
hen kann (s. S. 10), wurde das Augenmerk der
Untersuchung auf ,junzureichende Bildung“ (=
»kein Hauptschulabschluss; s. S. 17f) gelegt,
und da haben Entorf und Sieger ,,nachgewie-

[%3

sen
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sWire es im Jahr 2009 gelungen, die unzurei-
chende Bildung um 50 Prozent zu reduzieren,
hitte es in Deutschland mindestens 416 Fille
von Mord und Totschlag, 13 415 Fille von Raub
und Erpressung sowie 318 307 Fille von Dieb-
stahl weniger geben kénnen®, und ,insgesamt
[hitten] 1,42 Milliarden Euro an Kosten der Kri-
minalitit ,eingespart’ werden kénnen® (S. 12).
Dieses bizarre Zahlenwerk wird nicht angemes-
sener, wenn die Zahlen in den Zeitungen auf
»etwa 420%, ,knapp 13 500“ und ,fast 320 000“
gerundet werden.

Niemand wird bestreiten, dass eine Steigerung
der Schulabschlussrate und in Verbindung da-
mit die Steigerung der Berufstitigkeitsrate zu
einem Sinken der Kriminalititsrate fiihrt. Ein
wesentlicher Grund liegt auf der Hand: die Leu-
te haben dann weniger Zeit, auf dumme Ge-
danken zu kommen. Auf S. 16 beschreiben die
Autoren weitere Griinde. Aber die o.a. Zahlen
auszurechnen und zu verbreiten, ist doch ab-
surd, und wenn man noch so viele nationale
und internationale Statistiken und raffinierte
Methoden herangezogen hat.

Da niitzt es auch nichts, wenn die Autoren im
Anhang auf den Seiten 60 bis 63 eine kau-

sale Abhingigkeit der Kriminalitit von der
»Bildungsvariablen“ (mit den Ausprigungen
»un-[zureichende Bildung®) ,nachweisen®, wo-
nach sie sich legitimiert fiihlen, einen funktio-
nalen Zusammenhang im mathematischen Sinn
zu unterstellen und die Funktionswerte genau
auszurechnen. Diese vier Seiten sind ein Mus-
terbeispiel einer unverstindlichen Beschreibung
statistischer Verfahren und Schliisse (immer ein
Indiz fiir unzulidngliches Verstindnis bei den
Autoren selbst). Da werden Methoden aus ganz
anderen Kontexten ohne Priifung auf Angemes-
senheit iibernommen; da bleiben die Variablen
des familidren Hintergrunds und des Ausbil-
dungsabbruchs aufen vor; und es wird iiberse-
hen, dass es i. A. eine chronologische Abfolge
von familidrem Hintergrund, unzureichender
Bildung und Abgleiten in Kriminalitit gibt,

die bereits die Gerichtetheit des festgestellten
statistischen Zusammenhangs weitgehend er-
klirt, zugleich aber auch Kriminalitdt vor un-
zureichender Bildung auftreten kann, wo ein
kausaler Zusammenhang dann noch eher plau-
sibel ist. Allerdings scheinen die Autoren erst
dann von Kriminalitit zu reden, wenn eine In-
haftierung (S. 60) erfolgt ist (gemag ihrer o. a.
Probandinnen- & Probanden-Auswahl). Dass
eine kriminelle Disposition und kriminelles
Verhalten schon lange vor einer Inhaftierung
bestehen kann, insbesondere auch bei schul-
pflichtigen Jugendlichen, scheint in dieser Stu-
die nicht in Betracht gezogen zu werden, wire
aber hoch-bedeutsam fiir das Kausalititsgefiige.



Der letzte Absatz des ,,Kausalititsnachweises”
ist es wert, wortlich wiedergegeben zu werden
(S. 62):

Es kann also geschlussfolgert werden, dass
die Nullhypothese der Exogenitit [der Bil-
dungsvariablen gegeniiber der Krimina-
litdt] nicht abgelehnt werden kann. Fiir die
Resultate der Probit-Schitzung in Tabelle 5
bedeutet dies, dass sie als kausale Effekte
interpretiert werden kénnen: Unzureichende
Bildung hat also tatsichlich einen Einfluss
auf Kriminalitit und ist nicht lediglich mit
Kriminalitit korreliert. [Kursivsetzung von
mir|

Das ist doch ein ganz esoterischer Kausali-
titsbegriff, der mit der Realitdt aber auch gar
nichts zu tun hat und insbesondere nicht die
Berechnung der o. a. Zahlen in ihrer Schein-
Genauigkeit legitimiert, aber Uberschriften

wie in der Berner Zeitung (BZ) am 11.11. 2010
nach sich zieht: ,Bildung verhindert Morde -
Eine Studie belegt den kausalen Zusammen-
hang zwischen Bildung und Kriminalitdt.” -
Gar nichts hat die Studie in dieser Beziehung
belegt.

Den Autoren sei zugute gehalten, dass sie ihr
Zahlenwerk iiberhaupt fiir legitimationsbediirf-
tig halten. Zum einen ist ihnen der Kausalitits-
nachweis offenbar wichtig, und zum anderen:
»»Ich kénnte auf diese Eurobetridge gut ver-
zichten', sagte Wissenschaftler Entorf: ,Aber
Politiker kann man damit besser {iberzeugen‘“
(BZ). - Man muss sich aber doch nicht jedem
Schwachsinn unterwerfen, den die Auftragge-
berin einem zumutet!

»Einen Losungsansatz®, so die BZ, ,sieht der
ehemalige Hamburger Wissenschaftssena-

tor [und jetziges Mitglied des Vorstands der
Bertelsmann-Stiftung J6rg Driger| ... in einem
Fokus auf das gemeinsame Lernen. Den Hebel
miisse man bei Forder- und Brennpunktschulen
ansetzen. ... Zahlreiche Studien hitten lingst
belegt, dass das gemeinsame Lernen stirkeren
Schiilern nicht schade, schwicheren aber hel-
fe.”

Diese Behauptung wird durch ihre gebetsmiih-
lenartige Wiederholung nicht wahrer. Bei mei-
ner intensiven Suche ist mir noch keine seri-
ose solche Studie begegnet. Dagegen hat der
langjahrige Gesamtschullehrer Ulrich Sprenger
vom ,,Arbeitskreis Schulformdebatte e. V.“ unter
www.schulformdebatte.de viele Studien zusam-
mengestellt, die nahelegen, ,dass ein ,lingeres
gemeinsames Lernen‘ sowohl fiir die leistungs-
starkeren als auch fiir die leistungsschwicheren
Schiilerinnen & Schiiler erhebliche Nachteile
bringt*.

Zudem schafft man mit der Abschaffung der
Hauptschule die Hauptschiilerinnen & -schii-
ler noch lange nicht ab, die aber nach wie
vor kleine Klassen und passgenaue Curricula
briuchten. Horst Entorf sollte einmal unter-
suchen, wie weit das jahrelange Schlechtreden
der Hauptschule durch interessierte Kreise die
(von ihm statistisch festgestellte) Neigung der
Hauptschiilerinnen & -schiiler zu Kriminalitit
befordert hat.

Derselbe Appell geht an Matthias Richter in
Sachen ,;subjektives Wohlbefinden der Haupt-
schiilerinnen & -schiiler®.

4  Einige Bemerkungen zur Bertelsmann-Stiftung

In den Mitteilungen der GDM 89 (Juli 2010) ha-
be ich schon einmal zwei fragwiirdige Studi-
en (von Klaus Klemm und Ludger Wofmann)
besprochen, die im Auftrag der Bertelsmann-
Stiftung im Rahmen von deren Projekt ,,Inves-
titionen in Bildung® entstanden sind.

Wenn man wissen méchte, was ,,dieses steu-
erbegiinstigte Privatinstitut” (WV am 9. und
10.8.2010) Bertelsmann-Stiftung eigentlich will,
sollte man das Buch ,,Bertelsmann-Republik
Deutschland. Frankfurt: Campus 2010 von
Thomas Schuler lesen. Nach Schuler riickt der
Medienkonzern ,Bertelsmann“ mit Hilfe dieser
Stiftung ,,ungeniert” in die Nihe der Politik,
und ,die Studien dienen der Stiftung dazu,

fiir ihre Arbeit Wissenschaftlichkeit in An-
spruch zu nehmen und Ernst genommen zu
werden®. - Vermutlich ist die Wahrheit komple-
xer. Mich wiirde nicht wundern, wenn da auch
das Motiv im Spiel wire, dass Jemand auspro-
bieren méchte, wie weit man gesellschafts- und
bildungspolitischen Einfluss gewinnen kann,
wenn man nur genug Geld einsetzt (wie der
Multimillionidr Dietmar Hopp mit seinem
Spielzeug 1899 Hoffenheim im FuRball, selbst-
verstindlich mit politisch korrekten Aktivititen
wie einer vorbildlichen Jugendarbeit, Férderung
der Infrastruktur in Nord-Baden usw.).

Die Bertelsmann-Stiftung ist schon lange ein
einflussreicher Motor bei der Plutokratisierung
der Hochschulen und wendet sich augenschein-
lich nun den Schulen zu. Die Krifte, die sich
diesem Trend entgegenstemmen, sind derzeit
noch vereinzelt. Vielleicht kann die im Ju-

ni 2010 gegriindete ,,Gesellschaft fiir Bildung
und Wissen e. V.“ (www.bildung-wissen.eu) als
Sammelbecken fungieren. Und ein spannendes
Buch, in dem die aktuelle Misere der deutschen
Universitit treffend beschrieben ist, kann ich
auch noch empfehlen: ,Wir sind doch nicht
bléd. Miinster: Westfilisches Dampfboot 2010“
von dem Siegener Germanisten Clemens Knob-

loch.
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WTM-Verlag

Verlag fur wissenschaftliche Texte und Medien
Schriften fur die Lehramtsausbildung Mathematik

Neuerscheinungen

Neue Schriftenreihen

In den Hochschulschriften zur Mathematik-Didaktik verdffentlichen wir Habili-
tationen sowie erstklassige Dissertationen (Note: Magna cum laude oder bes-
ser). Die Reihe Beitrge zur mathematischen Begabungsforschung wird von
Prof. Dr. Fr. K&pnick herausgegeben.

Bendlken, R.. Mathematisch begabfte Mdadchen - Untersuchungen zu
geschlechts- und begabungsspezifischen Besonderheiten im Grundschulal-
ter. (Beitrdge zur mathematischen Begabungsforschung #3) ISBN 978-3-
942197-07-6. Munster 2010. Ca. 500 S., 39,90 Euro

Kapnick, Fr.. Das Munsteraner Projekt ,Mathe far kleine Asse". (Beitrdge zur
mathematischen Begabungsforschung #2) ISBN 978-3-942197-06-9. MUnster
2010. Ca. 180 S., davon 25 in Farbe, 22,90 Euro

Knapp, O.: Entwicklung und Evaluation interakfiver Instruktionsvideos fuar
das geometrische Konstruieren im virtuellen Raum. (Hochschulschriffen zur
Mathematik-Didaktik #1) ISBN 978-3-942197-02-1. MUnster 2010. 519 S., 34,90
Euro

Lindmeier, A. & Ufer, St. (HrsQ.): Beitrédge zum Mathematikunterricht 2010. ISBN
978-3-942197-03-8. Munster 2010. Ca. 1000 S., in zwei B&nden, 54.80 Euro

Mowes-Butschko, G.. Offene Aufgaben aus der Lebensumwelt Zoo. (Hoch-
schulschriffen zur Mathematik-Didaktik #2) ISBN 978-3-942197-05-2. MUnster
2010. Ca. 290 S., davon Uber 90 in Farbe, 34,90 Euro

Nolte, M. (Hrsg.): Was macht Mathematik aus? Nachhaltige paradigmatische
Ansdtze fur die Férderung mathematisch besonders begabter Schulerinnen
und Schuler. (Beitradge zur mathematischen Begabungsforschung #1) Munster
2010, ISBN 978-3-942197-04-5. MUnster 2010. 140 S., 14,90 Euro

Schubring, G.: Die Debatten um einen Mathematik-Lehrplan an den Gymna-
sien in Westfalen 1834. ISBN 978-3-942197-01-4. MUnster 2010. 348 + xii S., 34,90
Euro

Kontakt
http://www.wtm-verlag.de
kontakt@wtm-verlag.de



Zum Lehrer geeignet?

Die falsche Frage

Zum Beitrag von Andreas Vohns in MGDM Nr. 87:
Lehrer sein das ist nicht schwer, Lehrer werden umso mehr

Wolfram Meyerhdofer

Andreas Vohns thematisiert in seinem Beitrag
diverse Versuche, eine Eignungspriifung fiir
Lehramtsstudierende einzufiihren. Er verweist
darauf,

- dass es eine seltsame Briichigkeit birgt, ei-
nerseits von Lehrern zu fordern, jeden Schii-
ler dort abzuholen, wo er gerade steht - und
andererseits die in dieser Forderung postu-
lierte Positivitit von heterogenem ,Lerner-
material“ fiir angehende Studierende zu ver-
neinen,

- dass ein problematisches Selbstbild der Leh-
rerausbilder hinter der Forderung nach Eig-
nungspriifungen steht: Nur wenn man seiner
eigenen Ausbildung keinerlei Relevanz zu-
traut, dann kann man annehmen, dass eine
Eignung zum Lehrer bereits vor dem Stu-
dium vorhanden - oder bei Nichtvorhan-
densein auch nicht herstellbar - ist. Vohns
spricht vom Klischee ,,Lehrer kann man
nicht werden, zum Lehrer muss man gebo-
ren sein®.

- dass es eine Illusion ist ,vor Studieneintritt
bzw. nach einem Semester (bestenfalls Jahr)
so treffsicher” entscheiden zu konnen, wer
einmal ein ,,guter Lehrer” wird, dass man
die Negativfille gesetzlich sanktioniert vom
(weiteren) Studium abhalten darf,

- dass die Gefahr besteht, dass eine solche Eig-
nungspriifung die Studierenden lediglich zu
»Motivations-Striptease, Belastbarkeits-Test
oder schlicht Stallgeruchspriifung“ zwingt.

Die von Vohns angegebenen Instrumente zur

Eignungsbestimmung' kénnten in ihrer Naivi-

tit rithrend sein, wenn sie nicht so bitterernst

in Anspruch nehmen wiirden, sie kénnten ei-
ne Aussage treffen, die tiber einen Brigitte-

Fragebogen hinausreicht - welcher ja fiir man-

che Menschen in manchen Prozessen auch

nicht ginzlich wertlos ist.

Vohns pliddiert daftir, die Eignung der Stu-

dierenden schlicht wihrend des Studiums

festzustellen. Praktisch heift das, dass wir

Lehrerbildner uns innerhalb der vorhandenen
Zulassungs- und Priifungsstrukturen fragen
miissen, ob wir den Studierenden eigentlich
das fiir den Lehrerberuf Wesentliche beibringen
und ob wir konsequent und frith genug jene
Studierenden rauswerfen, die die fiir den Beruf
(?) erforderlichen Leistungen nicht erbringen.

Das Bediirfnis nach besserem ,,Menschenmaterial

Aus dem Wunsch nach einer Eignungspriifung
fiir Lehrerstudierende spricht m.E. eine Unzu-
friedenheit mit den vorfindlichen Studierenden.
Diese Unzufriedenheit sollte man ernst neh-
men, zumindest bei sich selbst: Was ist es, das
mich selbst unzufrieden macht mit dem mir
zur Verfiigung stehenden Menschenmaterial?
Ich nutze diesen zynischen Begriff mit Absicht,
denn diese Unzufriedenheit zeigt sich auf al-
len Stufen des Bildungssystems: Die Wirtschaft
jammert, dass die Uni so unbrauchbare Berufs-
anfinger produziert; Professoren jammern, dass
die Lehrer ihnen so unbrauchbare Studienan-
finger liefern; Sekundarschullehrer jammern,
dass die Grundschule so unbrauchbare Schiiler
produziert; Grundschullehrer jammern, dass
die Kitas so unbrauchbare Schulanfinger lie-
fern; und Kitas jammern iiber das schlechte
Menschenmaterial, das ihnen von den Eltern
vorgesetzt wird. Und natiirlich wird das alles
Jahr fiir Jahr schlimmer. Ich nenne das die Kas-
kade des Jammerns.

Wenn man nun die eigene Unzufriedenheit
ernst nimmt und in die Kaskade des Jammerns
einordnet, dann hat man einen Ansatzpunkt,
die eigene Professionalitit zu befragen. Die
Kernfrage scheint mir dann nicht mehr zu sein:
Wie kann ich mir besseres Menschenmaterial
sichern? Sie heift dann eher: Wie gehe ich mit
der Heterogenitit der Lernenden um? Dieses
Problem scheint unhintergehbar zu sein, selbst
wenn ich einen Selektionsprozess vorschalte.

Zum Beispiel: http:/fwww.cct-germany.de oder http:|/[www.bw-cct.de (Selbsttest, laut DHV-Mitteilungen vom Juli 2009 soll er ab
2011 in Baden-Wiirtemberg verpflichtend werden), http:/[www.dbb.de[lehrerstudie/start_fit_einleitung.php
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Professionalitit scheint mir nun nicht darin

zu bestehen, standardisiertes Humankapital als
Ausgangspunkt der eigenen Tuns zu fordern.
Professionalitit scheint mir darin zu bestehen,
sich an der Frage abzuarbeiten, was die (not-
wendig verschiedenen) Individuen lernen sollen
und konnen und wie ich die Lernprozesse initi-
iere.

Eignung wozu?

Das heift nun nicht, dass man auf Eignungs-
priifungen vollig verzichten muss. Selbstver-
stindlich kann es sinnvoll sein, das Feld der
Lernenden in seiner Heterogenitit zu begren-
zen, insbesondere wenn die eigenen Fahigkei-
ten, Heterogenitit produktiv zu handhaben,
begrenzt sind - man sollte da auch ehrlich mit
sich selbst sein.

Auffillig ist nun aber, dass die von Vohns be-
schriebene Debatte um Eignungspriifungen fiir
Lehrer durchgehend die falsche Frage stellt,
nimlich die Frage: Ist dieser Mensch geeig-
net, spiter den Lehrerberuf zu ergreifen? Diese
falsche Frage ist nun tatsdchlich mit all jenen
Einwinden behaftet, die Vohns vorbringt. Man
muss ehrlicherweise sagen: Es wird nicht még-
lich sein, ein justitiables, also den Einzelfall
redlich abdeckendes Verfahren zu finden, um
bei Studienanfingern die Eignung zum Lehr-
erberuf festzustellen. Man konnte natiirlich -
wie es Kollegen tiglich vorfithren - mit Wahr-
scheinlichkeiten von 60 oder 8o Prozent ar-
beiten. Ich wiirde das aber professionsethisch
verwerfen wollen und finde es auch ziemlich
erschreckend, mit welcher Selbstverstindlich-
keit das ethische Problem, Menschen von Zu-
kunftschancen auszuschliefen, von vielen Be-
fiirwortern von Eignungspriifungen ignoriert
wird.

Dies ist umso problematischer, wenn man sich
klar macht, wie sich die Eignungspriifungen le-
gitimieren. Innerhalb der Jammerkaskade geht
es um diffuses Unbehagen, gepaart mit defizi-
tirem professionellem Selbstverstindnis. Ar-
gumentativ werden aber die Ergebnisse neuer
Lehrerbelastungsstudien vorgebracht. Vohns be-
merkt dazu, dass es um den (zynischen) Ansatz
geht, gestdhltere Studienanfinger zu selektie-
ren, statt jene Strukturprobleme von Schule
zu bearbeiten, die die in den Belastungsstudi-
en herausgearbeiteten Phinomene wie Burnout
und professionelle Defizite begiinstigen.
Zudem gibt es iiberhaupt keinen Grund, die
Eignung zum Lehrerberuf bereits bei Studien-
anfingern festzustellen. Es ist eine irrige An-
nahme, dass ein Lehrerstudium lediglich zum
Lehrerwerden qualifiziert. Es ist auch sehr gut,
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dass wir Studierende haben, die noch nicht von
Anfang an vom Lehrerhabitus durchtrinkt sind
- und ich fiirchte wie Vohns, dass die falsche
Frage der Eignung zum Lehrerberuf lediglich
auf eine Habituspriifung hinausliuft. Die Frage
ist dann nur: Riecht der junge Mensch bereits
genug nach Lehrer? Wenn nicht, dann darf er
gar nicht erst studieren. Die Frage darf nicht
lauten: Ist diese Neunzehnjahrige zum Lehr-
erberuf geeignet? Die Frage muss lauten: Will
dieser Mensch mit uns Hochschullehrern in
den nichsten Jahren (also im Studiumspro-
zess) arbeiten und wollen wir mit ihm arbei-
ten? Ob das dann zum Lehrerberuf fiihrt, ist
dabei nicht zentral.

Offenbar kann man ein solches Verfahren nicht
objektivieren, es geht eben um die Zusammen-
arbeit von konkreten Menschen an einem kon-
kreten Ort. Die Verschiedenheit der Hochschu-
len ist dabei eine Stirke, sie sorgt fiir Viel-

falt und Ausgleich. Die Universitit Witten-
Herdecke hat seit ihrer Griindung ein solches
Zulassungsverfahren praktiziert. Das Verfahren
war immer ganz offen subjektiv, aber eben von
Argumenten bestimmt. Ob so etwas an staat-
lichen Hochschulen legitim ist, ist offen. In
Paderborn konnte sich ein vom Lehrerbildungs-
zentrum entwickeltes alternatives Verfahren zur
Zulassung von Lehramtsstudierenden jedenfalls
nicht durchsetzen, obwohl bereits ein einzi-
ges der vorgebrachten Argumente ein starkes
ist: Bereits die Notwendigkeit, ein Motivations-
schreiben fiir das Studium aufzusetzen, ist fiir
manche Abiturienten so abschreckend, dass sie
sich lieber anderswo bewerben.

Neben einem Motivationsschreiben und even-
tuell einem Gesprich tiber vorher bekannte
Fragen (Was erhoffen Sie von uns? Eine hiu-
fig geduperte Kritik ist es, dass an der Univer-
sitdt zu theoretisch gearbeitet wird: Was mei-
nen Sie dazu? usw.) schiene mir sinnvoll, den
gegeniiber Schule neuen Arbeitshabitus offen-
zulegen und zu iberpriifen, ob die Bewerber
sich auf eine Fragehaltung (statt der schuli-
schen Antworthaltung) einlassen. Wenn wir
zum Beispiel mit den Grundschulstudierenden
diskutieren, warum man nicht durch Null tei-
len darf, was Zahlen eigentlich sind, warum
sich wohl das dezimale System durchgesetzt
hat oder warum die schriftlichen Rechenverfah-
ren funktionieren, dann sind das Fragen, die
man den Bewerbern auch einmal stellen und
mit ihnen diskutieren bzw. sie schriftlich bear-
beiten lassen kann. Solche Fragen zielen darauf,
ob wenigstens Ansatzpunkte fiir ein gemeinsa-
mes Arbeiten zu finden sind. Klar ist, dass wir
mit der Art der von uns gestellten Fragen auch
einen Hinweis geben sollten, was fiir eine Geis-
teshaltung wir unsererseits den Studierenden



anbieten. Insofern wird es Hochschulen geben,
in denen die Bewerber Texte der ortsansissigen
Professoren lesen und in den Bewerbungsge-
sprichen wiedergeben miissen. Auch dies ist
ein adidquater Weg, wenn er das spitere ge-
meinsame Arbeiten spiegelt. Allerdings wird
man kaum eine Hochschule finden, an denen
es nur den einen Lehrendentyp gibt? Da nur
wenige Lehrende sich an die Studierendenaus-
wahl beteiligen werden, diirfte also eine bessere
Passung zwischen Studierenden und Lehrenden
auch auf diesem recht aufwindigen Wege nur
begrenzt erfolgreich sein.

Wie auch immer die Eignung zum Studium
festgestellt werden mag, es geht um die Eig-
nung zum Studium und nicht um die Eignung

10

zum Lehrerberuf. Wenn wir uns das klar ma-
chen und uns ehrlich fragen, ob wir in unse-
ren Zugangspriifungen die sehr unterschiedli-
chen Anforderungen abbilden kénnen, die die
Hochschullehrerschaft an die Studierenden her-
antrigt, dann gelangen wir zu einem erniich-
ternden Gedanken: Vielleicht ist es doch die
Abiturnote, die halbwegs brauchbar (jedenfalls
im Vergleich zu den Alternativen) abbildet, wie
der Bewerber mit unterschiedlichen Lehrtypen
in unterschiedlichen Fichern klar gekommen
ist. Vielleicht ist aber auch der Gedanke von
Vohns der iiberzeugendste: Es gibt einen freien
Zugang zum Studium und strenge erste/zweite
Semester, in denen man entscheidet, ob man
miteinander weiter arbeiten will.
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VerA & Co.: Qualitdtsabsenkung
durch ,,Qualititssicherung“

Erich Ch. Wittmann

Bereits in den vergangenen Jahren wurde in der
Praxis an VerA 3 starke Kritik geiibt. Im Jahr
2010 hat sich gegen den Mathematiktest bun-
desweit ein Sturm des Protestes erhoben. V6llig
zu Recht, wie die fachdidaktische Analyse des
Tests ergeben hat. Es ist hier nicht der Ort um
auszufiihren, wie unangemessen weite Teile
von VerA 3/Mathematik 2010 waren. Dazu sei
auf http:/[www.mathematik.uni-dortmund.de/
ieem/mathe2000/neu.html verwiesen, wo die
Auseinandersetzung des Autors mit den fiir
VerA verantwortlichen Personen dokumentiert
ist. Das Anliegen des vorliegenden Beitrags ist
vielmehr grundsitzlicher Art: Es soll erstens
begriindet werden, warum ,,kompetenzorien-
tierte” zentrale Vergleichstests, auch wenn sie
fachkundiger konzipiert sind als der diesjdhrige
VerA-Mathematiktest, langfristig das Gegenteil
dessen bewirken, was sich die Bildungspolitik
von ihnen verspricht. Zweitens soll die systemi-
sche Qualititssicherung als Erfolg versprechen-
de Alternative beschrieben werden.

Die Bildungspolitik in der Falle der
Bildungsforschung

Es ist unstrittig, dass das Bildungsniveau in
den letzten Jahrzehnten gesunken ist. Eine

viel zu grofe Zahl von Kindern hat nach vier
Jahren Grundschule gréRte Mithe mit dem Le-
sen, Schreiben und Rechnen. Eine viel zu grofe
Zahl von Jugendlichen verldsst die Schule oh-
ne Abschluss. Hier besteht Handlungsbedarf.
Der Bildungsforschung ist es inzwischen gelun-
gen, die Bildungspolitik davon zu iiberzeugen,
dass im Interesse der Qualititssicherung zen-
trale Institute auf- bzw. ausgebaut werden miis-
sen, in denen die Entwicklung und Durchfiih-
rung von Vergleichstests sowie die Auswertung
und Bewertung der Testergebnisse als psycho-
metrische Daueraufgabe betrieben werden. In
Zukunft werden VerA, PISA, TIMS und IGLU

in steter Folge griifen lassen. Ein wesentli-
ches Argument der Bildungsforscher war der
Verweis auf andere Linder, bei denen sich, so
wird behauptet, die ,,Output-Steuerung® durch
Vergleichstests als entscheidend fiir die Qua-
litdtssicherung erwiesen habe. Ein weiteres
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Argument war der Verweis auf Industrie und
Wirtschaft, wo das Qualititsmanagement, dort
zweifellos aus guten Griinden, eine zentrale
Rolle spielt.

Bildungsmonitoring als systemischer Irrweg

Bei tieferer Betrachtung zeigt sich jedoch, dass
der von der Bildungsforschung gewiesene Weg
trotz der immensen Kosten nicht zu einer Kon-
solidierung und Verbesserung, sondern zu einer
Absenkung des Niveaus fithren wird. Dafiir gibt
es zwei stichhaltige Griinde:

1. Die Bearbeitung zusammenhangloser Test-
aufgaben, von denen jede in durchschnittlich
funf Minuten zu bewiltigen ist, ist kein Abbild
einer soliden mathematischen Titigkeit. Die
zur Auswertung benutzten Kompetenzmodelle
sind inhaltsleer und behindern die Entwicklung
des Unterrichts entlang schliissiger Curricula.
Tests gut bearbeiten zu kénnen ist eine Sache,
ein Fach zu verstehen und fachliches Wissen in
sinnvollen Zusammenhingen, mit denen man
sich vertraut gemacht hat, anzuwenden eine
andere. Fiir andere Ficher, insbesondere Spra-
che, gilt sinngemiR das Gleiche.

2. Klassen und Kollegien sind komplexe sozia-
le Systeme, im fundamentalen Unterschied zu
den Produktionssystemen der Industrie und
Wirtschaft. Ein komplexes System von aufen
steuern zu wollen, ist prinzipiell unmoglich. Je
massiver die Eingriffe sind, desto mehr ver-
armt das System. Der Bielefelder Soziologe
Helmut Willke hat dies in seiner dreibdndi-
gen Systemtheorie ausfiihrlich begriindet. Das
Bildungsmonitoring ist ein massiver Eingriff,
der aus systemischen Griinden kontraproduktiv
1st.

Lehren aus der Geschichte

Die heutige Situation gleicht in fataler Weise
der bildungspolitischen Situation vor 4o Jah-
ren. Damals wurde aus den USA mit Unter-
stiitzung der OECD die ,,New Math“ importiert.
1968 beschloss die KMK trotz vielfacher War-
nungen erfahrener Fachdidaktiker neue Richt-
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linien, die in den Lindern postwendend umge-

setzt wurden. Obwohl sich die ,Mengenlehre”

in der Praxis sehr schnell als Fehlschlag erwies,
wurde jahrelang an den KMK-Richtlinien fest-
gehalten. Erst unter dem wachsenden Druck
der Lehrerschaft und der Offentlichkeit erfolgte

1976 eine Revision.

Nahezu zeitgleich tiberflutete der US|OECD-

Import Nr. 2, die Lernzielorientierung, das

deutsche Bildungswesen. Auch dieses Steue-

rungsinstrument machten sich die Kultusmi-
nisterien zu Eigen. Lehrpline, in denen die

Lernziele bis in Fein- und Feinstlernziele auf-

gespaltet wurden, und Unterrichtsentwiirfe

nach diesem Muster beherrschten einige Jah-
re die zweite Ausbildungsphase, bis auch dort
die Unsinnigkeit des Ansatzes erkannt wurde.

Diese Fehlentscheidungen haben der Unter-

richtsentwicklung schweren Schaden zugefiigt,

von dem sich insbesondere der Mathematikun-
terricht in der Sekundarstufe I kaum erholt hat.

Erst mit dem von Heinrich Winter maRgeblich

bestimmten Grundschullehrplan Mathematik

fiir Nordrhein-Westfalen vom Jahr 1985 wurde
aufbauend auf der bewihrten elementarma-
thematischen und didaktischen Tradition in

Deutschland eine neue Entwicklung eingelei-

tet. Dieser Jahrhundertlehrplan, der auf ande-

re Bundeslinder und Schulstufen ausstrahlte,
zeichnete sich durch folgende Neuerungen aus:

- die Ausweisung der allgemeinen stufentiber-
greifenden Lernziele Mathematisieren, Explo-
rieren, Argumentieren und Formulieren als
Beschreibung mathematischer Prozesse,

- die Festschreibung des entdeckenden Lernens
als oberstes Unterrichtsprinzip,

- die doppelte Orientierung des Unterrichts an
Anwendungen und an der mathematischen
Struktur.

Auf dieser Grundlage hat eine imhaltliche Un-

terrichtsentwicklung eingesetzt, die in den letz-

ten Jahren besonders durch das SINUS-Projekt
gefordert wurde. In dem MaRe, in dem die von
der KMK eingefiihrten Bildungsstandards als

Weiterentwicklung dieses erfolgreichen Ansat-

zes verstanden werden, leisten sie einen wich-

tigen Beitrag zur Unterrichtsentwicklung und
verdienen volle Unterstiitzung.

Das Bildungsmonitoring hingegen, US/OECD-

Import Nr. 3, instrumentalisiert die Bildungs-

standards fiir psychometrische Zwecke und

gefihrdet die o. g. Entwicklung in ihren Grund-
festen. Dieser Ansatz der Bildungsforschung
muss aus systemischer Sicht entschieden zu-

riickgewiesen werden. H. Willke beschlieft das
0.g. Werk mit einem Kapitel ,Renitenz und Ri-
siko“, aus dem ein Abschnitt zitiert sei:

Gegeniiber jedem Steuerungsanspruch
empfehle ich deshalb die Tugend der Reni-
tenz. Widerspruch und Widerstand geben
Zeit und Anlass fiir die Priifung der Frage,
ob der Steuerungsanspruch legitim in dem
Sinne ist, dass er die Autonomie und die
Selbstbestimmung des zu steuernden Sys-
tems respektiert. Zugleich priift Renitenz
die Ernsthaftigkeit des Steuerungsvorha-
bens.!

Systemische Qualitdtssicherung

Aus systemischer Sicht besteht der einzige

sinnvolle Weg ein komplexes System zu steu-
ern darin, die Selbststeuerung des Systems zu
verstirken und Kontexte zu schaffen, die dem

System Hilfe zur Selbsthilfe bieten. Dies gilt

auf allen Ebenen:

1. Lehrerinnen und Lehrer miissen die Selbst-
steuerungskrifte der Lernenden verstirken
und Hilfe zur Selbsthilfe leisten. Sie miissen
auch die Verantwortung dafiir iibernehmen,
dass im Unterricht solides Wissen erwor-
ben wird. Zu dieser Verantwortung gehort
selbstverstindlich auch die Durchfithrung
von Lernkontrollen. Der amerikanische Ma-
thematikdidaktiker Howard Fehr hat die sys-
temische Form der Qualitdtssicherung schon
vor iiber 50 Jahren mustergiiltig beschrieben:
Wihrend des Unterrichts miissen die Uber-
legungen der Kinder stindig beobachtet und
bewertet werden. Schriftliche Tests reichen
hierfiir nicht aus. Hiufige miindliche Erkla-
rungen bilden eine bessere Grundlage um
das Verstdndnis zu tiberpriifen. Aber im Hin-
blick auf den Lernprozess ist es noch wich-
tiger, dass die Kinder aus eigenem Antrieb
und unter Fithrung der Lehrkraft ihren Lern-
fortschritt stindig selbst einschitzen, ihre
eigenen Stirken und Schwichen erkennen,
durch aus dem Unterricht erwachsene Tests
erfahren, wo sie stehen, und selbst die Hil-
fe anfordern, die sie benétigen. Wir miissen
die Kinder mehr und mehr dazu bringen,
selbst Verantwortung fiir ihre Lernfortschrit-
te zu iibernehmen. Die ist ein seit langem
vernachlissigtes Ziel des Unterrichts.?

Willke, H. (2001): Systemtheorie III: Steuerungstheorie. Stuttgart: Lucius & Lucius, S. 358
Fehr, H. (1988): A Philosophy of Arithmetic Instruction, repr. in Arithmetic Teacher 36, 437-441
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2. Die Schulleitungen miissen die positiven
Krifte in ihren Kollegien verstirken und die
Verantwortung dafiir ibernehmen, dass ihre
Schulen als Ganzes ihren Auftrag erfiillen.

. Analog muss die untere Schulaufsicht die
Schulleitungen in ihren Bemiithungen um
eine Weiterentwicklung des Unterrichts bera-
ten und unterstiitzen.

. Aufgabe der Ministerien ist es, die Selbst-
steuerung der Schulen durch eine kluge Ord-
nungspolitik zu férdern. Dazu gehért auch
die Schaffung eines institutionellen Rah-
mens fiir lokale bzw. regionale Absprachen
zur Leistungsbewertung. Schulen sind im
eigenen Interesse gut beraten sich hier ab-
zusichern. Die Erarbeitung von Parallelar-
beiten in Schulbezirken sowie von Orien-
tierungsarbeiten in den Bundeslindern war
daftir der richtige Weg, der von den Schu-
len auch positiv aufgenommen wurde. Nicht
weniger wichtig wire die sorgfiltige Prii-
fung von Lehrbuchwerken. Hier besteht
Grund zur Klage. In allen Bundeslindern
werden Unterrichtswerke zugelassen, die
offensichtlich nicht den Bildungsstandards
entsprechen. Dadurch wird die Position fort-
schrittlicher Schulleitungen und Lehrkrifte
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in der schulinternen Diskussion um die Wei-
terentwicklung des Unterrichts erheblich
geschwicht. Die wichtigste Mafnahme zur
Qualititssicherung jedoch wire die Einfiih-
rung einer systematischen Friithférderung
in Sprache und Mathematik, den beiden
Hauptfichern, von denen der Schulerfolg
wesentlich abhingt. Auf diesem Gebiet ist
Deutschland gegeniiber europiischen Nach-
barn deutlich im Riickstand. Hier miissten
die finanziellen Mittel konzentriert werden,
anstatt sie im Bildungsmonitoring zu ver-
geuden.
Um die Entwicklung in eine systemisch ver-
niinftige Richtung zu lenken ist es genauso
wie in den Zeiten der Mengenlehre und der
Lernzielorientierung notwendig, innerhalb der
Fachdidaktik Position zu beziehen und von der
Praxis, von den Lehrerverbinden und vom o&f-
fentlichen Raum her auf die Bildungspolitik
und die Bildungsadministration einzuwirken.
Den Verantwortlichen muss deutlich gemacht
werden, dass ihr blindes Vertrauen in die Bil-
dungsforschung und die einseitige Festlegung
auf das Bildungsmonitoring angesichts der zu
erwartenden systemischen Folgeschdden fahr-
lassig ist.
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Interview mit dem neuen DMV-
Prisidenten Prof. Dr. Christian Bir

(Potsdam)

J: Herzlichen Gliickwiinsch zu ihrer Wahl zum DMV-
Prisidenten. Was hat Sie bewogen, sich fiir dieses
Amt zur Verfiigung zu stellen? Was wollen Sie in Ih-
rer Amtszeit bewegen? Welche Ziele haben Sie sich
gesetzt?

B: Die DMV hat sich der
Forderung der Mathe-
matik in ihrer ganzen
Breite und allen ihren Fa-
cetten verschrieben. Das
geht weit tiber universi-
tire Mathematik hinaus,
es umfasst auch die Zu-
sammenarbeit mit den
Lehrern an den Schulen,
Offentlichkeitsarbeit und vieles mehr. Das al-
les halte ich fiir sehr wichtig und mochte hier
meinen Beitrag leisten. Das Bild der Mathema-
tik in der Offentlichkeit war ja nicht immer
das beste, aber meinem Eindruck nach hat es
sich in letzter Zeit schon stark verbessert. Da
hat das Jahr der Mathematik 2008 sicher einen
wichtigen Beitrag geleistet. Es scheint aber
auch ein genereller Trend zu sein; in Spielfil-
men ist der Mathematiker nicht mehr nur noch
der genialische Spinner, auf den er frither redu-
ziert war. Hier miissen wir am Ball bleiben und
weiter gute Offentlichkeitsarbeit machen. Unser
Draht zur Politik ist heute auch viel besser, wir
werden eher gehort, unabhingig von der jewei-
ligen parteipolitischen Couleur. In politischen
Fragen, ob sie nun die Schul-, die Hochschul-
oder die Forschungspolitik betreffen, strebe ich
eine engere Kooperation mit unseren Schwes-
tergesellschaften aus den anderen Fichern an,
wie z. B. der Deutschen Physikalischen Gesell-
schaft oder auch der GDM.

J: Wie sah Thr Weg zur Mathematik aus?

B: In der Schule war ich gut in Mathematik,
hatte aber auch viele andere Interessen. Als
Oberstufenschiiler hatte ich zundchst erwogen,
Biologie oder Informatik zu studieren. Dass es
dann doch Mathematik geworden ist, war auch
ein bisschen Zufall. Im Studium hat mich die
Begeisterung dann aber schnell gepackt. Man
wird vom ersten Semester an darauf trainiert,
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die Dinge zu hinterfragen und Probleme zu 16-
sen. Ob ich eine Universititskarriere wiirde ma-
chen kénnen, konnte ich natiirlich lange Zeit
nicht wissen, ich habe mir auch kaum Gedan-
ken dariiber gemacht. Es gibt schlieplich viele
mogliche Zeitpunkte, in die Industrie zu wech-
seln, nach dem Diplom, nach der Promotion,
notfalls auch noch nach der Habilitation. Und
dann hatte ich das Gliick, dass mir im Alter
von 31 Jahren eine Professur in Freiburg ange-
boten wurde. Da sagt man nicht nein.

J: Wenn Sie sich in Deutschland umschauen, konnten
Sie einen Blick werfen auf das Mathematikstudium
im allgemeinen und das Lehramtstudium im beson-
deren. Wo sind Schwichen, wo sind Stdrken? Was
sollte man beibehalten und pflegen, was dndern?

B: Im Rahmen der Bologna-Reform ist in den
letzten Jahren viel am Mathematikstudium her-
umgedoktort worden. Ganz im Gegensatz zur
politischen Intention ist das Studium, auch im
Lehramtsbereich, heute viel uneinheitlicher als
jemals zuvor. Insofern ist eine allgemeine Be-
urteilung kaum mehr méglich. In jedem Fall
halte ich es fiir einen Irrweg zu glauben, man
kénnte Probleme wie die traditionell hohe Ab-
brecherquote dadurch iiberwinden, dass man
das Studium inhaltlich ausdiinnt, den Stoff
immer weiter reduziert oder gar auf Prizision
verzichtet. Mathematik ist eben schwierig, den
bequemen Kénigsweg gibt es nicht. Dann soll-
te man lieber iiber eine bessere Vorauswahl bei
der Zulassung der Studierenden nachdenken.

J: Wie schdtzen Sie die Berufsaussichten der Absol-
venten eines Mathematikstudiums in Deutschland
ein?

B: Die Berufsaussichten von Mathematikern
sind ausgezeichnet. Sowohl Mathematiklehrer
als auch Diplommathematiker sind sehr ge-
fragt und kénnen in der Regel zwischen vielen
angebotenen Stellen auswihlen. Wie sich die
Umstellung auf Bachelor und Master hier aus-
wirken wird, muss man allerdings abwarten.

J: Nennen Sie drei Griinde, warum man heute Mathe-
matik studieren sollte.
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B: Mathematik sollte man hauptsichlich dann
studieren, wenn man Freude daran hat, wenn
man gerne mehr dariiber lernen will und den
Dingen auf den Grund gehen mochte. Alle wei-
teren Griinde, wie z. B. die guten Berufsaussich-
ten, sollten sekundir sein.

J: Konnten sie einen Blick auf die mathematische For-
schungslandschaft in Deutschland werfen?

B: Deutschland hat eine sehr starke und viel-
filtige mathematische Forschungslandschaft,
um die wir im Ausland hiufig beneidet werden.
Neben einigen mathematischen Universititsin-
stituten von Weltrang gibt es zwei mathema-
tisch ausgerichtete Max-Planck-Institute, For-
schungszentren wie das Matheon in Berlin oder
das Hausdorff-Zentrum in Bonn, zahlreiche
Sonderforschungsbereiche und Graduierten-
schulen und vieles mehr. Viele internationale
Spitzenforscher verbringen einen Teil ihrer Zeit
in Deutschland.

Ich halte es fiir unabdingbar, dass die For-
schungsférderung der Mathematik auch kiinftig
weiter zunehmen wird, da, teilweise bedingt
durch die Verfiigbarkeit immer leistungsfahi-
gerer Computer, die Mathematisierung anderer
Wissenschaften mehr und mehr an Bedeutung
gewinnt.

J: Mathematik scheint sich zu nehmend zu diversifi-
zieren, dass man einander nicht mehr versteht. Ein
Zeichen davon ist maglicherweise, dass es an ein-
zelnen Hochschulen kaum noch mathematische Kol-
loquia gibt sondern nur noch Vortrige in einzelnen
Arbeitsgruppen. Sehen Sie diese Entwicklung? Wie
konnte man ihr moglicherweise begegnen?

B: Diese Entwicklung ist weder neu, noch auf
die Mathematik beschrankt. Das Wissen der
Menschheit explodiert, so dass der einzelne
nur noch immer kleinere Bereiche iiberblicken
kann. Daher halte ich die Wissensorganisation
fiir ein ganz wichtige Zukunftsaufgabe. Gliick-
licherweise gibt es neue technische Mdglichkei-
ten, die uns hier helfen kénnen. Das Internet
mit der Wikipedia ist ein Beispiel dafiir.
Speziell in der Mathematik kommt es immer
wieder vor, dass ganz verschiedene Teilgebiete
kombiniert werden, mit teilweise spektakuli-
ren Ergebnissen. Z.B. Perelmans Beweis der
Poincaré-Vermutung, einer rein topologischen
Fragestellung, wurde mit Methoden der geome-
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trischen Analysis gefiihrt, also mit partiellen
Differentialgleichungen. Da muss man schon
ziemlich viel Mathematik gut verstanden ha-
ben. Auch wer Mathematik in den Natur- oder
Ingenieurswissenschaften, in der Medizin oder
sonst wo anwendet, muss in der Regel verschie-
denste Bereiche iiberblicken.

Dass es generell kaum noch mathematische
Kolloquia gibt, kann man eigentlich nicht sa-
gen. Ich kenne einige mathematische Institu-
te mit sehr gut funktionierendem Kolloqui-
um. Entscheidend ist, dass sich jemand dar-
um kiimmert, die Sprecher klug auswihlt und
ihnen klarmacht, dass sie nicht vor Experten
vortragen.

J: Wie wiirden Sie einem Laien erldutern, woran Sie
gerade forschen und warum Sie das tun?

B: In der allgemeinen Relativititstheorie wird
unser Universum durch eine gekriimmte Raum-
zeit mathematisch modelliert. In einem Pro-
jekt untersuchen wir Wellengleichungen, die
auf solchen gekriimmten Raumzeiten definiert
sind. Diese sind von grofer physikalischer Be-
deutung, da sie beschreiben, wie sich Krifte,
z.B. elektromagnetische, fortpflanzen. Daher
mochte man die Losungen solcher Gleichungen
besser verstehen.

J: Mathematiktreibende dufern sich selten zu threr
Arbeitsphilosophie. Konnten Sie kurz erldutern, was
Mathematik macht und worin ihre geistige und ihre
gesellschaftliche Bedeutung liegt?

B: Ein Kollege aus den Lebenswissenschaften
meinte einmal, er wiirde kein Geld fiir Fach-
zeitschriften ausgeben, die ilter als fiinf Jahre
sind. Alles was darin steht, sei heute nicht nur
veraltet, sondern einfach falsch. Da ist die Ma-
thematik ganz anders. In der Mathematik su-
chen wir nach gesicherter Erkenntnis, die auch
nach Tausenden von Jahren noch Bestand hat.
Insofern ist Mathematik eine grandiose kultu-
relle Leistung. Die Anwendungen der Mathema-
tik wiederum liegen derart vielen technischen
Erfindungen zu Grunde, dass wir uns {iber-
haupt nicht vorstellen kénnen, wie unsere Welt
heute ohne Mathematik aussihe.

J: Wir wiinschen Ihnen viel Erfolg fiir Ihre Prisident-
schaft.
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dortMINT

Diagnose und individuelle Forderung
in der Lehrerbildung

Stephan Hufmann, Florian Schacht und Christoph Selter

Die TU Dortmund ist zusammen mit der TU
Miinchen Sieger des Exzellenzwettbewerbs zur
MINT-Lehrerbildung (Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaften, Technik), der von der Deutsche
Telekom Stiftung initiiert wurde.

Im Zentrum des Projekts dortMINT stehen

die Themen ,,Diagnose und individuelle For-
derung®, die in den fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und schulpraktischen Teilen
des Lehramtsstudiums fest verankert werden.
Ziel der fiinf Teilprojekte von dortMINT ist es,
die Professionalisierung kiinftiger Lehrkrifte
aller Schulstufen und Schulformen mit Blick
auf ihre Diagnosefihigkeit zu fordern und da-
mit die Lehrerbildung sowie die fachbezogene
Bildungsforschung qualitativ zu verbessern.

Vor dem Hintergrund der grofen Heterogeni-
tit der Schiilerschaft haben die Leitprinzipien
der Diagnose und individuellen Férderung (DiF)
in den letzten Jahren zunehmend an Bedeu-
tung in den bildungspolitischen, didaktischen
und professionstheoretischen Diskussionen und
Entwicklungsbemiithungen gewonnen. Studi-
en in der Unterrichtsforschung haben gezeigt,
dass Lehr-[Lernprozesse nur dann effektiv und
nachhaltig gestaltet werden kénnen, wenn sie
an individuelle Lernstinde der Schiilerinnen
und Schiiler ankniipfen und diese adaptiv wei-
terentwickeln.

Dies gilt gleichermaRen fiir lernschwache wie
fiir lernstarke Schiilerinnen und Schiiler. Viel-
fach empirisch belegt durch Professions- und
Unterrichtsforschung ist daher die groRe Be-
deutung diagnostischer Kompetenz und einer
Handlungskompetenz im Bereich individueller
Férderung fiir erfolgreiches Lernen im Unter-
richt. Aus diesen Griinden wird das Themen-
feld Diagnose und individuelle Férderung auch
im neuen Lehrerausbildungsgesetz des Landes
Nordrhein-Westfalen als eine zentrale Aufgabe
der Lehrerbildung hervorgehoben.

Im Rahmen des Projekts dortMINT wird somit
das Thema DiF in den fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und schulpraktischen Teilen
des MINT-(Mathematik, Informatik, Naturwis-
senschaften, Technik) Lehramtsstudiums an
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der TU Dortmund fest verankert. Hierzu wird
die Professionalisierung kiinftiger Lehrkrifte
mit Blick auf ihre Diagnosefahigkeit und ihre
Handlungskompetenz beziiglich des Foérderns
unterstiitzt und damit die Lehrerbildung quali-
tativ zu verbessert.
dortMINT ist ein Kooperationsprojekt aller
sechs MINT-Ficher, der Rehabilitationswissen-
schaft, des Instituts fiir Schulentwicklungsfor-
schung, des Instituts fiir deutsche Sprache und
Literatur, des Zentrums fiir Hochschuldidaktik
und des Dortmunder Kompetenzzentrums fiir
Lehrerbildung und Lehr-[Lernforschung. dort-
MINT will in einem ersten Schritt ein gemein-
sames theorie- und empiriegeleitetes Verstind-
nis von Diagnose und individueller Férderung
konkretisieren und in zentrale Phasen des Stu-
diums integrieren.
In einem zweiten Schritt sollen diese Ansit-
ze auf Basis der begleitenden Evaluation zur
Integration von Diagnose und individueller For-
derung in die Lehrerbildung in allen beteilig-
ten Disziplinen etabliert werden. Das Projekt
dortMINT geht Hand in Hand mit der Leitidee
der Lehramtsausbildung an der TU Dortmund.
Enge Kooperationsbeziehungen bestehen zu-
dem zum Forschungs- und Nachwuchskolleg
»Fachdidaktische Entwicklungsforschung zu
diagnosegeleiteten Lehr- und Lernprozessen®
(FUNKEN), das durch das Land NRW gefordert
wird (www.funken.uni-dortmund.de).
Die Professionalisierung kiinftiger Lehrkrifte
im Themenfeld DiF wird in allen Bereichen des
Studiums verankert, im fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und schulpraktischen Bereich.
Das Zusammenspiel der MaRnahmen wird in
einem Dreischritt der Professionalisierung kon-
zipiert.
I1: Erleben von DiF im eigenen Lernprozess in
der fachwissenschaftlichen Ausbildung
I2: Erlernen theoretischer (allgemeiner und
fachbezogener) Hintergriinde, empirischer
und praktischer Konstrukte und Instru-
mente fiir DiF in der fachdidaktischen Aus-
bildung
I3: Erproben erworbener Kompetenzen in schul-
praktischen Zusammenhingen
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Dieser Dreischritt der Professionalisierung trigt
der Bedeutung der eigenen Lernbiographie fiir
didaktisches Handeln ebenso Rechnung wie

der Fachspezifitit des Themenfeldes DiF. Er ist
auch deswegen von Bedeutung, weil empirische
Belege darauf hinweisen, dass das unterrichts-
bezogene Fachwissen der Lehrpersonen einen
wesentlichen Einfluss auf die Entwicklung der
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler hat.
Im Zentrum dieses Dreischritts stehen die Stu-

GDM-Mitteilungen 9o - 2011

dierenden, die nicht nur Adressaten, sondern
auch Mitproduzenten sind.

Die inhaltlichen Mafnahmen werden durch
zwei strukturelle MafRnahmen gestiitzt, die
zum einen den institutionellen Rahmen fiir
fachtibergreifendes forschendes Lernen im DiF-
Bereich bieten (S1), zum anderen auf die Re-
krutierung exzellenter Studierender fiir Schul-
formen zielen, in denen besonderer Bedarf an
Lehrkriften mit DiF-Kompetenzen besteht (S2).
Die hierfiir notwendige Vernetzung iiber die
Fichergrenzen hinweg sichert die zentrale ,,For-
schungswerkstatt dortMINT“, die Ende Novem-
ber eroffnet wurde. Die Werkstatt ist Anlauf-
stelle fiir alle Lehramtsstudierenden, denen hier
Materialien, Beratung und ficheriibergreifende
Unterstiitzung fiir die Konzeption und Bear-
beitung ihrer eigenen Forschungsarbeiten zum
Themenkreis Diagnose und individuelle Forde-
rung bereitgestellt werden.

Weitere Informationen finden sich auf der Pro-
jektwebsite: www.dortmint.de
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Gruwort zur Eréffnung der
Forschungswerkstatt dort MINT
am 26. November 2010

Hans-Georg Weigand

Die Weiterentwicklung und Optimierung der
Lehramtsausbildung ist eine stindige und zen-
trale Aufgabe von Hochschulen und Universi-
titen. Motivierte, kenntnisreiche und kreative
Lehrerinnen und Lehrer sind Voraussetzung
und Grundlage fiir eine erfolgreiche Bildung

in der Schule. Die Gesellschaft fiir Didaktik

der Mathematik dankt der Deutschen Telekom
Stiftung fiir das in den letzten Jahren gezeigte
grofie Engagement in der Lehrerbildung.

Der im letzten Jahr durch sie initiierte Exzel-
lenzwettbewerb zur MINT-Lehrerbildung stieR
auf eine grofe Resonanz bei den Universititen,
wie deren Beteiligung an dem Wettbewerb zeig-
te. Viele Universitidten und Hochschulen haben
den Wettbewerb als ein Signal verstanden, die
eigene Lehramtsausbildung kritisch zu hinter-
fragen, neue Ansitze zu suchen und diese in
ein eigenes Konzept zu formen. Man mag be-
reits dieses Nachdenken an den Universititen
und die mit dem Wettbewerb einhergehende
Diskussion iiber die Lehramtsausbildung in der
Offentlichkeit bereits als einen Erfolg dieser
Initiative ansehen. Teilnahme ist wichtig, aber
wir wissen alle: Erfolg ist noch schéner. Die TU
Dortmund und die TU Miinchen sind als Sieger
aus dieser Exzellenzinitiative hervorgegangen.

18

Die Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik
gratuliert dazu sehr herzlich.

Im Zentrum des Projekts dortMINT an der TU
Dortmund stehen die Themen ,,Diagnose und
individuelle Forderung®. Beide Themen ha-

ben in den letzten Jahren in der Didaktik der
Mathematik zunehmend Beachtung gefunden.
Diagnose ist wichtig. Zum einen die Diagnose
eines Gesamtsystems — etwa der Qualitit des
Mathematikunterrichts in Deutschland - aber
zum anderen auch und vor allem die individu-
elle Diagnose einzelner Schiilerinnen und Schii-
ler, einzelner Studierender. Doch Diagnose ist
nur der erste Schritt, Diagnose ist die Voraus-
setzung fiir die darauf aufbauende Férderung.
dortMINT zeichnet aus, dass der Diagnose- und
Forderblick auf die gesamte Lehramtsausbil-
dung gerichtet ist, auf die fachwissenschaftli-
chen, fachdidaktischen und schulpraktischen
Anteile des Studiums.

Die Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik
gratuliert allen an diesem Erfolg beteiligten
Mitarbeitern an der TU Dortmund und hofft
sehr, dass die Ergebnisse des Projekts dortMINT
moglichst bald Impulse fiir die gesamte Lehr-
amtsausbildung in den MINT-Fichern geben
werden.
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Mathematiklehrerbildung

Neu Denken

Rainer Danckwerts

Die Defizite der universitiren Lehrerbildung im
Fach Mathematik fiir das gymnasiale Lehramt
sind alt, gut beschrieben und weiter aktuell.
Ein Pilotprojekt an den Universititen Giefen
und Siegen hat darauf reagiert und das ers-

te Studienjahr inhaltlich wie methodisch neu
orientiert und diesen Ansatz mehrfach erfolg-
reich realisiert (vgl. Beutelspacher/Danckwerts,
2008). In der Folge entstand der programma-
tische Auftrag, die Projektidee auf ein volles
Mathematikstudium fiir das gymnasiale Lehr-
amts konsequent auszudehnen. Dazu hat eine
Expertengruppe aus Mathematikern und Mathe-
matikdidaktikern Empfehlungen erarbeitet, die
nun vorliegen:

Beutelspacher, Albrecht; Danckwerts, Rainer; Nickel,
Gregor: Mathematik Neu Denken. Empfehlungen zur
Neuorientierung der universitdren Lehrerbildung im
Fach Mathematik fiir das gymnasiale Lehramt, Deut-
sche Telekom Stiftung, Bonn 2010.

(Die Broschiire kann bei der Deutschen Tele-
kom Stiftung angefordert oder tiber die Pro-
jekthomepage unter www.uni-siegen.de/fb6/
didaktik/tkprojekt heruntergeladen werden.)

Quintessenz der Empfehlungen sind folgende

Kernthesen:

1. Angehende Mathematiklehrerinnen und
-lehrer fiir die Gymnasien miissen wahrend
des Studiums eine aktive Beziehung zur Ma-
thematik als Wissenschaft und als Kulturgut
entwickeln, um das Fach im Mathematikun-
terricht und dariiber hinaus souverin vertre-
ten zu konnen.

2. Das Lehramtsstudium Mathematik muss
den kiinftigen Pidagogen Erfahrungen er-
moglichen, die neben der fachmathemati-
schen Seite auch zur Reflexion iiber Mathe-
matik und tiber das Lehren und Lernen von
Mathematik Anlass geben.

3. Ein neu konzipierter Studiengang muss die
fachwissenschaftliche Ausbildung mit der
fachdidaktischen eng verzahnen.

4. Die Fachmathematik muss eine starke ele-
mentarmathematische Komponente enthal-
ten, die nach Méglichkeit an schulmathe-
matische Erfahrungen ankniipft und auch
Forschungserfahrungen ,,im Kleinen“ er-
moglicht.
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5. Die fachmathematische Ausbildung muss
Erfahrungen mit einer ,,Schulmathematik
vom hoheren Standpunkt” als Schnittstelle
zwischen Fachwissenschaft und Fachdidak-
tik ermdglichen.

6. Die fachmathematische Komponente muss
verbindliche Veranstaltungen zur historisch-
genetischen oder philosophischen Reflexion
iiber Mathematik enthalten.

7. Die fachdidaktische Ausbildung themati-
siert primir die Aufgabe, mathematische
Inhalte zuginglich zu machen; gleichzei-
tig setzt sie einen starken Akzent auf die
Lerner-Perspektive und umfasst auch bil-
dungstheoretische Aspekte.

8. Die fachdidaktische Ausbildung muss ver-
mehrt Verstindnis fiir das mathematische
Denken von Kindern und Jugendlichen we-
cken und verstirkt das differenzierte und
individualisierte Diagnostizieren und For-
dern vermitteln.

9. Methodisch kommt es darauf an, Formen
des Lehrens und Lernens zu bevorzugen,
die die Studierenden in der eigenaktiven
Konstruktion ihres Wissens nachhaltig un-
terstiitzen.

10. Mathematik lernen bedeutet, neben der ei-
genen Auseinandersetzung mit dem Thema,
die Moglichkeit des Austausches mit ande-
ren zu haben. Ein unterstiitzendes Mento-
rensystem wire hier hilfreich, wofiir eine
spezifische Hochschuldidaktik zu entwi-
ckeln ist.

Die Schrift diskutiert die fachmathematische

und fachdidaktische Ausbildungskomponen-

te sowie die Lehr- und Lernformen, und sie

benennt die Elemente eines idealtypischen Stu-
dienplans.

Das Projekt wurde grofziigig von der Deut-

schen Telekom Stiftung sowie den Universiti-

ten GieRen und Siegen unterstiitzt.

Beutelspacher, Albrecht; Danckwerts, Rainer:
Abschlussbericht ,,Mathematik Neu Denken“.
Ein Projekt zur Neuorientierung der universi-
tiren Lehrerausbildung im Fach Mathematik
fiir das gymnasiale Lehramt. Siegen, GieRen
2008.

19


www.uni-siegen.de/fb6/didaktik/tkprojekt
www.uni-siegen.de/fb6/didaktik/tkprojekt

N

PN

KOSINUS: Weiterentwicklung von
Mathematikunterricht -

flichendeckend

Anselm Lambert und Matthias Romer

Reformschwung ins Leere?

Die einschneidenden Verinderungen der letzten
Jahre, an dieser Stelle seien nicht zuletzt die
Verabschiedung einheitlicher Bildungsstandards
durch die Kultusminister der Bundesldnder ge-
nannt, weisen im Gegensatz zu allen anderen
auch fachdidaktisch motivierten Bemiihungen
und Reformen einen Unterschied auf, der nicht
zu vernachldssigen ist: Sie sind durch den ad-
ministrativen Druck zumindest physisch fli-
chendeckend an den Schulen angekommen.
Angekommen sein kann aber auch heifen,
noch vor der Eingangstiir zu stehen, auf den
erhofften Einlass (in die Képfe der Lehrerinnen
und Lehrer) zu warten; dies ist noch in vielen
Schulen zu verzeichnen.' Es war bisher nichts
Ungewdhnliches, dass Veridnderungen und Re-
formen eine gewisse Zeit bendétigten, bis sie bei
Lehrkriften selbst ankamen und in der Praxis
umgesetzt wurden.? - Unterrichts- und Ausbil-
dungstraditionen konnen zu solch nachhaltigen
und resistenten Effekten fiithren.3 Und diesmal
scheint es sogar so zu sein, dass angesichts der
immensen Verdnderungen, die auf die Kollegin-
nen und Kollegen in den Schulen zukommen,
neben einer abwartenden zu einem betricht-
lichen Teil auch eine abwehrende Haltung zu
beobachten ist.

Aufgaben der Mathematikdidaktik

Was sind Aufgaben der Fachdidaktik in diesem
Zusammenhang? Es zihlt aus unserer Sicht da-
zu, diesen Verdnderungsprozess kritisch und
konstruktiv zu begleiten. Dies bedeutet aber
zwangsldufig vor Ort in die Schulen zu gehen,

an die Lehrerinnen und Lehrer heranzutreten
und dort zu wirken. Bei der Konzeption des
Programms stand stets die Frage im Raum, auf
welche Weise man die Schwelle zur Weiterent-
wicklung so niedrig gestalten kann, dass die
notwendige Akzeptanz des Anliegens in grofer
Breite erreicht wird. In diesem Zusammenhang
sind zwei Fragen zu stellen sowie deren Ant-
worten miteinander in Einklang zu bringen.
Zum einen ist es relevant, inwieweit es mog-
lich ist durch eine geeignete Organisationsform
von Begleitung und Fortbildung einen groft-
moglichen Erfolg zu generieren (was in diesem
Falle mit Reflexion und Weiterentwicklung des
jeweils eigenen Unterrichts gleichzusetzen ist),
zum anderen welche Konzepte und Inhalte da-
zu geeignet sind in einer kurzen Zeit die ge-
wiinschten Verdnderungen fiir die Kolleginnen
und Kollegen vor Ort umzusetzen - und die
Laufzeit dieses Projektes von einem Jahr pro
Schule ist eine kurze Zeit, wenn man sich vor
Augen fiihrt, wie lange Verdnderungen man-
cherorts bediirfen, um in die Praxis zu drin-
gen.*

Das Projekt

Das Saarland bietet in dieser Hinsicht ein ein-
zigartiges Versuchsfeld. Ist es doch das kleinste
Flichenland mit einer tiberschaubaren Anzahl
an Schulen und gleichzeitig auch ein Bundes-
land in dem die Wege zwischen Administrati-
on, Schule und Forschung kurz sein kénnen.
KOSINUS - unser Projekt, welches seinen Na-
men durchaus beabsichtigt aus dem bundes-
weit erfolgreichen Projekt SINUS herleitet, mit
der darin anklingenden Phasenverschiebung

So wird glaubwiirdig berichtet (auch wenn es kein Video davon gibt), dass der Leiter einer saarlindischen Realschule das bekann-
te griine Heftchen mit den Bildungsstandards in einer Konferenz kurz hochhielt, um dann anzumerken, dass man es sich bei

Interesse gerne kopieren kénne.
Vgl. hiezu insbesondere Jiger (2004) oder auch Rogers (1995)
Vgl. z.B. Lehtinen (1994), S. 154 ff.

Insbesondere die Fragen, wie lange Fortbildungsprojekte laufen sollten und welche Defizite bei einer kiirzeren Laufzeit zu erwar-
ten sind, sind u. a. in Hellmig (2009) und Résken (2008) teilweise erdrtert.
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(nach links) - setzt auf eine flichendeckende
Versorgung aller Sekundarstufe I-Schulen im
Saarland innerhalb von (mindestens) fiinf Jah-
ren. Die Tatsache, dass das Saarland mit sei-
nem genuinen Interesse an Unterrichts- und
Schulentwicklung dieses Projekt vollstindig
finanziert (drei ganze Stellen fiir fiinf Jahre),
lisst Freirdqume und flexibel notwendige Mo-
difikationen im laufenden Betrieb zu, die sich
bei Drittmittelfinanzierung schwierig gestalten
kénnten. Im Vordergrund steht fiir alle Betei-
ligten die funktionierende Fortbildung in den
Schulen; die erzielbare wissenschaftliche Er-
kenntnis tiber die Funktionsmechanismen einer
flichendeckenden Fortbildung ist nur ein an-
genehmer Nebeneffekt. Da das Saarland nicht
am bundesweiten SINUS-Projekt teilgenom-
men hat, stellt sich die Umsetzung eines so
ambitionierten Fortbildungsprojektes auch ein
Stiick weit als eine Aufholjagd dar, und doku-
mentiert sowohl den Willen der saarlindischen
Bildungsadministration zu einem weiteren Ent-
wicklungsschritt, als auch der mathematik-
didaktischen Forschung im Saarland diesen
Schritt entscheidend mitzugestalten.

Die ,Macher‘ des Projektes sind zum einen an
der Universitit titig (Anselm Lambert, Matt-
hias Romer) zum anderen im Landesinstitut
fiir Pddagogik und Medien angesiedelt (Heinz
Dabrock). Das Landesinstitut hat als zustdndi-
ges Fortbildungsinstitut die organisatorische
Leitung. Wissenschaftliche Begleitung sowie
insbesondere die Durchfithrung der Aus- und
Fortbildung (und die Beratung) der ,Berater
leistet der Lehrstuhl fiir Mathematik und ih-
re Didaktik an der Universitit des Saarlandes.
Auch in dieser Zusammenarbeit wurde bisher
sehr von kurzen Wegen profitiert.

Inhalte und Organisation

In der Planung des Projektes war fiir die Ent-
wickler ein vorrangiges Ziel, bewihrte Elemen-
te der Lehrerfortbildung auf Thre spezifische
Tauglichkeit fiir KOSINUS zu tiiberpriifen und
in ein Gesamtpaket optimal einzubinden, so-
wie dieses durch eigene Ansitze und Ideen

zu erginzen. So finden sich an vielen Stellen
Anlehnungen an anerkannte didaktische Ide-
en bewusst wieder, um damit zu dokumentie-
ren, dass es bei der Entwicklung von KOSINUS
nicht darum ging, aus Selbstzweck etwas Neu-
es zu erfinden, sondern dass im Vordergrund

Holtz (2008), S. 84
Vgl. Komorek (2006)
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stand ein optimales Programm anzubieten, wel-
ches bei Kolleginnen und Kollegen in den Schu-
len auf eine positive Resonanz stoft und hilft
die gewiinschten Ziele zu erreichen.

Ebenso stand fest, dass fiir einen nachhaltigen
und langfristigen Erfolg Elemente der Fachdi-
daktik, der Schulentwicklung, der Pidagogi-
schen Psychologie und weiterer andockender
Wissenschaften vereint werden miissen.

Im Sinne einer Betrachtung von Fortbildung,
die der Fragestellung nachgeht, was Lehrerin-
nen und Lehrer kénnen sollen, wenn Sie das
Projekt erfolgreich durchlaufen haben, wurden
Zielmarken gesetzt. So wurden als Ziele formu-
liert, dass durch die vielfiltigen didaktischen
Impulse eine Weiterentwicklung des Mathe-
matikunterrichtes erreicht werden soll, aber
auch dass durch diese Unterrichtsentwicklung
Impulse fiir die Schulentwicklung abgeleitet
werden sollen.

Wichtigste Ziele in dieser Hinsicht waren tiber-
dauernde Veridnderung subjektiver Theorien von
Lehrerinnen und Lehrern zum Mathematikun-
terricht als Ganzes und zu einzelnen Kompo-
nenten, sowohl die fachliche Sicht betreffend
als auch die didaktisch und die methodische.
Damit einhergehend kann als weiteres wichti-
ges Ziel definiert werden, gesamte Fachkollegi-
en (insbesondere auch inklusive der mancher-
orts zahlreich ohne Fakultas unterrichtenden
Kolleginnen und Kollegen) in einen Prozess

zu leiten, der es ihnen am Ende ermdglicht
gemeinsam selbst- und eigenstindig die Pla-
nung von zeitgemiRem und zukunftsfihigen
allgemeinbildenden Unterricht zu tibernehmen.
Leitgedanke war stets, eine Kontextoptimie-
rung anzustreben, die es ermdglicht, Kollegien
zu eigengesteuerten Lernprozessen anzuregen,
um somit eine Erweiterung der pidagogischen
Handlungsoptionen zu erméglichen.’
Inhaltlich wird das Programm vier ganzer und
weiterer halber Fortbildungstage in jedem Fall
auf die jeweilige Schule und deren Bediirfnis-
se abgestimmt. Diese Individualisierung der
Fortbildungsinhalte erscheint angesichts der
Heterogenitit der Schulen unabdingbar. Der
Beratung durch einen hierfiir geschulten und
stindig supervisionierten Kollegen geht eine
halbjdhrige Eingangsphase voraus, in der die
Modalititen und Bedingungen des Prozesses
und des Gelingens mit der jeweiligen Schule
dezidiert ausgehandelt werden.® Der Ort des
Handelns ist auch in der Fortbildung die Schu-
le. So wird der Ort des unterrichtlichen Han-
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delns auch zum Ort der Fortbildung et vice ver-
sa.

Grob skizziert wird im Laufe eines Jahres ver-
sucht ein Muster guten Mathematikunterrich-
tes (nach allem was wir wissen und als Wis-
senschaft dafiir halten) von der kleinsten ex-
tern strukturierbaren Einheit, der Aufgabe,
iiber Zwischenschritte wie die Unterrichts-
stunde bzw. Unterrichtszusammenhinge, bis
hin zur langfristigen Planung erfolgreichen
Mathematiklernens, im Saarland als Arbeits-
plan benannt, zu durchlaufen. In einzelnen va-
riablen Modulen sollen praxisnahe und dem
aktuellen Forschungsstand angemessene Impul-
se gegeben werden. Es soll den Kolleginnen und
Kollegen ermoglicht werden, im nachfolgenden
Unterricht sogleich Versuche durchzufiithren
und tiiber diese zu reflektieren. Bestindige Re-
flexion des Lehrerhandelns ist dann auch ein
weiterer wichtiger Baustein im Gesamtkonzept.
Diese soll auch gewihrleisten, dass die erzielten
Erfolge auch auf andere Kolleginnen und Kolle-
gen im Team ausstrahlen. Es gilt die Kollegin-
nen und Kollegen bei ihrem subjektiven Wissen
abzuholen und mit ,objektivem Wissen‘ zu kon-
frontieren. Durch das Auskundschaften und
Erforschen dieser neuen Wissenselemente sowie
der Organisation dieser durch Beschreiben und
Explizieren der Erfahrungen im Unterricht sol-
len Situationen herbeigefiihrt werden, in denen
sich das neue Wissen bewihren kann.’

In der langfristigen Planung von Unterrichts-
einheiten oder sogar lingeren Zeitabschnitten,
welche unter anderem orientiert an den ein-
zelnen Kompetenzbereichen aus den Bildungs-
standards aber auch an zentralen roten Fiden
der Mathematik erfolgen und kumulatives und
spiralférmiges Lernen iiber einen lingeren Zeit-
raum erméglichen sollen, ist die Hilfestellung
des Beraters auf duRerst vielfiltiges fachdidak-
tisches (Prozess-)Wissen angewiesen, insbeson-
dere bei der vielerorts angezeigten Abkehr von
einer schlicht schulbuchkapitelgeleiteten, mo-
nothematisch fachwissenschaftlich orientierten
Sequenzierung der Mathematik in unvernetz-

te Teilbereiche, die eine der Konstruktion von
nicht trigem Wissen eher kontraproduktiv wir-
kende ,Schubladisierung® impliziert. Ein Ge-
sprich unter Kollegen zu moderieren, die dar-
iiber nachdenken, zum Beispiel die Bruchrech-

Vgl. Dann (1994), S. 174f.
Sjuts (2003)

Schwank (2003)

Lambert (2003) u. a.
Land/Hannafin (2000) u. a.
Lipowsky (2004), S. 474

nung als solche zu entzerren, ihren Fokus auf
entscheidende, verstindnisorientierte Fragen
zu legen und nun versuchen Kompetenzziele
festzulegen, und eine sinnvolle Diskussion iiber
eine Unterteilung des Themas voranzutreiben,
ist nur moglich, wenn man iiber Kenntnisse
eben jener Ideen verfiigt, die einer Didaktik der
Bruchrechnung zugrunde liegen. Aber auch der
Verkniipfung mit aktuellen unterrichts- und
schulrelevanten Diskussionen in der Pddago-
gischen Psychologie und ihr naher Bereiche in
der Mathematikdidaktik, zum Beispiel Fragen
der Wissensorganisation®, funktionalen und
prddikativen Denkens?®, der Begriffsbildung im
Mathematikunterricht’ oder auch des situier-
ten Lernens im Mathematikunterricht" wird

in den Fortbildungen ein breiter Raum gebo-
ten.

Doch was unterscheidet KOSINUS von erfolg-
reichen und verdienstvollen Programmen, wie
z.B. SINUS? Einer der herausragenden Unter-
schiede ist die Bindung des jeweiligen Beraters
an die Schule iiber einen lingeren Zeitraum.
Dadurch entsteht das, was man in der Psycho-
logie als eine Beziehung bezeichnen kénnte, die
iiber die normale Beziehung zwischen Fortbild-
ner(in) und Kolleginnen und Kollegen hinaus-
geht. Dies wiederum erleichtert die Bewusst-
machung und Reflexion des eigenen Handelns
und kann Fortbildung somit auch erfolgrei-
cher machen.” In der Pilotierungsphase konnte
festgestellt werden, dass nach einer gewissen
Anlaufzeit die Rolle des Beraters auch vom Kol-
legium in Ginze akzeptiert wird und die Be-
ziehung auch nach dem Ende des Projektes
bestehen bleibt. Eine weitere Differenz ist die
sehr langfristige Perspektive und die Verkniip-
fung mit entscheidenden Elementen der Schul-
entwicklung, insbesondere im Bezug auf die
Fachkonferenzarbeit. Diese langfristige Perspek-
tive ist nur leistbar, da das Programm in einem
iberschaubaren rdumlichen Rahmen stattfin-
det und mit bescheiden ausreichenden Mitteln
ausgestattet ist’3, die es erlauben, nicht nur fir
einen eng begrenzten Projektzeitraum zu pla-
nen. Gerade diese Kontinuitit und die Vermei-
dung eines tibermipigen Drucks von Seiten der
Administration - die Teilnahme an dem Projekt
ist freiwillig - in Verbindung mit einem Verin-
derungsdruck, der schon durch die Situation

Das Land stellt vier halbe Stellen fiir die Beratung sowie eine halbe Stelle fiir die wissenschaftliche Begleitung zur Verfiigung. Au-
Rerdem erhilt jede teilnehmende Schule Mittel zur Ausstattung mit mathematischem Material.
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gegeben ist, kann ein erfolgreiches Arbeiten im
Sinne der Konzeption gewihrleisten.

Evaluation

Die Evaluation von KOSINUS erfolgt durch den
Lehrstuhl fiir Mathematik und ihre Didaktik an
der Universitit des Saarlandes. Die erste Pha-
se dieser Evaluation besteht aus strukturierten
Befragungen beteiligter Kolleginnen und Kolle-
gen, welche einer qualitativen aber auch einer
quantitativen Auswertung zuginglich gemacht
werden. Erste qualitative Untersuchungen zei-
gen deutlich, dass Kolleginnen und Kollegen
sich sichtbar bewegen - in eine gemeinsam
vereinbarte Richtung. So wurde in Gesprichen
mit den teilnehmenden Kolleginnen und Kol-
legen immer wieder hervorgehoben, dass man
die entspannte moderierte Diskussion unter-
einander schitze und die Art und Weise der
Veranstaltung auch sehr zu einer groferen Ge-
lassenheit im Unterricht gefiihrt haben.

Im vergangenen Jahr ist das Projekt nun nach
einer eineinhalbjihrigen Pilotierungsphase in
funf Schulen offiziell gestartet und im Januar
dieses Jahres wurde in den nichsten 15 Schu-
len des Landes die Beratung begonnen. Dort
werden weiterhin Erfahrungen gesammelt, die
fruchtbar in das Projekt zuriickflieRen. Mittler-
weile existiert eine Warteliste von Schulen, die
in das Projekt einsteigen wollen.
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Kontakt

Universitit des Saarlandes

FR. 6.1 Mathematik

Lehrstuhl fiir Mathematik und ihre Didaktik
Postfach 151150

66041 Saarbriicken
mathematikdidaktik@mx.uni-saarland.de
http:/[www.lpm.uni-sb.de[typo3/index.php?
id=1109
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Mathematikdidaktiker in
Baden-Wiirttemberg kimpfen
erfolgreich fiir eine starkere
Beriicksichtigung des Faches
Mathematik im Studium fiir kiinftige

Grundschullehrer

Michael Kleine und Matthias Ludwig

Baden-Wiirttemberg steckt wie viele andere
Bundeslinder mal wieder in einem Reform-
prozess, bei dem das Lehramtsstudium der
Primar- und Sekundarstufe I neu aufgestellt
werden soll. Innerhalb dieses Prozesses wird
natiirlich auch die Rolle des Fachs Mathema-
tik im Studium fiir kiinftige Grundschullehrer
neu iiberdacht. In ersten Planungsphasen wur-
de dabei seitens der zustindigen Ministerien
kommuniziert, dass das Studienfach Mathema-
tik alternativ neben die Studienfichergruppe
Naturwissenschaft/Technik treten soll. Lediglich
das Kernfach Deutsch sollte in einem héheren
Anteil verbindlichen im Studium studiert wer-
den.

59 Mathematikdidaktikerinnen und -didaktiker
von den Pidagogischen Hochschulen Baden-
Wiirttembergs haben daraufthin einen offenen
Brief an das Wissenschaftsministerium und das
Kultusministerium in Stuttgart geschickt mit
der aufrichtigen Sorge, dass Grundschullehrer,
die das Kernfach Mathematik nicht als Unter-
richtsfach studiert haben, kaum in der Lage
sind bei Schiilerinnen und Schiilern mathema-
tische Lernprozesse anzuregen und zu evaluie-
ren. Die Argumente wurden empirisch insbe-
sondere gestiitzt durch die zeitgleich veroffent-
lichten Ergebnisse der ,,Teacher Education and
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Development Study in Mathematics“ (TEDS-

M 2008, S. Blémeke, G. Kaiser, R. Lehmann).
Der offene Brief ist im Wortlaut unter http:/|
mathematik.ph-weingarten.de/~kleine/ nachles-
bar.

In der Reaktion des Wissenschaftsministeriums
vom 4. 6.2010 verwies der zustindige Ministe-
rialrat auf die Zustindigkeit des Kultusministe-
riums und betonte weiterhin fiir d2as kiinftige
Studium die geplante Pflichtwahlméglichkeit
zwischen Mathematik auf der einen Seite so-
wie Naturwissenschaft/Technik auf der anderen
Seite. Die Vorschldge der Mathematikdidaktiker
wurden innerhalb der (iiblichen) Lobbyarbeit
der verschiedenen Fachvertreter eingeordnet.
Zwischenzeitlich schien es im Kultusministeri-
um jedoch zu einem Sinneswandel gekommen
zu sein, denn in seiner Antwort vom 23. 6.10
stellt der zustdndige Leitende Ministerialrat in
Aussicht, den ,Kompetenzbereich Mathematik
in Anbetracht der besonderen Bedeutung dieses
Faches im Rahmen der Stundentafel der Grund-
schule fiir alle Studierenden des Grundschul-
lehramts verbindlich zu setzen.“ Somit werden
die Kernficher Deutsch und Mathematik nach
dem derzeitigen Planungsstand gleichberechtigt
behandelt, was aus unserer Sicht ein erfreuli-
cher Zwischenstand im Planungsprozess ist.
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Benno Artmann, 1933-2010

Nachruf auf einen Menschen, der fiir und in der Universitit gelebt hat

Katja Lengnink und Susanne Prediger

Der Mathematiker, Lehrerbildner und
Mathematikdidaktiker

Er konnte seine Klasse begeistern, die
wichtigste Voraussetzung fiir einen erfolg-
reichen Unterricht. Der letzte Satz trifft
sicher den Kern der stofflichen, pidago-
gischen und didaktischen Probleme des
Mathematikunterrichts. Der Lehrer selbst
muss mit Kompetenz und Engagement hin-
ter der Sache stehen, ohne die ihm auch
die bestgemeinten Rezepte fiir die Durch-
fithrung des Unterrichts nichts helfen. (Ne-
benbei bemerkt ist es natiirlich auch die
Aufgabe der Hochschullehrer, eine solche
positive Einstellung zu verstirken oder zu
erzeugen und sie nicht von Anfang an in
Frustrationen zu ersticken.)

Benno Artmann,Mitteilungen der DMV 2005,
Heft 13-2

Benno Artmann begriite uns Studierende im
hoheren Lehramt Mathematik in seiner dama-
ligen Funktion als Dekan des Fachbereichs Ma-
thematik an der Technischen Universitit Darm-
stadt, an der er den groften Teil seines wis-
senschaftlichen aktiven Lebens verbracht hatte.
Dort haben wir ihn als Lehrerbildner, Mathe-
matiker und Mathematikdidaktiker kennen und
schitzen gelernt.

Als Geometer hat Benno Artmann im Jahr 1965
unter der Anleitung von Giinter Pickert in Gie-
Ren promoviert und einige Wanderjahre ver-
bracht in den USA an der University of Michi-
gan in Ann Arbor im State Michigan und an
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der in Hamilton gelegenen McMaster Univer-
sity in der Provinz Ontario in Kanada. Im Jahr
1968 hatte er sich habilitiert mit Arbeiten zur
projektiven Geometrie an der Universitit Gie-
fRen und im Jahr 1970 trat er dort eine Profes-
sur an.

Die Zeit in der Mathematikdidaktik begann
1974 mit einem Ruf nach Darmstadt, um ei-

ne von der Volkswagen-Stiftung dotierte Ar-
beitsgruppe fiir die Didaktik der Mathematik
zu leiten. Er lehrte und forschte dort bis 1998.
Danach zog er mit seiner Familie nach G6ttin-
gen, wo er bis zu seinem Tod im Fachbereich
Mathematik der Universitit wirkte.

Getreu seines obigen Mottos machte er in
Darmstadt manche Veranstaltung zu Euklidi-
scher und Nicht-Euklidischer Geometrie fiir
Studierende im Lehramt und auch im Diplom-
studiengang zu einem besonderen Erlebnis. Je-
den Morgen um 8.00 Uhr musste jeder piinkt-
lich im Saal sitzen, der nicht Gefahr laufen
wollte, mit Handschlag begriiRt und zum Platz
geleitet zu werden. Aber es hat sich stets ge-
lohnt. Seine Liebe zur Geometrie hat bis in die
letzte Horsaalreihe angesteckt und seine Leich-
tigkeit in der Darstellung hat infiziert und mit-
gerissen.

Sein stoffdidaktischer und elementarmathe-
matischer Zugang prigte in Darmstadt und
auch tiber Darmstadt hinaus die Lehrerbil-
dung. Thm gelang es, die zentralen Ideen und
typischen Vorgehensweisen der Mathematik in
prignanten Beispielen herauszuarbeiten und so
Lehramtsstudierenden und Schiilern vielfiltige
Grunderfahrungen zu ermdglichen.
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Zudem reicherte er als breit interessierter und
gebildeter Mensch die Lehrerbildung mit his-
torischen Facetten an. Seine weltweit beachte-
te Interpretation von Euklids Elementen zeigt
exemplarisch, wie weitreichend seine Kennt-
nisse in diesem Bereich waren. Dieses von Ben-
no Artmann entworfene Portrit Euklids zeigt
sowohl seine Liebe zur Kunst wie auch seine
Nihe zur Geometrie.

In der Community der Mathematikdidaktiker
war Benno Artmann angesehen und hat mit
seinem kritischen und dennoch wertschitzen-
den Urteil einige Jahre das Journal fiir Mathe-
matikdidaktik herausgegeben. Auch hier hat
er seine elementarmathematischen und stoff-
didaktische Perspektive eingebracht und die
Schulmathematik mit seinem gleichermagen
auf anwendungsbezogene und geometrische
Phinomene basierenden Zugang zur Linearen
Algebra bereichert, der ein substantielles Ge-
genbild gegeniiber rein kalkiilorientierter Ma-
thematik der Hieb- und Stichaufgaben entwirft.

Der Kiinstler im Mathematiker

Als Kiinstler hat Benno Artmann sein Werk der
Schonheit der Mathematik gewidmet. Er arbei-
tete an Plastiken aus Gips, Stein und Holz und
stellte damit abstrakte mathematische Skulptu-
ren her. Zahlreiche Skulpturen sind aus seinen
Hinden hervorgegangen. Leider sind viele sei-
ner mathematischen Skulpturen, die er auch
in Ausstellungen gezeigt hat, wenig bekannt
(Lawson’sche Minimalfliche, 1987; S3 mit Hopf-
Fasern, 1987; S3 Brezel-zerlegt, 1989; S - S2,
1990; projektive Ebene 2002 usw.) Die Vorliebe
fiir schwere Werkstoffe mag ihre biographische
Erklirung darin finden, dass Benno Artmann
zunichst das Maurerhandwerk erlernt hatte, be-
vor er schlieflich in Tiibingen Mathematik und
Physik auf Lehramt studierte. So paarte sich in
seiner Kunst die Vollendung der Form mit dem
Handwerklichen, die Logik mit dem Anschauli-
chen.
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Ein Mensch der Asthetik

Benno Artmann lief mit offenen Augen durch
die Welt, immer darauf aus das Schone im All-
taglichen zu sehen. So fotografierte er Schmet-
terlinge, sobald es sonnig aber kalt war, damit
sie auch gut ausgebreitet auf Bliiten sitzen blie-
ben.

Aber auch die Asthetik der Mathematik hat ihn
stets fasziniert. In seiner Geometrie hat er uns
seine Liebe zum gotischen Mafwerk nahe ge-
bracht und sich dann gefreut, wenn wir ihn
gefragt haben, wie die Baumeister denn das re-
gelmidRige 7-Eck konstruiert hitten, wenn das
mathematisch nicht méglich ist. ,,So wie im-
mer - gar nicht!®, war die gliickliche Antwort.
Mathematische Spielereien, Inschriften und
Spuren der Geschichte - alles spiirte er treff-
sicher auf, sammelte es und verband den ma-
thematischne und &sthetischen Blick kennt-
nisreich. Ein typisches Beispiel sind Chrono-
gramme, die als Inschriften eine Jahreszahl
verschliisseln, indem die grofen Buchstaben
als Rémische Zahlen interpretiert und addiert
werden.

VORAN!MATHEMATIKISTIN!

Chronogramm zum Jahr der Mathematik 2008 von
Benno Artmann

Die Nachricht vom plotzlichen Tod eines so
vielseitigen und fiirsorglichen Wegbegleiters,
Mentors und Fiirsorgers stimmt uns sehr trau-
rig. Wir erinnern uns gerne an die Zeit, die wir
mit Benno Artmann verbracht haben.
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Thomas Bediirftig und

Roman Murawski:

Die Grundlagen des faszinierenden
Phinomens Mathematik

Rezensiert von Heinz Griesel

Zu den Autoren

Der Verlag De Gruyter hat ein neues Buch zum
Thema Philosophie der Mathematik herausge-
bracht. Autoren sind unser mathematikdidakti-
scher Kollege, Prof. Dr. Thomas Bediirftig, Uni-
versitit Hannover, und der polnische Logiker
Prof. Dr. Roman Murawski, Universitit Poznan
(Posen).

Treffsicher eingesetzte Zitate belegen das um-
fassende Wissen der Autoren zur Philosophie
und zu den Grundlagen der Mathematik.

Zur Zielsetzung des Buches

Das Buch ist als Einfithrung in die verschiede-
nen Probleme der Philosophie der Mathematik
gedacht. Die Autoren wollen, wie sie im Vor-
wort schreiben, Schiiler, Studenten, Lehrer, Do-
zenten der Mathematik, aber auch Philosophen
sowie interessierte Laien ansprechen.

In dem in StandardgréRe abgedruckten Text
wollen sie nur elementarmathematische Kennt-
nisse voraussetzen. Muss zum Verstindnis gro-
Reres Wissen beachtet werden oder geht es um
spezielle Ausfithrungen mathematikphilosophi-
scher Art, dann ist der Text klein gesetzt.

Die Sprache ist klar und eindeutig, ohne
Schnorkel und gut verstindlich, auch bei
schwierigen Sachverhalten. Stets ist das We-
sentliche eines Standpunktes oder einer ge-
schichtlichen Entwicklung im Blick. Manche
Aussagen werden durch instruktive Beispiele
belegt.

Das Buch als Desiderat im deutschen Sprachraum

Ein solches Buch war ein Desiderat im deut-
schen Sprachbereich. Zwar gibt es auch Lite-
ratur, die in den letzten 20 Jahren erschienen
ist. Erwihnt sei: Ch. Thiel, Philosophie und Ma-
thematik, Wissenschaftliche Buchgesellschaft
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Darmstadt 1995. Dieses Buch ist jedoch von ei-
ner besonderen philosophischen Grundposition
beeinflusst.

Auch gibt es: W. Biittemeyer (Hg.), Texte - Phi-
losophie der Mathematik, Verlag Karl Alber Miin-
chen 2003, sowie in der Schriftenreihe Der Ma-
thematikunterricht ein Heft Philosophie und Ma-
thematik, Jg. 53, Heft 5, Oktober 2007.

Eine fundierte Gesamtdarstellung als Einfiih-
rung fehlte. Diese liegt nunmehr dankenswer-
terweise vor.

Ein elementarmathematischer Einstieg in die
Philosophie der Mathematik

Das erste Kapitel trigt die Uberschrift: Auf dem
Weg zu den reellen Zahlen.

Es behandelt einfach und gut verstindlich die
Themen: Irrationalitit, Inkommensurabilitit,
Rechnen mit /2?, Intervallschachtelungen,
Vollstindigkeit, Konstruktion von reellen Zah-
len, Umgang mit dem Unendlichen, unendliche
nicht periodische Dezimalbriiche.

Hier werden auf dem Weg zu den reellen Zah-
len mathematische und philosophische Pro-
bleme herausgestellt, die spiter im Buch dann
wieder aufgegriffen werden. Dieses Kapitel
stellt einen elementarmathematischen Einstieg
in die Philosophie der Mathematik dar.

Das zweite Kapitel als geschichtlicher Hauptteil

Das zweite Kapitel trigt die Uberschrift: Aus der
Geschichte der Philosophie und Mathematik.

Es umfasst etwa ein Drittel des Buches und
kann mit seinen 23 Abschnitten als gewichtig
bezeichnet werden.

Gut verstindlich werden zunichst folgende
Themen behandelt: Pythagoras und die Pytha-
goreer, Platon, Aristoteles, Euklid, Proklos, Ni-
kolaus von Kues, Descartes, Pascal, Leibniz,
Kant, Mill und empiristische Konzeptionen,
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Bolzano, GauR, Cantor, Dedekind, Poincaré.

Der Logizismus, nach dessen Auffassung die
Mathematik auf die Logik zuriickfithrbar sei,
wird ausfiihrlich dargestellt. Im Unterschied

zu den meisten Darstellungen des Logizismus
werden die zur Vermeidung von Widerspriichen
entwickelten Typentheorien in den Grundziigen
erklirt und vor allem tiberzeugend aufgezeigt,
welche Unzulinglichkeiten sie aufweisen, so
dass sie fiir die Grundlegung der gesamten Ma-
thematik nicht infrage kommen.

Ebenso ausfiihrlich werden die beiden anderen
Grundpositionen, die bis 1930 heftig diskutiert
wurden, dargestellt, nimlich der Formalismus
und der Intuitionismus.

Die beiden Godelschen Unvollstindigkeitssitze
und ihre Konsequenzen fiir den Formalismus
werden herausgearbeitet. Sie haben den Forma-
lismus erschiittert, aber nicht véllig widerlegt,
ein relativierter Formalismus (engl. reverse ma-
thematics, S. 112) blieb bestehen.

Sehr ausfiihrlich werden der Intuitionismus
und der z.T. mit ihm zusammenhingende Kon-
struktivismus besprochen. Die Nihe des Intui-
tionismus zum Konzeptualismus des Univer-
salienstreits wird herausgearbeitet. Das aktual
Unendliche wird im Intuitionismus abgelehnt.
Bei den natiirlichen Zahlen wird wegen der Ni-
he zum Zihlen die Zeitstruktur mit einbezo-
gen: Natiirliche Zahlen als ,inhaltslose Abstrak-
tion des Zeitempfindens“ (S. 97)

Philosophie der Mathematik von 1931 bis zum Ende
der 1950er Jahre.

Sehr begriiRenswert ist, dass die Autoren nicht
- wie manche andere - bei Logizismus, Forma-
lismus und Intuitionismus enden, sondern dass
in drei umfangreichen Abschnitten die Philoso-
phie der Mathematik danach bis in unsere Zeit
behandelt wird.

Dabei fillt auf, dass neben den klassischen Fra-
gen nach der Seinsweise der mathematischen
Gegenstinde zunehmend wissenschaftstheore-
tische Fragen der Mathematik in den Vorder-
grund treten. Das ist nicht verwunderlich, da
die Wissenschaftstheorie als philosophische
Disziplin in den letzten Jahren zunehmend an
Bedeutung gewonnen hat.

Sehr prizise werden die einflussreichen Uberle-
gungen von Quine dargestellt, insbesondere die
New Foundation (NF) (for Mathematical Logic)
aus dem Jahre 1937 und die Mathematical Lo-

gic (ML) aus dem Jahre 1940. eine Erweiterung
von NF, beides inzwischen Fachausdriicke der
Grundlagenforschung (S. 113).

Obgleich es in der Mathematik keine Experi-
mente gibt, sollten nach Quine fiir eine mathe-
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matische Theorie dieselben Kriterien wie fiir
eine physikalische Theorie gelten ,Mathematik
ist ein Element in der Gesamtheit aller Theori-
en, die versuchen die Welt zu erkldren“ (S. 113).
Daraus gewinnt Quine das wesentliche Argu-
ment, das heute fiir eine realistische Interpre-
tation der mathematischen Gegenstinde vorge-
bracht wird, das sog.
Putman-Quine-Unentbehrlichkeitsprinzip:
+Weil Mathematik unentbehrlich in physikali-
schen Theorien ist, existieren mathematische
Objekte wie Mengen, Zahlen, Funktionen, -
ebenso wie Elektronen existieren, die physika-
lisch unentbehrlich sind“.

Quine unterscheidet nicht verschiedene Arten
von Existenz.

Auch die Mathematik ist partiell in der Lage,
die Welt zu erkliren.

Ebenso klar werden die philosophischen Auf-
fassungen von Kurt Godel dargestellt (S. 114 ff).
Go6del war davon iiberzeugt, dass ,,die mathe-
matischen Gegenstinde real auferhalb von
Raum und Zeit und unabhingig vom erken-
nenden Subjekt existieren®. Er lehnte rein lin-
guistische und syntaktische Interpretationen
der Mathematik ab, ebenso eine Wahrheit ma-
thematischer Sitze aufgrund von Konventionen.
Intuition ist seiner Meinung nach die Quelle
des mathematischen Wissens.

Auch die philosophischen Auffassungen Witt-
gensteins zur Mathematik werden dargestellt,
freilich auch darauf hingewiesen, dass dies we-
gen mehrdeutiger und sich infrage stellender
Aussagen sehr schwierig ist. Es gibt daher In-
terpreten, die Wittgenstein als Konventionalis-
ten, andere die ihn als Behavioristen oder gar
als strikten Formalisten deuten.

Schlieglich wird auch auf die Bedeutung Tars-
kis hingewiesen, insbesondere auf seine Be-
grindung der Semantik.

Der evolutiondre Standpunkt

In einem eigenen Abschnitt wird der Evolutio-
ndre Standpunkt - eine neue philosophische Grund-
position besprochen (S.118 ff).

Der Rezensent ist tiberrascht iiber die im Ton
negative Sicht dieser philosophischen Richtung
und hilt folgende Variante dieses Standpunktes
fiir zukunftsfahig:

Begriffe, auch mathematische Begriff, werden
als zeitlose aber an den menschlichen Koérper
gebundene (engl. embodied) gedankliche Kon-
strukte des einzelnen Menschen aufgefasst. Ih-
re Uberindividualisierung und Identifizierung
erfolgt durch Kommunikation, insbesondere
durch Sprache. Die Seinsweise dieser Konstruk-
te ist die des fiktiven Ansichbestandes.
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Die Fihigkeit zur Bildung solcher Konstrukte,
die sog. Fiktionsfihigkeit, hat sich im Laufe
der Evolution beim Menschen herausgebildet.
Der evolutionire Vorteil bestand u. a. darin,
dass auch Konstrukte gebildet werden konn-
ten und wurden, welche in die Wirklichkeit
eingebettet sind und somit Teil haben an der
Realitdt. Dadurch bestand die Moglichkeit zur
begrifflichen Beherrschung der Wirklichkeit,
was sich als evolutionirer Vorteil erwies.

Die begriffliche Wirklichkeit ist eine gedank-
liche Konstruktion, u. z. des einzelnen Men-
schen. Zur begrifflichen Wirklichkeit gehoren
diejenigen gedanklichen Konstrukte, welche
auch ,Teilhabe“ an der Wirklichkeit haben,
welche also in die Wirklichkeit ,eingebettet®
sind.

Bei der Metapher Teilhabe ist das Umgekehrte
wie bei Platon gemeint. Nicht die Wirklich-
keit hat Teil an den Ideen. Den ideenihnlichen
gedanklichen Konstrukten kommt umgekehrt
Teilhabe an der Wirklichkeit zu, sie sind ver-
ankert in der Wirklichkeit. Auch bei den Aus-
driicken einbetten und verankern handelt es sich
um eine Metapher. Das ist keine Schwiche die-
ser Position.

Diese Auffassung kann man im Universalien-
streit als realistische Variante eines Konzep-
tualismus auffassen. Sie geht auch konform
mit der modernen Hirnforschung, der ge-
genwirtigen Kognitionspsychologie und den
Lerntheorien, nach denen begriffliches Lernen
eigenstindig vom Lernenden vollzogen wer-
den muss. Begriffe als gedankliche Konstrukte
kénnen nicht aufgezwungen werden, sondern
sind individuell vom Lernenden selbst aufzu-
bauen. Der Lehrende kann nur Anreger sein
und Hilfestellung leisten. Anschliefende Kom-
munikation, insbesondere sprachliche, kann
feststellen, ob auch alle Schiiler dasselbe ge-
dankliche Konstrukt gebildet haben. Eventuelle
Korrekturmafnahmen konnen eingeleitet wer-
den.

Die Anregungen, solche Begriffe zu bilden, ge-
hen dabei durchaus von der Wirklichkeit aus.
Der Begriff der Strecke zum Beispiel kann in
einem Prozess der idealisierenden Abstraktion
aus Kanten an Gegenstidnden gebildet werden,
der Begriff der Fliche an Ackern, Feldern. Die-
se mathematischen Begriffe sind so von ihrer
Entstehung her schon eingebettet in die Wirk-
lichkeit.

Philosophie der Mathematik nach 1960
Seit Anfang der 1960er Jahre gibt es eine Wei-

terentwicklung der Philosophie der Mathema-
tik.
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Natiirlich gibt es auch in dieser Zeit Vertre-

ter der monistischen Auffassungen des Logi-
zismus, des formalistischen Hilbertschen Pro-
gramms und intuitionistische Konstruktivisten.
Doch gibt es zunehmend anti-foundationale
Auffassungen. Die reale Mathematik und die
aktuelle Forschungspraxis treten in den Vorder-
grund. Wissenschaftstheoretische Uberlegun-
gen zur Mathematik gewinnen an Bedeutung.
Es entstanden quasi empirische Konzeptionen
z.B. unter dem Einfluss der Philosophie von K.
Popper, von Imre Lakatos, der auch die Mathe-
matik unter den Wissenschaftsbegriff Poppers
fasst. Lakatos Meinungen werden ausfiihrlich
besprochen.

Als weiteres Beispiel wird die Theorie von

R. L. Wilder ausfiihrlich dargestellt, der die
Mathematik insbesondere als kulturelles Phino-
men sieht.

Erwihnung finden auch die Auffassungen von
R. Hersh und H. Putnam, sowie S. Shapiro und
H. Field.

In diese Zeit fillt auch der Einsatz des Com-
puters in der mathematischen Wissenschaft.
Die Verfasser unterscheiden S. 134 sechs unter-
schiedliche Verwendungsweisen.

Der Vier-Farben-Satz war der erste Satz, der
wesentlich unter Verwendung eines Computers
bewiesen wurde. Die Frage, ob das ein zulissi-
ger Beweis ist, wird diskutiert.

Nicht beriicksichtigte neuere Entwicklungen

Die Entwicklung der Philosophie der Mathe-
matik seit dem 2. Weltkrieg ist in der Tat sehr
vielgestaltig. Da ist es schwierig, Vollstindig-
keit zu erreichen.

Der Rezensent hitte sich z.B. gewiinscht, wenn
auf den interessanten Ansatz eingegangen wor-
den wire, die Erfindung mathematischer Be-
griffe durch den Menschen evolutionir aus
dem Metapherbegriff zu erkliren (Georg La-
koff, Rafael E. Nunez, Where Mathematics Comes
From. How the Embodied Mind Brings Mathematics
into Beeing; New York Basic Books 2000), zumal
die mathematischen Beispiele, die in diesem
Buch als Beleg fiir die Thesen der Autoren her-
angezogen werden, fast ausschlieflich aus der
Elementarmathematik stammen und also auch
fiir die Didaktik der Mathematik beachtenswert
sind.

Dieses Buch ist, wie der englische Ausdruck
»embodied” im Titel erkennen lisst ganz im
Geiste einer Philosophie geschrieben, die eine
platonische Welt von Ideen oder eine eigen-
stindige geistige Welt 3 im Sinne von Popper
ablehnt und die Begriffe nur in verkorper-

ter Form, also eingebunden in den mensch-
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lichen Kérper versteht. Lakoff hat dazu auch
das grundlegende Buch geschrieben: Lakoff-
Johnson, Philosophy in the Flesh, New York, Basic
Books 1999.

Eine weitere wissenschaftstheoretische Rich-
tung, die nicht beriicksichtigt ist, besteht in
dem Bemiihen, auch soziologische Aspekte zur
Beschreibung und Analyse des Phinomens Ma-
thematik heranzuziehen. Hierzu gehort insbe-
sondere das Buch Bettina Heintz, Die Innenwelt
der Mathematik. Zur Kultur und Praxis einer bewei-
senden Disziplin, Springer Verlag, Wien 200o0.
Auch das Buch I. Maa, Mathematik als soziales
System Geschichte und Perspektiven der Mathematik
aus systemtheoretischer Sicht, Deutscher Studien-
verlag, Weinheim 1988, gehort zu dieser Rich-
tung.

Die Diskussion um die Grundlagen der Mathe-
matik war in den letzten 30 Jahren weltweit
sehr lebhaft. Fithrende Logiker und Wissen-
schaftstheoretiker an renommierten Universi-
titen vor allem in den USA haben sich daran
beteiligt. Erwdhnt seien: M. Balaguer (UC Los
Angeles), P. Benacerraff (Princeton), G. Boolos
(MIT), L. P. Burgess (Princeton), Ch. S. Chihara
(Berkeley), M. Dummet (Oxford), B. Hale (Shef-
field), Ph. Kitcher (New York), P. Maddy (UC
Irvine), M. Schirn (Miinchen), M. Steiner (Je-
rusalem), W. W. Tait (Chicago), C. Wright (St.
Andrews).

Sie werden im Buch nicht erwihnt. Das kann
man den Verfassern nicht zum Vorwurf ma-
chen. Es hitte ja nicht geniigt, nur die Namen
zu erwihnen. Es hitte neben der Grundposition
bzw. Mischposition die besondere Leistung des
jeweiligen Wissenschaftlers herausgearbeitet
werden miissen. Das hitte den Rahmen dieser
einfithrenden Darstellung gesprengt. Wer sich
vertieft mit der neueren Entwicklung beschif-
tigen will, dem sei als erster Anhaltspunkt das
Buch M. Schirn (Hg.), The Philosophy of Mathe-
matics Today, New York 2005 (2. Aufl.), empfoh-
len.

Die systematische Behandlung der
Grundsatzprobleme

Im dritten Kapitel erfolgt eine systematische
Behandlung der drei grofen Problembereiche
der Philosophie der Mathematik, die schon im
ersten Kapitel herausgestellt wurden, nimlich
der Problembereich Zahlbegriff, der Problembe-
reich Unendlich, der Problembereich Kontinu-
um und unendlich klein.

Die verschiedenen Auffassungen, die in der Ge-
schichte der Philosophie und der Mathematik
dazu vertreten worden sind, werden systema-
tisch gesichtet und einander gegeniibergestellt.
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Das vertieft die Darlegungen des zweiten Kapi-
tels. So kann man z.B. iiber die Unendlichkeit
bei Kant, die intuitionistische Unendlichkeit
und die logistischen Hypothesen des Unend-
lichen sowie die formalistische Haltung und
heutige Tendenzen lesen.

Heute hat sich das aktual Unendliche gegeniiber dem
potentiell Unendlichen, das 2000 Jahre das Denken
bestimmte, durchgesetzt.

Sehr ausfiihrlich wird iiber das Kontinuum-
problem und seine Verdstelungen berichtet. An
mehreren Stellen des Buches kommt zum Aus-
druck, dass die gegenwirtige Auffassung des
Kontinuums als Menge von atomistischen Ele-
menten eine Revolution gegeniiber der klas-
sischen Kontinuumsauffassung und seiner
Grundvorstellung sei.

Ausfiihrlich wird auch tiber den geschichtli-
chen Weg der Elimination der unendlich klei-
nen GréfRen und ihre Ersetzung durch den
Grenzwertbegriff berichtet. Widersprochen wer-
den muss der Anmerkung S. 171, das Unendlich
Kleine sei aus dem Denken verschwunden. Es
ist aus den korrekten Beweisen, aber nicht aus
dem Denken insbesondere bei den Anwendern
von Mathematik verschwunden. Seit den 1960er
Jahren ist es sogar rehabilitiert worden. Die
Verfasser meinen S. 187, dies sei noch gar nicht
richtig wahrgenommen worden.

Mengen und Mengenlehren

Das vierte Kapitel des Buches trigt den Titel
Mengen und Mengenlehren. Das Wesentliche klar
betonend werden besprochen: Paradoxien des
Unendlichen, Mengen und das Universalienpro-
blem, die Mengenlehren nach Zermelo-Frinkel
und nach v. Neumann, Bernays, Godel sowie
Modifikationen z.B. von W. Ackermann und
von Quine (N.F. und M.L.). Weitere Themen
sind die Problemkreise Auswahlaxiom und
Kontinuumshypothese.

In diesem Kapitel wird sehr viel Kluges iiber
Mengen und das Kontinuum gesagt, wie z. B.
,»Es war Jahrhunderte hindurch undenkbar, das
Kontinuum als Menge von Individuen zu den-
ken.“ ,Wir kénnen vom Mengenbegriff die Lo-
sung des ontologischen Problems erwarten.”
,Wir kénnen beim Begriff der Menge nicht auf
eine alte philosophische Tradition der Diskussi-
on dieses Begriffs wie beim Zahlbegriff zurtick-
greifen.“ ,Da alle mathematischen Begriffe auf
Mengen zuriickgefiihrt werden konnen, wird
alles in der Mathematik statisch zeitlos.“

In diesem Kapitel hitte sich auch ein Hinweis
auf A. Oberschelp Allgemeine Mengenlehre, B.I.
Wissenschaftsverlag, Mannheim 1994, ange-
boten. Bei Oberschelp kénnen beliebige Klas-
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sen widerspruchsfrei ohne Voraussetzung der
iiblichen Mengenaxiome gebildet werden. Zu-
sdtzliche Axiome ergeben die Zermelo-Frinkel-
Mengenlehre, die in klassenlogischer Darstel-
lung sehr handlich und niher an der mathema-
tischen Sprache ist als die tiblichen pridikaten-
logischen Darstellungen.

Bei Oberschelp findet sich im einleitenden Ka-
pitel auch ein Uberblick iiber die Entwicklung
der verschiedenen Mengenlehren und deren
Anlisse und Hintergriinde einschlieflich Aus-
wahlaxiom und Kontinuumshypothese. Dieser
Bericht kann fiir Leser empfohlen werden, wel-
che eine Vertiefung gegeniiber dem Buch von
Bediirftig und Murawski wiinschen.

Axiomatik und Logik

Kapitel 5 behandelt das Thema Axiomatik und
Logik. Logik hat u.a. die Aufgabe, die spezifi-
sche Art des mathematischen sich Ausdriickens
zu analysieren. Sie unterscheidet dazu Syntax
und Semantik der mathematischen Ausdriicke.
Beides wird in den Grundziigen dargestellt.
Auch der Kalkiilbegriff wird reflektiert. Auch
ein kurzer Abriss der Geschichte der Logik von
der Syllogistik des Aristoteles, iiber die Anfin-
ge der Aussagenlogik bei Philon von Megara
und in der Stoa, die Scholastik, Reimundus
Lullus, Leibniz, Boole, Bolzano, Frege, Peano,
Whitehead, Russel, Tarski.

Danach folgt ein Abriss zur Geschichte der
Axiomatik von Euklid bis Hilbert. Insbeson-
dere wird auf die Kontroverse zwischen Hilbert
und Frege eingegangen. Auch wird eine Prizi-
sierung des Theoriebegriffs angegeben.

In diesem Kapitel kommen auch die Nichtstan-
dardmodelle der Arithmetik der natiirlichen
Zahlen in der Logik erster Stufe zur Sprache.
Die Ursache hierfiir erfihrt man in dem Satz
von Lowenheim und Skolem. In der Logik der
zweiten Stufe kann man eine kategorische Cha-
rakterisierung der natiirlichen Zahlen angeben,
d.h. dass es bis auf Isomorphie nur ein Modell
gibt.

Auch die beiden Gédelschen Unvollstindig-
keitssitze werden auf den Seiten 263 und 269
kurz besprochen.

Zum Verschwinden der Grofen als Fundament der
Mathematik (S.175 ff).

Die Verfasser stellen iiberzeugend dar, dass die
Mathematik ,seit der Ersetzung der Zahlen der
Pythagoreer durch die Grofen bei Eudoxus und
Euklid bis in die Mitte des 19. Jahrhunderts hin-
ein eine Wissenschaft der GréRen“ gewesen sei.
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,GroRen bildeten das Fundament®. ,Der grie-
chische Ersatz fiir reelle Zahlen waren die Ver-
hiltnisse von Grofen.”

Zwar wurde dieser Verhaltnisbegriff nirgends
eindeutig definiert. Doch konnte die Gleichheit
selbst irrationaler Verhiltnisse prizisiert wer-
den. Das war eine grofe Leistung. Doch wurde
im Laufe der geschichtlichen Entwicklung der
Mathematik die Einfiihrung rationaler und irra-
tionaler Zahlen immer dringender. Thre Zuriick-
fithrung auf die natiirlichen Zahlen ohne Ver-
wendung von Grofen und GréRenverhiltnissen
gelang dann erstmalig Cantor und Dedekind.
Das war eine der grofen Leistungen der Ma-
thematik um 1900. Diese Entwicklung missfiel
G. Frege. Er wollte die Zahlen mit dem Messen
verbinden. Thm schwebte daher eine Prizisi-
on des GroRenbegriffs vor. Zu diesem Zweck
fithrte er den Begriff des GroRengebietes ein,
der wie neuere Rekonstruktionen der Theorie
von Frege zeigen, mit dem Begriff des GroRen-
bereichs wie ihn Arnold Kirsch 1970 definiert
hat, tibereinstimmt. (vgl. H. Griesel, Reform of
the construction of the number system with reference
to Gottlob Frege, ZDM Mathematics Education
(2007) 39: 31-38.)

Verschwunden ist in der Mathematik der Gro-
Renbegriff als Grundlagenbegriff fiir die Ein-
fithrung der Zahlen und anderer mathemati-
scher Begriffe. Er ist aber unentbehrlich, wenn
man die Anwendbarkeit der Mathematik im
Blick hat. Man denke nur an die vielen Gré-
Ren, die in der Physik vorkommen: Linge, Fli-
cheninhalt, Volumen, Anzahl, Masse, Zeitdau-
er, Geschwindigkeit, Beschleunigung, Impuls,
Kraft, Energie, Leistung, Feldstirke, elektrische
Ladung usw. Alle diese Begriffe gehéren zur
mathematischen Physik und sind auch mathe-
matische Begriffe. Sie sind jeweils durch ein
Messverfahren definiert, in welchem der mul-
tiplikative Vergleich von GréRenwerten erklart
wird. Die Ergebnisse eines solchen multiplikati-
ven Vergleichs sind die Zahlen.
Charakteristisch fiir den Begriff der Groge ist
also, dass es sich um einen Begriff handelt,
der mehrere Werte annehmen kann und dessen
Werte untereinander multiplikativ verglichen
werden konnen, wobei Zahlen als Vergleichser-
gebnisse auftreten. Das multiplikative Verglei-
chen wird auch Messen genannt.

Dies alles ldsst sich leicht formal prizisieren.
Darauf wird hier verzichtet.

Wenn man also die Zahlen anwendungsorien-
tiert einfithren will, wie das Frege wollte und
wie es heute in der Schulmathematik auf der
ganzen Welt iiblich ist, und wenn man diesen
genetischen Prozess prizisiert darstellen will,
dann kann man auf den GréRenbegriff nicht
verzichten.
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GroRen kommen auRerdem in der Angewand-
ten Statistik als zentraler Begriff vor. Es ist dort
sehr wichtig, GréRen als sog. Verhiltnisskalen
von anderen Skalen wie Nominalskalen, Ordi-
nalskalen und Intervallskalen abzugrenzen, da
die anzuwendenden statistischen Verfahren von
der Skalenart abhingen.

Ganz verschwunden sind die GroRen also nicht
aus der Mathematik.

Zur Anwendbarkeit der Mathematik

Eins wird aus der Lektiire des Buches klar: Das

Phinomen der Anwendbarkeit der Mathematik

wird in der gegenwirtigen Philosophie der Ma-

thematik nicht hinreichend griindlich behan-
delt. Dies wird auch durch die Tatsache belegt,
dass die Verfasser diesem Thema keinen eige-
nen Abschnitt widmen, sondern nur situativ an
verschiedenen Stellen darauf eingehen.

Immerhin werden auf den Seiten 133134 vier

Hypothesen benannt, die in der Philosophie der

Mathematik zu finden sind:

1. Es gibt eine tiefe ontologische Verwandt-
schaft zwischen mathematischen und physi-
schen Begriffen. Der Unterschied besteht nur
im Grad der Allgemeinheit.

2. Die Gegenstinde der Mathematik sind For-
men physischer Erscheinungen (N. D. Good-
man, Mathematics as a Natural Science, Journal
of Symboli Logic 55 (1990), 182-193).

3. Mathematische Begriffe sind das Resultat
von Ablosungen aus der Realitit und deren
Tradierungen (Lorenz, Damerow, Wilder).

4. Das Phinomen der Anwendbarkeit der Ma-
thematik ist und bleibt mysteriés und hat
keine rationale Erklirung (E. P. Wigner, The
Unreasonable Effectiveness of Mathematics in the
Natural Sciences, Communications on Pure
and Applied Mathematics 13 (1960), 1-14).

Alle vier Hypothesen werden nicht breit aus-

gefiihrt, sondern im Grunde nur beildufig er-

wihnt. Resignierend stellen die Verfasser fest:

»,Man muss eingestehen, dass es eine eindeuti-

ge Erkliarung fiir diese ritselhafte Anwendbar-

keit der Mathematik nicht gibt“ (S. 133).

Anmerkungen zur Anwendung der Mathematik

findet man noch an weiteren Stellen des Bu-

ches. So wird z.B. auf S. 63 die gegenwirtige

Position des Materialismus (hdufig gegenwirtig

lieber Naturalismus genannt) dargestellt: Ma-

thematik ist aus den praktischen Bediirfnissen
der Menschen entstanden. Sie ist nicht angebo-
ren, sondern entwickelt sich im Prozess der Er-
schlieRung der Natur durch den Menschen. Sie
ist aus der objektiven Wirklichkeit abgeleitet
und entsteht in einem Prozess der Idealisierung
und der Abstraktion aus der materiellen Wirk-
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lichkeit, die uns umgibt. Daraus erklirt sich,
warum die mathematischen Aussagen zur Be-
schreibung der sinnlich wahrnehmbaren Welt
herangezogen werden konnen.

Es fillt auf, dass sich diese Charakterisierung
ganz in der Nihe der Begrifflichkeit der ge-
genwirtig herrschenden Lerntheorien befindet.
Auch ist sie mit einer evolutioniren Erkennt-
nistheorie vertriglich.

In einer dringend gewtiinschten Entwicklung
der Philosophie und Wissenschaftstheorie der
Anwendbarkeit von Mathematik diirfte auch
dem Begriff der GroRe eine zentrale Rolle zu-
kommen. Mit dessen Hilfe lisst sich dann
auch der Begriff des Modells prizisieren (vgl.
H. Griesel, Modelle und Modellieren, eine didaktisch
orientierte Sachanalyse, zugleich ein Beitrag zu den
Grundlagen einer mathematischen Beschreibung der
Welt, in: Mathematikunterricht im Spannungs-
feld von Evolution und Evaluation, Festschrift
fiir Werner Blum, Hg. H.-W. Henn und G. Kaiser,
Franzbecker Verlag Hildesheim, Berlin 2005)

Es wire sicherlich fiir eine vertiefte Diskussion
der Philosophie der Anwendbarkeit von Ma-
thematik férderlich gewesen, wenn die an der
Universitit Bielefeld angenommene Dissertation
von Th. Wilholt, Zahl und Wirklichkeit, Eine phi-
losophische Untersuchung iiber die Anwendbarkeit
der Mathematik, mentis Verlag, Paderborn 2004,
einbezogen worden wire.

Wilholt vertritt einen ,,behutsamen Realismus®,
was die mathematischen Gegenstinde anbetrifft
(S. 281 ff). Die Mathematik sei eine zweigeteilte
Wissenschaft, einerseits eine realistische Ma-
thematik und andererseits ein Studium forma-
ler Systeme, wie bei der abstrakten Algebra.

Es gebe zwei Arten von Anwendung der Ma-
thematik: Primire, bei denen die Triger von
(extensiven) GréRen in der Wirklichkeit veran-
kert sind und sekundire bei der Anwendung
formaler Systeme.

Auf die Frage, warum die Mathematik anwend-
bar ist, gibt der Verfasser S. 287 die Antwort:
»Es wird keine universelle Antwort geben®.

Er stellt weiter fest, die Philosophie der an-
gewandten Mathematik sei ein faszinierender
Forschungsbereich an der Schnittstelle zwi-
schen der Philosophie der Mathematik und der
Wissenschaftstheorie der Naturwissenschaften,
die hoffentlich noch erhellende Einsichten in
die Rolle der Mathematik in den empirischen
Wissenschaften bringen werde.

Elementarmathematik der Schule als empirische
Theorie der Lebenswirklichkeit
Eine solche Theorie diirfte fiir die Didaktik der

Mathematik von grofer Bedeutung sein, denn
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die Elementarmathematik, wie sie vom ersten
Schuljahr an gelehrt wird, soll anwendungsori-
entiert aufgebaut werden. Elementarmathema-
tik der Schule ist eine empirische Theorie der
Lebenswirklichkeit und muss entprechend in
der Schule aufgebaut werden.

Es ist zu erwarten, dass die Didaktik der Ma-
thematik aus einer Theorie ihrer Anwendung
grundsitzliche Erkenntnisse zum Aufbau eines
Curriculums mit der Bereitstellung von Anre-
gungssituationen von didaktischen Magnahmen
und der Prizisierung von Kompetenzen fiir eine
solche empirische Theorie der Lebenswirklich-
keit erhilt.

Es sei auch daran erinnert, dass unsere Kol-
ner Kollegen Burscheid und Struve seit Jahren
versuchen, aus einer strukturalistischen Ana-
lyse der Elementarmathematik Nutzen fiir die
Didaktik der Mathematik zu ziehen.(vgl. H. J.
Burscheid, H. Struve, Mathematikdidaktik in Re-
konstruktionen, Ein Beitrag zu ihrer Grundlegung,
Verlag Franzbecker, Hildesheim, Berlin 2010).
Ein grofes Handicap hierbei ist die aufwen-
dige Begrifflichkeit, die dem philosophischen
Strukturalismus anhaftet. Eine Theorie der An-
wendung von Mathematik, insbesondere der
Elementarmathematik auf der Grundlage des
Grofenbegriffs ist vermutlich durchsichtiger
und Klarer.

Wer meint, das sei utopisch, der sei auf die
Analyse der sog. Schlussrechnung von Arnold
Kirsch hingewiesen, die inzwischen in allen
Lehrplinen der Bundeslinder und in den Cur-
ricula der Schulbiicher ihre deutlichen Spuren
hinterlassen hat. In seinen Analysen spielt der
Grofenbegriff eine zentrale Rolle.

Zur Bedeutung der Philosophie der Mathematik fiir
Mathematikdidaktiker und Mathematiklehrer

Damit sind wir bei der Frage nach der Bedeu-
tung der Philosophie der Mathematik fiir die
Mathematikdidaktik angelangt.

Fiir jeden Mathematikdidaktiker und Lehrer
muss erwartet werden, dass er einen hinrei-
chenden Uberblick iiber das Phinomen Mathe-
matik besitzt. Dazu gehort insbesondere auch
die Philosophie der Mathematik mit ihrer Re-
flexion tiber Gegenstinde, Methoden, Systeme,
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Praxis, Entwicklung und Anwendung von Ma-
thematik sowie deren Einbindung in Kultur
und Zivilisation.

Auch Philosophie der Mathematik gehort zur mathe-
matischen Allgemeinbildung eines Mathematikers.
Dariiber hinaus hat die Philosophie der Mathe-
matik auch Riickwirkungen auf den Mathema-
tikunterricht und seine Curricula. Nichts ist

so nachhaltig bildungswirksam wie ein Unter-
richt, der konsequent Phasen der Reflexion mit
einschlieft. Die Mittel dazu liefert u. a. die Phi-
losophie der Mathematik. Daher sollten dies-
beziigliche Kenntnisse zum Berufswissen des
Mathematiklehrers und des Mathematikdidakti-
kers gehoren.

Schlieglich sollte jedem Mathematiklehrer wih-
rend seines Studiums eine griindliche Kenntnis
der Elementarmathematik als empirische Theo-
rie der Lebenswirklichkeit vermittelt werden,
weil er diese spiter unterrichten muss. Zentrale
Hilfen und Anregungen dazu kann die Philoso-
phie der Mathematik liefern.

Schlussbemerkung

Es handelt sich um ein hervorragendes Buch,
das auch als Nachschlagewerk sehr gut brauch-
bar ist.

Der Rezensent kann bekennen, dass er viel an
Fakten, aber auch an Zusammenhingen gelernt
hat.

Das Buch sei daher allen Mathematikern, vor
allem den Mathematikdidaktikern und Mathe-
matiklehrern zur Lektiire empfohlen.

Es gehort unbedingt in die Universititsbiblio-
thek und in die Bibliothek der fachinhaltlichen
bzw. fachdidaktischen Seminare.

Hingewiesen sei auch auf das umfangreiche
Literaturverzeichnis, das Personen- und das Be-
griffsverzeichnis sowie auf einen Anhang mit
Kurzbiografien von Philosophen und Logikern.
Dies unterstreicht die Empfehlung als Nach-
schlagewerk.

Thomas Bediirftig und Roman Murawski, Philo-
sophie der Mathematik, Verlag De Gruyter Berlin
2010, 322 Seiten, 79,95 Euro.
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,,Besser als Mathe“: Moderne
angewandte Mathematik aus dem
MATHEON zum Mitmachen

Rezensiert von Heinz Junek

Dieses kleine, populirwissenschaftlich geschrie-
bene Buch enthilt kurze, sehr unterhaltsame
und lehrreiche Beitrdge zur breiten Anwendung
der Mathematik, aufgeschrieben von 44 For-
schern, die im DFG-Forschungszentrum ,,Ma-
thematik fiir Schliisseltechnologien“ (MATHE-
ON, Berlin) arbeiten oder gearbeitet haben, und
die aus ihren eigenen Erfahrungen markante
Anwendungsbeispiele fiir den interessierten
Laien aufgearbeitet haben.

Bei aller thematischen Vielfalt der 29 Einzel-
beitrage ist ihnen gemeinsam, dass jeweils von
einer kleinen Geschichte ausgehend an das Pro-
blem herangefiihrt wird. AnschlieRend wird aus
dem Kern des Problems heraus eine fiir den Le-
ser zugingliche, aber nichttriviale Aufgabe for-
muliert, die mit Schulmathematik zu 16sen ist.
Es folgen jeweils zehn Vorschlige fiir eine Ant-
wort in der Art eines multiple-choice-Testes,
und schlieflich, sehr erfreulich, die richtige
Antwort mit einer ausfiihrlichen Darstellung
des Losungsweges.

Damit bietet das Buch nicht nur unterhaltsa-
me Mathematik, sondern betreibt dies - anders
als die tiblichen Biicher zur Unterhaltungsma-
thematik - an fiir alle sichtbaren, praktisch
wichtigen Beispielen. Und hier liegt einer der
besonderen Vorziige des Buches: Viele popu-
larwissenschaftliche Biicher zur Mathematik
zielen primir auf die Schonheit und Raffines-
se der mathematischen Themen hin. Durch
diesen Verbleib im prichtigen Elfenbeinturm
der Wissenschaften erreichen sie zwar die Ma-
thefreaks, wirken aber bei den vielen anderen
Schiilern, die keine Lehrer- oder Professoren-
laufbahn einschlagen wollen, kaum fordernd
auf eine Entscheidung fiir ein Mathematikstu-
dium. Diesem Biichlein kénnte vielleicht ein
Motivationsschub gelingen.

Gehen wir etwas ins Detail. Die einzelnen The-
men sind in acht Gruppen sortiert, nimlich

- Mathematik ganz freizeitlich

Mathematik in Bewegung

Mathematik komplett technologisch
Mathematik ganz zufillig
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Mathematik in Produktion und Logistik
Mathematik gegen Bankrott

Mathematik im menschlichen Kérper
Mathematik auf die Schnelle.

Diese Sortierung erfolgt bewusst nach dem
duReren Erscheinungsbild der Aufgaben, kei-
nesfalls nach den verwendeten Methoden, die
selbst innerhalb einer Themengruppe sehr viel-
filtig sind. Zu den Beispielen, die mir person-
lich besonders gut gelungen erscheinen, gehd-
ren die folgenden.

»Stein-Schere-Papier®, der ersten Gruppe zuge-
ordnet, fiihrt in die Mathematische Spieltheorie
ein und reduziert das bekannte gleichnamige
Kinderspiel, eingebettet in einen Wettkampf
zwischen Osterhase und Weihnachtsmann, auf
die mathematisch einfachere Situation von nur
zwei Zustinden: Stein und Papier. Gesucht sind
optimale Spielstrategien fiir die beiden Oppo-
nenten. Die Fragestellung an den Leser ist sehr
konkret, und die Losung wird sehr elementar
und ausfiihrlich prisentiert, so dass dem Le-
ser die Chance fiir einen ersten Einblick in die
Spieltheorie gegeben wird.

»Katze und Maus“ aus der Gruppe Mathematik
in Bewegung: Gesucht ist die Bahnkurve einer
Katze, die eine fliichtende Maus jagt. Die Pro-
blematik fithrt naturgemiR auf Differenzen-
bzw. Differentialgleichungen, deren numerische
Losung entwickelt wird.

»Die gelben Engel von Noehtam“ gehért eben-
falls zur Gruppe Mathematik in Bewegung,
doch die verwendete Mathematik fithrt am
Beispiel der Erstellung eines Planes zur Zu-
weisung von Hilfsfahrzeugen auf den Auto-
bahnen zu den anfordernden Havaristen in
die Problematik linearer Optimierungspro-
bleme ein. Auch hier wird am Beispiel von
Zahlenmaterial dem Leser die Chance gege-
ben, angeregt durch zehn spannende Ant-
wortmoglichkeiten, die an Gespriche in der
Leitzentrale angelehnt sein kénnten, optima-
le Losungen ganz ohne Kenntnis der schwie-
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rigen Theorie zu finden und zu diskutie-
ren.

»Der Forsch-Frosch Fred“ aus der Themen-
gruppe Gruppe ,,Mathematik ganz zufillig” ist
der Akteur eines Markoffprozesses (Random
Walk), der die Funktion von Suchmaschinen
im WWW (z. B. Google) auf kleinen Suchriu-
men, nimlich den 14 Seerosenblittern in der
Welt von Fred demonstrieren soll. Welche Blit-
ter werden von Fred, der zufillig umherspringt,
am hdufigsten besucht? Die Einkleidung des
Google-Problems in diese Geschichte ermdg-
licht es dem Leser, selbst aktiv zu werden und
das Problem vollstindig zu bearbeiten. Ein be-
sonders gut gelungenes Beispiel!

Als letztes Beispiel soll die ,,Optionsbewertung®
aus dem Abschnitt ,,Mathematik gegen Bank-
rott” betrachtet werden. Durch die Bankenkri-
se in Verruf geratenes ,,Hedging®, das ja nur
Absicherung heift und fiir die Funktion von
Handels- und Finanzierungsprozessen unver-
zichtbar ist (wie sonst sollte eine Produktions-
firma einigermagRen zuverlissig mit der Ent-
wicklung von Rohstoffpreisen oder Verkaufs-
erlésen insbesondere auch im Devisenhandel
rechnen kénnen?), wird hier am Beispiel der
Bewertung von Call- und Put- Optionen fiir
den Leser nachvollziehbar auf eine rationale
Basis gestellt. Fiir den Kenner der Theorie der
Black-Scholes-Formel, die das Ergebnis einer
anspruchsvollen Theorie von stochastischen
Prozessen, Martingalen und Ito-Integralen ist,
ist es faszinierend zu sehen, wie es dem Autor
gelingt, durch Vereinfachung der Problema-
tik ein tiefes Durchdringen der Hauptidee zu
vermitteln und den Leser selbststindig zu den
Ergebnissen zu fiihren. Ein ,muss” fiir jeden
Stochastikunterricht!

Die gegebenen Beispiele machen deutlich, dass
das vorliegende Buch eine Vielzahl praktisch
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wichtiger Fragen aufgreift und die zu seiner Be-
arbeitung erforderlichen, sehr vielfiltigen Me-
thoden vom Leser entwickeln lidsst. Anders als
bei einem systematischen Mathematikkurs, bei
dem die Auswahl der Anwendungen den Zwén-
gen des Theorieaufbaus folgen, liegt das Pri-
mat hier in den Anwendungen, denen die Aus-
wahl der mathematischen Ansitze unterworfen
ist. Dies ist die typische Situation fiir den in
den Anwendungen titigen Mathematiker. Fiir
den Lehrer in der Schule bietet das Buch einen
grofen Schatz an neuartigen Aufgaben, die als
Ausgangspunkt fiir einzufithrende Stoffgebie-
te oder als Fundgrube fiir neue Anwendungen
in der systematischen Stoffvermittlung dienen
konnen. Hierin sehe ich den besonderen Wert
dieses Buches im Blick auf den titigen Mathe-
matiklehrer.

Der Buchtitel Besser als Mathe scheint etwas un-
gliicklich zu sein, da er Klischees tiber die Ri-
valitit von angewandter und reiner Mathematik
unnétig bedient. Er hat, wie die Herausgeber
im Vorwort schreiben, seinen Ursprung in der
Fragebogenantwort eines Schiilers einer 8. Klas-
se im Anschluss an eine Unterrichtseinheit zu
einem der Themen des Buches.

Schade, dass der Preis fiir Schiiler doch relativ
hoch liegt, dies steht einer weiten Verbreitung
wohl etwas im Wege.

Alles in allem handelt es sich um ein sehr
empfehlenswertes Buch, dem eine grofe Le-
serschaft gewiinscht wird.

K. Biermann, M. Groétschel und B. Lutz-
Westphal (Hrsg.), ,,Besser als Mathe®, Moderne
angewandte Mathematik aus dem MATHEON zum
Mitmachen, Vieweg+Teubner, Wiesbaden 2010,
ISBN 978-3-8348-0733-5, 26,95 Euro
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Horst Hischer: Was sind und was
sollen Medien, Netze und
Vernetzungen? Vernetzung als
Medium zur Weltaneignung

Rezensiert von Swetlana Nordheimer und Andreas Filler

Ist es sinnvoll, den iiberwiegenden Teil eines
Buches der Klirung eines einzigen Begriffes
(Vernetzung) und einen weiteren Teil dem Be-
griff Medium bzw. Medien zu widmen? Es han-
delt sich hierbei um Begriffe, die aus sehr un-
terschiedlichen Blickwinkeln betrachtet werden
konnen, woraus (mindestens) zwei Gefahren
resultieren:

- Beliebigkeit im Gebrauch von Begriffen: Es
wird allgemein akzeptiert, dass Vernetzungen
wiinschenswert sind, ihr Wesen bleibt je-
doch im Nebulésen. Auf diese Weise kénnen
Begriffe schnell zu Schlagworten oder zu un-
reflektierten, ideologisch gepragten Worthiil-
sen werden, die vor allem gern herangezo-
gen werden, um Positionen oder Vorschligen
den Rang des ,Guten“ zu verleihen. Hischer
nennt auf S. 4 seines Buches sehr zutreffende
Beispiele fiir diese Unsitte, hinzugefiigt sei
das (Un)wort ,Kompetenzorientierung“.*

- Einengung von Begriffen: Begriffe hohen All-
gemeinheitsgrades, die mehrere fiir die Ma-
thematikdidaktik relevante Facetten besitzen,
werden fiir bestimmte Zwecke eingeengt;
wesentliche Facetten verschwinden dabei all-
mihlich aus dem Bewusstsein. Hischer be-
klagt - und auch dies véllig zu Recht - z. B.
auf S. 110 die Tatsache, dass das klassische
Verstindnis des Begriffs ,Modell“ im Zusam-
menhang mit Axiomatisierungen im Rahmen
der Diskussion um Modellierungen in der
Mathematikdidaktik zu verblassen scheint.?

Das Buch von Horst Hischer leistet - wie wir

zusammenfassend bereits hier vermerken wol-

len - einen substantiellen Beitrag, um die Be-
griffe ,Medien“ und ,Vernetzung” vor diesen

traurigen Schicksalen zu bewahren. Insofern
ist es iiber diese beiden Themenbereiche hin-
aus von methodologischem Wert hinsichtlich
des Umgangs mit ,Leitbegriffen” in der Ma-
thematikdidaktik. Der Autor stellt sich von Be-
ginn an dem Spannungsfeld von begrifflicher
Klarheit und begrifflicher Weite, in das er sich
unvermeidlich begibt, wenn er sich mit einer
derart weit tragenden Thematik auseinander-
setzt. Er beschreibt sein Vorgehen bereits im
Vorwort treffend mit ,einkreisend®, ,,zuneh-
mend vertiefend” und ,.erneut aufgreifend”.
Nach dem Lesen des Buches ist fiir die Leserin
und den Leser® klar geworden, was damit ge-
meint ist - das Ergebnis ist nicht eine griffige
Definition oder ein Schema, sondern ein um-
fassender Einblick in unterschiedliche Facetten
von Vernetzungen und die Erkenntnis zentra-
ler Wesensmerkmale. Zugleich entstehen viele
Fragen, welche die Realisierung ,vernetzenden
Denkens® im Mathematikunterricht (bzw. die
Schaffung geeigneter ,,Umgebungen® hierfiir)
betreffen.

Entsprechend der Vorgehensweise des ,,Ein-
kreisens® beginnt der Autor seine Ausfiihrun-
gen zu Netzen und Vernetzungen (nach einer
Einleitung und einem Kapitel iiber Medien)
ausgehend von Beispielen und Metaphern zu-
nichst mit einer Anniherung an die Begriffe
und ersten Prizisierungen (Kapitel 3). In den
Kapiteln 4-6 ,zieht er die Kreise dann enger”
und nimmt eine Darstellung und Reflexion
wissenschaftlicher Grundlagen zu Netzwerken
bzw. Netzgraphen sowie Vernetzungsgraden
u.a. aus Sicht der Mathematik und der So-
zialwissenschaften vor.¢ Diese werden dann

Auf die ,Modebezeichnung Kompetenz® (FuRnote auf S. 204) geht der Autor auf S. 8 kurz ein, verwendet aber ansonsten die Be-
griffe ,Fihigkeiten“ und ,Fertigkeiten®, die er auf S. 73ff. prizisiert.

Dem sei hinzugefiigt, dass auch das Modellen von Axiomensystemen zu Grunde liegende Modellverstindnis didaktische Relevanz
besitzt (und im Ubrigen auch durch die allgemeine Modelltheorie nach Stachowiak erfasst wird).

Diese Feststellung bezieht sich zunichst primir auf die Rezensentin und den Rezensenten; wir erwarten aber, dass dies auf andere
Leserinnen und Leser (die wir im Folgenden abkiirzend als Leser zusammenfassen, wobei die weibliche Form eingeschlossen sein
soll) ebenso zutreffen wird.

Zur Reflexion seiner Uberlegungen lisst der Autor auch u. a. Goethe, Klafki und eine Vielzahl weiterer Autoren zu Wort kommen.
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in den abschliefenden Kapiteln 7-9 genutzt,
um die in Kapitel 3 begonnenen Uberlegungen
zu Netzen und Vernetzungen im padagogisch-
didaktischen Kontext erneut aufzugreifen, wei-
terzufithren und zu vertiefen. Wir geben im
Folgenden einen Uberblick iiber die Inhalte der
Kapitel des Buches.

Kapitel 1 (Einleitung)

Inspiriert durch den Titel eines Buches von De-
dekind ,Was sind und was sollen die Zahlen?“
stellt Hischer die Frage ,Was sind und was sol-
len Medien, Netze und Vernetzungen?* Eine all-
gemeine Antwort auf diese Frage wird bereits
in dem zweiten Teil des Buchtitels angedeutet:
w~Vernetzung als Medium der Weltaneignung*.
Daraus entwickelt der Autor die beiden Leitfra-
gen des Buches:

1. Was konnen, wollen oder sollen wir unter
»Medien“ und ,Netzen“ bzw. unter ,Vernet-
zungen“ mit Blick auf den (Mathematik-)
Unterricht verstehen?

2. Welchen Bildungs- bzw. Unterrichtszielen
koénnten oder sollten so verstandene ,,Medi-
en“ und ,,Netze“ bzw. ,Vernetzungen“ die-
nen?

Die Suche nach Antworten auf diese Fragen

wird von Hischer damit motiviert, dass die

Begriffe ,vernetzen“ und ,Vernetzung® in der

Mathematikdidaktik und in der Bildungspolitik

hiufig verwendet, jedoch kaum geklirt werden.

In diesem Zusammenhang wird das Buch ,Ver-

netzungen im Mathematikunterricht von Astrid

Brinkmann (2002) erwihnt. Wihrend Brink-

mann jedoch ihre Begriffsprizisierungen auf

die Theorie der dynamischen und vernetzten

Systeme (Vester) stiitzt und ausgehend davon

eine graphentheoretische Modellierung fiir Ver-

netzungen vorschligt, geht Hischer einen ande-
ren, wenngleich ebenfalls graphentheoretische

Uberlegungen einbeziehenden, Weg.

Kapitel 2: Medien - eine Begriffsbestimmung im
padagogisch-didaktischen Kontext

Den Ausgangspunkt dieses Kapitels bilden Mas-
senmedien, der Begriff ,,Mediengesellschaft*
sowie Unterrichtsmedien. Daraufhin folgt (in
Anlehnung an Kron) eine Reflexion von Medien
einerseits als ,Vermittler von Kultur®, anderer-
seits als ,,dargestellter Kultur“. Vor dem Hin-
tergrund von Klafkis Allgemeinbildungsmodell
ergeben sich weitere Gesichtspunkte von Me-
dien: ,im Medium von Kultur®, ,im Medium
von Moral“, ,im Medium von sozialer Inter-
aktion“, ,im Medium des Allgemeinen®. Diese
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Uberlegungen werden unter Einbeziehung der
Perspektive des Altphilologen Peter Riemer re-
flektiert und um den Aspekt von Medien als
»,Umgebung fiir den erkennenden und lernen-
den Menschen zur Darstellung seiner Kultur
und seiner selbst” erginzt. Aus medienpidago-
gischer Sicht (Wagner, Tulodziecki) kommen
weitere Aspekte von Medien als ,Werkzeuge der
Weltaneignung” und ,kiinstliche Sinnesorgane“
hinzu. Die Reihe der diskutierten Begriffe (u.

a. technische Medien, neue Medien, Mediendi-
daktik, Medienkunde, Medienerziehung, aber
auch Medienkritik) wird mit der (integrativen)
Medienpidagogik abgeschlossen. Die These des
Medienwissenschaftlers Norbert Bolz von der
Vernetzung als einer Epoche in der Medienge-
schichte leitet zum nichsten Kapitel iiber.

Dem mit der Thematik ,Medien“ weniger ver-
trauten Leser erdffnen sich durch das Kapitel 2
erweiterte Sichtweisen, die in der ,landlaufi-
gen“ Auffassung von Medien nicht enthalten
sind. Erwdhnt sei in diesem Zusammenhang
ein Zitat Alexander von Humboldts, der den
Infinitesimalkalkiil als ,Werkzeug von allgemei-
nerem Gebrauche“ (Humboldt) bzw. als ,Werk-
zeug zur Weltaneignung® (Hischer) und in die-
sem Sinne als ,,Medium® bezeichnete. Diese
Auffassung tiberrascht zunichst, erschlieft sich
aber nach Hischers Ausfiithrungen, welche da-
mit auch das dialektische Verhiltnis von Unter-
richtsgegenstinden und -medien erhellen.

Kapitel 3: Netze und Vernetzungen - eine
Begriffsbestimmung im pidagogisch-didaktischen
Kontext

Systemorientierte Uberlegungen zur Kenntnis
nehmend erfolgt zunichst eine griindliche Aus-
einandersetzung mit dem metaphorischen Ge-
halt von ,Netzen®. Spinnennetze, Fischernetze
oder Vogelfangnetze und andere Arten von Net-
zen werden erwihnt, um dem Wesen von Ver-
netzungen auf die Spur zu kommen. Erginzt
werden die Betrachtungen durch sinnverwandte
Begriffe in der englischen und der franzdsi-
schen Sprache. Diese Uberlegungen gehen spi-
ter in eine Begriffsbestimmung ein, die auf den
pidagogisch-didaktischen Kontext angewandt
wird. In diesem Zusammenhang sind nicht nur
Bestandteile, sondern auch Benutzer und Betrach-
ter eines Netzes von Bedeutung. Bestandteile ei-
nes Netzes sind Knoten (dies konnen im Mathe-
matikunterricht beispielsweise Themen, Gegen-
stinde und mathematische Objekte sein) und
deren Verbindungen (Kanten). Netze kénnen
die Benutzer wie beispielsweise Schiiler ein-
fangen, aber auch von dem Betrachter trennen
und Sicherheit geben. Die Lehrer als Betrach-
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ter konnen wiederum durch das Netz von den

Schiilern getduscht werden. Sowohl Schiiler wie

auch Lehrer konnen ihre Rollen als Betrachter

und Benutzer tauschen, aber auch zu Bestand-
teilen eines Netzes werden. Dabei sind

- Zweckaspekte (z.B. Schaffen von Verbindun-
gen, Aufdecken von Zusammenhingen),

- Handlungsaspekte (wie ,vernetzen“ im Sinne
der Konstruktion oder Deutung von Objekten
als Knoten eines neuen oder zu erweiternden
Netzes) sowie

- Zustandsaspekte (im Sinne von ,vernetzt sein”
als Bestandteil oder ,,im Netz sein® als Benut-
zer eines Netzes)

von Bedeutung. Aus diesen drei Aspektgrup-

pen heraus entwickelt der Autor einen ersten

Ansatz, den Begriff ,Netz (im piadagogisch-

didaktischen Kontext)“ durch (verbale und

durchaus ,weiche“) Axiome zu definieren. Die-
ser erste Definitionsversuch bildet (um in der

Terminologie des Buches zu bleiben) einen

Knoten (ja sogar eine Nabe, d.h. einen Knoten,

der durch besonders viele Kanten mit anderen

Knoten verbunden ist) des Buches. Er bildet

einen Ausgangspunkt fiir Fragestellungen, die

in den folgenden Kapiteln 4-6 untersucht wer-
den, und wird dann ab Kapitel 7 erneut aufge-
griffen, hinterfragt und angereichert. Abschlie-

Rend gibt der Autor einen kurzen Ausblick auf

systemtheoretische Uberlegungen. Er verfolgt

den systemtheoretischen Zugang jedoch nicht
weiter, sondern entscheidet sich fiir eine tiefer
gehende, die Graphentheorie zum Zwecke der

Anwendung im pidagogisch-didaktischen Kon-

text modifizierende Begriffsprizisierung.

Kapitel 4: ,,Netzgraph® oder ,,Netzwerk als
graphentheoretischer Teil von ,,Netz“?

In diesem Kapitel befasst sich der Autor auf
mathematischer (speziell graphentheoretischer)
Grundlage mit Netzwerken bzw. (prizisiert)
Netzgraphen. In der Kapiteleinfithrung schligt
er vor, unterschiedliche Graphen zu iiberla-
gern, um Verbindungen zwischen den Bestand-
teilen der Netze sowie Beziehungen zwischen
Benutzern und Betrachtern zu beschreiben.
Dazu werden ,Netzgraphen“ betrachtet, die

- ausgehend von Inzidenzstrukturen in der
Geometrie - mathematisch modelliert wer-
den. Dies geschieht durch eine schrittweise

Anniherung iiber mehrere (axiomatische) De-
finitionsversuche.5 Dabei sollen ,,Maschen® als
Hauptmerkmal eines Netzes mathematisch be-
schrieben werden. Am Ende von sechs Defini-
tionsversuchen steht eine fiir den didaktisch-
pidagogischen Kontext entwickelte Definition
(S. 107):
Es sei (V,E) ein Graph. (V,E) ist ge-
nau dann ein Netzgraph, wenn gilt:
(NG1)  (V.,E) ist endlich.
(NG2) (V.E) ist zusammenhingend.
(NG3) Jede Kante aus (V,E) ist Teil einer Masche.
(NG4) Fiir alle Knoten P aus (V,E) gilt:

Grad(P > 3)
Auf der Grundlage dieser Axiome wird ein Satz
bewiesen, der besagt, dass zwischen je zwei
Knoten stets mehr als zwei Wege existieren. In
diesem Sinne ist beispielsweise ein Baum kein
Netzgraph, auch wenn zwischen den Knoten
Verbindungen existieren.

Abb. 4.27, 4.28 (S. 108)

Auch der Graph in dem rechten Teil der Ab-
bildung (welcher durch Herausnehmen eini-
ger Kanten des linken Graphen entstand, bei
dem es sich um einen Netzgraphen handelt)

ist kein Netzgraph, da einige Knoten nur noch
den Grad 2 haben. Der Autor schligt daher vor,
das Vorliegen einer Vernetzung und das Vorlie-
gen eines Netzgraphen zu unterscheiden. Dafiir
wird der Netzwerkbegriff eingefiihrt. Bei einem
Netzwerk handelt es sich um einen Graphen,
der durch Loschen einiger Kanten aus einem
Netzgraphen entstehen kénnte. Auch ein Netz-
werk enthilt zusammenhingende, maschenhal-
tige Kanten.

Erwihnenswert an Kapitel 4 (wie auch an den
folgenden Kapiteln) ist u.a., dass es dem Au-
tor gelingt, sich (wiederum ,einkreisend”) ei-
ner mathematischen Definition der Begriffe

Etwas verwirrend erscheint die Aufnahme des euklidischen Parallelenaxioms (im engeren Sinne, d. h. der Forderung nach der
Eindeutigkeit von Parallelen) in die ersten Axiomatisierungs,versuche®. Das Parallelenaxiom wird dann (begriindet) fallen gelas-
sen; vielleicht wire es aber sinnvoller, von vornherein darauf zu verzichten, da die Forderung nach der Eindeutigkeit nicht mit
einer gegebenen Kante inzidierender Kanten durch beliebige Punkte eines Netzes bzw. eines Netzgraphen a priori widersinnig

erscheint.
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,Netzwerk“ und ,Netzgraph“ zu nihern, da-
bei die verfolgten Intentionen im pidagogisch-
didaktischen Kontext im Auge zu behalten und
die erarbeitete (prizise) mathematische Be-
griffsbestimmung wieder aufzuweichen, um
der Zielstellung gerecht zu werden.

Kapitel 5: ,Vernetzungsgrad® als Mag fiir die Giite
einer Vernetzung

Gegenstand dieses Kapitels sind unterschiedli-
che Vernetzungsgradmage. Ein erstes MaR ist
der Kehrwert des arithmetischen Mittels der
Minimalabstinde aller vorhandenen Knoten®,
was jedoch bei nicht verbundenen Knoten zu
dem Problem unendlicher Abstinde fiihrt. Da-
her wird als Vernetzungsgradmag des Typs 2
das arithmetische Mittel der Kehrwerte der Mi-
nimalabstinde aller Knoten eingefiihrt.7 Als
weitere Vernetzungsgradmage werden mittlere
Knotenabstinde erliutert. Diesen (zunichst rein
mathematischen) Uberlegungen folgen sozio-
logisch motivierte und interpretierte (jedoch
ebenfalls auf mathematischer Grundlage ge-
fithrte) Betrachtungen zu den Themenbereichen
- Ballung (Clusterbildung) mit Beziigen zu Nach-
barschaften und ,,Cliquen“, wobei Ballungs-
koeffizienten (bzw. ,,Cliquenhaftigkeiten®)
untersucht werden,

- alternative Definitionen von Clusterkoeffizien-
ten, die in dem jungen Forschungsgebiet der
Netzwerkanalyse von hoher Bedeutung sind,

- mittlere Knotengrade, Dichten sowie Durchmes-
ser von Graphen.

Der Autor stellt exemplarische Vergleiche der

VernetzungsgradmaRe an kleinen Beispielen

an und diskutiert Vernetzungsgradmafe am

Beispiel der Erdés-Zahl und anhand von Zu-

sammenarbeitsgraphen (collaboration graphs)

von Mathematikern. Hieran wird der Charak-
ter der ,mathematischen Community“ als so-
ziales Netzwerk deutlich. Faszinierend an den

Ausfiithrungen dieses Kapitels (wie auch des

folgenden Kapitels 6) sind die vielfiltigen in-

terdiszipliniren Beziige insbesondere zwischen

Mathematik und Sozialwissenschaften.

Kapitel 6: Netze und Vernetzungen: ein Blick in den
Forschungsstand jenseits von Pddagogik und
Didaktik

Das Kapitel gibt einen Einblick in neueste
Entwicklungen der Netzwerktheorie. Der Au-
tor geht der Frage nach, wie reale Netzwerke
entstehen und durch zufillige Simulationen
modelliert werden kénnen. Unter den Erkli-
rungsversuchen fiir die Entstehung von realen
Netzwerken sind Zufallsgraphen von Erd6s und
Renyi, aber auch die sogenannte Small-World-
Theorie von Interesse. Als weiteres Beispiel wird
ein Netzwerk von Schauspielern vorgestellt, in
dem (dhnlich wie bei der Erd6s-Zahl Abstinde
zwischen Mathematikern) Zusammenarbeitsab-
stinde von Filmschauspielern ausgehend von
Kavin Bacon berechnet werden kann. Der Ver-
gleich miindet in die Hypothese, dass die Welt
der Schauspieler - ebenso wie die Welt der Ma-
thematiker - klein ist. Am Beispiel ,,bekannter
Autoren® (die hidufiger zitiert werden als weni-
ger bekannte Autoren und damit also immer
bekannter werden) wird ein Modell von Barabd-
si und Albert fiir das Wachstum von Netzwer-
ken erklirt. Den Abschluss des Kapitels bilden
Uberlegungen zur Fehlertoleranz und Stabilitit
von Netzwerken.

Kapitel 7: Netze und Vernetzungen im
padagogisch-didaktischen Kontext: vorldufige Bilanz
und Ergdnzungen

Das Kapitel beginnt mit einer Riickschau auf
die Kapitel 3 bis 6, die aufgegriffen und zusam-
mengefiihrt werden. Daraufhin werden logische
Kausalketten und hierarchische Baumstruktu-
ren quantitativ auf ihre Netzwerkeigenschaf-
ten hin untersucht, indem die entsprechen-
den VernetzungsgradmaRe berechnet werden.
So konvergiert beispielsweise der globale Ab-
standskoeffizient einer linearen Kette gegen

0, was als schlechte Durchsuchbarkeit zu in-
terpretieren ist. Die Analysen fithren zu den
Feststellungen (auf S. 184), dass sowohl Kausal-
ketten als auch Bdume nichts mit Vernetzung
zu tun haben. Ein kurzer Ausflug des Autors in
die Psychologie zeigt, dass vor allem die zwei-
te Feststellung im Widerspruch mit dort ver-
wendeten Netzwerkbegriffen steht. Auch Mind
Maps sind in diesem Sinne keine Beispiele fiir

Unter dem ,Minimalabstand“ zweier Knoten wird die Anzahl der diese Knoten auf kiirzestem Wege verbindenden Kanten eines
Graphen verstanden. Daraus erklirt sich die aus geometrischer unsinnig erscheinende Bezeichnung ,,Minimalabstand“ - auf un-
terschiedlichen Wegen koénnen Knoten unterschiedliche Abstinde haben; spiter verzichtet der Autor dann auf den Zusatz ,,Mini-

mal“ und spricht nur noch von Abstinden.

Das Problem mit unendlichen Abstinden kann dann dadurch gel6st werden, dass in diesem Falle als Kehrwert sinnvollerweise die

Null zugeordnet wird.
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Netze und Vernetzungen wohingegen Concept
Maps wiederum zu Vernetzungen fithren. Mit
Riickblick auf das Kapitel 4 konnen diese bei-
den Feststellungen jedoch relativiert werden;
auf der Seite 109 heift es, dass ein Graph, der
kein Netzgraph ist, im ,,dynamischen Prozess
einer zunehmenden Vernetzung® zu einem sol-
chen werden kann. Nicht nur ein Netzwerk,
sondern auch ein Netzwerkrumpf ohne Ma-
schen hat theoretisch Potentiale zur Vernet-
zung. Um diesem Problem aus dem Weg zu
gehen, differenziert Hischer zwischen Verzwei-
gung, Verbindung und Vernetzung und kniipft
somit an in der deutschen Mathematikdidaktik
beispielsweise durch Vollrath angedeutete Posi-
tionen an. Dariiber hinaus schldgt Hischer vor,
zwischen schwachen und starken Vernetzungen
zu unterscheiden, wofiir er graphentheoretische
Kriterien vorschligt. Von den weiteren Ausfiih-
rungen des Kapitels sei noch das Netz-Dilemma
erwihnt, das Hischer (unter Bezugnahme auf
Kiegwetter) folgendermagen beschreibt:

Die ,Komplexitit der Welt’, in der wir leben,
ist (vermutlich) eine ... ,vernetzte‘ und kann
damit nur durch ... ,vernetzendes Denken‘ ap-
proximierend erschlossen werden, nicht aber
durch ,monokausales Denken'. Zugleich findet
unser Handeln grundsdtzlich in der Zeit und
damit nur linear® und also nicht vernetzt statt.
Und das betrifft dann entsprechend auch den
(zeitlichen) Aufbau von Kognition im Individu-
um selbst (S. 186).

Diese Uberlegungen bezieht Hischer im Folgen-
den auf die Struktur von Algorithmen (die in
aller Regel Maschen enthalten) und das Abar-
beiten von Algorithmen (welches in aller Regel
slinear“, also monokausal erfolgt). Damit hat
Hischer, ohne dies niher auszufiihren, im Zu-
sammenhang mit seinen Uberlegungen zum
Netz-Dilemma wohl den ,,Finger in die Wunde®
gelegt und eines der gravierendsten Probleme
des Mathematikunterrichts angesprochen.

Kapitel 8: Vernetzung und Allgemeinbildung:
Zusammenhdnge und mogliche Ziele

In diesem Kapitel werden die Ausfithrungen
des Buches zu einem zusammenfassenden und
auf didaktische Fragestellungen bezogenen
(vorldufigen) Abschluss gebracht. Ausgehend
von Klafkis Allgemeinbildungskonzept und
der darin enthaltenen Betonung ,vernetzen-
den Denkens“ oder ,,Zusammenhangdenkens®
entwickelt Hischer Ziele und Folgerungen fiir
einen vernetzenden Unterricht. Interessant
sind u. a. hier herausgearbeitete Beziehungen
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zwischen Forderungen von Klafki und netz-
werkanalytischen Sichtweisen, die Hischer in
seinem Buch entwickelt. Ebenfalls besonders
erwdhnenswert erscheinen Beziige zwischen Of-
fenheit und Vernetzung:

Zugleich wird klar, dass ,,Offenheit” und ,,Ver-
netzung“ und damit auch ,vernetzendes Den-
ken“ zusammengehdoren: Im Gegensatz zum
monokausalen Denken, das wie beim Abarbei-
ten eines Algorithmus nur eine Vorgehensweise
zuldsst, gibt es im idealtypischen Fall des ver-
netzenden Denkens in jedem Knoten (der fiir
einen Zustand in einem Prozess steht) unter-
schiedliche Maglichkeiten des Fortschreitens -
einschlieplich der Maglichkeit auch eines Zu-
riickschreitens (S. 206).

Fazit (und Ausblick?)

Zusammenfassend mdchten wir konstatieren,
dass das Buch von Horst Hischer einen vielfil-
tigen und, wie wir meinen, fundierten Blick auf
die Thematik ,Vernetzungen im Mathematik-
unterricht” vermittelt. Wer ,Rezepte® im Sinne
unmittelbar umsetzbarer Handlungsanleitun-
gen fiir vernetzenden Unterricht erwartet, wird
nach dem Lesen wohl enttiuscht sein; diese
will und kann Hischer mit diesem Buch nicht
liefern. Auch wer Antworten auf alle Fragen im
Zusammenhang mit Vernetzungen wiinscht,
wird diese nicht finden. Eher ist das Gegenteil
der Fall - nach dem Lesen des Buches stellen
sich neue Fragen, z. B.:

- Wie lassen sich vernetzendes Denken und
Bruners Spiralprinzip (dessen Bedeutung fiir
den Aufbau des Mathematikunterrichts wohl
kaum umstritten ist) in Einklang bringen?
Wie ist in diesem Zusammenhang das Netz-
Dilemma zu l6sen oder zu umgehen? Konnte
ein Ansatz zur Beantwortung dieser Fragen
sein, bei Vernetzungen nach ,horizontalen®
Kanten (zwischen Punkten/Knoten auf iiber-
einanderliegenden Windungen einer Spirale,
genauer Schraubenlinie, oder auch ,Leitidee®)
und ,vertikalen“ Kanten (zwischen verschie-
denen Spiralen/Schraubenlinien bzw. Leitide-
en) zu unterscheiden?

- Sind Vernetzungen bevorzugt riickblickend
mdglich? (Auch dies erscheint nach dem
Durchdenken des ,Netz-Dilemmas“ nahe-
liegend.)

- Wie lassen sich Vernetzungen auf der epis-
temologischen (Stoff-)Ebene und auf der so-
zialen Ebene (zwischen ,Benutzern®/Schiilern
untereinander sowie ggf. zusitzlich mit ,,Be-
trachtern®/Lehrern) ausgestalten und kom-
binieren? Das Buch liefert einen unserer
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Meinung nach interessanten Ansatz, die-
ser Frage nachzugehen und die Verkoppe-
lung|Uberlagerung von Vernetzungen auf vél-
lig unterschiedlichen Ebenen zu modellieren:
die Betrachtung bipartiter Graphen, siehe S.
175ff und S. 214. Es kénnte lohnenswert sein,
iiber diesen Ansatz noch ausfiihrlicher nach-
zudenken.
Dies sind einige der Fragen, die sich den Re-
zensenten nach dem Lesen des Buches stellen.
Somit sind die Fragen noch lange nicht aus-
gereift, aber sie deuten zumindest an, dass
das Buch interessante Impulse fiir vielfiltige
Uberlegungen zu dem behandelten Themenge-
biet geben kann. Wir meinen, dass es lohnens-
wert ist, {iber diese (und weitere sich aus den
Ausfithrungen von Hischer eréffnende) Fra-
gen nachzudenken. Insofern zieht das ,einkrei-
sende“ und ,vernetzende“ Buch von Hischer
neue Themenkreise nach sich. Diese lassen
sich nicht nur mit neueren Forschungsansit-
zen verflechten, indem sie beispielsweise durch
die Untersuchung von Vernetzungsgradmagen
einen Anschluss an empirisch-quantitive Netz-

werkanalysen wissenschaftlicher Publikations-
riume ermoglichen. (Sind diese Ansitze auch
auf Schiilernetzwerke im Mathematikunterricht
iibertragbar?) Sie verflechten sich auch mit
salten“ Uberlegungen von Lietzmann, Wagen-
schein, Wittenberg, Wittmann u. a., die dem
»Netz- und Gewebecharakter von Mathematik*®
schon lange vor uns nicht nur in Metaphern
Ausdruck verliehen, sondern diesen auch an
konkreten Unterrichtbeispielen illustrierten.
Das Buch ist sehr gut lesbar, wozu auch sinn-
voll platzierte Zwischenzusammenfassungen
beitragen. Es enthilt noch einige kleinere
Druckfehler (insbesondere fehlerhafte Verwei-
se auf Abbildungen), deren Korrektur in spite-
ren Drucken bereits in Arbeit ist. Korrekturen
enthilt die Internetseite http:/[horst.hischer.de/
errata/.

Horst Hischer: Was sind und was sollen Medien,
Netze und Vernetzungen? Vernetzung als Medium zur
Weltaneignung. Franzbecker, Hildesheim, Berlin,
2010.

8 Zitat aus: Vollrath, H.-J: Aspekte dialogischen Lehrens im Mathematikunterricht. In: Die Deutsche Schule 60 (1968), S. 327-336.
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Was eine Rezension iiber den
Rezensenten aussagt

Versuch iiber die Umkehr der Zielrichtung

Hans-Georg Weigand

Natiirlich freut sich ein Autor, wenn sein Buch
in einer Zeitschrift rezensiert wird. Das zeigt
offentliches Interesse. Und natiirlich verbie-

tet es sich, dass der Autor zu dieser Rezension

selbst Stellung bezieht. Wie sollte eine solche

Stellungnahme denn auch aussehen? Wurde

das Buch positiv kritisiert, dann bliebe dem

Autor nur, dem Rezensenten zustimmende An-

erkennung zu zollen. Wurde das Buch negativ

kritisiert, dann wird der Autor mit vielen in
der Rezension vorgebrachten kritischen Anmer-
kungen nicht einverstanden sein. Er wiirde sich
also rechtfertigend zur Wehr setzen und sei-

ne Stellungnahme mit Sitzen beginnen wie ,,Ja

weifl der Rezensent denn nicht, dass...“ oder

»Ja hat der Rezensent denn iiberhaupt die In-

tention des Buches tiberhaupt verstanden? ...

oder ,,Man kann das wohl so sehen, aber ...“.

Dabei wiirde er stets den Spruch aus seinem

ersten Rhetorikseminar im Ohr haben: ,Wer

sich rechtfertigt, hat schon verloren®.

Deshalb soll das hier auch nicht geschehen.

Hier soll vielmehr die Zielrichtung einer Rezen-

sion umgekehrt und gefragt werden, was eine

Rezension iiber den Rezensenten aussagt. Da-

bei wird nicht auf spezielle Einzelrezensionen

eingegangen — Beispiele findet man etwa in den

letzten beiden Mitteilungen der GDM Nr. 88

und 89 - sondern die Frage wird in allgemeiner

Art und Weise angegangen. Es werden einige

Typen von Rezensenten dargestellt. Der Ein-

fachheit halber bleiben wir bei der maskulinen

Form, wohlwissend, dass manche Typen viel-

leicht auch in der femininen Form vorkommen

kénnen.

1. Der Wunschkandidat. Es braucht wohl nicht
erwidhnt zu werden, dass ein Rezensent auf
dem Gebiet des Inhalts des zu rezensieren-
den Buches kenntnisreich sein muss. Der
Wunschkandidat fiir eine Rezension ist al-
so ein Experte, der die Inhalte des Buches
sowohl in die aktuelle nationale und inter-
nationale Diskussion als auch in den histo-
rischen Kontext einzuordnen versteht, der
das Buch im Hinblick auf seine Zielrich-
tung adiquat zu beurteilen weiR und evtl.
auch konstruktive Weiterentwicklungen vor-
schligt, und der schlieglich - und das ist ein
sehr wichtiger Punkt - auch Lob und Tadel

«
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treffend zu verteilen weif. Das Finden eines
solchen Kandidaten ist eine durchaus heraus-
fordernde Aufgabe und wird im Allgemeinen
dem oder den Herausgebern einer Zeitschrift
vorbehalten sein. Herausgeber konnen eine
gliickliche Hand haben, aber auch mit ei-
nem Rezensenten Pech haben. Natiirlich wird
man nicht fiir jede Buchrezension einen sol-
chen Wunschkandidaten finden. Dann miis-
sen Kompromisse eingegangen werden, sei
es, weil der Wunschkandidat - aus welchen
Griinden auch immer - nicht zur Verfiigung
steht, er vielleicht gerade selbst ein Buch

zu diesem Thema geschrieben hat (und da-
mit die Objektivitit doch sehr stark in Fra-
ge gestellt ist) oder weil das Thema so neu
oder so umfassend ist, dass es DEN Experten
schlichtweg nicht gibt.

Nun gibt es zwischen unserem Wunschkandi-

daten und einem schlechten Rezensenten ei-

ne breite Palette abgestufter Moglichkeiten,

auf die hier schon aus Platzgriinden nicht um-

fassend eingegangen werden kann. Vielmehr

sollen lediglich einige Typen aus der breiten

Palette der Mdglichkeiten kategorisiert werden.

2. Der Euphoriker. Der Euphoriker als Rezensent
wird vom Autor - natiirlich - sehr begriigt.
Er - der Euphoriker - lobt das Buch von vor-
ne bis hinten. Das freut den Autor. Aller-
dings kommen dem Autor bei derart eupho-
rischen Belobigungen durchaus auch Zweifel,
da er - der Autor - ja selbst am besten weiR,
welche Beschriankungen er sich beim Schrei-
ben des Buches auferlegen musste. Welche
Themengebiete schon aufgrund der Seiten-
zahl nicht in das Buch aufgenommen wer-
den und welche Bereiche nur angesprochen
aber nicht vertieft werden konnten. Von da-
her hinterlidsst der - reine (den es so ja im
Allgemeinen gar nicht gibt) - Euphoriker
beim Autor auch das Gefiihl einer Liicke, er
hinterldsst den Wunsch nach einer konstruk-
tiven Kritik.

3. Der Skeptiker. Kritik ist wichtig, vor allem
konstruktive Kritik. Auch Skepsis ist wich-
tig, vor allem dann, wenn sie - wie man so
schon sagt - begriindet ist. Der Skeptiker
oder auch der skeptische Kritiker oder kri-
tische Skeptiker kann ein guter Rezensent
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sein, schlieplich ist ein Skeptiker - in der
urspriinglichen Wortbedeutung - ein ,,Un-
tersuchender®. Allerdings kann ein Skeptiker
auch gefihrlich werden, ndmlich dann, wenn
bei ihm tiiber seine - begriindete oder nicht
begriindete - Skepsis das Negativdenken
Uberhand nimmt. Eine skeptische Grund-
haltung ist - vielleicht zum Teil - angebo-
ren, sicherlich aber durch viele Lebenser-
fahrungen geprigt. Haufig hat diese Skepsis
ihre Ursache in einer selbst erfahrenen - be-
griindeten oder nicht begriindeten - Skepsis
anderer gegeniiber eigenen Beitrigen. Die
Lebenserfahrung formt den Skeptiker. Er
kommt dann zusehends in eine Lage, in der
er andere Beitrige nicht mehr (positiv) kon-
struktiv zu beurteilen vermag. Er verliert die
positive Sicht auf die Welt und damit auch
auf das zu rezensierende Buch. Der Skepti-
ker hat das positive Denken verlernt und ist
in seinem Negativdenken gefangen. Das ist
bedauerlich.

Biicher und Rezensionen dokumentieren den

Stand einer Wissenschaft und tragen zu de-

ren Weiterentwicklung bei. Und genau das ist

es, was den (Negativ-)Skeptiker so fragwiirdig
fiir die zukiinftige Entwicklung in der Wissen-
schaft, in der Didaktik und gerade in der Bil-
dung tiberhaupt macht. Eine lediglich negati-
ve Sichtweise ohne eine konstruktive positive

Sicht und Perspektive fiir die Zukunft ist kata-

strophal fiir jegliche Weiterentwicklungen von

Menschen, insbesondere - auf Schule und Bil-

dung tibertragen - fiir Schiilerinnen und Schii-

ler. Vielleicht und leider ist eine derartige ne-
gative Sichtweise gerade im deutschsprachigen

Raum sehr ausgeprigt. Im angelsichsischen

Raum findet man diese ausschliefliche Nega-

tivsichtweise nicht oder duRerst selten. Hier

ist vielmehr das - auch skeptisch(!) zu sehende

- tiberschwingliche Loben weitaus présenter,

hier steht der Euphoriker im Vordergrund. In

der deutschsprachigen Didaktik driickt sich

Lob dagegen eher in Sitzen aus wie ,Was dort

steht, ist gewiss nicht falsch, aber ...“ Das er-

innert sehr an die niederbajuwarische Art der

Euphoriebekundung: ,Nix g’sagt, is scho g’lobt

gnug®.

4. Der Pedant. Er handelt ja in guter Absicht
und ihn wiinschen wir uns als Lektor vor
der Verdffentlichung unseres Buches. Auch
ein Pedant kann ein guter Rezensent sein,
denn nattirlich gibt es in jedem Buch Feh-
ler. Und darauf hinzuweisen ist wichtig und
loblich. Der Pedant findet viele Fehler. Das
ist fiir den Autor des Buches nicht erfreu-
lich, aber hilfreich. Das ist die positive Seite
des Pedanten. Es gibt aber auch eine Nega-
tivseite. Die zeigt sich in der ausschlieglichen
Sichtweise auf kleinste und unbedeutendste
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Fehler und das ausschlieRliche Herausstellen
dieser Kleinigkeiten. Der Pedant als Rezen-
sent kritisiert etwa das Fehlen des Punktes
in der FuRnote auf Seite 371, er stellt fest,
dass es sich bei der Abbildung mit dem Titel
»Kreis“ in Wirklichkeit um eine Ellipse mit
Exzentrizitit 0,003 handelt und dass beim
Schrigbild auf S. 174 die im Text beschriebe-
ne Tangente vom gezeichneten Kreis einen
Abstand von 0,2 mm hat. Alles das sind Feh-
ler (die nicht sein sollen), der Autor fragt
sich aber, warum das 6ffentlich - eben in ei-
ner Rezension - dargestellt werden muss und
dem Autor nicht nur personlich mitgeteilt
wird. Aber man kann ja nicht alles verste-
hen, was in der Welt passiert.

Der Pedant ist ein sorgfiltig und kleinschrit-

tig denkender Mensch und im Allgemeinen an

der Sache interessiert. Das ist ja auch gut so.

Schwieriger wird es, wenn bei ihm noch At-

tribute des Skeptikers hinzukommen, wenn

seine Sichtweise auf die Welt der Dinge den

Blick fiir das Positive verstellt, wenn er es nicht

mehr fertig bringt, auch einmal ein Wort des

Lobes iiber seine Lippen - oder die Feder bzw.

Tastatur - kommen zu lassen. Dann ist das ...

schade.

5. Der Showman. Hiufig tritt der Showman in
Personalunion mit dem Pedanten auf. Der
Pedant weist auf Fehler hin, der Showman
zeigt nun auch noch, wie es richtig geht.
Der Showman stellt sein fachmathematisches
oder fachdidaktisches Wissen gerne und un-
gefragt zur Schau. Er mochte zeigen, was er
kann und was er weif. Dem Showman geht
es vielleicht auch - etwas — um die Sache,
vielleicht auch - etwas - um die kritische
Auseinandersetzung mit den Inhalten des
Buches, ihm geht es aber vor allem um seine
Selbstdarstellung, um die Selbstdarstellung
seines Wissens und Konnens. Das ist nicht
falsch und verwerflich, aber ... sonderbar.

Natiirlich sind Kategorisierungen immer ab-

strakt, theoretisch, vereinfachend, eindimensio-

nal und kommen so in der Wirklichkeit nicht
vor. Aber - das ist ja der Sinn von Klassifizie-
rungen - derartige Einteilungen koénnen helfen,
die Realitit mit etwas anderen Augen zu sehen.

Und da kommt einem doch wieder - schneller

als man das glaubt - Lena in den Sinn. Lena

Meyer Landrut (Sieche MGDM, Nr. 89, S. 2f).

Der vermutlich - nach seiner eigenen Einschit-

zung sicherlich - grofte Grand-Prix-Experte

Ralph Siegel meinte vor dem Eurovision Song

Contest 2010, dass Lena Meyer Landrut mit die-

sem Lied - Satellite - keinen Erfolg haben wer-

de, da es fiir einen Sieg bei diesem Wettbewerb
eines exzeptionellen Beitrags bediirfe. (Auch)
hier irrte der Experte!
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Arbeitskreis ,Frauen und Mathematik’

8.-10. Oktober 2010

Laura Martignon

Die 21. Herbsttagung des Arbeitskreises ,,Frauen
und Mathematik® der GDM fand dieses Jahr in
Hamburg von 8. 10. bis 10.10. statt. Sie wurde
organisiert von Andrea Blunck. Andrea Blunck
hat seit 2004 eine Professur fiir Mathematik
und Gender an der Universitit Hamburg inne.
Thr mathematisches Gebiet ist die Projektive
Geometrie. Sie ist seit 2006 zweite Sprecherin
des Arbeitskreises Frauen und Mathematik.

Am 8.10. eroffnete Renate Tobies die Herbst-
tagung mit einem Vortrag tiber ,,Mathematik
und Politik. Iris Runge, Richard Courant et al.
in politisch-philosophischen Netzwerken: ge-
schlechtsspezifische Haltungen oder eine Frage
der Generation?“

Renate Tobies ist fiir ihre ideengeschichtliche,
sozio-historische Forschung weltweit bekannt.
In ihrer Forschung hat sie sich beispielsweise
der Frage gewidmet, inwieweit historisch er-
kennbare Determinanten bei der Wahl von Ma-
thematik als Studienfach bei Frauen auch heu-
te noch erkennbar sind. In ihrem Buch ,Aller
Minnerkultur zum Trotz* hat sie mitsamt einer
Gruppe herausragender Kolleginnen das Phi-
nomen beleuchtet, dass zu Beginn des zwan-
zigsten Jahrhundert Frauen in gréferer Zahl

in Gebiete einbrachen, die nach traditionel-
lem Vorurteil als Mdnnerdoméinen galten. Der
Vortrag iiber Iris Runge ist eine Synthese ih-
rer Befunde zur intellektuellen und beruflichen
Entwicklung von Iris Runge, die sie in ihrem
Buch ,,Morgen mdéchte ich wieder 100 herrliche
Sachen ausrechnen” kiirzlich veréffentlichte.

Auch am 8.10. sprach Laura Martignon {iber
die Méglichkeiten, Veranstaltungen zu Gen-
derthemen in der Didaktik nicht nur durch
Texte sondern auch durch aktuelle Filme zu
Gendertehemen anzureichern. Sie prisentierte
Ausschnitte aus Filmen der Simpsonserie, bei
denen zentrale Themen der feministischen For-
schung auf geniale Art in den Alltag der Lisa
Simpson eingewoben sind. Insbesondere zeigt
ein Film, wie Lisa gegen das monoedukative
Modell fiir den mathematischen Unterricht re-
belliert, indem sie sich als Junge verkleidet und
so an dem Mathematikunterricht fiir Jungen
teilnimmt.
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Der Hauptteil der Tagung war aber den Re-
sultaten des Projekts ,Genderkompetenz als
innovatives Element der Professionalisierung
der LehrerInnenausbildung fiir das Fach Ma-
thematik“ gewidmet, und fand am Samstag,
den 9. 10. statt. Dieses Projekt, das vom BMBF
finanziert wurde und dessen Zuwendungsemp-
fingerinnen Anina Mischau, Andrea Blunck
und Sabine Mehlmann waren, baut eine lingst
iiberfillige Briicke zwischen Hochschulstruk-
turreform, Gender Mainstreaming und Profes-
sionalisierung der LehrerInnenausbildung im
Fach Mathematik. Ausgehend von best practise
Modellen in der Hochschulausbildung ange-
hender MathematiklehrerInnen wurde wihrend
der letzten zwei Jahre ein Genderkompetenz-
modulelement entwickelt, erprobt und evalu-
iert, um die Genderperspektive in der fachwis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Lehre in
Mathematik zu etablieren. Geschlechterstereo-
typisierungen und fehlende Genderkompetenz
seitens der LehrerInnen - meinen die Projekt-
leiterinnen - sollen nicht mehr als die Ursache
fiir den fachspezifischen Geschlechterbias in
der Interessensentwicklung und dem Kompe-
tenzerwerb junger Menschen in Deutschland
auftreten. Das entwickelte Modulelement soll
dementsprechend angehende LehrerInnen als
zukiinftige MultiplikatorInnen darin schulen,
in Bezug auf die Fachdidaktik und die Fach-
inhalte ihres Unterrichtsfachs Genderkom-
petenz zu erwerben, um ihren ,Beitrag® zur
Uberwindung geschlechtsspezifischer Konno-
tierungen von Unterrichtsfichern leisten zu
kénnen.

Das im Projekt entwickelte Modul wurde an
verschiedenen Hochschulen in Deutschland er-
probt und empririsch getestet. Die Resultate
wurden in drei Vortrigen zusammengefasst.
Im ersten Vortrag am Samstag den 9. 10. erérte-
ten Torsten Wollmann und Sabine Mehlmann,
wie Genderkompetenz in der Lehrerausbildung
fiir das Fach Mathematik heute definiert wer-
den kann.

Bettina Langfeldt prasentierte anschliefend em-
pirische Resultate zu Uberzeugungen und Ge-
schlechterstereotypen von Lehramtstudierenden
des Fachs Mathematik aus den Hochschulen, in
denen das Modul erprobt wurde.
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Anina Mischau und Karin Gabarz trugen iiber
die Gesamtevaluation des Moduls und tiber sei-
ne mogliche Weiterentwicklung vor. Die drei
Vortrige wurden wegen der theoretischen Un-
termauerung und wegen der empirischen Re-
sultate vom Publikum mit enormen Ineresse
aufgenommen.

Eine sehr lebhafte Diskussion folgte den drei
Vortrigen, die zum Teil konstruktiv-kritische
Punkte enthielt. Dem Publikum war klar, dass
dieses Modul eine erste fundamentale Siule
fiir die Verankerung von Genderkompetenzen
in der Lehrer|/Innenausbildung in Deutschland
darstellt.

Am Nachmittag des 8.10. sprach Helene Gét-
schel {iber Gender in der Lehre in den Natur-
wissenschaften. Der interessante Vortrag ent-
hielt wichtige Ansatzpunkte fiir die Konstrukti-
on eines entsprechenden Moduls fiir die Lehr-
amtsstudentinnen und Lehramtstudenten der
naturwissenschaftlichen Ficher.
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Almut Zwolfer trug als letzte am 8.10. vor und
zwar iiber ,Mathematik und Emotionalitit“. In
ihrem Vortrag, der Teile ihrer Dissertation (Pro-
motion in Ludwigsburg) zusammenfasste, ging
es um neue Methodologien im mathematischen
Unterricht, wie beispielsweise Varianten des
»dialogischen Lernens“ von Ruf und Gallin, die
eine Steigerung der Selbststindigkeit von Mid-
chen aber auch von Jungen im Lésen mathe-
matischer Aufgaben mit sich bringt. Wichtig
ist bei dieser Methodologie, dass sie den Schii-
lerinnen und Schiilern ein attraktives Bild von
Mathematik vermittelt und somit die typischen
»Mathedngste” eliminiert.

Am Sonntag wurde tiber Perspektiven des Ar-
beitskreises diskutiert. AnschlieRend wurden
Laura Martignon und Andrea Blunck als Spre-
cherinnen des Arbeitskreises wiedergewihlt.
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Arbeitskreis ,Mathematikunterricht

und Informatik’

Soest, 24.-26. 9.2010

Ulrich Kortenkamp, Anselm Lambert und Antonia Zeimetz

Zum 28. Mal fand im Herbst die traditionel-

le Arbeitstagung des AK ,MU&I“ in der GDM
statt, wobei sich dieses Jahr zum ersten Mal die
Fachgruppe ,,Computeralgebra“ der DMV an-
schloss. Insgesamt trugen 49 Teilnehmerinnen
und Teilnehmer durch ihre aktive Beteiligung
an Vortrigen und anregenden Diskussionen
zum Gelingen der Tagung bei. Die Diskussio-
nen profitierten einerseits von der Bandbreite
der vertretenen unterschiedlichen Stimmen und
anderseits von der noch iiberschaubaren Groge
der Tagung, die bis einschlieflich Samstagvor-
mittag den Verzicht auf Parallelsektionen mog-
lich machte. Nachdem die inhaltliche Fokussie-
rung auf das Thema Analysis bei der vorange-
gangenen Herbsttagung sehr viel Anklang fand,
wurde eine solche bewusste Stofforientierung
fortgeschrieben und auf der Jahrestagung der
GDM in Miinchen das Thema ,,Geometrie 2030 -
zwischen Kreidetafel und Holodeck“ beschlossen.

In der Tagungsankiindigung wurden als Orien-
tierung fiir eine gemeinsame Arbeit am Thema
Gedanken formuliert und Fragen aufgeworfen.

Leitgedanken der Tagung

Mathematik - und Geometrie im Besonderen -
ist eine Sprache, also strukturierende Struktur,
die einerseits unsere Wahrnehmung von Wirk-
lichkeit beeinflusst und die sich andererseits
durch unsere Wahrnehmung weiterentwickelt,
die wir weiterentwickeln, auf die wir wirken.
Geometrie idealisiert spezielle, weltliche, wirk-
liche Erfahrung einzelner Menschen in sozialen
Kontexten, in Situationen und Prozessen. Dies
geschieht im Dialog mit Anderen, aber auch
im individuellen Dialog mit der Sache selbst,
oder Reprisentationen ihrer. Die Welt wirkt so
direkt oder vermittelt auf unsere gemeinsame
Vorstellung von ihr und tiber sie, d.h. auch auf
Gegenstinde der Geometrie, die nicht der per-
sonlichen Erfahrung sondern der Imagination
grofer Geister entstammen - etwa Aristoteles’
aktual Unendliches, Immanuel Kants Raum und
Zeit oder Albert Einsteins gekriimmter Raum.
Und in der umgekehrten Richtung - unsere
Vorstellungen wirken auf die Welt - gibt es
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konkrete Gegenstinde, die wir aufgrund geo-

metrischer Vorstellungen erst erzeugen, z.B.

bei kiinstlerischen geometrischen Mustern. Wir

haben - und 2030 sicher noch mehr - die Mog-
lichkeit, selbst Entdeckungs-, Erkundungs-,

Erfahrungs- und Erklirungshandlungen durch

den Computerbildschirm selbst zu erleben und

selbst nacherleben zu lassen. Schon heute kon-
nen wir das mit dem Namen Bruner verbunde-
ne EIS effizient um neue Facetten bereichern:
enaktiv Ikonisches, ikonisch Enaktives, sogar
enaktiv Symbolisches. Vieles, was frither miih-
sam zu materialisieren war, wird nun auf dem

Bildschirm (virtuell) lebendig. Was sollen und

wollen wir da noch mehr erwarten?

- Welche Erkenntnisziele soll zukiinftiger Geo-
metrieunterricht verfolgen?

- Welche Darstellung(sform)en geometrischer
Vorstellungen sollten wir anstreben, und in
welcher Breite und Tiefe sollten wir dariiber
auch mit den Lernenden diskutieren - ist
Metakognition fiir alle in Zukunft mehr als
denkbar?

- Welche Gedanken sollten wir selbst pflegen,
wenn der Computer doch so effizient fiir uns
denkt?

- Welche Geometrien sind zukunftskompatibel
und aus diesem Blickwinkel unverzichtbar
- wann kommen die endlichen Geometrien
endlich zu ihrem Recht?

- Welche Position sollten wir dann zum alten
Euklid - nochmal ,,Los von Euklid“? - ein-
nehmen?

- Welchen Grund gibt es, Raumgeometrie wei-
ter so zu vernachlissigen, wie es die derzeit
aktuellen Bildungsstandards tun?

- Welchen Platz haben offene Experimente und
welchen ewige formale Wahrheiten?

- Und nicht zuletzt: Welchen Raum sollte Geo-
metrie (neben Arithmetik und Algebra, Ana-
lysis, Stochastik und Informatik) im Mathe-
matikunterricht (unter Beriicksichtigung
wiinschenswerter Synergien) tiberhaupt be-
anspruchen?

GDM-Mitteilungen go - 2011



Die Tagung

Neben den anstehenden didaktischen Fragestel-
lungen und Antwortversuchen zur Geometrie
wurde zu Beginn der Tagung das Selbstver-
stindnis des Arbeitskreises, der ja ,Informatik“
in seinem Namen trigt, thematisiert, indem
zur Suche nach informatischen Ideen jenseits
des Einsatzes von DGS bzw. DRGS aufgefordert
und somit erneut zum Nachdenken iiber das
Verhiltnis von Mathematikunterricht zur Infor-
matik angeregt wurde; Informatik kann mehr
bedeuten als Neue Medien und Werkzeuge.
Gerahmt wurde der erste Tag von den beiden
Hauptvortridgen. Heinz Schumann machte den
Anfang und debattierte ,Uber die Zukunft des
Geometrie-Unterrichts“, wobei er ausgehend
von Problemen und Defiziten des heutigen
Geometrie-Unterrichts in unserer Wohlstands-
bzw. Postmodernen Gesellschaft Uberlegungen
zu moglichen Entwicklungen der wechselsei-
tig abhingigen Aspekte - Themen, Intentio-
nen, Methoden und Medien - eines kiinftigen
Geometrie-Unterrichts anstellte. Am Abend gab
Hannes Kaufmann vermoge seines Vortrags ,,Geo-
metrieunterricht in virtueller Realitdt - eine
Vision?“ einen Einblick in Construct 3D, eine
dynamische 3D-Anwendung fiir den Geometrie-
unterricht in Augmented Reality und belegte
das Potential entsprechender Lernanwendung
mit Benutzerstudien. Zudem wurden Studien
zur Forderung der Raumvorstellung mit Con-
struct 3D vorgestellt, anhand derer der Beitrag
virtueller Lernumgebungen zum Training und
zur Forderung der Raumvorstellung ermittelt
wurde.

Zwischen den beiden Hauptvortragenden reih-
ten sich folgende Vortrige ein (chronologisch
geordnet): Wolfgang Henn & Frauke Link stell-
ten ihr Konzept fiir die Lehrveranstaltung ,,Di-
daktik der Linearen Algebra und Analytischen
Geometrie“ vor, im Rahmen dessen der sinn-
volle, d. h. nicht isolierte, sondern parallele,
Einsatz von CAS als ,Rechenbeschleuniger” und
von DRGS als ,Vorstellungsgenerator” von den
Studierenden erlernt werden soll. Horst Hischer
erlduterte fiir die Geometrie(n), inwiefern all-
gemeinbildender und allgemein bildender Ma-
thematikunterricht im Spannungsfeld zwischen
Anwendung auf der einen und Spiel auf der
anderen Seite inszeniert werden miisste, und
veranschaulichte seine Ausfiihrungen mittels
ausgewihlter Beispiele, die die Menschheitsge-
schichte tiberspannend aus vorgeschichtlicher
bis heutiger Zeit stammten. Hans-Georg Weigand
warf die Fragen auf, was Didaktik der Geome-
trie heife und zu welchem Ende man diese be-
treibe. Ankniipfend an Freudenthals ,Vorrede
zu einer Wissenschaft vom Mathematikunter-
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richt“ stellte er Uberlegungen zum Stand und
zur gewiinschten Entwicklung dieser Disziplin
an.

Der Morgen des zweiten Tages konnte eben-
falls ohne Parallelsektionen begonnen werden.
Markus Ruppert & Jan Worler sahen im Fehlen
schiilergeeigneter (Computer-)Werkzeuge einen
Grund fiir die Randstellung der Raumgeometrie
und griffen vor diesem Hintergrund technische
Stromungen der Gegenwart (z.B. berithrungs-
empfindliche Oberflichen, Headtracking...) auf
und arbeiteten deren Relevanz fiir den , Raum-
geometrieunterricht der Zukunft“ heraus. Yset-
te Weiss-Pidstrygach lieferte einen Beitrag zur
strukturierenden Theoriebildung, indem sie
den Begriff ,Werkzeug® im titigkeitstheoreti-
schen Verstindnis interpretierte, fiir den Geo-
metrieunterricht konkretisierte und die durch
Werkzeuge vermittelte Abhingigkeit von Han-
deln und Denken beleuchtete.

Die Anzahl eingereichter Vortridge erforderte

- in der guten Tradition, keine Beitragswiin-
sche (sogar solche off topic) abzulehnen - Par-
allelsektionen, so dass ab Samstagmittag im
Wesentlichen auf zwei inhaltlich geordneten
Schienen, einerseits mit den Schwerpunkten
neue Werkzeuge sowie empirische Untersu-
chungen, andererseits mit der Ausrichtung auf
die didaktische Diskussion iiber Unterrichtsin-
halte und deren konkrete Umsetzung, parallel
gearbeitet wurde. Die weiteren Vortragenden
und Vortrige waren (alphabetisch nach Vortra-
genden geordnet): Christine Bescherer: Lernen fiir
2030 - Moglichkeiten in der Lehramtsausbil-
dung; Joachim Brenner: Mathematisches Bewusst-
sein, Output-Orientierung und Geometrieunter-
richt; Norbert Christmann: Trivialisierung oder
Reduzierung auf Triviales; Hans-Jiirgen Elschen-
broich: Geometrie und Funktionen - Funktionen
und Geometrie; Martin Epkenhans: Sortieren von
Daten im Informatikunterricht als eine Begeg-
nung mit dem axiomatischen Denken; Andreas
Goebel: Dynamische Raumgeometrie - liegt die
Zukunft in 3D?; Gilbert Greefrath & Michael Rief3:
Taschencomputer mit dynamischer Geometrie-
software in der Sekundarstufe I - erste Ergeb-
nisse einer empirischen Untersuchung; Rainer
Kaenders & Hannes Stoppel: Entwicklungen von
Geometrieunterricht im mathematikdidakti-
schen Internetlabor math-il.de: Schiiler entwer-
fen Abiturvorbereitungskurse fiir Mitschiiler;
Ekkehard Kroll: Geometrie — Wirklichkeit und
Schein; Oliver Labs: Ein kurzes Plidoyer fiir al-
gebraische Geometrie; Fritz Nestle: Zur Rolle von
Scorefunktionen in Aus- und Weiterbildung;
Andreas Schnirch: WEB-2-GEOMETRY: ein vor-
lesungsbegleitendes Geometrie-Wiki; Bodo von
Pape: Voronoi-Parkette; Antonia Zeimetz: Geome-
trie 1830.
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Am Samstagnachmittag ruhte das Vortragswe-
sen und in drei angebotenen AGs diskutierte
man fokusiert ,Auswirkungen der Informatik
auf den Geometrieunterricht vor dem Hin-
tergrund von Anwendung und Spiel“ unter
der Leitung von Horst Hischer, ,,Algebraische
und/oder analytische Geometrie? unter der
Leitung von Oliver Labs oder ,,Entwicklungen
im 3D-Bereich“ unter der Leitung von Markus
Ruppert und Jan Worler. Dabei wurde erneut
pointiert der Versuch unternommen, ein Au-
genmerk auf die Entwicklungen der Informatik
(als Ganzes) und deren Auswirkungen auf den
Mathematikunterricht zu legen.

Organisatorisches

Die Tagungsleitung hatten die Arbeitskreisspre-
cher Ulrich Kortenkamp und Anselm Lambert,
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unterstiitzt durch Bernhard Burgeth und An-
tonia Zeimetz in der ortlichen Tagungsleitung
und durch Karin MiRler in der Organisation der
Tagungsanmeldungen.

Mehr zur Tagung findet sich unter http:|/jwww.
math.uni-sb.defag[lambert/AKMUI10/ - insbe-
sondere (passwortgeschiitzt) PDF-Dateien der
Prisentationen (Login und Passwort erhalten an
der Tagung Interessierte von Karin MiRler unter
mathematikdidaktik@mx.uni-saarland.de).

Die nichste Arbeitskreissitzung findet auf der
Jahrestagung der GDM im Februar 2011 in Frei-
burg statt. Dort wird auch iiber das Thema der
kommenden Herbsttagung, die am letzten Wo-
chenende im September stattfinden wird, ent-
schieden.
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Arbeitskreis ,Mathematikdidaktik
und Mathematikunterricht in

Osterreich®

Herbsttagung 2010

Edith Schneider

Die Herbsttagung 2010 des AK ,,Mathematikdi-
daktik und -unterricht in Osterreich“ fand am
12. November 2010 an der Piddagogischen Hoch-
schule in Wien statt. An der Tagung nahmen
Fachdidaktiker(innen) der Universititen Graz,
Klagenfurt, Linz, Salzburg, Wien, der Tech-
nischen Universitidt Wien, der Pidagogischen
Hochschulen Burgenland, Linz, Wien/Krems
und Wien teil, sodass alle Universititen, an
denen die Mathematikdidaktik institutionell
verankert ist, vertreten waren wie auch einige
PHs.

Im Mittelpunkt des ersten Teils der Tagung
standen traditionsgemiR Berichte aus der Ar-
beit von fiir die §sterreichische Mathema-
tikdidaktik relevanten Kommissionen sowie
der Austausch iiber aktuelle institutionelle
Entwicklungen und Kooperationen: An allen
universitiren Standorten ist eine zum Teil
sehr betrichtliche Erhohung der Studienanfin-
ger(innen)zahlen fiir das Lehramt Mathematik

zu beobachten, an den PHs ist die Situation
dhnlich insbesondere im Bereich des Grund-
schullehramts. Trotz des sich daraus ergeben-
den erhohten Bedarfs in der Lehre werden an
den meisten Standorten keine zusitzlichen
Mathematikdidaktik-Stellen eingerichtet. An
der Universitit Klagenfurt gibt es Bemiithun-
gen einer Proponent(inn)engruppe eine Fakultdt
fiir Lehrer(innen)bildung einzurichten. Koopera-
tionen zwischen Universitdten und Piddagogischen
Hochschulen finden an vielen Standorten in der
Lehre statt (Austausch der Lehrenden und/oder
Austausch der Studierenden, Anrechnung von
Lehrveranstaltungen - Klagenfurt, Wien, Wi-
en/Krems), seltener wird gemeinsam in inhalt-
lichen Themenprogrammen (u. a. Technologie
- Linz, mathematischen Kompetenzen - Graz)
gearbeitet. Die Gsterreichische Mathematik-
didaktik ist als Untergruppe der GDM in der
Steering Group der Bewerbung fiir die ICME
2016 (in Hamburg - G. Kaiser) vertreten.
Weiters wurde aus der Arbeit der OMG-
Didaktikkommission berichtet sowie iiber den
Stand von Nachbesetzungen bzw. geplanten Stel-
lenausschreibungen im Bereich Didaktik der Ma-
thematik an den verschiedenen Gsterreichischen
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Universititen informiert. Das Problem von feh-
lendem Nachwuchs wird thematisiert.

Im zweiten Teil der Tagung wurden Positionen
zu aktuellen, die dsterreichische Mathematik-
didaktik (mit)betreffenden Entwicklungen und
Themen ausgetauscht:

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

Das BM fiir Unterricht, Kunst und Kultur
(bm:ukk) hat die Einfithrung einer vollzentralen
standardisierten schriftlichen Reifepriifung in
den Fichern Mathematik, Deutsch und Fremd-
sprachen fiir Allgemeinbildende Héhere Schu-
len (Gymnasien - AHS; erster Zentralmatura-
termin 2014) und fiir Berufsbildende Hohere
Schulen (BHS; erster Zentralmaturatermin 2015)
gesetzlich verankert. An der Konzeptentwick-
lung fiir Mathematik arbeitet eine Projektgrup-
pe des Osterreichischen Kompetenzzentrums
fiir Mathematikdidaktik (AECC-M) unter der
Leitung von Werner Peschek. Im Zuge dieses
Pilotprojekts werden ca. 50 Klassen mit rund
1000 Schiiler(inne)n intensiv betreut. Ergeb-
nisse aus Pilottestungen zu den Inhalten der

5. und 6. Klasse (9. bzw. 10. Schulstufe) liegen
bereits vor. Als Schulversuch sollen 2012 einige
dieser Pilotklassen zentral im Fach Mathematik
maturieren, 2013 folgen weitere Schulversuchs-
klassen.

Standards Mathematik fiir die 8. Schulstufe

Im Friihjahr 2012 wird erstmals eine bun-
desweite Standardtestung fiir Mathematik,

8. Schulstufe (Vollerhebung), durchgefiihrt. Ein
grofer Teil der dazu erforderlichen Testaufga-
ben wird zur Zeit vom Gsterreichischen Kom-
petenzzentrum fiir Mathematikdidaktik unter
Einbeziehung von Mathematiklehrer(inne)n aus
dem Gymnasial- wie auch Hauptschulbereich
entwickelt.

Eine Baselinetestung mit ca. 150 Aufgaben wur-
de vom bifie (Bundesinstitut fiir Bildungsfor-
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schung, Innovation und Entwicklung) im Friih-
jahr 2009 durchgefiihrt. Eine vom bifie inten-
dierte inhaltliche Beschreibung von Kompe-
tenzstufen auf Basis der in der Baselinetestung
erzielten Ergebnisse wird von Seiten vieler os-
terreichischer Fachdidaktiker(innen) duRerst
kritisch gesehen.

Reform der Lehrer(innen)bildung -
Expert(inn)enpapier ,Lehrer(innen)bildung Neu*

Es gibt eine Reihe von Unklarheiten und Kritik-
punkte zum vorliegenden Expert(inn)enpapier
zur Lehrer(innen)bildung Neu, die auf unter-
schiedlichen Ebenen liegen (Problem eines
berufsbegleitenden Masterstudiums als Vor-
aussetzung fiir einen vollwertigen Abschluss,
gemeinsame Ausbildung der LA-Studierenden
von regional nahe liegenden Universititen und
PHs ohne klare Festlegung von Verantwortlich-
keiten; wenig Beriicksichtigung der Fachdidak-
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tik, usw.). Der AK ist in die Diskussion dieses
Expert(inn)enpapiers durch Einladung der Spre-
cher(innen) zu so genannten ,Stakeholderkon-
ferenzen“ eingebunden; die Moglichkeit einer
Einflussnahme wird aber als kaum gegeben ge-
sehen.

Der AK mochte sich unabhingig von dieser
offiziellen Diskussion intensiver mit wesentli-
chen/zentralen Aspekten einer ,,guten“ Ausbil-
dung von Mathematiklehrer(inne)n auseinan-
dersetzen und beschlieft zu diesem Thema 2011
eine Friithjahrstagung abzuhalten.

»Nahtstelle“ Grundschule - Sekundarstufe I

Auf Initiative von Michael Gaidoschik wird sich
der AK auf seiner Friihjahrstagung 2011 mit
Fragen zum Thema ,Nahtstelle“ auseinander-
setzen. Als Einstiegsthema wurden schriftliche
Rechenverfahren und deren Relevanz vorge-
schlagen.
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Arbeitskreis ,Semiotik, Zeichen und
Sprache in der Mathematikdidaktik’

Augsburg, 22.-24.9. 2010

Gert Kadunz

In der Zeit vom 22. bis 24. September 2010
wurde die diesjihrige Herbsttagung in der Be-
nediktiner Abtei St. Stephan in Augsburg ver-
anstaltet. Das Tagungsprogramm zeigte den
breiten Querschnitt mathematikdidaktischer
Fragen, welche von den Kollegen und Kolle-
ginnen des Arbeitskreises behandelt werden.
Astrid Fischer (Oldenburg) berichtete in ihrem
empirisch fundiertem Vortrag iiber Fragestel-
lungen der elementaren Algebra und deren In-
terpretationen mit Mitteln der Semiotik. Willi
Dorfler (Klagenfurt) erdrterte in seinen episte-
mologisch orientierten Ausfithrungen die Be-
ziehung von mdglichen Referenten zu jenen
Zeichen, die in der Mathematik verwendet wer-
den. Zum Thema der Aufmerksamkeit sprach
Falk Seeger (Bielefeld) in seinem kognitions-
psychologisch fundierten Beitrag. Einen For-
schungsansatz, welcher eine Qualifikationsar-
beit lenken kénnte, wurde von Christina Krause
(Bremen) vorgestellt. Wie ist vorzugehen, wenn
eine semiotische Sicht auf die Konstruktion
mathematischen Wissens beschrieben werden
soll? Christof Schreiber (Frankfurt) unternahm
in seinem kurzen Impulsbeitrag ,In the mind“
den erfolgreichen Versuch, eine ausfiihrliche
Diskussion zu den Relata des Peirce’schen Zei-
chenbegriff anzustofen. Zu Fragen im Umfeld
,mathematischen Bewusstseins“ stellte Ysette
Weiss-Pidstrygach (Géttingen) ein vielschichti-
ges und umfangreiches Projekt vor, welches sie
in Kooperation unter anderem mit Rainer Kaen-
ders (Kéln) und Ladislav Kvasz (Prag) betreibt.
Im letzten Vortrag der Herbsttagung prisen-
tierte Felix Poklukar (Klagenfurt/Ferlach) eine
semiotische Sicht auf die Entwicklung von Be-
griffen in der Physik.
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1 Aktuelle Aufsatzsammlung

Neben diesen Vortrigen wurde im Verlauf der
Tagung auch der neue Sammelband des Ar-
beitskreises vorgestellt. Unter dem Titel ,,Spra-
che und Zeichen, zur Verwendung von Linguistik und
Semiotik in der Mathematikdidaktik® erscheint in
diesem Jahr bei Franzbecker eine Sammlung
von Texten, die von Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern des Arbeitskreises erstellt wurden.
Die Bandbreite der Uberlegungen reicht von
Vorschldgen zum Einsatz der Semiotik in der
Ausbildung von Lehramtsstudierenden tiber
erkenntnistheoretische Uberlegungen zur Ma-
thematik und Mathematikdidaktik bis hin zu
einer detaillierten Aufgabenanalyse mit Mitteln
der Linguistik.

2 Termine

Ein Treffen des Arbeitskreises findet wihrend
der Jahrestagung der GDM 20u (Pidagogischen
Hochschule Freiburg) statt. Den Termin setzen
die Veranstalter der Jahrestagung fest.

Die nichste Herbsttagung ist fiir die Zeit vom
28. bis 30. September 2011 in Augsburg geplant.

Kontakt:

Gert Kadunz

Institut fir Didaktik der Mathematik
Alpen-Adria Universitdt Klagenfurt
Universititsstrafe 65-67

9020 Klagenfurt

E-Mail: gert.kadunz@uni-klu.ac.at
Internet: http:/[www.uni-klu.ac.at/~kadunz/
semiotik/
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Arbeitskreis ,Vergleichsunter-

suchungen im Mathematikunterricht

Freiburg, 29.-30. 10. 2010

Gabriele Kaiser und Timo Leuders

Die diesjihrige Herbsttagung des Arbeitskrei-
ses fand am 29. und 30.10.2010 am Institut fiir
mathematische Bildung an der Piddagogischen
Hochschule in Freiburg statt.

Als einen inhaltlich und methodisch besonde-
ren Schwerpunkt hatte der Arbeitskreis sich fiir
diese Tagung einen besonderen Fokus gewihlt:
»Erkenntnisgewinn durch Integration quantita-
tiver und qualitativer Methoden in der empiri-
schen mathematikdidaktischen Forschung.“
Ziel der Tagung war es, nicht nur aktuelle For-
schungsergebnisse im Umfeld von Vergleichs-
untersuchungen und empirischer Bildungsfor-
schung vorzustellen und zu diskutieren, son-
dern insbesondere Fragen des Forschungsdesi-
gns und damit vertieft Fragen der grundsitzli-
che Anlage mathematikdidaktischer Forschung
zu thematisieren.

Als externen Gast und Experten fiir metho-
denintegrative Forschungsansitze konnten

wir Prof. Dr. Udo Kelle (Helmut-Schmidt-
Universitit Hamburg) gewinnen. Er ist national
wie international bekannt fiir seine methoden-
analytischen und programmatischen Schriften
zur Integration von Forschungsmethoden. Udo
Kelle hat diese Ansitze im Laufe seiner Studi-
en in der Medizin, Psychologie und Soziologie
kennengelernt und in seiner 2008 erschienenen
Habilitationsschrift zur ,Integration qualita-
tiver und quantitativer Methoden empirischer
Sozialforschung® (Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten), die man allen methodenreflexiven Ma-
thematikdidaktikerinnen und -didaktikern zur
Lektiire empfehlen kann, zusammengefiihrt.

Udo Kelle eroffnete die Tagung mit einem me-
thodenkritischen tour d’horizon, in dem anhand
von Projekten aus der Sozial- und Biografie-
forschung den Nutzen methodenintegrativer
Ansitze hervorhob. Fiir die Diskussion der wei-
teren Beitrige fungierte Herr Kelle dankenswer-
terweise als erster kritischer Diskutant.

Timo Leuders, Lars Holzipfel, Carola Bernack

(Piddagogische Hochschule Freiburg) stellten
fiir die methodenbezogene Diskussion einen
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Zwischenstand aus dem BMBF-Projekt FOR-
MAT (Mit-Projektleiter. A. Renkl, Universitit
Freiburg) vor: ,Forschungstagebiicher als In-
strument der Verdnderung von Mathematik-
bildern von Lehramtsstudierenden. Qualitative
und quantitative Ansitzen zur Entwicklung von
Instrumenten zur Erfassung von Mathematik-
bildern‘. Der Arbeitskreis debattierte an die-
sem Beispiel vor allem iiber den Nutzen einer
quantifizierenden Erfassung von Beliefs und die
noch nicht ausgeschépften Moglichkeiten der
qualitativen Analyse der im Projekt entstehen-
den Forschungshefte. Insbesondere wurden die
Moglichkeiten und Grenzen eines experimentel-
len Designs zur Sprache gebracht.

Dominik Matt (Pidagogische Hochschule Frei-
burg) berichtete iiber eine Teilstudie des DFG-
Projektes HEUREKO zur Erfassung von Kompe-
tenzen des Reprisentationswechsels bei Funk-
tionen (T. Leuders, M. Wirtz, R. Bruder): ,Qua-
litative Itemanalyse zur Optimierung der Va-
liditit eines mehrdimensionalen Kompetenz-
modells‘. Hieran wurde der Nutzen qualitati-
ver ,kognitiver’ Analysen zur Validierung und
Optimierung eines psychometrischen Kompe-
tenzmodells diskutiert. Allgemein wurde auch
die Notwendigkeit solider qualitativ gestiitzter
Theorien tiber kognitive Prozesse als Grundlage
fiir eine Kompetenzmessung hervorgehoben.

Andreas Schulz (Pidagogische Hochschule Frei-
burg) prisentierte aus dem Umfeld seiner abge-
schlossenen Dissertation (,Ergebnisorientierung
als Chance fiir den Mathematikunterricht - In-
novationsprozesse qualitativ und quantitativ
erfassen.’) die methodologischen Ergebnisse aus
seiner Arbeit. Diese beziehen sich nicht nur auf
den Nutzen methodenintegrativer Designs in
sozialwissenschaftlichen Forschungsprojekten,
sondern auch auf eine erkenntnistheoretische
Reflexion der Beschreibung qualitativer und
quantitativer Ansitze. Hierbei entwickelte und
diskutierte der Vortragende ein integratives me-
thodologisches Rahmenkonzept. Im Anschluss
an den Vortrag wurden insbesondere die Chan-
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cen und Herausforderungen bei der Grundle-
gung und Optimierung eines Forschungsdesi-
gns im Forschungsprozess diskutiert und die
Bedeutung des flexiblen Heranziehens von qua-
litativen und quantitativen Methoden zur ge-
genseitigen Stiitzung und Férderung des Er-
kenntnisprozesses diskutiert.

Christine Pauli (Universitit Ziirich) berichte-

te tiber Teilstudien im Rahmen eines grofen
Projektes der Erfassung von Unterrichtsqua-
litdt mittels Erfassung iiber Video. In diesem
Projekt gebot sich der methodenintegrative An-
satz, da das Konstrukt der Unterrichtsqualitit,
insbesondere unter Beriicksichtigung der didak-
tischen Kommunikation die solide Konstruktion
und Priifung von Instrumenten zur niedrig-
und hochinferenten Erfassung von Unterrichts-
qualitdt vonnéten machten. Im Anschluss an
den Vortrag wurden viele Einzelfragen zur An-
lage eines solchen Designs erortert.

Angelika Bikner-Ahsbahs (Universitit Bremen)
rundete die Tagung ab, indem sie aus ihrer lau-
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fenden Arbeit an der Frage der Vernetzung von
Theorien (zusammen mit Tommy Dreyfus und
Ivy Kidron, Israel) berichtete und dies mit Bei-
spielen aus verschiedenen Forschungsprojekten
belegte. Eine ausfiihrlichere Prisentation wird
Angelika Bikner-Ahsbahs in ihrem Hauptvor-
trag im Rahmen der GDM-Jahrestagung 2011 in
Freiburg geben.

Die Diskussion iiber Konsequenzen des Kon-
zeptes der Theorievernetzung fiir qualitative
und quantitative Forschung schloss Udo Kelle
mit dem Statement ab, dass die Vernetzung vor
allem dann gelinge, wenn die Forscher(innen)
sich nicht nur auf theoretischer Ebene vernet-
zen, sondern gemeinsam an demselben Gegen-
stand forschen.

Der Arbeitskreis wird sich das nichste Mal im
Rahmen der GDM-Jahrestagung und in seiner
Frithjahrssitzung 13./14. 5. 2011 am in Soest tref-
fen

Bericht: Timo Leuders
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Die ISTRON-Gruppe

Forschung und Praxis vernetzen!

Katja MaaR und Gilbert Greefrath

Inzwischen bestehen kaum noch Zweifel: Mo-
dellierungen und Realititsbeziige sollten in
den Mathematikunterricht integriert werden.
Diese helfen den Schiilerinnen und Schiilern,
die Bedeutung von Mathematik zu erkennen,
Mathematik in ihrem Leben anzuwenden und
Problemlosekompetenzen zu entwickeln. Die
nationalen Bildungsstandards spiegeln diese
Bedeutung wieder, indem sie ,Modellieren” als
eine von sechs wesentlichen allgemeinen ma-
thematischen Kompetenzen nennen. Auch im
Schulalltag finden Modellierungen allmahlich
Einzug und immer mehr Lehrende bemiihen
sich um eine Implementierung in ihren Un-
terricht. Doch ist dies fiir Lehrende, die sich
bisher nicht mit Modelleirungen im Mathema-
tikunterricht beschiftigt haben, nicht immer
leicht. Das ist der Punkt, an dem ISTRON an-
setzt - und das inzwischen seit fast 20 Jahren.
Seit 1991 gibt es eine deutschsprachige ISTRON-
Gruppe, die sich dem Ziel widmet, Modellie-
rungen und Realitdtsbeziige in den Mathema-
tikunterricht zu integrieren. Diese deutsch-
sprachige Gruppe ist Teil einer internationa-
len Gruppe, die sich im Jahr 1990 mit dem Ziel
konstituiert hat, durch Koordination und Initi-
ierung von Innovationen - insbesondere auch
auf europiischer Ebene - zur Verbesserung des
Mathematikunterrichts beizutragen. Diese in-
ternationale Gruppe besteht aus acht Mathema-
tikern und Mathematikdidaktikern aus Europa
und den USA, darunter als deutsches Mitglied
Werner Blum aus Kassel. Der Name ISTRON
stammt von dem Griindungsort der internatio-
nalen Gruppe, einer Bucht auf Kreta.

Die deutschsprachige Sektion von ISTRON
veranstaltet jihrliche Tagungen und gibt ei-
ne Schriftenreihe, bestehend aus mittlerweile
15 Binden, mit Materialien fiir einen realitits-
bezogenen Mathematikunterricht heraus, um
speziell die Lehrenden bei der Implementierung
von Modellierungen zu unterstiitzen. Ziel, so-
wohl der Tagungen als auch der Schriftreihe,
ist es Themen zu wihlen, die die Lehrerinnen
und Lehrer ansprechen und fiir den Unterricht
nutzbar sind.

Die Schriftenreihe der ISTRON-Gruppe ist im
Verlag Franzbecker erschienen. Auf der Home-
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page der ISTRON-Gruppe (www.istron-gruppe.
de) gibt es eine Datenbank, in der in den
mittlerweile mehr als 150 Beitrigen aus den
ISTRON-Binden nach Autor, Band oder Stich-
wort gesucht werden kann - eine einfache Re-
cherchemdglichkeit fiir Lehrende, die hiufig
ganz gezielt nach bestimmten Themen zum
realititsbezogenen Mathematikunterricht su-
chen.

Auch der Lehrertag der ISTRON-Tagungen wird
jeweils gezielt nach den Bediirfnissen der Leh-
renden ausgerichtet. Lokale Organisatoren aus
dem Kreis der ISTRON-Gruppe nutzen lokale
Netzwerke, um gezielt Lehrende einzuladen. So
fand z.B. die Tagung im Herbst 2009 in Wien
statt und wurde von Hans Humenberger or-
ganisiert. Die Hauptvortrige beim tiberwie-
gend von Gymnasiallehrkriften gut besuchten
Lehrertag wurden von der Kollegin Regina Bru-
der aus Darmstadt und dem Kollegen Hans-
Wolfgang Henn aus Dortmund gehalten.
Regina Bruder betrachtete das Thema Verpa-
ckungsoptimierung unter dem Aspekt eines
langfristigen Kompetenzaufbaus im mathemati-
schen Modellieren. Im Vortrag wurden auf un-
terschiedlichem Niveau mathematisch bearbeit-
bare Fragestellungen aus dem Verpackungsbe-
reich unter Beriicksichtigung des langfristigen
Kompetenzaufbaus im mathematischen Model-
lieren betrachtet. Auch der reale Hintergrund
dieses Themas mit aktuellen Verpackungsver-
ordnungen und Materialverwertungsaspekten
(griiner Punkt) wurde diskutiert.
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Hans-Wolfgang Henn beschrieb die Erschei-
nung des Regenbogens mit Hilfe eines ma-
thematischen Modells. Dabei handelt es sich
um ein sehr gutes Beispiel fiir den Modellie-
rungskreislauf: (1) von der realen Situation zum
Realmodell, (2) Mathematisierung, (3) Arbeit
am mathematischen Modell mit Hilfe einer dy-
namischen Geometriesoftware, (4) Riickiiberset-
zung in die Realitdt mit Vorhersage fiir die zur
Diskussion stehende Situation und (5) die Vali-
dierung des Modells durch das ,experimentum
crucis®.

Zusitzlich zu den Hauptvortrigen gab es zwei
Workshopschienen und eine Reihe von Sek-
tionsvortrigen. Die Workshops beschiftigten
sich beispielsweise mit Aspekten einer Auf-
gabenkultur im realititsbezogenen Mathema-
tikunterricht, methodischen Aspekten und
konkreten Modellierungskontexten. In den
Sektionsvortragen wurden Erfahrungen aus
Unterrichts- und Forschungsprojekten zum Mo-
dellieren vorgestellt.

Im Herbst 2010 wurde die zweitigige ISTRON-
Tagung von Gabriele Kaiser in Kooperation
mit dem Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung in Hamburg organsiert. Ne-
ben Parallelvortrigen und Workshops gab es
Hauptvortridge von Werner Blum, Katja Maaf
sowie Gilbert Greefrath und Jens Weitendorf.
Der Vortrag von Katja MaaR beschiftigte sich
damit, in welchen Situationen und auf welche
Weise man im Zeitalter des Computers Mathe-
matik noch anwenden kann. Im Vortrag von
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Gilbert Greefrath und Jens Weitendorf werden
die Besonderheiten eines realititsbezogenen
Mathematikunterrichts mit digitalen Werk-
zeugen diskutiert. Zum Abschluss der Tagung
sprach Werner Blum zum Thema ,Mathemati-
sches Modellieren - ein Standard auch fiir die
Unterrichtspraxis?“.

Doch bei ISTRON geht es nicht nur um die Im-
plementierung von Modellieren im Schulall-
tag. Charakteristisch fiir ISTRON - im Sinne
der Vernetzung, die auch im Logo ausgedriickt
wird - ist die Vernetzung von Forschung und
Praxis. Daher gibt es auf jeder Tagung auch
einen ISTRON-internen Teil, bei dem neueste
Forschungsergebnisse ausgetauscht, wesentli-
che Fragen diskutiert und Projekte vorgestellt
werden.

2009 stellte Katja Maa Informationen zu den
Projekten Primas, einem internationalen Pro-
jekt zum forschenden Lernen, und COMPASS,
einem neuen EU-Projekt zu interdisziplindren
Sachkontexten, vor. Regina Bruder und Ulrich
Bshm von der TU Darmstadt beschiftigten sich
im Rahmen eines Impulsvortrags mit der Fra-
ge, welche Kompetenzen Lehrkrifte haben miis-
sen, um Modellierungsaufgaben im Unterricht
adiquat behandeln zu kénnen. Hierzu wurden
erste Ergebnisse vorgetragen und innerhalb der
ISTRON-Gruppe diskutiert. 2010 wurden ande-
re Aspekte beleuchtet: Dazu gehorten eine rege
Diskussion tiber Anforderungen im Modellie-
ren in der Oberstufe sowie - ganz im Sinne des
vernetzenden Denkens - eine Diskussion tiber
Zusammenhinge zwischen Modellierungen,
Statistik und Computereinsatz. Dazu hielten
Joachim Engel und Markus Vogel einen Vortrag.

Mehr Informationen zu ISTRON finden

Sie auf der Homepage von ISTRON (www.
istron-gruppe.de), die neben den Informatio-
nen zur Schriftenreihe auch Informationen zu
den Tagungen enthilt. Die Homepage wird von
Hans-Stefan-Siller (hans-stefan.siller@sbg.ac.at)
betreut.

Haben Sie Interesse bei ISTRON mitzumachen?

Uber Thr Interesse freuen wir uns!
Bitte schreiben Sie uns: istron@ph-freiburg.de
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MCG: International Group for
Mathematical Creativity and

Giftedness

Hartwig Meifner

Ausgelost durch weltweit schlechte Tester-
gebnisse fiir den Mathematikunterricht und
die Analyse moglicher Ursachen fand 1999 in
Miinster die erste Internationale Konferenz iiber
Kreativitdt im Mathematikunterricht statt. Auf
Folgekonferenzen traf sich ein immer grofer
werdender Kreis von interessierten Fachleuten
und auch auf den grofen internationalen Kon-
gressen iiber Mathematikunterricht bekam das
Thema Kreativitit im Mathematikunterricht
immer mehr Gewicht. Bei den ICMEs (Tokyo
2000, Kopenhagen 2004, Mexico 2008) fanden
Workshops und Arbeitskreise statt, bei ICMI-
EARCOME 3 (Shanghai 2005) stand das Thema
Foundations and Creativity im Mittelpunkt und
CIEAEM 61 (Montreal 2009) hatte fiir einen der
finf Themenbereiche Creativity in Mathematical
Activities gewihlt.

In diesem Jahr nun, auf der Sixth International
Conference on Creativity in Mathematics Education
and the Education of Gifted Students in Riga, ha-
ben die Experten offiziell eine neue Gesellschaft
gegriindet, die International Group for Mathemati-
cal Creativity and Giftedness. Das Ziel der Gesell-
schaft ist die Férderung von Kreativitit beim
Mathematiklernen und beim mathematischen
Problemldsen, fiir alle Altersgruppen und fiir
alle Schiiler unabhingig von deren mathemati-
scher Begabung.

Membership is open to persons involved in active
research in furtherance of the Group’s aims, or who
are professionally interested in the results of such re-
search. Interested individuals from around the globe
are invited to join the Group.
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Die Gesellschaft wird geleitet von Hartwig
Meifner (President), Linda Sheffield USA (Vice-
President), Emiliya Velikova Bulgarien (Secreta-
ry) und Dace Bonka Lettland (Treasurer).

Dem Wissenschaftlichen Beirat gehoren an:
Francisco Bellot-Rosado (Spanien)

Goetz Krummbheuer (Deutschland)

Jong Sool Choi (Siidkorea)

Roza Leikin (Israel)

Andrejs Cibulis (Lettland)

Vince Matsko (USA)

Ansie Harding (Siidafrika)

Demetra Pitta-Pantazi (Zypern)

Romualdas Kasuba (Littauen)

Peter Taylor (Australien)

Boris Koichu (Israel)

Andreas Ulovec (Osterreich).

Weiterfithrende Informationen kann man im
Internet finden unter http:/[www.igmcg.org
oder http://wwwmath.uni-muenster.de/didaktik|
u/meissne/WWW|creativity.htm.

GDM-Mitteilungen go - 2011


http://www.igmcg.org
http://wwwmath.uni-muenster.de/didaktik/u/meissne/WWW/creativity.htm
http://wwwmath.uni-muenster.de/didaktik/u/meissne/WWW/creativity.htm

Three Initiatives in

Mathematics Education

Alan Rogerson

1 Mathematics Education into the 21st Century
Project

We are moving ahead with the planning for
our 11th Conference of the Mathematics Educa-
tion into the 21st Century Project to be held at
Rhodes University, Grahamstown, South Africa
from Sep 11-17, 2011. We hope you will be able
to join us there!
There is an updated version of the Conference
First Announcement and Call for Papers at
http://math.unipa.it/~grim/21project.htm with
all the information about the conference.
There will be a LARGE conference in Graham-
stown at exactly the same time as ours which
means that all local Guest House accommo-
dation is likely to get booked up before our
conference dates.
If you are planning to come we advise you to
make accommodation arrangements as soon as
possible. Fortunately some of the Rhodes Uni-
versity Residences accommodation (economic
and pleasant rooms) WILL always be available
for booking. So this is a fall-back for anyone
booking late, even if it may not be your first
preference for accommodation (eg: toilet and
shower facilities in the Residences are shared
not en suite).
Please see the webpages below for all details
of private Guest House and Rhodes Residences
accommodation.
- http:/fwww.ru.ac.za/conferences|
grahamstownaccommodation/
- http:/fwww.grahamstownaccommodation.co.
za
- http:/[www.grahamstown.co.za/category.php?
cid=1
Accommodation must be booked privately and
separately by participants, and is not included
in the conference registration fee.

2 The International Directory of Mathematics
Educators

Peter Gates at Nottingham University created
and maintained for many years the Interna-
tional Directory of Mathematics Educators to
help mathematics educators keep in touch
world wide and to know who was working in
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various countries. The Directory consists of
one Main File, containing all individual na-
mes in alphabetical order, and also files listing
individuals country by country. The Directo-

ry has now moved to a new home http:/[www.
DirectoryMathsEd.net where it will be maintai-
ned and updated in future by Alan Rogerson.
How do names get on the Directory? In gene-
ral names are not solicited or nominated. Every
entry is made only by the individual concer-
ned, and on a voluntary basis. The Directory

is OPEN in the sense there are no criteria or
requirements for entry other than a personal
involvement in maths education, which could
cover other areas than school or university te-
aching. So it is basically up to each individual
to nominate themselves.

The website is receiving many hits, so is clearly
serving a purpose, but not many new entries
have been submitted in the past 5 months.

We warmly invite people who are not yet on
the list to enter, and for those on the list to en-
courage their colleagues to join us, so the Di-
rectory can hopefully expand and serve a wider
audience world-wide. Please suggest to your in-
ternational contacts that they also send in their
entries to me, whether or not their country is
represented yet, several new countries have be-
en added recently.

If you would like to be included in The Direc-
tory please send me at alan@rogerson.pol.pl
your complete entry in standard format, and I
will cut and paste it into the Directory so your
entry will be ,,owned* by you.

The standard format in the Directory consists
of the following items, all in one continuous
line, separated by commas and spaces:
surname or family name, given name(s), email
address, postal address(es), telephone num-
ber(s) (and URL(s) if you wish)

Please follow this example in its formatting:
Gates, Peter, peter.gates@nottingham.ac.uk,
Centre for the Study of Mathematics Educati-
on, School of Education, University of Notting-
ham, Jubilee Campus, Nottingham NG8 1BB,
UK, (+44) (0) 115 951 4432, Fax: (+44) (0) 115 846
6600, http:/[www.nottingham.ac.uk/education/
staff/pgates/htm

Notice that personal titles (or career details) are
not included.
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If you are already on the list, would you be
kind enough to verify that all your details are
currently correct and your email addresses and
URLs actually work, and if not could you send
me your complete updated version as above?
Quite a few of the entries are quite old now
and some of you might well have had several
promotions since your entry was added!
Looking forward to getting more entries, and
thanks to all of you for your patience and co-
operation.

Vive Le Directoir! ... as they say,

3 Our European Union Comenius Continuation
Project: DQME II (Developing Quality in
Mathematics Education) (2007-2010) and the
International DQME3 Project (2010-)

Margaret and I were the Polish partners for
the EU funded DQMEII, which followed on
from the original DQME I project (2004-2007)
which produced lots of materials and new ideas
for learning and teaching mathematics in the
classroom. Please look at the Project Webpage
http:/[www.dqme2.eu for further information
(in 10 languages) on the History and Develop-
ment of the two DQME projects.

DQMEII formally ended in October 2010 but
has been followed by a new world-wide project
- DQME3. The first DOME3 planning meeting
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was held at the end of June this year in Ciecho-
cinek, Poland and was attended by 11 leading
mathematics educators from 8 countries and
three continents. A detailed pro-active plan of
action was produced as part of the Report of
that meeting.

Please email if you want to work with DQME3
in future, and your name will be added to the
growing list of 100+ people from all over the
world who are supporting the ideas, methods
and materials developed during the 6 years of
the two EU DQME projects. I will also send you
the DQME3 Foundation Documents and Final
Report of the Ciechocinek meeting. We look
forward to cooperating with you in implemen-
ting all its pro-active recommendations world-
wide.

Another DQME3 meeting is planned during the
Sep 11-17, 2011 South African Conference of the
Maths Education into the 21st Century Project.
Please see http://math.unipa.it/~grim/21project.
htm for the finalised Conference First Announ-
cement and Call for Papers.

It may also be possible to hold an interim DQ-
ME3 meeting, or meetings, before then. Please
email if you would like to suggest such a mee-
ting in your country. We are also following up
various grantffunding possibilities to support
DQME3, please let us know if your country or
your National EU Comenius Committee can as-
sist youfus in this future work.
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Protokoll der Mitgliederversammlung

der Gesellschaft fiir Didaktik der
Mathematik (GDM) am Dienstag, den
9. 3. 2010 in Miinchen

Katja Lengnink

Beginn: 17.15 Uhr
Ort: Hauptgebiude der LMU, Raum A-218

Tagesordnung

TOP 1: Bestitigung des Protokolls, Beschluss der
Tagesordnung

Das Protokoll der Mitgliederversammlung in
Oldenburg wird ohne Anderungen angenom-
men und die Tagesordnung genehmigt.

TOP 2: Bericht des Vorstands

Hans-Georg Weigand berichtet {iber die Arbeit

des Vorstandes im letzten Jahr.

a. Intensivierung der Kontakte zu den anderen
Gesellschaften:

Die Kontakte zur GFD (Gesellschaft fiir Fach-
didaktik) konnten im letzten Jahr ausgebaut
werden. So konnten Sigrid Blomeke, Gabrie-
le Kaiser und Regina Bruder gewonnen wer-
den, auf der letztjihrigen GFD-Fachtagung
vorzutragen. Auch im Jahr 2011 wird es wie-
der eine solche Tagung geben, auf der inter-
essierte MathematikdidaktikerInnen aufge-
fordert sind, ihre Forschungsergebnisse zu
prisentieren.

In der Zusammenarbeit geht es aber auch
um Themen, die fiir alle Fachdidaktiken re-
levant sind - z. B. Standards fiir Lehrerbil-
dung.

Auch die Zusammenarbeit mit der DMV
(Deutschen Mathematiker Vereinigung) und
der MNU (Gesellschaft zur Foérderung des
Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Un-
terrichts) konnten intensiviert werden, was
sich in mehreren gemeinsamen Stellungnah-
men ausdriickt.

b. Interne Aktivititen in der GDM:
Nachwuchsférderung: Die GDM hat die Sum-
merschool fiir den Mathematikdidaktischen
Nachwuchs mit dem Thema ,,Methoden der
empirischen Forschung in der Mathematik-
didaktik“ gefordert. Herzlichen Dank fiir die
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Organisation an Andreas Eichler und Gerald
Wittmann. Es haben 30 DoktorandInnen teil-
genommen.
Zudem wurde von Rudolf vom Hofe ein
Treffen zur Vorbereitung von DFG-Antrigen
initiiert und mit 6 Teilnehmern durchge-
fiihrt. Herzlichen Dank dafiir.
Im letzten Jahr wurden Wissenschaftlerin-
nen auf Nachwuchsstellen durch GDM-Mittel
Reisekostenzuschiisse gewihrt.
Das DoktorandInnenkolloquium wird 2010
in Bielefeld stattfinden (Dank an Rudolf vom
Hofe), die Summerschool wird 2011 Kiel sein
(Dank an Aiso Heinze).

c. Die GDM-Ehrenmitgliedschaft wurde im
letzten Jahr an Prof. Dr. Werner Walsch ver-
liehen. Herzlichen Gliickwunsch!

TOP 3: Bericht des Kassenfiihrers bzw. des
Kassenpriifers

Die Kasse wurde am 1. und 2.2.2010 von Fritz
Haselbeck gepriift.

Gegenstand der Priifung waren der Anfangs-
bestand, Einnahmen- und Ausgabenbelege so-
wie der Jahresabschluss fiir das Rechnungsjahr
2009.

Die Eintragungen im Kassenjournal, die Kon-
toausziige der Bank und die Rechnungsbelege
wurden eingesehen, Habens- und Solldaten ver-
glichen und die Verbuchung der Rechnungsbe-
trige gepriift. Die Einnahmen und Ausgaben
sind liickenlos und zeitlich geordnet aufge-
zeichnet. Zu jedem Vorgang sind die Belege
und Kontoausziige vorhanden.

Dem Kassenfiithrer wird eine sachlich einwand-
freie und duRerst gewissenhafte Kassenfithrung
bescheinigt. Der Mitgliederversammlung wird
die Entlastung der Vorstandschaft empfohlen.

TOP 4: Entlastung des Vorstands

Fritz Haselbeck beantragt die Entlastung des
Kassenfiithrers und des Vorstandes. Die Ent-
lastung wird mit 4 Enthaltungen und keiner
Gegenstimme angenommen.
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TOP 5: Journal fiir Mathematikdidaktik (JMD)

Das JMD ist mit Beginn 2010 zum Springer-
Verlag gewechselt. Die Manuskriptlage ist gut,
es wird jedoch weiterhin aufgefordert, inter-
essante Arbeiten einzureichen.

Andrea Peter Koop scheidet mit sofortiger Wir-
kung aus dem Herausgebergremium aus. Nach-
gewihlt wurde Petra Scherer.

TOP 6: Nachwuchsforderung - Summerschool

Der Dank der GDM fiir die Ausrichtung der
Summerschool geht an Andreas Eichler und
Gerald Wittmann. Die verfiigbaren Plitze wa-
ren sehr schnell ausgebucht. Der Bedarf beim
wissenschaftlichen Nachwuchs scheint grog zu
sein.

TOP 7: GDM-Datenbank und Homepage (Madipedia)
(U. Kortenkamp)

Die Datenbank soll neu gestaltet werden, um
einen besseren Zugriff auf die Daten zu ermég-
lichen. Zudem wurde unter Madipedia eine Ho-
mepage mit MathematikdidaktikerInnen einge-
richtet: http://madipedia.de.

TOP 8: MATHEDUC (B. Wegner)

Die Prozesse bei der Datenbank Matheduc wer-
den weiter optimiert. Das Zentralblatt fiir Ma-
thematik wurde einbezogen, 10 000 neue Daten
eingepflegt. Es wird keine CD mehr produziert.
Man kann nun auch als GDM-Mitglied auf die
Datenbank von aufen zugreifen. Wer sich in
der Redaktion meldet, kann einen Usernamen
und ein Password beantragen.

Zukunft: Im Moment keine Sorgen (kurzfristig).

Frau Rufer-Henn ist Ansprechpartnerin.

TOP 9: DMV-Mitteilungen

Es steht zur Debatte, ob die DMV-Mitteilungen

weiterhin an die GDM-Mitglieder ausgeliefert

werden sollen. Es stehen folgende Alternativen
zur Wahl:

a. Die DMV-Mitteilungen werden weiterhin
auf Kosten der GDM an alle GDM-Mitglieder
ausgeliefert.

b. Die DMV-Mitteilungen werden an diejeni-
gen GDM-Mitglieder ausgeliefert, die das
tatsdchlich wollen.

Die Abstimmung ergab 29 Stimmen fiir Vor-

schlag A, 122 Stimmen fiir Vorschlag B und 6

Enthaltungen.

Ab 2011 werden damit die DMV-Verteilungen

nur noch an diejenigen GDM-Mitglieder ver-

schickt, die dies aktiv mochten. Sie melden
sich bitte bei Karel Tschacher.

TOP 10: Wahlen

2. Vorsitzender: Hans-Georg Weigand schligt Ru-
dolf vom Hofe zur Wiederwahl fiir den zweiten
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Vorsitzenden vor. Rudolf vom Hofe wird mit
145 Ja-Stimmen, 5 Nein-Stimmen und 5 Ent-
haltungen gewihlt (2 Stimmen ungiiltig). Er
nimmt die Wahl an.

Schriftfithrer: Katja Lengnink wird von Hans-
Georg zur Wiederwahl als Schriftfithrerin vor-
geschlagen. Sie wird mit 145 Ja-Stimmen, 2
Nein-Stimmen und 10 Enthaltungen gewihlt.
Sie nimmt die Wahl an.

Fiir die Wahl zum Beirat vorgeschlagen wurden:
Andreas Vohns

Hans-Dieter Rinkens (stellt sich nicht zur
Wahl)

Rudolf StriRer

Maike Vollstedt

Andreas Eichler

Hans Jiirgen Elschenbroich

Birbel Barzel.

Die Abstimmung ergab folgende Stimmen:
Vohns (51), StriRer (102), Vollstedt (103), Eich-
ler (94), Elschenbroich (64), Barzel (87)

Es wurden drei leere Stimmzettel abgegeben.
Gewihlt sind: Maike Vollstedt, Rudolf StriRer,
Andreas Fichler und Birbel Barzel.

Alle nehmen die Wahl an.

TOP 11: ZDM, MU, Mathematica Didactica

ZDM

Gabriele Kaiser und Kristina Reiss berichten:
Das Editorial Board des ZDM wurde im letz-
ten Jahr noch internationaler aufgestellt: Ru-
dolf StridRer und Edith Schneider sind ausge-
schieden, Kristina Reiss ist dafiir als deutsche
Vertreterin hinzugekommen. Jetzt sind im Edi-
torial Board: Marcelo Borba, Guershon Harel,
Berinderjeet Kaur, Frederick Leung, Kristina
Reiss, Youshinori Shimizu, Bharat Sriraman,
Gloria Stillman.

Bis Heft 3/2012 sind die Hefte geplant. Der Ver-
trag von Gabriele Kaiser als Editor in Chief
lduft noch 2 Jahre. Die gedruckte Version des
ZDM kostet derzeit fiir GDM-Mitglieder ca. 46
Euro.

MU (Hrsg.: Stefan Deschauer, Gerhard Konig,
Henning Korner, Giinther Schmidt)

Die Zeitschrift MU ist rein themenorientiert.
Einzelbeitrdge werden nicht publiziert. Pro Heft
gibt es einen verantwortlichen Herausgeber,

der sich selbstindig die Autoren aussucht. Die
Redaktion kann fiir ein komplettes Heft von
potentiellen Herausgebern angesprochen wer-
den.

Mathematica didactica (Hrsg.: Andreas Eichler,
Wilfried Herget, Friedhelm Kipnick, Anselm
Lambert und Gerald Wittmann)

Die Zeitschrift Mathematica Didactica publiziert
freie Beitrage. Gerald Wittmann macht Wer-
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bung fiir mehr Einreichungen. Es soll auch ein
Publikationsorgan fiir den wissenschaftlichen
Nachwuchs sein, z.B. fiir die Publikation von
Fallstudien oder Teilauswertungen, die im Rah-
men von Dissertationen entstehen.

TOP 12: Verschiedenes

Die GDM-Jahrestagung in Freiburg im Jahr 2011
wird unter dem Motto ,Wir rechnen mit allen®
veranstaltet.

Einladung zur

Es ist eine neue Publikationsreihe bei Vieweg-
Teubner fiir Dissertationen und Habilitationen
in der Didaktik der Mathematik eingerichtet
worden. Ansprechpartner sind Gabriele Kaiser,
Rita Borromeo Ferri und Werner Blum.

Protokoll: Katja Lengnink

Mitgliederversammlung der
Gesellschaft fiir Didaktik der

Mathematik (GDM) am Donnerstag,
den 24. 2. 2011, in Freiburg

Hans-Georg Weigand

Zeit: 16.00-18.00 Uhr
Ort:  PH Freiburg
Raum wird noch bekannt gegeben

Tagesordnung

TOP 1: Bestitigung des Protokolls, Beschluss
der Tagesordnung

TOP 2: Bericht des Vorstands

TOP 3: Bericht des Kassenfiihrers bzw. des
Kassenpriifers

TOP 4: Entlastung des Vorstands

TOP 5: Wahlen
1. Vorsitzender,
Kassenfiihrer,
Beirat
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TOP 6: Nachwuchsforderung
TOP 7:  MATHEDUC (B. Wegner)
TOP 8: Zeitschriften

a. Journal fiir Mathematikdidaktik
(JMD) (Rolf Biehler)

b. ZDM (Gabriele Kaiser)

c. Mathematica Didactica (Gerald Witt-
mann) und Der Mathematikunter-
richt (Stefan Deschauer)

TOP 9: Verschiedenes

Zu dieser Mitgliederversammlung lade ich
herzlich ein.
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Info zum Forderpreis der GDM

RegelmiRig alle zwei Jahre vergibt die Gesell-
schaft fir Didaktik der Mathematik den Férder-
preis der GDM fiir eine herausragende Disser-
tation an eine jungen Mathematikdidaktikerin
oder einen jungen Mathematikdidaktiker. Die
Preistragerinnen und Preistriger der GDM wa-
ren:

1989 Martin Stein

1991 Horst Struve

1994 Manfred Borovcnik

1996 Reinhard Hoélzl

1998 Petra Scherer

2002 Katja Kriiger

2004 Stephan Hufmann

2006 Andreas Eichler

2008 Marei Fetzer und Elke Sébbecke
2010 Sebastian Rezat

Auch im Herbst 2011 wird die Jury wieder eine
herausragende Dissertation auswihlen und for-
dert daher alle Mitglieder der GDM auf, poten-
tielle Kandidatinnen und Kandidaten zu benen-
nen. Vorschlige sollen zusammen mit einer ca.
zweiseitigen Begriindung und fiinf Exemplaren
der Arbeit an die Jury-Vorsitzende eingereicht
werden bis zum 1. August 2011.
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Die Entscheidung der Jury wird auf der GDM-
Tagung 2012 in Weingarten bekannt gegeben
werden.

Die Jury:

Edith Schneider, Klagenfurt (Vorsitz)
Giinter Krauthausen, Hamburg

Uwe Gellert, Berlin

Kristina Reiss, Miinchen

Heinz Steinbring, Essen
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Geburtstage und

Geburtstagswiinsche der GDM

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

ich darf mich mit diesen Gliickwiinschen noch
einmal an alle wenden, die im Jahr 2010 einen
yrunden® oder auch ,halbrunden® Geburtstag
gefeiert haben und bereits in einem Alter sind,
in dem im allgemeinen die Liste der Gratulie-
renden schon etwas linger ist. Wenn wir die
yrunden® Geburtstage bei 6o und die ,,halb-
runden” bei 65 beginnen lassen, dann sind das
immerhin 68 Mitglieder der GDM, die im Jahr
2010 diese Feier begehen konnten. Die GDM
hat in den letzten Jahren im Allgemeinen nicht
personlich zum Geburtstag gratuliert. Die weni-
gen Ausnahmen und personlich vorgebrachten
oder mitgeteilten Wiinsche betrafen wenige
»sehr runde” Geburtstage, die dann in diesen
Fillen auch mit einer besonderen Ehrung der
GDM - Antragen der Ehrenmitgliedschaft -
verbunden waren.

Ich méchte mich nun bei all denjenigen ent-
schuldigen, die 2010 (und evtl. auch davor) auf
eine personliche Gratulation der GDM - also
des GDM-Vorstandes - gewartet haben und es
vielleicht sonderbar fanden, dass diese nicht
stattfand. Ich m6chte um Verstindnis dafiir
bitten, dass wir angesichts der mittlerweile er-
freulich grofen Anzahl an ,runden‘ Geburtsta-
gen sicherlich nicht allen personlich gratulie-
ren konnen.

Wie kénnen wir das zukiinftig machen? Dass
wir keine automatisierte Gratulation verschi-
cken, das sollte sich von selbst verstehen. Ich
mochte aber auch keine Liste der ,Geburtstags-
kinder* hier in den GDM-Mitteilungen versf-
fentlichen, da ich weig, dass das nicht allen
recht ist. Auch ist es sehr schwer, einige beson-
dere Geburtstagskinder herauszugreifen, denn
wo setzt man die Grenze. Also, kurzum, wir
werden das Problem - vielen Dank bei denje-
nigen, die mich darauf hingewiesen haben -
im Vorstand besprechen und sicherlich eine
Losung finden.

Mit freundlichen GriiRen Hans-Georg Weigand
(1. Vorsitzender)

Brief an den Herausgeber

Ich habe es als belebend empfunden, als die
Mitteilungen begannen, Buchbesprechungen
zu verdffentlichen, sehe nun aber die Gefahr,
dass die Autoren iiber das Ziel hinausschie-
Ren.

Das Beispiel, an dem ich dies festmache, ist
die Besprechung von Weigand e. a. ,Didaktik
der Geometrie fiir die Sekundarstufe I*. Ob es
erforderlich ist, ,Mingel und Merkwiirdiges*
(Kroll) - soweit der Autor sie selbst als Klei-
nigkeiten einstuft (S. 48, rechte Spalte oben) -
in voller Breite vorzustellen, halte ich fiir frag-
lich, da die Besprechung ja nur von einem be-
grenzten Kollegenkreis gelesen wird, der von
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ihr kaum die Anschaffung des Buches abhin-
gig machen diirfte. Es wiirde doch gentigen,
dergleichen dem Buchautor direkt mitzuteilen.
Entsprechendes gilt fiir die Anmerkungen von
Herrn Gallin. Auch ihm diirfte es nicht fremd
sein, dass Computerzeichnungen nicht immer
das zeigen, was sie zeigen sollen, und dass es
bei 8 Autoren schwer sein diirfte, unterschied-
liche Bezeichnungen ginzlich zu vermeiden.
Um einer kollegialen Atmosphire willen, soll-
te man sich in einem Verbandsorgan auf das
Wesentliche beschrinken.

Prof. em. Dr. H. J. Burscheid
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Beitrittserklirung zur Gesellschaft fiir
Didaktik der Mathematik e. V.

Hiermit beantrage ich die Aufnahme in die Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik e. V. (GDM).

Eintrittsdatum: o 1. Januar diesen Jahres oder
o 1. Januar des folgenden Jahres (Zutreffendes bitte ankreuzen!)

Vorname, Name (mit Titel):

Geburtsdatum: Geburtsort:

o Adresse privat (mit Tel.-Nr.)

o Adresse dienstlich (mit Tel.-Nr.):

(Versandadresse bitte ankreuzen!)

e-mail:

Im Mitgliederverzeichnis der GDM soll dariiber hinaus folgendes erscheinen:

Studium und Priifungen (Jahr, Ort):

Berufliche Titigkeiten (Jahr, Ort):

Sonstiges (z.B. Ehrungen, Mitgliedschaften):

Ich bin damit einverstanden, dass diese Daten fiir vereinsinterne Zwecke in einer elektronischen Da-
tenverarbeitungsanlage gespeichert werden.

Ort, Datum: Unterschrift:

(Bitte an die Schriftfithrerin z. B. im Fensterkuvert senden)

Prof. Dr. Katja Lengnink Tel: 0271.740 3633
- Schriftfiihrerin der GDM - Tel: 0271.740 3582 (Sekretariat)
Didaktik der Mathematik - FB 6 Fax: 0271.740 3583
Universitit Siegen email: katja@hartung-lengnink.de

Walter-Flex-Str. 3
57068 Siegen


katja@hartung-lengnink.de
mailto:katja@hartung-lengnink.de

