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Editorial: 67, 75, 90, 2014

Liebe Lesende,
auch wenn ich in diesem Heft lesen darf, dass mei-
nem Vorgänger im Herausgeberamt die Sphäre des
Fußballerischen „supekt“ und „nicht akademisch“
erscheint, konnte ich mir eine Anspielung darauf
im Titel nicht verkneifen. Wofür stehen nun aber
die Jahreszahlen oben?

Im Jahr 1967 fand die erste „Bundestagung
für Didaktik der Mathematik“ in Osnabrück statt,
die 50. Tagung können wir also im Jahr 2016 (!)
in Heidelberg feiern. Am 12. 3. 1975 wurde unse-
re Fachgesellschaft im Rahmen der Bundestagung
in Saarbrücken gegründet (der Autor dieser Zei-
len lag da selbst noch in den Windeln). Auf der
Mitgliederversammlung vom 1. 3. 1990 in Salzburg
wird aus aktuellem Anlass beschlossen, „Mitglie-
dern aus der DDR, ehemaligen Ostblockländern,
Entwicklungsländern“1 den Beitritt zur GDM zu
erleichtern. Ein Jahr später gibt es die DDR nicht
mehr, der Anteil der Mitglieder aus „O-BRD“ be-
trägt knapp zehn Prozent. Ebenfalls etwa zehn
Prozent unserer Mitglieder (aber mehr als dop-
pelt so viele Personen) gründen dann im Jahr 2014

mit der GDM Schweiz unseren ersten Landesver-
band.

Es stehen uns demnächst also einige Jubiläen
in enger zeitlicher Abfolge ins Haus, über einige
andere (leider nicht nur feierliche) Anlässe können
Sie sich im vorliegenden Heft informieren. Marian-
ne Nolte berichtet im Magazinteil aus Anlass des
15-jährigen Bestehens über das Hamburger Begab-

tenförderprojekt „PriMa“. Reinhard Koch, lang-
jähriger Mitarbeiter am Zentralinstitut für Kern-
forschung in Rossendorf, gratuliert seinem (hier
anonym bleibenden) Mathematiklehrer zum acht-
zigsten Geburtstag, indem er ihm und uns aus sei-
ner persönlichen Sicht Einblicke in die Rolle der
Mathematik im Leben eines Physikers gewährt.

Ebenfalls mit einem persönlichen Blick auf sei-
ne Erfahrungen mit Abiturprüfungen bereichert
Horst Hischer die schon in den letzten beiden
Heften präsente Diskussion um das Mathematik-
abitur. Gert Schubring steuert zur Diskussion um
die Stoffdidaktik eine historische Perspektive bei.

Im Magazinteil finden Sie außerdem einen Bei-
trag zu Arnold Kirschs Auseinandersetzung mit
dem Begriff Größenbereich, den Heinz Griesel aus
Anlass von Arnold Kirschs Tod verfasst hat. Der
Beitrag sollte bereits im letzten Heft aufgenommen
werden, wegen meiner eigenen Unachtsamkeit er-
scheint er nun erst jetzt.

Wie üblich enthält die Winterausgabe überdies
zahlreiche Berichte aus den Arbeitskreisen und ei-
ne kleine Vorschau auf die unmittelbar bevorste-
hende Jahrestagung. Auch an dieser Stelle noch
einmal der Hinweis, dass sich der Herausgeber
insbesondere für die Sommerausgabe auch über
ausgewählte, längere Einzelbeiträge aus den Ar-
beitskreisen für den Magazinteil freut.

Ihnen nun aber viel Freude beim Lesen, Ihr
Andreas Vohns

Pass-Netzwerk Niederlande und Spanien, nach Daten der WM 2010 bis zu den
Semifinalen (Quelle: http://arxiv.org/pdf/1206.6904.pdf)

1 http://didaktik-der-mathematik.de/pdf/Mitgliederversammlung/1990-03-01.pdf
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Vorwort des 1. Vorsitzenden

Liebe GDM-Mitglieder,
bereits seit vielen Jahren ist die Förderung

des wissenschaftlichen Nachwuchses ein wichtiges
Thema für unsere Gesellschaft. Eine zentrale Rolle
nimmt dabei die Unterstützung von mathematik-
didaktischen Promotionen ein. Hierfür wurde das
GDM-Doktorandenkolloquium ins Leben gerufen,
eine Veranstaltung, die für Promovierende ein Fo-
rum bilden soll, um ihre Arbeiten in einer noch
nicht fertigen Phase in einem geschützten Raum
vorzustellen, zu diskutieren und mit der Hilfe von
Experten zu optimieren.

Während dieses Veranstaltungsformat zu-
nächst gut angenommen wurde, hat das Interesse
in den letzten beiden Jahren spürbar nachgelassen,
zumindest legen die geringen Anmeldungszahlen
eine solche Vermutung nahe. Im letzten Jahr gab
es – ungeachtet eines attraktiven Programms und
eines ausgewiesenen Expertenteams – so wenige
Anmeldungen, dass diese Veranstaltung abgesagt
werden musste.

Diese Entwicklung ist Grund für uns, über die-
ses Veranstaltungsformat nachzudenken: über Ent-
stehung, Entwicklung und Erfolge sowie über Ak-
tualität und Perspektiven für die Zukunft.

Die Anfangszeit der GDM – ein schwieriges
Umfeld für den wissenschaftlichen Nachwuchs

In den ersten zwanzig Jahren der nun vierzigjähri-
gen Geschichte der GDM spielte das Thema Nach-
wuchsförderung bei Weitem nicht die Rolle wie
heute. Nach der Gründung der GDM im Jahr 1975

ging es zunächst darum, die Gesellschaft als aner-
kannte Wissenschaftsorganisation zu positionieren
und Professuren an den Universitäten und Päd-
agogischen Hochschulen zu etablieren und zu sta-
bilisieren. Nicht überall wurde der Einzug der Di-
daktik in die Hochschulen begrüßt und nicht sel-
ten wurden neue Professuren für Fachdidaktik mit
Skepsis und in Einzelfällen auch mit Ablehnung
betrachtet.

Ungeachtet solcher anfänglichen Vorbehalte ge-
lang es der zunächst kleinen Gruppe universi-
tärer Mathematikdidaktikerinnen und Mathema-
tikdidaktiker, sich zu stabilisieren und zu ver-
größern und bald stellte sich auch die Frage
nach einer sinnvollen Förderung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses. Diese Frage war alles an-
dere als trivial, da es bislang noch keine ma-
thematikdidaktischen Promotionen gab. Die bis-

herigen Vertreter hatten in der Fachmathematik
oder den Erziehungswissenschaften promoviert
und sich dann der Didaktik zugewandt; diesen
Weg gab es nach wie vor. Aber wie sollte eine
spezifisch mathematikdidaktische Promotion aus-
sehen und welchen Titel sollte man dafür verge-
ben?

In dieser Frage gab es bis in die neunziger
Jahre hinein harte Auseinandersetzungen inner-
halb mancher Fakultäten, besonders da, wo die
Mathematikdidaktik nicht den Erziehungswissen-
schaften, sondern den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fakultäten zugeordnet wurde. Der
Streit entzündete sich insbesondere in der Frage,
ob mathematikdidaktische Promotionen den Titel
Dr.rer.nat. erhalten sollen und wenn ja, mit welcher
Berechtigung? Hier gab es erbitterten Widerstand
zahlreicher Mathematiker.

Manche mathematischen Fakultäten lösten die-
ses Problem dahingehend, dass neben dem Titel
Dr. rer. nat. für didaktische und historische Arbei-
ten auch der Titel Dr. phil. oder Dr. paed. einge-
führt wurde. In anderen Fakultäten setzte sich die
Praxis durch, aus pragmatischen Gründen auch
mathematikdidaktischen Promotionen den Titel
Dr. rer. nat. zuzuordnen.

Angesichts dieser z. T. schwierigen Bedingun-
gen und einer zunächst geringen Anzahl an
Promotionen, die selten in eine größere Grup-
pe von Promovierenden eingebettet waren, ent-
stand zunehmend der Wunsch nach mehr inhalt-
lichem Austausch über die eigenen Institute hin-
aus. Gleichzeitig wuchs das Interesse an der Ent-
wicklung von Leitlinien für die neuen mathema-
tikdidaktischen Promotionen. Mit dieser Zielset-
zung gab es im Jahr 1993 eine von Hans-Georg
Steiner, Professor am damaligen IDM in Bielefeld,
organisierte Tagung in Ohrbeck bei Osnabrück,
wo gezielt junge Forscherinnen und Forscher und
z. T. auch ihre Betreuerinnen und Betreuer einge-
laden wurden, um über ihre Arbeiten zu berich-
ten und um eine über die Institute hinausgehen-
de Diskussion in Gang zu setzen. Diese Veran-
staltung kann als eine Art Vorläufer des späte-
ren Doktorandenkolloquiums betrachtet werden.
In den folgenden Jahren entwickelte sich in un-
serer Gesellschaft zunehmend die Überzeugung,
dass die Nachwuchsförderung durch Doktoran-
denkolloquien eine Aufgabe der GDM sei, die es
nun umzusetzen gelte.
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Entstehung des GDM-Doktorandenkolloquiums

Im September 1995 wurde auf der gemeinsamen
Sitzung von Vorstand und Beirat das Thema Nach-
wuchsförderung diskutiert. Vor dem Hintergrund
der damals dünnen wissenschaftliche Personalde-
cke wurden verschiedene Vorschläge zur Nach-
wuchsförderung gemacht; so sollten etwa qualifi-
zierte Lehrkräfte aus den Schulen zu wissenschaft-
lichem Arbeiten motiviert oder interessierte Stu-
dierende durch didaktische Oberseminare als po-
tentielle Nachwuchskräfte gewonnen werden. Ein
weiter Vorschlag bestand darin, ein Doktoranden-
kolloquium ins Leben zu rufen. Vorbilder waren
unter anderem die Nachwuchsseminare der ehe-
maligen DDR, wo es bereits früher üblich war, dass
Promovierende auf Landestreffen der Methodiker
ihre laufenden Projekte vorstellten, sich einer über-
regionalen Kritik stellten und sich auch von exter-
nen Wissenschaftlern beraten lassen konnten.

Das erste GDM-Doktorandenkolloquium fand
dann 1996 in Flensburg statt. In der Ankündigung
des Organisators, Michael Neubrand, heißt es:

Ein solches Seminar soll einen möglichst inten-
siven, breiten, persönlichen und kritischen Dia-
log unter den Doktorandinnen und Doktoran-
den selbst, sowie einen Gedankenaustausch mit
weiteren Wissenschaftlern ermöglichen. Dabei
sollen alle Aspekte wissenschaftlicher Arbeit
in der Mathematikdidaktik diskutiert werden
können: Problemstellungen, Methoden, Einord-
nungen, etc.

Es gab neun Teilnehmer, eine Anzahl, die damals
als Erfolg gewertet wurde. Gerald Wittmann, einer
dieser Teilnehmer, schreibt in den anschließend er-
schienenen GDM-Mitteilungen:

Die Doktoranden referierten über die Zie-
le, den Stand und die Probleme ihrer Pro-
jekte. Das Themenspektrum war breit gefä-
chert von grundschul- bis hochschuldidakti-
schen Fragestellungen und spiegelte die Viel-
falt mathematikdidaktischer Forschungsinhalte
und -methoden wider. Das Seminar erwies sich
als ein Forum, in dem nicht nur gesicherte For-
schungsergebnisse, sondern auch noch unge-
klärte Fragen und Probleme zur Diskussion ge-
stellt werden können. Durch die Vielzahl offe-
ner und konstruktiver Diskussionsbeiträge er-
hielten die Teilnehmer wertvolle Anregungen
für ihre weitere Arbeit.

Positiv erwähnt werden in dem Bericht auch flan-
kierende Vorträge der geladenen Experten über
Methoden und Stand der empirischen Unterrichts-
forschung und eine intensive Grundsatzdiskussion

über Situation und Aufgaben der mathematikdi-
daktischen Forschung. Als ein wichtiger Teil wur-
de seitens der Teilnehmer auch die Möglichkeit ge-
wertet,

durch das Seminar neue Kontakte innerhalb
der Mathematikdidaktik knüpfen zu können,
da den meisten Doktoranden, bedingt durch ih-
re Situation im Schuldienst oder als einziger
Doktorand an der Hochschule, oftmals Gele-
genheiten zum fachlichen Austausch fehlen.

Es folgten von 1997 bis 1999 Doktorandenkollo-
quien in jährlichem Abstand. Das für 2000 ge-
plante Kolloquium fiel aufgrund einer zu gerin-
gen Interessentenzahl aus; danach fanden die-
se Veranstaltungen, wieder gut besucht, alle
zwei Jahre statt. Seit 2012 wurde das GDM-
Doktorandenkolloquium aufgrund der stark an-
gewachsenen Zahl von Nachwuchswissenschaft-
lerinnen und Nachwuchswissenschaftlern wieder
jährlich angeboten.

Für die vielen Organisatoren und Experten, die
diese Aufgabe als GDM-Mitglieder jeweils ohne
Honorar erfüllten, war diese Veranstaltung mit viel
Aufwand verbunden: Man musste sich in unter-
schiedliche Projekte hineindenken, bisweilen den
richtigen Ton zwischen Kritik und Ermutigung su-
chen und darauf achten, dass bei allem wissen-
schaftlichen Anspruch die Atmosphäre eines ge-
schützten Raumes erhalten bleibt. In den GDM-
Mitteilungen finden sich zahlreiche Belege für die
positive Einschätzung der Teilnehmer und für Er-
folge dieser Veranstaltungen. Den vielen Beteilig-
ten sei an dieser Stelle im Namen der GDM noch-
mals ganz herzlich gedankt.

Insgesamt wuchsen die Teilnehmerzahlen bis
zum Jahr 2012. Bei manchen Veranstaltungen gab
es über 30 Teilnehmende, so dass in mehreren the-
matischen Gruppen gearbeitet wurde. 2013 gin-
gen die Anmeldungszahlen dann deutlich zurück
und 2014 musste das Kolloquium, wie bereits An-
fangs erwähnt, wegen der geringen Interessenten-
zahl ganz ausfallen.

Soll das Doktorandenkolloquium weitergeführt
werden?

Die für uns wichtige Frage ist nun, wie es mit die-
sem Veranstaltungsformat weitergehen soll. Hier-
bei ist zu bedenken, dass sich gegenüber der An-
fangszeit viel geändert hat: Promotionen in Didak-
tik sind heute an den meisten Hochschulen zur
Normalität geworden und stellen keine formalen
Probleme mehr dar. Weiterhin ist sowohl die An-
zahl als auch die Größe der Institute stark gewach-
sen, viele Universitäten haben ihr eigenes Dokto-
randenkolloquium. Hinzu kommt, dass es zahlrei-
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che neue Foren gibt, bei denen Nachwuchskräfte
die Möglichkeiten haben, ihre Projekte auch be-
reits in der Entstehungsphase vorzustellen, sich
beraten zu lassen und sich wissenschaftlich und
sozial und zu vernetzen. Hierzu gehören bei-
spielsweise Expertensprechstunden, Nachwuchs-
tage und spezielle Präsentationsmöglichkeiten auf
den GDM-Jahrestagungen genauso wie die seit ei-
nigen Jahren angebotenen GDM-Summerschools.
Hinzu kommen internationale Tagungen, die sich
speziell bzw. auch an junge Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler richten.

Eine erste Umfrage der Nachwuchsvertretung
der GDM zu den Gründen des geringen Interesses
und zu den zukünftigen Perspektiven des Dokto-
randenkolloquiums ergab uneinheitliche und z. T.
widersprüchliche Hinweise. So wurden Termin-
probleme und zeitliche Überschneidungen mit an-
deren Veranstaltungen genannt, andere Meinun-
gen lassen sich dahingehend deuten, dass sie
kaum Bedarf an weiterer Beratung sehen; es gibt
aber auch Stimmen, die ein grundsätzliches Inter-
esse an einer Weiterführung dieses Angebots do-
kumentieren.

Um ein genaueres Bild zu erhalten und Hin-
weise darauf, ob wir dieses Format weiterführen,
modifizieren oder ggf. durch neue Formate ersetz-
ten sollen, möchten wir uns hiermit an potentiel-
le Teilnehmerinnen und Teilnehmer sowie ihre Be-
treuerinnen und Betreuer wenden.

Wir bitten daher einerseits um eine allgemeine
Einschätzung über die Zukunft des Doktoranden-
kolloquiums und über die Akzeptanz der ande-
ren bestehenden Nachwuchsveranstaltungsforma-
te wie Expertensprechstunde, Nachwuchstag und
Summerschool. Andererseits geht es auch darum,
eine konkrete Planungsgrundlage für das diesjäh-
rig geplante Doktorandenkolloquium in Würzburg
zu gewinnen.

Hierzu werden in Kürze auf der madipedia-
Seite zwei Online-Befragungen ins Netz gestellt,
die von der Nachwuchsvertretung in Absprache
mit Vorstand und Beirat erstellt wurden. Sobald
diese online stehen, werden wir hierauf in einer ge-
sonderte GDM-Rundmail mit den entsprechenden
Links hinweisen mit der Bitte um eine zügige Be-
antwortung, so dass wir möglichst bereits auf der
kommenden Jahrestagung in Basel eine Entschei-
dung treffen und mitteilen können.

Mit freundlichen Grüßen
Rudolf vom Hofe

(1. Vorsitzender der GDM)
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15 Jahre PriMa – Kinder der Primarstufe auf verschiedenen Wegen
zur Mathematik

Marianne Nolte

„15 Jahre PriMa sind eine super Sache. Ich
hoffe, dass es noch viele Jahre dieses Pro-
gramm gibt. Und ich bin sehr dankbar im 1.
Jahrgang dabei gewesen zu sein. Alles Gute
für die nächste 15.“

(Ein Teilnehmer des ersten Jahrganges)

Überblick

Am 22. und 23. August 2014 wurde an der Univer-
sität Hamburg das 15-jährige Bestehen der Maß-
nahme PriMa gefeiert. PriMa ist eine Maßnahme
der Behörde für Schule und Berufsbildung (BSB)
in Kooperation mit der Fakultät für Erziehungs-
wissenschaft der Universität Hamburg sowie der
William-Stern-Gesellschaft Hamburg (WSG).1 Wie
der Name „Maßnahme“ sagt, ist PriMa inzwischen
mehr als das vor 15 Jahren begonnene Projekt. Pri-
Ma fördert mathematisch besonders begabte Kin-
der der dritten bis sechsten Klasse an der Universi-
tät2, bietet mathematisch besonders interessierten
Kindern in der Grundschule Mathe-Zirkel an, in
denen sie sich außerhalb des Unterrichts mit ma-
thematischen Problemstellungen befassen können
und bildet Mathematiklehrerinnen und -lehrer zu
Mathematikmoderatorinnen und -moderatoren für
die Grundschule weiter.3

PriMa
Kinder der Primarstufe auf

verschiedenen Wegen zur Mathematik

Uni-Projekt Mathe-Zirkel
Mathe-

Moderatorinnen

Bevor auf einige Aspekte der Förderung mathema-
tisch besonders begabter Schülerinnen und Schü-
ler im Rahmen des sogenannten Uni-Projekts ein-
gegangen werden soll, erfolgt hier ein kurzer Über-
blick über die Gesamtmaßnahme.

In den vergangenen Jahren haben etwa 5600

Kinder an der Talentsuche für das „Uniprojekt“
teilgenommen, etwa 1000 Schülerinnen und Schü-
ler wurden bisher an der Universität gefördert.
Weil nicht nur mathematisch besonders begabte

Kinder Interesse am Mathematiktreiben außerhalb
des Regelunterrichts zeigen und von den jährlich
etwa 400 an der Talentsuche interessierten Kindern
nur 50 pro Jahr an der Universität angenommen
werden können, wurden für alle anderen Mathe-
Zirkel eingerichtet. Davon gibt es inzwischen 70

an verschiedenen Grundschulen. Hier wurden in
den letzten 15 Jahren etwa 16 000 Schülerinnen
und Schüler gefördert. Da sich in den Mathe-Zirkel
der Unterricht in den verschiedenen Gruppen un-
terscheidet, aber ein . vergleichbares Niveau der
Anforderungen gewünscht wird, bearbeiten alle
Kinder eine „Aufgabe des Monats“. Regelmäßige
Treffen der Lehrkräfte, die einen Mathe-Zirkel lei-
ten, bilden die Grundlage für einen interkollegia-
len Austausch sowie für eine Weiterentwicklung
des Konzepts.

Die zweijährige Qualifizierung zu Mathematik-
ModeratorInnen beginnt im ersten Jahr an der Uni-
versität mit einer je vierstündige Veranstaltung im
Winter- und im Sommersemester und wird von
kollegialen Hospitationen begleitet (Leitung: im
Wechsel G. Krauthausen, M. Nolte). Im zweiten
Jahr wird diese am Landesinstitut für Lehrerbil-
dung fortgeführt (Koordination B. Hering). Seit Be-
ginn der Maßnahme PriMa haben etwa 310 Lehr-
kräfte die Weiterbildung abgeschlossen. Sie bieten
im Anschluss schulintern Fach-Fortbildung und
Beratung an, leiten Mathe-Zirkel und werden für
die Diagnostik und Förderung schwacher Schüle-
rinnen und Schüler eingesetzt.

Auf diese Weise sollen günstige Rahmenbedin-
gungen für eine Steigerung der Effizienz des Ma-
thematikunterrichts in der Grundschule geschaf-
fen werden. Sowohl auf Seiten der Lehrenden als
auch auf der der Lernenden hängt die tatsächlich
gezeigte Leistung von einer Wechselwirkung ver-
schiedener Faktoren ab, die hier in Anlehnung an
das Aktiotopmodell von (Ziegler, 2008) beschrie-
ben werden soll. Die Entwicklung von Leistungs-
exzellenz basiert in seinem Modell auf dem Zu-
sammenwirken des subjektiven Handlungsraums,
das sind Handlungen, die eine Person sich zuge-
steht, den subjektiven Zielsetzungen sowie dem

1 Die Federführung der Maßnahme liegt auf Seiten der Behörde bei der Leitung des MINT-Referats.
2 Wissenschaftliche Leitung M. Nolte
3 Wissenschaftliche Leitung G. Krauthausen und M. Nolte
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Handlungsrepertoire einer Person, alles bezogen
auf spezifische Situationen in einem bestimmten
Umfeld.

Einflussfaktorenmodelle zeigen die gegenwär-
tig vorherrschende Auffassung, dass die Entfal-
tung von Begabungen als Prozess verläuft, in dem
Anlagen und ökopsychologische Katalysatoren in
Wechselwirkung zueinander stehen (Gagné, 2004;
Heller, 2000). Ziegler verweist darüber hinaus dar-
auf, dass sich die Faktoren in einem System per-
manent verändern und deshalb die Anpassung al-
ler am System Beteiligten Einfluss auf die Entwick-
lung des Aktiotops hat (Ziegler, 2009).

(Ziegler 2008, S. 55)

Anhand des Aktiotopmodells lässt sich die Ent-
wicklung der beteiligten Personen darstellen:

Schülerinnen und Schüler, sowohl an der Uni-
versität als auch in Mathezirkeln, werden zuneh-
mend vertraut mit Heuristiken und kognitiven
Komponenten des Problemlösens. Damit erwei-
tern sie ihr Handlungsrepertoire.

Sie arbeiten mit anderen zusammen, die sich
ebenfalls auf hohem Niveau für Mathematik inter-
essieren. Dies verändert eigene Zielsetzungen.

Sie erhalten herausfordernde Aufgaben. Unge-
wöhnliche und kreative Ideen, ein besonderes In-
teresse an Mathematik können nicht nur gezeigt
werden, sondern werden als erwünscht erlebt. Das
beeinflusst den subjektiven Handlungsraum.

Im Rahmen der Weiterbildung erweitern Lehr-
kräfte ihr mathematisches und ihr mathematik-
didaktisches Wissen, ihr Professionswissen. Der
Austausch mit anderen über das, was sich theore-
tisch fundiert im Unterricht realisieren lässt, ermu-

tigt sie zu Erprobungen. Damit erweitern sie ihr
Handlungsrepertoire.

Die Auseinandersetzung mit anderen Inhalten
und Methoden verbunden mit einer erfolgreichen
Erprobung in der Praxis erweitert nicht nur das
Handlungsrepertoire, sondern auch den subjekti-
ven Handlungsraum.

Das wirkt sich unmittelbar auf die Verände-
rung subjektiver Ziele aus.

Lehrerinnen und Lehrer, Schülerinnen und
Schüler, wir alle arbeiten in einem bestimmten
Umfeld, das uns beeinflusst. Die Maßnahme kann
nicht das gesamte Umfeld von Schülerinnen und
Schülern sowie deren Lehrkräften verändern. Die
Realität führt uns immer wieder an die Grenzen
des Umsetzbaren, die aus dem Umfeld mit seinen
Einflüssen und Wechselwirkungen erwachsen.

Zum Uni-Projekt

Die Förderung besonderer mathematischer Bega-
bung sowie die Erforschung von Hochbegabung
hat in Hamburg eine lange Tradition. Im Rahmen
des Hamburger Modells fördert Prof. Dr. K. Kieß-
wetter mathematisch besonders begabte Schülerin-
nen und Schüler der Sekundarstufen bereits seit
Beginn der 80ger Jahre. Das Uni-Projekt entstand
aus der Frage, wieweit sich mathematisch beson-
ders begabte Schülerinnen und Schüler bereits im
Grundschulalter identifizieren und fördern lassen.
Zu Beginn der 90ger Jahre gab es dazu nur sehr
wenig Erfahrungen.4

Auf der Grundlage des konzeptionellen Ansat-
zes des Hamburger Modells und im Anfang ins-
besondere von Herrn Kießwetter unterstützt, ent-
wickelten und erprobten wir Problemstellungen
(Kießwetter & Nolte, 1996; Nolte, 1995; Nolte &
Kießwetter, 1996) für Grundschulkinder. Fragestel-
lungen zu konzipieren, die wenig Vorkenntnisse
erfordern, aber Kinder und Jugendliche zu an-
spruchsvollen mathematischen Denkprozessen an-
regen, ist eine Kunst, auf der die Förderung im
Hamburger Modell der William-Stern-Gesellschaft
(WSG) basiert. Gemeinsam mit Frau Pamperien
(Koordination Uni-Projekt), die während ihres Stu-
diums im Hamburger Modell mitgearbeitet hat-
te und als Mathematiklehrerin in der Grundschu-
le regelmäßig Aufgaben aus der Förderung ma-
thematisch besonders begabter Schülerinnen und
Schüler der Sekundarstufen für ihren Unterricht

4 Das Projekt von (Käpnick, 1994) in Neubrandenburg war eines der ersten, das sich mit der Förderung besonderer mathematischer
Begabung in dieser Altersgruppe befasste.

5 Auch Herr Käpnick arbeitete zeitweise in dieser Gruppe mit. Eine Arbeitsgruppe aus Mathematikdidaktikern diskutierte
regelmäßig über Ansätze zur Förderung mathematischer Begabungen im Grundschulalter. Daraus entstand später das Buch
(Bauersfeld & Kießwetter, 2006).
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in der Grundschule modifizierte, entwickelten und
erprobten wir für eine Pilotgruppe besonders be-
gabter Drittklässler Aufgaben.5 Insbesondere der
Ansatz, Kinder der Grundschule im Sinne der
WSG an komplexe Problemfelder heranzuführen,
war neu. Auch wenn wir auf Erfahrungen der Ar-
beit in den Sekundarstufen zurückgreifen konnten,
mussten wir doch für die Förderung in der Grund-
schule neue Ansätze entwickeln.

Neben der Entwicklung von Aufgaben ist die
Talentsuche ein entscheidendes Element in unserer
Arbeit mit mathematisch besonders begabten Kin-
dern. Wir bieten allen Kindern der dritten Klas-
se, die sich dafür interessieren, eine Art Probe-
unterricht an einem Wochenende an, den Mathe-
Treff für Mathe-Fans (Nolte, 2004b), der zum einen
der Selbstevaluation und zum anderen der Vorbe-
reitung auf einen Mathematiktest dient. Alle Kin-
der, die an der Talentsuche bis zum Ende teilge-
nommen haben, erhalten entweder einen Platz an
der Universität oder einen Platz in einem Mathe-
Zirkel.

Zum Förderkonzept des Uni-Projekts

Das Förderkonzept soll anhand des folgenden Bei-
spiels verdeutlicht werden.

1
1 1

1 2 1
1 3 7 1

1 4 6 4 1
1 5 10 10 5 1

Das Pascal’sche Dreieck bietet reichhaltige Mög-
lichkeiten nach Mustern und Strukturen zu suchen
und mit großen Zahlen zu rechnen. Es ist sehr mo-
tivierend für Kinder und eignet sich deshalb auch
für einen Einsatz im Regelunterricht. Aber die Un-
tersuchungen der Kinder können in viele verschie-
dene Richtungen gehen. Das macht es schwer, ein
gemeinsames Gespräch über die Ideen der Kinder
zu führen. Der hohe Reiz, das Dreieck weiter zu
führen, hat zudem die Konsequenz, dass die Kin-
der sich im Rechnen üben, aber weniger in anderen
mathematischen Denktätigkeiten.

Deshalb setzten wir in den vergangenen Jah-
ren im Mathe-Treff für Mathe-Fans sehr häufig
die Plus-Dreiecke ein. Auch hier steht unter je-
weils zwei Zahlen deren Summe. Die Grundidee
ist fast allen Kindern als Zahlenmauer (Wittmann

& Müller, 1992) bekannt. Die Verwendung dieses
Aufgabenformats zeigt auch, dass sich die Zielset-
zung für eine Förderung besonders begabter Kin-
der nicht von der des Regelunterrichts unterschei-
det. Der Unterschied liegt in der Eindringtiefe in
den mathematischen Kontext und in der Komple-
xität möglicher Fragestellungen.

Was	
  man	
  so	
  alles	
  an	
  den	
  Plus-­‐Dreiecken	
  entdecken	
  kann:

Zur	
  Informa8on:

Bei	
  Plus-­‐Dreiecken	
  steht	
  unter	
  zwei	
  Zahlen	
  jeweils	
  deren	
  Summe.

Beispiel:

(1) (2) (3)
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Aufgabe	
  1

(A) 	
  	
  Kann	
  man	
  in	
  solchen	
  Plus-­‐Dreiecken	
  auch	
  5,	
  6,	
  11	
  und	
  12	
  herstellen?
	
  	
  Gib	
  jeweils	
  ein	
  Beispiel	
  dafür	
  an!

(B) 	
  	
  …

(C) 	
  Welche	
  Zahlen	
  kann	
  man	
  herstellen,	
  wenn	
  man	
  in	
  der	
  ersten	
  Zeile	
  keine	
  0	
  
verwenden	
  darf?	
  Warum	
  ist	
  es	
  so?

(D) 	
  	
  …	
  

(Nolte, 2004a)

Eine Reduktion auf einen Ausschnitt der Grund-
struktur des Pascal’schen Dreiecks (unter zwei
Zahlen steht jeweils deren Summe) macht es leich-
ter mathematische Denkprozesse anzuregen. Die
ersten Beispiele sind leicht verständlich, aber be-
wusst ausgewählt. So bietet das dritte Beispiel die
Möglichkeit, sich mit der Rolle der Null zu befas-
sen, bzw. Strukturen leichter zu erkennen. Die Bei-
spiele dienen dazu, das Aufgabenverständnis ab-
zusichern.

Die Einstiegsaufgabe soll den Kindern weite-
re Erfahrungen mit dem Problemfeld ermöglichen.
Auf diese Weise erweitern sie ihre Informations-
grundlage zur jeweiligen Fragestellung. Sie kann
auf unterschiedliche Weise bearbeitet werden. Ei-
nige Kinder entdecken die verborgenen Hinweise
und erkennen darin ein Muster, andere probieren
aus und erweitern damit ihre Kenntnisse des Pro-
blems.

Weiterführende Fragen, z. B. welche Rolle die
Null für die Bearbeitung der Aufgabe spielt, füh-
ren zu einer tiefergehenden Analyse. So entsteht
aus verschiedenen Fragen ein Problemfeld (sie-
he (Nolte, 2004a).6 Nicht alle Kinder sind es ge-
wohnt, sich mit Mustern und Strukturen zu be-
fassen, zu erklären und zu begründen, was sie
herausgefunden haben und zu erfahren, dass die

6 Weitere Problemfelder zu dieser Fragestellung finden sich in (Krauthausen, 2006).
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Wesentliche Gesichtspunkte des Konzepts (entwickelt mit Kirsten Pamperien und unserer Arbeitsgruppe)

Problemstellungen Schülerinnen und Schüler

Hinreichend komplexe Aufgaben orientiert am
Curriculum

Rasch selbstständiges Arbeiten, schnell erste Lö-
sungen

Nichtredundante Aufgabenvorgabe mit notwendi-
gen Informationen

Verständnisabsicherung

Eingegrenzte Einstiegsaufgabe

Weiterführende Fragen: Öffnung der Eingrenzung Arbeiten auf eigenen Wegen, Zwischenerfolge, Pro-
zessmotivation, Volition

Unterschiedliche Bearbeitungsmöglichkeiten Diskussion und Zusammenführung der Ideen, Ent-
wicklung von verschiedenen Perspektiven auf das
Problem, Argumentationskompetenzen

Anschlussprobleme Hinführung zu forschendem Lernen
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Herangehensweisen sehr unterschiedlich sein kön-
nen.7 Dies liegt an den unterschiedlichen Kom-
petenzen, die Kinder im vorausgegangenen Ma-
thematikunterricht erworben haben. Deshalb ha-
ben wir einige Aufgaben so konstruiert, dass nach
etwa 30 Minuten Bearbeitungszeit und einem ge-
meinsamen Plenumsgespräch das Problemfeld auf
analoge Aufgabenstellungen erweitert wird. Diese
Vorgehensweise ist insbesondere für Kinder unter-
stützend, die, verunsichert durch die ungewohnte
Umgebung Universität, ihre mathematischen Pro-
blemlösepotenziale nicht zeigen können, weil sie
noch nicht wissen, wie wir arbeiten.

Ein wesentlicher Ansatz des Konzepts basiert
darauf, dass die Aufgaben zwar hinreichend kom-
plex sind, aber nicht mehr als das Vorwissen er-
fordern, das Kinder in der dritten Klasse übli-
cherweise haben. Dieser Aufbau unterstützt die
Ausschüttung von Dopamin, ein Neurotransmit-
ter, der für die Aufrechterhaltung von Informa-
tionen im Arbeitsgedächtnis wichtig ist und der
– verkürzt gesagt – nur dann ausreichend ausge-
schüttet wird, wenn die Aufgabe auch interessant
genug ist und der Schwierigkeitsgrad angemessen
erscheint (Durstewitz, Kelc, & Güntürkün, 1999;
Korte, 2009). Auf diese Weise können alle Kinder
einen Einstieg finden. Das ist uns sehr wichtig,
denn oft gelingt über eine einfache Herangehens-
weise wie etwas abzuzählen ein Zugang zu einer
anspruchsvollen mathematischen Idee.

Dass wir die Eingangsaufgabe so stark eingren-
zen, halten wir aufgrund der begrenzten Kapazi-
tät des Arbeitsgedächtnisses insbesondere in die-
sem Alter für erforderlich. Ebenso wichtig ist, dass

eine Eingrenzung den Kindern rasch einen selbst-
ständigen Zugang zur Aufgabe ermöglicht. Sie fin-
den schnell etwas heraus und merken, dass sie
etwas „Können“. Dies wirkt sich positiv auf ihr
Durchhaltevermögen aus, das durch den Umfang
und die Komplexität der Aufgaben herausgefor-
dert wird. Auf diese Weise werden motivationa-
le Aspekte berücksichtigt, auf die Kießwetter in
seinen Vorträgen immer wieder verweist: die An-
fangsmotivation der Kinder durch Zwischenerfol-
ge zu einer Prozessmotivation zu führen und die-
se Prozessmotivation aufrechtzuerhalten (Pampe-
rien, 2008). Das damit verbundene Durchhaltever-
mögen wird in der Motivationsforschung als Vo-
lition bezeichnet oder mit dem Hochbegabtenfor-
schern Renzulli als Task-Commitment (Renzulli,
1986, 2012).

Wenn die Kinder Ideen entwickelt oder etwas
herausgefunden haben, werden sie aufgefordert,
diese zu erläutern und zu begründen. Die Interak-
tion mit dem einzelnen Kind basiert darauf, dass
die Unterrichtenden sich wirklich erklären lassen,
was das Kind denkt. Wir schulen unsere TutorIn-
nen darin, in den Gesprächen mit den Kindern
nicht in die Erleichterungsfalle (siehe (Demirel et
al., 2011) zu tappen, d. h. zu vermeiden, Äußerun-
gen von Kindern vorschnell zu interpretieren oder
ihre Gedanken zu steuern (siehe z. B. Bauersfeld,
1978; Voigt, 1994). Dies setzt profundes mathemati-
sches Wissen im Problemkontext sowie hohe Kom-
petenzen in der Gesprächsführung voraus. Einen
weiteren Anspruch stellen Plenumsphasen dar, in
denen die verschiedenen Herangehensweisen dis-
kutiert werden.

7 Insbesondere der Umgang mit Mustern und Strukturen hat sich in den letzten Jahren deutlich verändert. In den Anfangsjahren gab
bereits die Suche nach Mustern und Strukturen einen Hinweis auf ein mögliches Potenzial. Heute ist das nicht mehr der Fall. Viele
der Kinder, die an der Talentsuche teilnehmen, suchen und erkennen Muster.
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Von einem Aufgabenaspekt zum nächsten zu
gelangen führt dazu, dass aus einem Problem ein
Problemfeld wird. Im Verlauf der Förderun lernen
die Kinder weiter zu fragen und eigene Probleme
zu entwickeln. In der Mittel- und Oberstufe gelan-
gen die Schülerinnen und Schüler im Hamburger
Modell teilweise zur Entwicklung kleiner mathe-
matischer Theorien. Davon sind Grundschulkin-
der noch weit entfernt, aber wir zeigen ihnen erste
Schritte dazu.

Forschungsergebnisse

Unsere wichtigste Aufgabe bestand zunächst in
der Entwicklung und Evaluation der Talentsuche
(siehe (Nolte, 2011, 2012a, 2004b) sowie in der Ent-
wicklung von Fördermaterialien (siehe z. B. (Dep-
ner & Nolte, 1999; Nolte, 1999, 2006; Pamperien,
2004, 2008). Ergebnisse von Befragungen von El-
tern und TeilnehmerInnen zu einzelnen Aspekten
sollen hier kurz vorgestellt werden:

Wie zeigt sich das besondere mathematische Potenzial
in der Entwicklung vor der Schulzeit?
Diese Studie basiert auf einem Fragebogen, den
wir über mehrere Jahre an die Eltern ausgegeben
haben sowie auf Fallstudien. Die Ergebnisse des
Fragebogens zeigen, dass sich das Potenzial der
Kinder nicht über herkömmliche Leistungstests er-
mitteln lässt. Die meisten Kinder sind der Alters-
gruppe in der Entwicklung ihrer mathematischen
Kenntnisse weit voraus. Allerdings orientiert sich
deren Entwicklung am individuellen Interesse so-
wie an dem, was sie sich zufällig aneignen. Das
zeigt z. B. eine Fallstudie von Johannes (Käpnick &
Nolte, 2012). Johannes konnte mit fünf Jahren im
Zahlenraum bis zu einer Million Vorgänger und
Nachfolger nennen. Er konnte allerdings Zahlen
nicht richtig schreiben, er wusste nicht, wie mul-
tipliziert wird und er konnte noch nicht lesen.

Die Befragung ergab, dass es unter den später
als mathematisch besonders begabt identifizierten
Kindern solche gibt, die bereits mit drei Jahren an-
fangen zu multiplizieren, dass sich viele Kinder
weit bevor sie in die Schule kommen, in großen
Zahlenräumen bewegen und viele vor Schulbeginn
alle Grundrechenarten kennen. Eine wichtige Aus-
sage ist jedoch, dass das nicht für alle Kinder zu-
trifft. Einigen Eltern fiel im Vorschulalter nichts
auf, das auf eine besondere mathematische Bega-
bung hinweisen könnte. In diesen Fällen lernten
die Kinder, sobald sie in die Schule kamen qua-
si im Schnelldurchlauf. Innerhalb weniger Monate
fiel Lehrkräften oder Eltern ein besonderes Poten-
zial auf (Nolte, 2012b).

Ist die Förderung erfolgreich?
Eine weitere Befragung der Eltern zur Entwick-
lung ihrer Kinder ergab überwiegend positive Ef-
fekte. Insbesondere wurde auf die sprachlichen Fä-
higkeiten verwiesen, auf die Entwicklung der Kin-
der auch im häuslichen Kontext zu argumentieren
und Begründungen einzufordern.

Meine Tochter stellt, wenn sie mit Erwachse-
nen über das Projekt spricht, Sachverhalte sehr
differenziert dar. Sie zeigt deutlich, dass sie
gelernt hat analytisch zu denken. Sie erkennt,
dass es oft verschiedene Wege zum Ziel gibt
und diese Wege oft wichtiger sind als das Er-
gebnis. Zu Hause erzählt sie auch, dass es wich-
tig sei seine Lösungswege beschreiben zu kön-
nen. Die differenzierte und analytische Denk-
weise ist ein Verdienst des Projekts. (Aussage
einer Mutter)

Einige Eltern äußerten zu Recht Bedenken, die
Entwicklung ihrer Kinder auf unser Projekt zu-
rück zu führen. Gerade in der dritten und vierten
Klasse entwickeln sich Kinder sehr schnell. Die-
se kritischen Stimmen verweisen auf ein Problem,
das generell für Förderungen gilt: Es ist schwer
nachzuweisen, welche Effekte zu einer Verände-
rung führen. Seit einigen Jahren wiederholen wir
deshalb den Mathematiktest am Ende des vierten
Schuljahrs. Darin zeigen fast alle Kinder deutliche
Leistungssteigerungen. Bezogen auf die Entwick-
lung mathematischer Kompetenzen können wir
deshalb von einem Erfolg der Förderung ausge-
hen.

Was wird aus den Teilnehmerinnen und Teilnehmern?
Eine Frage, die häufig gestellt wird, bezieht sich
auf die langfristige Wirksamkeit der Maßnahme.
Aus der Sicht der ehemaligen Teilnehmerinnen
und Teilnehmer nimmt die Bedeutung des Projekts
mit zunehmendem Alter ab. Allerdings gibt es vie-
le, die sich auch heute noch sehr positiv über das
Projekt äußern. Teilweise verweisen ihre Äußerun-
gen auf allgemeine Einflüsse, z. B. auf das Interesse
an Mathematik.

Da mein Interesse an Mathe gefördert worden
ist und ich mich immer gerne mit Mathe aus-
einander gesetzt habe, verstehe ich neue The-
men sehr schnell und es fällt mir allgemein sehr
leicht.

Um zu erfassen, wie das Projekt aus der Retro-
spektive beurteilt wird und wie sich die Schüle-
rinnen und Schüler weiter entwickelt haben, führ-
ten wir eine Befragung der ersten zehn Jahrgänge
der ehemaligen Teilnehmerinnen und Teilnehmer
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durch.8 Von den 354 angeschriebenen Ehemaligen
antworteten 117 (ca. 33 %).9 Antworten erhielten
wir aus allen Jahrgängen.

Die meisten Teilnehmer gehen noch zur Schu-
le. Fast alle anderen studieren, darunter etwa 61 %
ein Fach aus dem MINT-Bereich. An die Förderung
in der Grundschule erinnern sich viele gerne und
erklären, dass diese das Interesse an Mathematik
gestärkt habe. Dabei kommt den Aufgaben eine
besondere Bedeutung zu: 85 % gaben an, dass sie
Spaß bei der Bearbeitung der Aufgaben hatten:

Durch PriMa habe ich gelernt, dass Mathe auch
Spaß machen kann.

Denn es hat mich früh stark mit Mathe verbun-
den. Dieser Spaß hält an und den führe ich ger-
ne weiter.

Es ist nach so einer langen Zeit nicht leicht, sich
noch an unsere Aufgaben zu erinnern, aber viele
betonten das Besondere an den PriMa-Aufgaben.

Weil man dort Aufgaben gestellt bekommt, bei
denen man um die Ecke denken muss und beim
Lösen auch noch Spaß mit den anderen Kin-
dern hat.

Bei PriMa werden mathematische Aufgaben ge-
stellt und kreative Lösungsansätze gefordert.
Diese Kombination, ist meiner Ansicht nach
das Faszinierendste, was die Mathematik bie-
tet, dieses wird im Schulunterricht nahezu völ-
lig übergangen.

Die Zusammenarbeit mit anderen Kindern ist für
besonders begabte Kinder sehr wichtig. Es ist da-
von auszugehen, dass nur die wenigsten im Un-
terricht so tief in mathematische Problemstellun-
gen eindringen und darüber mit anderen kommu-
nizieren können, wie in unseren Gruppen. Deshalb
unterstützt die Förderung die Flexibilität ihres ma-
thematischen Denkens in einer für die Klassenstu-
fe ungewöhnlich komplexen Lernumgebung. Sie
lernen ihre Vorgehensweise zu versprachlichen, sie
lernen zu verallgemeinern und zu argumentieren.
Auch wenn dies Kompetenzen sind, die für jeden
Mathematikunterricht wichtig sind, gibt es im Un-
terricht häufig kaum Gelegenheit sich mit so an-
spruchsvollen Problemstellungen zu befassen und
auszutauschen. Diese Herausforderungen werden
überwiegend positiv bewertet. Insgesamt gaben
100 von den 117 befragten Personen an, sich auf
die Förderung gefreut zu haben.

Zu Beginn der Uniförderung äußern viele El-
tern die Befürchtung, ihr Kind würde sich durch

die Teilnahme am Projekt im Mathematikunter-
richt (noch mehr) langweilen. Dies wird durch die
Aussagen in dieser Studie nicht unterstützt.

So gaben z. B. 66 der Befragten an, dass ihr
Interesse an der Mathematik bereits in der
Grundschule durch die Teilnahme am PriMa-
Projekt gestärkt wurde. Lediglich zwei der 115

TeilnehmerInnen, die diese Frage beantwortet
hatten, meinten, dass ihr Interesse an der Ma-
thematik kaum durch das PriMa-Projekt ge-
stärkt worden sei, dieses entspricht nur 1,7 %.
Dieses positive Ergebnis setzt sich in allen Jahr-
gangstufen eindeutig fort, so haben sogar 8

der Befragten angegeben, dass sie selbst noch
in der Oberstufe meinten, durch das PriMa-
Projekt in ihrem mathematischen Interesse ge-
stärkt zu sein. (B. Pamperien 2014)

Nach 8 Jahren erinnert man sich leider nur noch
dunkel an vieles . . . Trotzdem bin ich mir si-
cher dass PriMa mir vor allem in der Oberstufe
bei der Lösung von Problemen in allen Fächern
hilfreich war. Eine strukturierte Herangehens-
weise an Probleme aller Art entwickelt sich also
besser, je früher sie gefördert wird. (Ein Teilneh-
mer)

Abschließende Bemerkungen

An dieser Stelle soll nur kurz auf weitere Fragen
verwiesen werden, die wir untersucht haben:

Aufgabenentwicklung und Erprobung ver-
schiedener Darstellungsformen
Aufgabenerprobung in verschiedenen Settings:
Einsatz in Regelklassen
Einsatz in verschiedenen Altersstufen und Leis-
tungsniveaus
Zum Zusammenhang zwischen Intelligenztest-
ergebnissen und Ergebnissen in einem Mathe-
matiktest
Talentsuche für Kinder mit Migrationshinter-
grund
Besondere mathematischen Begabungen und
umschriebene Entwicklungsstörungen
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Arnold Kirsch und der Begriff Größenbereich

Heinz Griesel

Defizite in der wissenschaftlichen Bearbeitung
von Inhaltsbereichen der Schulmathematik

Als die Didaktik der Mathematik sich in den
1950er Jahren anschickte, eine eigenständige wis-
senschaftliche Disziplin zu werden, musste kon-
statiert werden, dass Teile des mathematischen
Schulstoffes bisher noch keine grundlegende, zu-
sammenhängende fachinhaltliche Bearbeitung er-
fahren hatten. Dieses Defizit betraf u. a. den ge-
netischen, anwendungsorientierten Aufbau des Zahlen-
systems und die sog. Schlussrechnung (Dreisatzrech-
nung).

Zwar existierte ein genetischer Aufbau des
Zahlensystems, doch war dieser rein innermathe-
matisch, also anwendungsfern. So klaffte z. B. zwi-
schen der in der Schule unterrichteten Bruchrech-
nung und der an den Universitäten üblichen Ein-
führung der (positiven) rationalen Zahlen und deren
Verknüpfungen Addition und Multiplikation eine
große Lücke.

Natürlich wurde im Zuge der Wissenschafts-
orientierung des Unterrichts (Griesel 1997a) der
Versuch unternommen, das Curriculum zum Auf-
bau des Zahlensystems stärker an die Universitäts-
mathematik anzugleichen. Diese Tendenz war in
der DDR stärker zu erkennen als in der BRD. Al-
le diese Versuche mussten jedoch letztlich als ge-
scheitert angesehen werden.

Aus ersten Versuchen von mir (Griesel 1959),
diese Lücke zu schließen, kam es zu einer Zu-
sammenarbeit und späteren persönlichen Freund-
schaft zwischen Arnold Kirsch und mir.

Auch für Gebiete des Sachrechnens, z. B. für
die Dreisatzrechnung (sog. Schlussrechnung) existier-
te keine wissenschaftliche Bearbeitung in der Wis-
senschaft Mathematik.

Zur Definition des Begriffs Größenbereich

Wir stellten schnell fest, dass Größen eine zentrale
Rolle spielten, und zwar vor allem die Größen An-
zahl, Länge, Flächeninhalt, Volumen, Masse, Zeitdauer
und Geld. Sie kommen als Unterrichtsgegenstand
schon in der Grundschule vor und mussten daher
genauer betrachtet und wissenschaftlich bearbeitet
werden. Die Worte Größe oder Größenwert kamen
bis dahin fast nicht in Lehrplänen und Schulbü-
chern vor. Man sprach bei Termen wie 7 cm oder
250 kg von benannten Zahlen. Das änderte sich jetzt,
übrigens auch in der DDR.

Größen spielten aber auch eine Rolle beim an-
wendungsorientierten Aufbau des Zahlensystems.

Doch wie war der Begriff Größe zu definieren?
Als erster hat dies Lugowski versucht (Lugowski
1962). Er führte den Begriff Größenbereich ein. Grö-
ßen waren Elemente eines solchen Größenbereichs.
Dies geschah in seiner Habilitationsschrift an der
PH Potsdam (DDR).

Durchgesetzt hat sich jedoch die Definition von
Kirsch (1970). Im seinem Buch Elementare Zahlen-
und Größenbereiche gibt Arnold Kirsch einen an-
wendungsorientierten Aufbau des Zahlensystems
auf der Basis des Begriffs Größenbereich nach dem
damaligen Erkenntnisstand an. Das war eine epo-
chale Leistung.

Arnold Kirsch definiert den Begriff Größenbe-
reich als angeordnete, kommutative Halbgruppe
(G,+,<), für die zusätzlich gilt: x < y ⇔ ∃z ∈
G : x + z = y (für alle x, y ∈ G).

Die oben aufgezählten Größen bilden jeweils
einen Größenbereich.

Einen anwendungsorientierten Aufbau des
Zahlensystems, wie ihn Arnold Kirsch in seinem
Buch angibt, hatte schon der weltberühmte Pionier
der modernen Logik Gottlob Frege in seinem Werk
Grundgesetze der Arithmetik (Frege 1893 und 1903)
durchführen wollen, allerdings nicht vollständig
zu Ende gebracht, weil Bertrand Russel inzwischen
aus den mengentheoretischen Überlegungen Fre-
ges die später sog. Russellsche Antinomie gefolgert
hatte. Frege war so schwer getroffen, dass er sein
Werk Grundgesetze der Arithmetik unvollendet ließ.

Frege lehnte einen anwendungsfreien, inner-
mathematischen Aufbau des Zahlensystems ab,
wie er überhaupt eine Mathematik ohne ontolo-
gische Bindung, wie sie Hilbert propagierte, ab-
lehnte. Er verlangte, dass die Verwendung der Zah-
len zum Messen in deren Definition mit einzube-
ziehen sei (vgl. Griesel 2007). Er führte dazu den
Begriff Größengebiet ein. Doch verwendete er da-
bei seine Begriffsschrift, die nur sehr mühsam zu
lesen und zu verstehen ist. Wir Didaktiker ha-
ben das nie versucht, so dass wir auch nicht ent-
deckt haben, dass eine Rekonstruktion der Über-
legungen Freges mit den Mitteln der modernen
Strukturmathematik zu dem Ergebnis geführt hät-
te, dass Größengebiet nach Frege und Größenbereich
nach Kirsch übereinstimmen. Erst die philosophi-
sche Neo-Frege-Bewegung mit Crispin Wright (St.
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Andrews) und Bob Hale (Sheffield) als Hauptver-
treter hat das Werk Grundgesetze der Arithmetik von
Frege aufgearbeitet und dieses Ergebnis erkenn-
bar gemacht (Hale and Wright 2001, S. 405, Grie-
sel 2007). Immerhin wird dadurch die grundsätzli-
che Bedeutung der Definition von Kirsch unterstri-
chen.

Größenbereich und Schlussrechnung

Der Begriff Größenbereich erwies sich noch in einer
weiteren Hinsicht als bedeutsam.

In seiner ebenfalls epochalen Arbeit Eine Ana-
lyse der sogenannten Schlussrechnung (Kirsch 1969)
zeigte Arnold Kirsch nämlich, dass bei den Aufga-
ben der Schlussrechnung jeweils Situationen vor-
liegen, bei denen eine sog. proportionale Abbildung
eines Größenbereichs auf einen anderen Größenbereich
bzw. auf denselben Größenbereich existiert und ent-
sprechend definiert werden kann.

Diese Arbeit hat einen großen Einfluss auf die
Lehrpläne der Bundesländer und die Curricula der
Schulbücher ausgeübt. Statt von ist proportional zu
wurde jetzt in fast allen Lehrplänen, in den Lehr-
büchern und im Unterricht von proportionalen Zu-
ordnungen gesprochen. Das wäre möglicherweise
nicht so gekommen, wenn es nicht auf Anhieb ge-
lungen wäre, ein sehr praktikables Curriculum der
Schlussrechnung zu entwickeln, das in der Lehrer-
schaft Zuspruch und in Lehrbüchern nachahmen-
de Anregung fand. Das war damals (in den 1970er
Jahren) eine Gemeinschaftsarbeit, an der außer Ar-
nold Kirsch und mir vor allem Helmut Postel, Er-
win Hollmann und Gerhard Holland beteiligt wa-
ren.

Übrigens hat man damals auch in der ehemali-
gen DDR versucht, der sog. Schlussrechnung eine
mathematische Grundlegung zu geben, deren Er-
gebnisse auch bis in das Curriculum des dortigen
Einheitsschulbuchs vorgedrungen waren. Es wür-
de zu weit führen, das hier im Einzelnen darzu-
stellen. Immerhin hat man damals in Ost und West
das gleiche Problem erkannt und wissenschaftlich
zu bearbeiten versucht.

Vom Begriff Größenbereich zum Begriff der
Größe

Nichts ist so gut, dass es nicht weiterentwickelt
werden sollte.

Arnold Kirsch hatte damals noch nicht die Re-
lation ist proportional zu definieren können. Nur
der Begriff der proportionalen Zuordnung war von
ihm eingeführt worden. Es gelang nämlich nicht,
mathematische Objekte zu identifizieren, zwischen
denen diese Relation besteht. Das ist erst später ge-
lungen. Dazu bedurfte es der Unterscheidung von

Größe und Größenwert. Zwischen Größen, die in
dieselbe Anwendungssituation eingebunden sind,
kann die Relation ist proportional zu bestehen.

Auch war es nicht möglich, bestimmte Grö-
ßen als Größenbereich aufzufassen. Dazu gehörten
u. a. die thermodynamische Temperatur mit der Ein-
heit K (Kelvin) sowie physiologische Größen, wie
die Lautheit. Das lag darin begründet, dass der Be-
griff Größenbereich eine additive Struktur hat, das
Messen aber eine multiplikative Struktur darstellt.
Messen ist nämlich multiplikatives Vergleichen. Ei-
ne Strecke ist 25 cm lang bedeutet, sie ist 25-mal so
lang wie 1 cm.

Größen sind also Merkmale mit (in der Regel)
mehreren Werten (Ausprägungen), die multiplika-
tiv verglichen werden können. Das multiplikati-
ve Vergleichen, also das Messen, kann man durch
einen Quotienten x/y = µ mit Werten µ in ei-
ner Zahlenmenge (lies: x gemessen mit y ergibt
µ) beschreiben. Dieser Quotient muss (und dar-
in besteht die Präzision des Begriffs multiplikati-
ves Vergleichen) die folgenden Bedingungen erfül-
len (Griesel 1997):

(1) (x/y) · (y/z) = (x/z)

(2) Wenn x/y = 1, dann x = y.

Der Begriff Größenbereich ist dadurch nicht über-
flüssig geworden. Man sollte aber besser von ei-
nem Zusammenfügungsbereich sprechen, weil das
eher der begleitenden Vorstellung entspricht, die
zu diesem Begriff gehört. (Griesel 2013)

Arnold Kirsch hat diese Weiterentwicklung sei-
ner Theorie mit großem Interesse verfolgt und so-
gar in einzelnen Briefen an junge Nachwuchsleute
ausführlich verständlich gemacht und erklärt.

Zum anwendungsorientierten Aufbau des
Zahlensystems

Man kann den Inhalt des Buchs Elementare Zahlen-
und Größenbereich von Arnold Kirsch (1970) als die
Realisierung des Programms ansehen, das Gottlob
Frege mit seinem unvollendeten Werk Grundgeset-
ze der Arithmetik in Angriff genommen hatte.

Doch hat sich auch hier eine Weiterentwicklung
ergeben. In dem Buch erfolgt nämlich ein anwen-
dungsorientierter Aufbau nur für die positiven Zah-
len. Inzwischen ist es auch gelungen, den Aufbau
für negative Zahlen, ja sogar für komplexe Zahlen
so zu gestalten, wie Frege es wollte, nämlich die
Verwendung der Zahlen zum Messen als zentral anzu-
sehen. Auch ist es gelungen, beim Aufbau des Zah-
lensystems von vornherein eine einheitliche ontolo-
gische Bindung der Addition und Multiplikation ein-
zubeziehen. (Griesel 2003, 2005, 2006, 2011, 2011a,
2013, 2013a)
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So sind die Überlegungen von Arnold Kirsch
fruchtbar weiterentwickelt worden.

Primat der Didaktik, Aufgabe der didaktisch
orientierten Sachanalysen

Die hier dargestellten Untersuchungen und Ent-
wicklungen von Arnold Kirsch und deren Wei-
terentwicklungen gehören zu den didaktisch orien-
tierten Sachanalysen. Arnold Kirsch hat jedoch die
Auffassung vertreten und immer wieder bekräf-
tigt, dass für Curriculum Entwicklungen der Pri-
mat der Didaktik gilt. Auch ich stimme dieser Auf-
fassung ausdrücklich zu. Die didaktisch orientier-
ten Sachanalysen liefern Gesichtspunkte, sind aber
bei didaktischen Entscheidungen im Rahmen der
Curriculum Entwicklung nicht allein maßgebend.

Welchen Beitrag können sie dann leisten? Ei-
ne wichtige Aufgabe ist, die mathematische Sub-
stanz, den mathematischen Kern eines Unterrichtsge-
genstandes ans Licht zu ziehen. Das hat schon Wal-
ter Breidenbach so gesehen, wenn er schreibt: „Wir
werden [. . . ] immer von einer Sachanalyse auszu-
gehen haben, um damit jene Stellen mit Sicherheit
zu erkennen, auf denen der Hauptnachdruck des
Unterrichts und der methodischen Überlegungen
liegen muss“ (Breidenbach 1963, S. 20).

Die didaktisch orientierten Sachanalysen soll-
ten auch zum Kern der fachinhaltlichen Ausbil-
dung der zukünftigen Lehrer gehören. Diese ist
m. E. gegenwärtig noch zu weit von den spä-
ter zu unterrichtenden Gegenständen entfernt. Ar-
nold Kirsch hat immer wieder die Auffassung ver-
treten, dass die fachinhaltliche Ausbildung möglichst
dicht an den später zu unterrichtenden Stoffen erfolgen
solle. Es wäre wünschenswert, wenn die didaktisch
orientierten Sachanalysen hier einen nachhaltigen
Einfluss ausüben würden.

Zum Tode von Arnold Kirsch

Noch vier Tage vor seinem Tod habe ich Arnold
Kirsch besucht. Er war schon sterbenskrank. Als
er mich sah, streckte er die Hand zu mir aus. Ein
Lächeln ging über sein Gesicht. Ich werde das nie
vergessen. Doch denke ich auch gerne an die vie-
len Gespräche zurück, die wir in wissenschaftli-
chen und persönlichen Angelegenheiten führten.
Arnold Kirsch war ein brillanter Denker und groß-
artiger Mensch.
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Modellprojekt Fachpraktikum an der Leibniz Universität Hannover

Benjamin Rott, Ulrich Schönbach und Thomas Gawlick

Einleitung

Schulpraktische Erfahrungen im Rahmen von ge-
blockten oder semesterbegleitenden Praktika sind
ein sehr wichtiger Bestandteil in der ersten Phase
der Lehrerausbildung. Insbesondere die Praktika
in der Endphase des Studiums, die nicht (haupt-
sächlich) der Orientierung und der Evaluation der
Berufswahl, sondern bewusst der fachdidaktischen
Ausbildung dienen, sind hierbei von besonderer
Bedeutung. Die organisatorische und inhaltliche
Gestaltung solcher oft als „Fachpraktikum“ be-
zeichneten Veranstaltungen unterscheidet sich re-
lativ deutlich nicht nur zwischen den einzelnen
Universitäten, sondern bereits zwischen verschie-
denen Fächern derselben Universität. Unterschied-
liche Ideen wurden beispielsweise im März 2014

auf der Tagung „Praxisphasen“ in Freiburg vorge-
stellt und diskutiert. Durch die Einführung so ge-
nannter „Praxissemester“ in mehreren Bundeslän-
dern wird die angedeutete Vielfalt in kommender
Zeit vermutlich eher noch zu- als abnehmen.

Als Beitrag zu dieser Diskussion möchten wir
an dieser Stelle die Gestaltung des Fachpraktikums
im Studiengang „Mathematik für das Lehramt an
Gymnasien“ an der Leibniz Universität Hannover
vorstellen. Der dortige Ansatz bietet unserer Mei-
nung nach ein innovatives Konzept, dessen Vorzü-
ge benannt und erläutert werden sollen.

Fachpraktikum Mathematik an der Leibniz
Universität Hannover

Zielsetzung
Aus unserer Sicht sollte das Fachpraktikum einen
substanziellen Beitrag zur fachdidaktischen Bil-
dung der Studierenden leisten. Im Sinne einer Vor-

bereitung auf die zweite Ausbildungsphase (Refe-
rendariat) kann der „Praxisschock“ beim Einstieg
in den Lehrerberuf gedämpft werden. Zudem er-
kennen und erfahren Studierende, dass didakti-
sche Werkzeuge für die Praxis hilfreich sein kön-
nen, sodass eine erkennbare Verknüpfung der Aus-
bildungsphasen an der Universität einerseits und
an Studienseminar/Schule andererseits erfolgt.

Organisationsstruktur
Die Studienordnung in Hannover sieht vor, dass
die zukünftigen Mathematiklehrkräfte im Master-
studiengang des Lehramts an Gymnasien in bei-
den Fächern ein jeweils fünfwöchiges Fachprakti-
kum absolvieren. Im Fach Mathematik kann die-
ses Praktikum, zu dem ein Vorbereitungsseminar
von zwei Semesterwochenstunden gehört, „entwe-
der in der vorlesungsfreien Zeit als Block [. . . ]
oder in entsprechendem Umfang semesterbeglei-
tend oder als Mischform stattfinden.“ (Verkün-
dungsblatt 7/2001, S. 16)

Die Mathematikdidaktik in Hannover hat für
das Fachpraktikum die „Mischform“ gewählt:

Anstelle von fünf Wochen absolvieren die Stu-
dierenden nur vier Wochen als Blockpraktikum
in der vorlesungsfreien Zeit. Hinzu kommen vor-
gezogene Schulbesuche während des Semesters
(Abb. 1), wodurch eine wesentlich engere Theorie-
Praxis-Vernetzung ermöglicht wird.

Abbildung 1
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Das Blockpraktikum findet im Zeitraum nach
der Zeugnisvergabe an den Schulen statt – in Win-
tersemestern im Februar und März vor den Oster-
ferien, in Sommersemestern im August und Sep-
tember vor den Herbstferien. Die genaue Terminie-
rung wird mit der jeweiligen Schule abgesprochen.

Die Studierenden sollen während dieser vier
Wochen hospitieren und vor allem möglichst viel
selbst unterrichten. Je mehr Möglichkeiten sich
den Studierenden bieten, selbst vor einer Klasse zu
stehen, desto besser – schließlich geht es auch dar-
um, das verkürzte Referendariat wenigstens teil-
weise zu kompensieren.

Im vorgezogenen Teil des Praktikums, das wie
in Abb. 1 dargestellt in die Vorlesungszeit fällt,
muss die Präsenz in den Schulen mit den Lehrver-
anstaltungen an der Universität abgestimmt wer-
den. Im Regelfall hospitieren die Studierenden in
Kleingruppen von zwei bis drei Personen, berei-
ten eine Unterrichtsstunde oder Doppelstunde vor
und unterrichten diese abwechselnd, gegebenen-
falls in Form eines Teamteaching.

Betreuungskonzept
Die Praktikantinnen und Praktikanten werden von
der Leiterin oder dem Leiter des Vorbereitungs-
seminars in Gestalt von Unterrichtsbesuchen auch
vor Ort betreut. Angestrebt werden insgesamt zwei
bis drei Besuche, von denen einer anlässlich des
selbst erteilten Unterrichts in der vorgezogenen
Woche durchgeführt wird. Wie bei allen Besuchen
wird der Unterricht besprochen; in aller Regel un-
mittelbar im Anschluss an den besuchten Unter-
richt. Zudem wird im Vorfeld auch dieser Stunde
ein Unterrichtsentwurf verfasst und anschließend
eine Reflexion verschriftlicht. Um authentische Un-
terrichtssituationen direkt in das Vorbereitungsse-
minar einbringen zu können, wird der erste Un-
terrichtsbesuch nach Möglichkeit mit einer Video-
kamera gefilmt. Während des vierwöchigen Block-
praktikums besucht die betreuende Dozentin oder
der betreuende Dozent alle Studierenden ein bis
zwei weitere Male. Die für diese Unterrichtsbesu-
che angefertigten schriftlichen Entwürfe und Re-
flexionen bilden zugleich den Kern des bewerteten
Praktikumsberichts.

Anmerkungen zur „vorgezogenen Woche“
Das Vorziehen einer Woche in das laufende Semes-
ter ist für alle Beteiligten, sowohl für die Schu-
len als auch für die Studierenden und ihre Be-
treuer, organisatorisch nicht einfach (Klausur- bzw.
Abiturzeit, Vorlesungen an den Vormittagen etc.)

– trotzdem hat sich die Organisationsstruktur in
mehrfacher Hinsicht bewährt:

Für die Arbeit in den vorbereitenden Semina-
ren ergibt sich die Möglichkeit, die theoretische
Ebene zu vernetzen mit konkreten Unterrichts-
situationen und -erfahrungen. Die Studieren-
den lernen auf diese Weise, in ihrer Stundenre-
flexion didaktische Betrachtungen auf konkret
erlebte Unterrichtselemente wie zum Beispiel
Tafelbild, Unterrichtsgespräch oder Bearbeitun-
gen der Lernenden1 zu beziehen.
Die zeitliche Parallelität von Vorbereitungsse-
minar und erster Praktikumswoche ermöglicht
das Einbringen und gemeinsame Diskutieren
authentischer Unterrichtserfahrungen, sodass
die Seminararbeit erkennbar bereichert wird.
Die Schulen und die ihnen zugeteilten Prakti-
kanten lernen sich schon während des Semes-
ters näher kennen und können so im Vorfeld
Absprachen für das Blockpraktikum treffen.
Die Studenten erhalten eine unbenotete Rück-
meldung zu ihrem ersten Unterrichtsentwurf
und der zugehörigen Reflexion, sodass eine
Trennung von Lern- und Leistungssituationen
erfolgt.
Während des Blockpraktikums lässt sich die
Besuchsdichte für die Studierenden, für die
betreuenden Dozentinnen und Dozenten, aber
auch für die Lerngruppen an den Schulen
durch das Vorverlagern eines Besuches in die
vorgezogene Woche deutlich verringern.
Im Folgenden möchten wir mit einem exem-

plarischen Auszug aus der Seminargestaltung und
aus einem Praktikumsbericht verdeutlichen, in
welcher Weise die Mischform aus betreuter Schu-
lerfahrung und Blockpraktikum eine vertiefte di-
daktische Auseinandersetzung ermöglicht.

Beispiel
Im Rahmen des Vorbereitungsseminars wird in-
tensiv mit fachdidaktischer Literatur gearbeitet. Ei-
ner der ausgewählten Zeitschriftenartikel themati-
siert Stundeneinstiege im Sinne von Ankerpunkten
für den weiteren Lernprozess (Puscher & Vernay
2009); in diesem Zusammenhang stellten zwei Stu-
dierende u.a. das Spiel „Differenz trifft“ (Eichler &
Vogel 2009, Kap. 5) vor.

Dieses Spiel wurde von einer Kommilito-
nin und einem Kommilitonen aufgegriffen. Be-
reits während der vorgezogenen Praktikumswoche
konnten vorsorgliche Absprachen getroffen wer-
den, die es ermöglichten, innerhalb des vierwöchi-
gen Blockpraktikums eine Lerngruppe zu unter-

1 Für das Aufgreifen realer Unterrichtssituationen aus der vorgezogenen Praktikumswoche, in denen Studierende in der Rolle einer
Lehrkraft auftreten, werden bevorzugt Videoaufnahmen genutzt.
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richten, für die ein Einstieg in die Wahrscheinlich-
keitsrechnung in Betracht kam.

Das Vorhaben wurde in einer 6. Klasse ei-
nes hannoverschen Gymnasiums umgesetzt. Dazu
wurde die Spielidee mithilfe eines selbst gestalte-
ten Arbeitsblatts (Abb. 2) präsentiert.

Insgesamt ergab sich eine sehr produktive Dop-
pelstunde, in der im Vorbereitungsseminar heraus-
gearbeitete didaktische und methodische Prinzipi-
en wie Handlungsorientierung und lernergerechte
Begriffsbildung erkennbar Berücksichtigung fan-
den.

Im Praktikumsbericht wird das Unterrichts-
vorhaben unter dem (etwas ungeschickt gewähl-
ten2) Titel „Begriff der relativen Häufigkeit“ in Pla-
nung und Durchführung ausführlich beschrieben.
Im Rahmen der Planungsüberlegungen wird an-
gedeutet, welche Rolle das Spiel „Differenz trifft“
im Zusammenhang mit einem Begriffsbildungs-
prozess in Richtung des Wahrscheinlichkeitsbe-
griffes übernehmen kann: Sprechweisen wie „zu-
nächst gleichmäßig verteilen“, „Zahl, die indivi-
duell häufig erreicht wurde“, „Strategie [. . . ], mit
der [. . . ] Gewinnchancen erhöht werden“ knüp-
fen unmittelbar an die „Ankerpunkt-Diskussion“
im Vorbereitungsseminar an, indem sie eine er-
freuliche Zurückhaltung und Behutsamkeit bei der
Bildung des Wahrscheinlichkeitsbegriffs belegen.
Die im Seminar herausgearbeitete These, dass auf
diese Weise ein Beitrag zur Ausprägung tragfä-
higer Grundvorstellungen geleistet werden kön-
ne, wird sachgerecht aufgegriffen und konkreti-
siert.

Das vorgelegte Arbeitsblatt 2 (Abb. 3), das im
weiteren Verlauf der Doppelstunde zum Einsatz
kam, wird in der abschließenden Reflexion auch
von den Studierenden im Hinblick auf die eigene
Intention einer behutsamen Begriffsbildung als op-
timierungsbedürftig eingeschätzt (Abb. 4).

Mit dem Aspekt „Lehrerecho“ (Abb. 5) stellt
der Praktikumsbericht im Rahmen der weiteren
Reflexion des erlebten Unterrichtsverlaufs den di-
rekten Bezug zu Diskussionen her, die sich im Vor-
bereitungsseminar aus der gemeinsamen Betrach-
tung authentischer Lehrerfahrungen in der vorge-
zogenen Praktikumswoche ergeben hatten. Bemer-
kenswert erscheint der zweite Satz in Abb. 5, der
das „Lehrerecho“ nicht vordergründig als häufi-
gen „Anfängerfehler“ stehen lässt, sondern mit der
Interaktionsstruktur verknüpft und den Aspekt
damit in die im Seminar thematisierte Problema-
tik fragend-entwickelnden Unterrichts einbettet.

��������	
��


���������	
����
�

�����������

− ������ ����	��� �
�� ���� ����
���� ���� 
�� ����������� ���� ���
��	������
���������
	������������	�	
���������	����
�� 

− !�� "���� �����#� $�"��	�� #��� %"��� &'���	�� ��"'���	� � (
��
!��������������&��������������(�)����%����������%
�	�� 

− ����������
	���#�����#�!��������"�����������������*�������

	������+�������+��� �,������	�"�����"��������������
�������
��
	��� �-�� ������+����� "���� ����� .'��� ���� ����� /"���
��"'���	�� "����� � ,�0����� ��+�� ��� ���� ��
	��� ����� ������
1#���2������
��#
��3�+�����
�� 

− ��"�������
���"���%������
		���������
����4�#���
� 

���������

�����
�
� � � � � �

Abbildung 2

��������	
��:
�&�		�#
������������&
�	����)����"�������H�����%��������	����������
������������	����+��%��"�������
"������?�����&
���+����	�+�������������������6##���(�)����%�%��"'���	� �

����������� &'���	�����3
�����
������#���%"���&'���	��-ID#
	 �J�6�����"����4�0������
(�)����%���I��
��:��-��K�����L�$�"��	��
��������������� 

����	�
� � 
 � � � �
���������

����������	 &�	+���(�)����%����������
#��4�0�������"�	+���
#���	��������
��M

�����		� �
���
���
���
����
��������

�
���
����

��
�
�
��
����� ��!��"��#�����$�
��
����% �
���
���&�'
��
�

���'�
��
�
�(

Abbildung 3. Ausschnitt aus Arbeitsblatt 2 zum Unterrichtsvor-
haben
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Abbildung 4. Textauszug aus der Reflexion zum Unterrichts-
vorhaben – Gestaltung von Arbeitsblatt 2
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Abbildung 5. Textauszug aus der Reflexion zum Unterrichts-
vorhaben – „Lehrerecho“

Rückmeldungen der Studierenden

Das Feedback der Studierenden zu unserem Prak-
tikumskonzept fällt durchweg positiv aus. Auch
aus Sicht der Studierenden rechtfertigt der Nutzen,
der sich durch die intensive Verzahnung von di-
daktischer Theorie und konkreter schulpraktischer
Umsetzung ergibt, den organisatorischen Mehr-
aufwand durch die vorgezogene Praktikumswo-
che.

2 Treffender im Sinne der Intention erscheint eher ein Titel wie „Wahrscheinlichkeit – hinführende Erfahrungen und Betrachtungen
im Vorfeld der Begriffsbildung“.
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Abbildung 6. Kommentare anlässlich der Evaluation der Lehr-
veranstaltung Fachpraktikum Mathematik – Vorbereitungsseminar

Beispielhaft sind dazu einige Stellungnahmen
aus Evaluationen zum „Verbund“ Fachprakti-
kum–Vorbereitungsseminar angefügt (Abb. 6).

Derzeit wird in Hannover darüber diskutiert,
ob unserem Wunsch, das Fachpraktikum in der be-
schriebenen Form fortzusetzen, entsprochen wer-
den kann.
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Brief eines Physikers an seinen Mathematiklehrer
zu dessen 80. Geburtstag

Reinhard Koch

Lieber Herr B.,
Sie begehen Ihren 80. Geburtstag, zu dem mei-
ne Frau und ich Ihnen ganz herzlich gratulieren.
Im Oktober des Jahres 2013 ging eine Schlagzeile
durch die Presse, z. B. war im SPIEGEL ONLINE
zu lesen: „Der Osten hat die Musterschüler: Sach-
sen und Thüringen führen beim bundesweiten
Schulvergleich in Mathematik und Naturwissen-
schaften. Schlusslichter sind die Stadtstaaten und
NRW. Dort liegen Schüler um bis zu zwei Jahre zu-
rück.“1 Als Erklärung bemühen Bildungsexperten
für das gute Abschneiden der Ost-Bundesländer
die mathematisch-naturwissenschaftliche Schul-
tradition der DDR. Dort lag an polytechnischen
Oberschulen ein Schwerpunkt auf diesen Fä-
chern. Das ist auch meine Meinung. An Ihrem
Ehrentage möchte ich Ihnen für Ihr Wirken in
diesem Sinne als meinem Mathematiklehrer an
der Martin-Luther-Oberschule in E. danken. Den
Schuh, den Schülern eine solide mathematische

Bildung weitergegeben zu haben, dürfen Sie sich
bei all Ihrer bekannten Bescheidenheit getrost an-
ziehen.

Ich vermute, dass der tiefere Grund die gerin-
ge gesellschaftliche Wertschätzung der Mathema-
tik und der Naturwissenschaften in den alten Bun-
desländern sein könnte, was sich direkt auf Lehrer-
ausbildung, Unterricht und Motivation auswirkt.
Das wiederum könnte auf den Einfluss der Philo-
sophen der Frankfurter Schule auf die Achtund-
sechziger zurückzuführen sein. Max Horkheimer
(1895–1973), Adorno, Marcuse und ihre Schüler
waren vielleicht doch nicht so weise, wie manche
Grüne heute noch annehmen.

Ich möchte Ihren Geburtstag, lieber Herr B.,
zum Anlass nehmen, Ihnen grob zu umreißen,
welchen Stellenwert die Mathematik in meinem
Leben als Physiker bisher gehabt hat. Was sind ei-
gentlich Physiker für Leute? Ich will es mal so sa-
gen:

1 www.spiegel.de/schulspiegel/wissen/laendervergleich-ostdeutsche-schueler-in-mathe-besser-als-westdeutsche-a-927216.html
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Physiker

Ein unvollkommenes Bild erstellt
der Physiker sich von der Welt,
und hofft, das Werden und Vergehen
in Zukunft besser zu verstehen.

Sein Handwerkszeug ersetzt ihm glatt
Erfahrungen, die er nicht hat.
So kramt er in der Welt Bestand
mit dem geringsten Denkaufwand.

Er glaubt an das, was er auch misst,
an das, was ihm verständlich ist,
an ew’gen Teilchen-Wellen-Streit.
An IHN auch? Nach der Arbeitszeit.

Ich streue nachfolgend in diese Zeilen ein paar sol-
che Reimereien speziell zur Mathematik ein, die
ich bisher noch niemandem zugemutet habe. Sie
müssen das ja nicht alles an Ihrem Geburtstag le-
sen. Es gibt ja auch, wie ich Ihnen wünsche, noch
viele nachfolgende Tage.

Eine Vorbemerkung möchte ich voranstellen.
Das, was wir Mathematik nennen, hat sich in der
Physik seit etwa hundert Jahren anders entwickelt
als in der abstrakten Mathematik. Fachfremde sind
sich dessen meist nicht bewusst. Der Begriff Ab-
strakte Mathematik ist kein etablierter Name für das,
was ich hier meine, vermittelt aber vielleicht intui-
tiv eine Vorstellung von der Richtung, in die die
moderne Mathematik voranschreitet. Jeder bedient
sich im Denkprozess der Abstraktion, ist aber gut
beraten, wenn er sich von den konkreten Objek-
ten der Wirklichkeit nicht zu weit entfernt. Es
gibt selbstverständlich auch Mathematiker, die sich
dessen bewusst sind. So trägt ein Buch von Donald
E. Knuth (*1938), Urvater des Textsatzsystems TEX,
aus gutem Grund den Titel Concrete Mathematics
(mit R. L. Graham und O. Patashnik, 2. Auflage,
Addison-Wesley, Reading (MA) 1994). Knuth hat
mit dem Physikstudium begonnen und dann den
Weg zur Mathematik eingeschlagen.

Studierte Mathematiker schauen nicht selten
auf die mathematische Physik herab. Im Gegenzug
gibt es Physiker, die behaupten, dass alles, was in
der Mathematik wirklich bahnbrechend war, von
Physikern erfunden worden sei. So krass würde
ich es nicht formulieren. Ich will es charmanter sa-
gen:

Soll ich das Los des Mathematikers umreißen?
Was er hervorbringt, muss er auch beweisen.
Wie einfach hat’s der Physiker indessen,
was er zu Recht behauptet, lässt sich messen.

Der Physiker Georg Joos (1894–1959) schrieb im
Vorwort seines im Jahr 1932 erstmals erschiene-
nen „Lehrbuch der theoretischen Physik“ (das 15

Auflagen bis zum Jahr 1989 erreichte): „Der Ma-
thematiker, der vielleicht über manche Kühnheit
in den heutigen theoretisch-physikalischen Arbei-
ten entrüstet ist, möge bedenken, daß der Physiker
ebensowenig auf eine vollkommen exakte Grund-
legung seiner Hilfsmittel warten kann, wie etwa
der Chemiker auf die physikalische Klärung der
Valenzkräfte wartet.“

Was mich betrifft, so weiß ich heute noch nicht,
warum ich mir in den 1970er Jahren neun Bän-
de der Eléments de mathématique par N. Bourba-
ki in russischer Übersetzung gekauft habe. Dabei
soll der streng logische Stil der Bücher die heu-
tige Mathematik entscheidend mitgeprägt haben.
Zum Kauf hatte mich die Erwartung bewogen, in
den Büchern verborgene Schätze zu finden, die
sich vielleicht zum Nutzen der Physik heben lie-
ßen. Dass sie solche Schätze enthalten, bezweifle
ich auch heute nicht, aber sie sind mir zu tief ver-
borgen. Ich hätte schon beim Kauf stutzig werden
müssen, weil es in den Bänden keine Abbildung
gibt. In der deutschsprachigen Wikipedia ist un-
ter Nicolas Bourbaki zu lesen: „In Frankreich be-
herrscht Bourbakische Axiomatik häufig noch den
gesamten Hochschulunterricht in Mathematik als
Haupt- oder Nebenfach; ausländische Beobachter
wie Wladimir Igorewitsch Arnold (1937-2010) hal-
ten diesen dogmatischen Formalismus für ein Ver-
brechen an den Studenten.“

Ende der 1960er Jahre gab es einen Wettstreit
zwischen dem Leiter der Abteilung Rechentechnik
im Institut, einem „reinen“ Mathematiker, der sich
als solcher schon einen Namen gemacht hatte, und
einem Physikerkollegen. Es ging darum, wer das
schnellere Programm zur iterativen Lösung eines
linearen Gleichungssystems in Algol 60 schreibt.
Das des Physikers war nicht nur viel schneller als
das des Mathematikers bei gleicher Genauigkeits-
grenze, sondern brauchte auch noch deutlich we-
niger Speicherplatz.

Zu einem kleinen Eklat kam es, als der au-
ßergewöhnliche Physiker Klaus Fuchs (1911–1988),
von 1959 an bis zum Jahr 1974 stellvertretender Di-
rektor des Zentralinstituts für Kernforschung, zum
Leiter des Forschungsbereiches Physik, Kern- und
Werkstoffwissenschaften der Akademie der Wis-
senschaften der DDR berufen wurde. Da forderte
er nämlich eine radikale Richtungsänderung der
Mathematik in der DDR hin zur Konkreten Mathe-
matik. Erreicht hat er aber wohl nichts.

Schisma der Mathematik

Als Ausgangspunkt der Spaltung der Mathema-
tik der Physiker und Mathematiker würde ich die
Arbeiten von Évariste Galois (1811–1832) ansehen.
Seine Arbeiten zur Lösung algebraischer Gleichun-
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gen, der so genannten Galoistheorie, fanden erst
elf Jahre nach seinem Tod, um das Jahr 1843 herum
also, Anerkennung. Er starb im Alter von nur 20

Jahren bei einem Duell wegen eines Mädchens na-
mens Stéphanie. Von seinen Ideen ausgehend trat
bei den Mathematikern die Gruppentheorie ihren
Siegeszug an. Von da an sprechen Mathematiker
von Zahlen meist nur im Notfall. Ich zitiere die Wi-
kipedia unter Évariste Galois, um zu umreißen, was
er gefunden hatte. Man darf sich gleichzeitig auch
über die Ausdrucksweise heutiger Mathematiker
freuen: Die Galoissche Gruppe G ist „die Gruppe
der Automorphismen des Erweiterungskörpers L
über dem Grundkörper, der durch Adjunktion al-
ler Nullstellen definiert ist. Galois erkannte, dass
sich die Untergruppen von G und die Unterkörper
von L bijektiv entsprechen.“

Als nächsten großen Scheideweg sehe ich die
Überbetonung der Mengenlehre von Georg Cantor
(1845–1918) an. Es ist vielleicht mit seiner manisch-
depressiven Erkrankung zu begründen, dass er
glaubte, seine Theorie der Mächtigkeit des Konti-
nuums sei ihm von Gott übermittelt worden. Na-
türlich nicht die Mengenlehre selbst erscheint mir
dabei das Problematische zu sein, sondern die in
der Folge entstandene Axiom-, Symbol- und Defi-
nitionsmanie. Vor mehr als dreißig Jahren habe ich
vier Strophen darüber geschrieben:

Menge
Die Menge ist nach Cantor etwas Eig’nes.
Ein Töpfchen für Objekte, wie er meint,
Objekte, die vorhanden,
oder erst im Kopf entstanden,
die alle etwas haben, was sie eint.

Der Mathematiker, nach kurzem Stöhnen,
ergreift die Menge, denn sie kommt ihm recht,
und startet ein Spektakel,
denn er glaubt, sie nähm’ den Makel,
er sei ja letztlich nur ein Zahlenknecht.

Er bastelt sich Axiome und Symbole,
und sieht die Welt fortan mit diesem Tick
nur durch das Mengenprisma,
doch das führt zum Großen Schisma
von seinem Fache und dem Fach Physik.

Er hätschelt diesen Geist, den er gerufen,
und der ihn von der Praxis hat entfernt.
Und hofft, es wird nicht enden
als Verbrechen an Studenten,
und dass ein Kind das Zählen niemals lernt.

Anlass für das Lied war ein Briefwechsel mit mei-
nem Bruder, der sich darüber beklagte, dass seine

Tochter in der Schule in Österreich statt Rechnen
mit Zahlen Rechnen mit Mengen lernen müsse.

Zum Problemkreis Mengenlehre und Moderne
Mathematik in der Grundschule gab es im Spiegel
Nr. 13 aus dem Jahr 1974 einen interessanten und
amüsanten Leitartikel Macht Mengenlehre krank?2,
der auch heute noch im Netz nachzulesen ist. Dar-
aus einen kurzen Auszug:

Die Mengenlehre beschäftigte und empörte
mehr Eltern als irgendein anderes Schulthema.
Sie wird an fast jeder Schule in der Bundesre-
publik betrieben, wie es die deutschen Kultus-
minister 1968 einstimmig beschlossen haben.
Um Mengenlehre an Gymnasien gibt es keinen
Streit, nur um die Mengenlehre an den Grund-
schulen geht es. In den meisten Bundesländern
müssen die Schulanfänger seit dem Schuljahr
1972/73, in einigen seit 1973/74 die moderne
Mathematik lernen.

Kurzzeitig Ende 2006 wurde Cantor sogar zum
Opernhelden. Der österreichische Komponist In-
gomar Grünauer (* 1938) komponierte die Oper
Cantor – Die Vermessung des Unendlichen, die aber
kein Publikumsrenner des Halleschen Opernhau-
ses wurde. Die Arbeiten von Cantors Lehrer Leo-
pold Kronecker (1823–1891) habe ich in meiner Ar-
beit bedeutend öfter gebraucht als die von Cantor.
Kronecker stand bekanntlich Cantors Ideen skep-
tisch gegenüber. Von dessen Äußerungen ist mir
der vielzitierte Satz immer gegenwärtig: „Die gan-
zen Zahlen hat der liebe Gott gemacht, alles andere ist
Menschenwerk.“

Daran denke ich oft schmunzelnd, wenn ich in
Halle an Cantors Wohnhaus Händelstraße 13 vor-
beigehe, und das kommt öfter vor, weil in der Nä-
he meine Schwester lebt und wirkt. Meist fällt mir
dann auch meine Reimerei Mathematikermotiv ein:

Wem die Natur im Grunde gleich,
weil zu verspielt und artenreich,
der flieht, na ja, sie wissen schon,
in Mengen und in Abstraktion.

Physikalisches Rechnen und
Mathematikvorlesungen

Die Spaltung zwischen mathematischer Physik
und moderner Mathematik wurde schon im Studi-
um deutlich. Neben den Mathematikvorlesungen
im mathematischen Institut bot das physikalische
Institut eine praxisorientierte Vorlesung Physika-
lisches Rechnen an. Schon nach wenigen Stunden

2 http://www.spiegel.de/spiegel/print/d-41784469.html
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wurde als erster Höhepunkt der Satz vom tota-
len Differential und die Regeln der Fehlerfortpflan-
zung erreicht. Es folgten Vektorrechnung, Diffe-
rentialgleichungen und die Berechnung von Mo-
menten von Verteilungen. Wir wurden eingeweiht
in die mathematischen Kniffe der Thermodyna-
mik und Statistik, der Wellenoptik und der elek-
tromagnetischen Felder. Ich habe mich besonders,
schon die Quantenmechanik im Blick, insbeson-
dere mit Matrizenrechnung und Statistik beschäf-
tigt. Die Vorlesung Physikalisches Rechnen lieferte so
ziemlich alles, was ein durchschnittlicher Physiker
in seinem Berufsleben braucht.

Die eigentlichen Mathematikvorlesungen wa-
ren in der Regel gut und hatten nicht die Stren-
ge der sich unter dem Pseudonym Bourbaki ver-
steckenden französischen Mathematiker. Für mei-
ne späteren mathematisch-numerischen Arbeiten
dürfte es ein Glücksfall gewesen sein, dass es im
Mathematischen Institut der Universität Leipzig
eine Tradition der mathematischen Physik gab, die
durch den polnisch-deutschen Mathematiker Leon
Lichtenstein (1878–1933) begründet worden war.
Lichtenstein war 1922 in Leipzig zum Professor
berufen worden. Bekannt wurde er u. a. durch
grundlegende Ergebnisse zur Lösungstheorie für
Randwertaufgaben der Potentialtheorie. Die Lich-
tensteinsche Schule der Analysis wurde am Ma-
thematischen Institut weitergeführt, auch durch
die Professoren Herbert Beckert (1920–2004), Joa-
chim Focke und Paul Günther (1926–1996). So zum
Beispiel mit Forschungen auf den Gebieten Par-
tielle Differentialgleichungen, Funktionalanalysis,
Differentialgeometrie und Variationsrechnung. Fo-
cke führte uns in die Differential- und Integral-
rechnung ein, Günter vermittelte uns die analyti-
sche Geometrie und bei Beckert hörten wir Funk-
tionentheorie.

Betreut wurden wir auch vom Algebraiker
Günther Eisenreich (* 1933), der als Assistent am
Mathematischen Institut wirkte. Er wurde 1970,
also nach unserer Studienzeit, zum Professor für
Theoretische Mathematik an der Universität Leip-
zig berufen. Er pflegte sein Image als ein etwas
weltfremder Gelehrter. Ihm widmete ich in unse-
rer Zeitung zum Studienabschluss zwei Strophen:

Ich bin der Doktor Eisenreich,
ich werd’ vor keiner Gleichung bleich!
Doch als Dozent erschein’ ich in
Krachledernen und Filzpantin’.

Macht nichts, Herr Doktor Eisenreich,
die Schale ist uns völlig gleich,
und unsrer Stichelei entgeht
der Mann, der recht sein Fach versteht.

Wenn ich von den eigenen Erfahrungen auf Ma-
thematiker insgesamt schließen wollte (was nur ei-

nem Physiker erlaubt ist), so komme ich zu dem
Schluss, dass sie wenig zu lachen haben. Was den
Humor unserer Mathematik-Professoren betrifft,
so wich Prof. Günther nur ein einziges Mal von
seinem Lehrstoff ab und zitierte den Rocco-Satz:

Wenn sich nichts mit nichts verbindet,
Ist und bleibt die Summe klein;

Bis zum nächsten Vers des Kerkermeisters Rocco
aus der Oper Fidelio kam er aber nicht mehr:

Wer bei Tisch nur Liebe findet,
Wird nach Tische hungrig sein.

Ich habe als erste bescheidene Leistung während
des Studiums im Vordiplom ein Gerät zur Magnet-
feldmessung auf Grundlage der Kernspinresonanz
für einen großen Magneten am Van-de-Graaff-
Generator, als Protonenbeschleuniger genutzt, ge-
baut. Das Gerät hat bis zum Jahr 1997, dreißig
Jahre lang, ohne Ausfälle funktioniert. Dann wur-
de der Generator außer Betrieb genommen. Physik
hatte ich dazu gebraucht, Mathematik weniger. Für
die Berechnungen zu meiner Diplomarbeit über
elastische Streuungen von Protonen am Kern 12C
haben noch ein Zahlenschieber (auch Griffeladdie-
rer genannt) und ein mechanischer Tischrechner
mit Kurbel ausgereicht.

Mathematik im Leben eines Physikers

Ich schätze, dass ich etwa 30 % meiner aktiven Ar-
beitszeit über mathematischen Problemen, insbe-
sondere solchen der numerischen Mathematik, ge-
sessen habe. Ich habe versucht nachzuvollziehen,
was all die weisen Männer und Frauen vor uns ge-
dacht haben, was ich besser machen würde und
wie ich, wenn möglich, Ideen in praktische Wäh-
rung, also in Rechenprogramme mit Zahlenein-
und Ergebnisausgabe, für meine Aufgaben um-
münzen kann.

Mein Job über zwanzig Jahre war es, die reak-
torphysikalische Größe Neutronenfluss in einem Re-
aktor und seiner Nähe zu berechnen. Dazu muss
ein System von partiellen elliptischen Differenti-
algleichungen irgendwie gelöst werden. Diskreti-
siert wird es zu einem Allgemeinen Eigenwert-
problem, wobei nur eine der Eigenfunktionen, die
knotenfreie Eigenfunktion (Fundamentalmode ge-
nannt) und ihr zugehöriger Eigenwert (der ef-
fektive Neutronenmultiplikationsfaktor) berechnet
werden muss. Dabei spielt auch die Energie der
Neutronen einer Variablen die Rolle als Unbekann-
te, so dass sich zusammen mit den drei Ortsvaria-
blen ein vierdimensionales Problem ergibt.

Ein Beispiel: Es sei der Neutronenfluss für drei
Energiewerte der Neutronen für einen Reaktor in
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Abbildung 1. Der Autor als Aspirant im Jahr 1970 an einer Apparatur, die Gammaspektren aufzeichnet (Foto: Privat).

der Form eines Würfels mit einem Meter Kanten-
länge zu berechnen. Der erste Schritt ist die räum-
liche Diskretisierung des Würfels. Wählen wir klei-
ne würfelförmige Zellen mit einer Kantenlänge
von einem Zentimeter, haben wir schon eine Milli-
on Unbekannte, je eine Unbekannte für eine Zelle.
Zusammen mit drei Energiegruppen verdreifacht
sich die Anzahl. Hätte ein lineares Gleichungssys-
tem mit 3 Millionen Unbekannten eine „volle“ Ko-
effizientenmatrix, hätte man 9*10

12 Zahlenwerte zu
speichern. Glücklicherweise reduziert sich die Ko-
effizientenmatrix wegen der Bandstruktur (5 bis 9

Bänder) ganz erheblich. Sie ist dünn besetzt. Trotz-
dem konnte man die erforderliche Menge an Zah-
len in den bis zum Jahr 1980 existierenden Rech-
ner nicht speichern und berechnen. Man kann sie
auch heute nicht mit direkten Lösungsmethoden,
etwa dem Gaußschen Eliminationsverfahren, lö-
sen, weil sich die Koeffizientenmatrix sukzessive
füllen würde. Es müssen Iterationsmethoden ver-
wendet werden.

Iterationsmethoden zur Lösung eines linearen
Gleichungssystems waren seit langem bekannt,
zum Beispiel das Jacobi-Verfahren und das Gauß-
Seidel-Verfahren. Aber erst aus der reaktornu-
merischen Forschung heraus entstanden Weiter-
entwicklungen des letztgenannten Verfahrens, die
den Anforderungen der Reaktornumerik gewach-
sen waren.

Der Schlüssel für Myriaden von Verfahren,
die Lösung schrittweis’ zu approximier’n,
das sind die Reste, die noch übrig waren,
die’s zu verkleinern gilt, zu reduzier’n.

Man kann an jedem drehen,
doch wird man darauf sehen,
dass deren Summe oder Integral
wenn schon nicht Null wird, so doch minimal.

Weniger Rechenoperationen verkürzen nicht nur
die Rechenzeit, sondern verringern auch Run-
dungsfehler, die zwangsläufig bei der Darstellung
einer Zahl als Maschinenwort endlicher Länge auf-
treten. Andersherum, auch ein im Prinzip kon-
vergentes Verfahren liefert dann die richtige Lö-
sung nicht, wenn sich Rundungsfehler ungebühr-
lich aufsummieren.

Eine herausragende Rolle spielt in der Reak-
tornumerik das SOR-Verfahren, das Verfahren der
sukzessivern Überrelaxation, das im Jahr 1950 von
David M. Young, Jr. (1923–2008) im reaktorphysi-
kalischen Kontext entwickelt und tausendfach pro-
grammiert wurde. Mein spezielles Interesse in der
numerischen Mathematik lag dabei auf Verfahren
mit partieller Faktorisierung linearer Systeme, ein
Gebiet, das ich zusammen mit einem polnischen
Kollegen bearbeitet habe.

Die Reaktornumerik war etwa in den Jahren
zwischen 1950 bis 1980 das Feld, das die numeri-
sche Mathematik wie kein anderes befruchtet hat.
Ich will das nicht weiter ausführen, nur anmerken,
dass in meinem Keller noch massenweise Listings
zu allen möglichen Iterationsverfahren lagern, in
denen Lebenszeit steckt und die zu entsorgen ich
mich, zum Leidwesen meiner Frau, immer noch
nicht aufraffen konnte.

Um 1982 herum habe ich zum ersten Mal seit
der Inbetriebnahme des Forschungsreaktors im
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Jahr 1957 eine echt dreidimensionale Berechnung
der Neutronenflussverteilung in Diffusionsnähe-
rung für drei Neutronenenergiegruppen ausfüh-
ren können, die dann in einem Institutsreport 1986

beschrieben wurde. Der Report war übrigens auch
der erste im Institut, der mit einem Textverarbei-
tungssystem geschrieben worden ist. Der Rechner,
ein originaler Großrechner vom System/370 der
Firma IBM, stand in Karl-Marx-Stadt und war der
modernste, der damals in der DDR existierte. Ich
saß abends und nachts am Terminal. Der Lösungs-
prozess dauerte viele Stunden und das Ergebnislis-
ting wog einige Kilogramm und wurde von vielen
Experimentatoren am Forschungsreaktor zu Rate
gezogen.

Ab etwa dem Jahr 2000 bin ich noch weiter
in die Tiefen der neutronenphysikalischen Berech-
nungsmethoden hinabgestiegen, in die Lösung
der Boltzmannschen Transportgleichung der Re-
aktorphysik, allerdings mit einem gekauften Pro-
grammsystem. Mathematische Physik mit einem
fremden Programm zu betreiben kommt mir vor,
als würde ich in die Welt durch eine Milchglas-
scheibe blicken.

Der Aufstieg des maschinellen Rechnens,
miterlebt

Der Eintritt in mein Berufsleben 1968 markiert et-
wa auch den Zeitpunkt, in dem die Entwicklung
des Computers soweit vorangeschritten war, dass
er eine wichtige Rolle zu spielen begann, vorerst
insbesondere in den Naturwissenschaften. Bänker
wussten noch kaum was von Computern. An das
Wort Computer kann ich mich noch heute nicht
richtig gewöhnen und spreche lieber von einem
Rechner. Mein erstes Algol-Progrämmchen schrieb
ich etwa um diese Zeit. Der erste Rechner war eine
für damalige Zeit von uns bewunderte Maschine
aus Großbritannien, eine Elliott 503 mit dem Spitz-
namen Nellie, und stand in dem „Blaues Haus“
genannten Gebäude in D. nahe dem Zoo. Sein
Programm tippte man auf einem schreibmaschi-
nenähnlichen Gerät und speicherte es auf Loch-
streifen. Mit den Lochstreifen in der Tasche setz-
te man sich meist abends in die Straßenbahn, um
zum Blauen Haus zu kommen. Hatte man sich
auf der Lochstreifenschreibmaschine vertippt oder
hatte man einen Programmierfehler verzapft, war
der Besuch kurz und man war eine halbe Stunde
später wieder zu Hause.

Ich will Ihnen meine Mühen und Sorgen in
der Zeit des Aufstiegs der Rechentechnik hier
nicht näher ausführen. Wie ich selbst die Zei-
chenkodierung in meinen Programmen umsetzen
musste, um sie in die nächste Rechnergenerati-
on zu retten. Nur soviel möchte ich festhalten,

dass ich mir bewusst bin, in der außergewöhn-
lichen Zeit gelebt zu haben, in der der Rechner
das Leben der Menschen grundlegend verändert
hat. Für meine fachlichen Aufgaben war dann die
Programmiersprache Fortran über zwei Jahrzehn-
te die bestimmende. Im Jahr 1972 mit meinem Ein-
tritt in die Abteilung Reaktortheorie im Zentralin-
stitut für Kernforschung R. habe ich begonnen,
das erste mathematisch anspruchsvolle Programm
zu schreiben, für das ich im Jahr 1976 einen be-
scheidenen Preis erhalten habe. Den Themenbe-
reich will ich nur nennen: Es handelte sich um ein
Neutronenfluss-Syntheseprogramm mit dem Na-
men SISSY. Neutronenfluss-Synthese ist ein Ver-
fahren, um die räumlich dreidimensionale Lösung
speicherplatz- und rechenzeitsparend anzunähern.
Immer wieder hatte ich, wie schon erwähnt, dabei
Eigenwertprobleme numerisch zu lösen.

Mit einem Eigenwertproblem
man sich die Frage stellt,
welch Vektor bei Transformation
die Richtung beibehält.

Welch’ Vektor, wird die Matrix A
auf diesen angewandt,
bleibt bis auf einen Zahlenwert
ansonsten invariant.

Die Stapelverarbeitung meiner Programme an
Großrechnern habe ich nie gemocht. Im Jahr 1979

nahm ich die erste Gelegenheit war, die sich mir
bot, auf Dialogverarbeitung an besagtem Groß-
rechner IBM Sytem/370 umzusteigen. Seit dem
Jahr 1975 besaß ich einen elektronischen Taschen-
rechner der Firma Sharp für die vier Grundrechen-
operationen, ab dem Jahr 1986 einen schlichten
Personalcomputer Sinclair QL. Von dessen neu-
en Möglichkeiten überzeugte mich insbesonde-
re das Tabellenkalkulationsprogramm Abacus, das
den Grundstein legte für spätere breitgefächerte
Anwendungen der Tabellenkalkulation für physi-
kalische Aufgaben.

In den letzten Jahren der DDR-Zeit entwi-
ckelte sich, was die Rechentechnik, betrifft, eine
Art Goldgräberstimmung. Manche Leiter glaubten
vielleicht, es bedürfe nur entsprechender Rechner,
um die DDR zu retten. Das führte zu kuriosen
Auswüchsen. So kaufte der staatliche An- und Ver-
kauf ganz legal einen West-PC, der um die 1000

DM gekostet haben mag, für eine hohe Summe
auf und verkaufte ihn für 20000 Mark der DDR
an volkseigene Betriebe oder Institute weiter. Wohl
dem, der da eine betuchte West-Oma hatte. Mit
dem Gewinn konnte sich der Glückliche im Jahr
1988 ein Häuschen kaufen, das wenige Jahre spä-
ter das Zigfache gekostet hätte.

Heute programmiere ich häufig in Visual Ba-
sic für Applications (VBA), eine Programmier-
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sprache, die jedem Nutzer der großen Microsoft-
Anwendungen Word, Excel und PowerPoint zur
Verfügung steht. Ein Beispiel aus der letzten Zeit.
Mein Maler-Freund B. aus Berlin, ein Vertreter der
sog. konkreten Kunst und Liebhaber der Geome-
trie wie ich, ruft mich an: „Kannst Du mir nicht
schnell mal die 120 Permutationen von 5 Zahlen
schicken.“ Keine sehr fordernde Aufgabe! Ehe ich
nach einem entsprechenden Programm das Web
durchforste3, mache ich den VBA-Editor des Tabel-
lenkalkulationsprogramms Excel auf und schreibe
zwei Programm-Varianten dafür, eine ohne und ei-
ne mit Rekursion. Nach zwei Stunden sende ich
ihm per E-Mail die 120 Tupel an Permutationen.
Ohne PC hätte ich das in der gleichen Zeit auch
spielend geschafft. Eine Woche später ruft er mich
an, er habe nun alle Varianten zweimal mit je 5

Farben in 20× 20 cm große Bilder umgesetzt. Doch
ich lerne auch noch was bei dieser simplen Auf-
gabe. B. sagt: „Ich habe die Bilder so nummeriert,
wie Du mir die Permutationen gegeben hast.“ Gibt
es eigentlich eine natürliche Reihenfolge? Ich stut-
ze und schlage in der Wikipedia unter Permutati-
on nach. Tatsächlich kann die Reihenfolge mit der
sog. Inversionstafel und der Umrechnung in ein
fakultätsbasiertes Zahlensystem festgelegt werden.
Wieder ein Wissensatom erworben! Hat mir doch
mein Mathematikpauker in der Oberschule glatt
was unterschlagen. In den 1980er Jahren habe ich
übrigens selbst einmal Bilder in einer Ausstellung
„Computerkunst“ in der Hochschule für Bilden-
de Künste gezeigt. Es handelte sich um Schwarz-
Weiß-Bilder von Eigenfunktionen der Helmholtz-
Gleichung für ein gleichseitiges Dreieck mit unter-
schiedlichen Randbedingungen, um reine Mathe-
matik letztlich also.

Natürlich habe ich mich oft als Rechenknecht
viel zu schwachbrüstiger Rechner (Computer) ge-
fühlt. Aber wer nie eine Nacht lang darüber ge-
brütet hat, wie er Speicherplatzmangel überlisten
kann und wo sich wohl ein falsches Vorzeichen in
den Code eingeschlichen haben könnte, dem sind
auch die Weihen einer hohen Kunst für immer
versagt geblieben. Ich habe übrigens persönlich
nie einen studierten Mathematiker getroffen, der
diese Kunst einigermaßen beherrscht hätte. Kleine
Seitenhiebe am Rande gegen die Herren der Rin-
ge, Gruppen, Körper, Formen und Module werden
Sie, lieber Herr B., mir verzeihen!

Gegenwärtig haben Datenbanken, Bildbearbei-
tung und die kritische Analyse reaktorphysika-
lischer Größen bei mir einen hohen Stellenwert.

Aber die Schwerpunkte ändern sich ständig. Com-
puteralgebrasysteme, also symbolische Mathema-
tik auf dem Rechner (im Unterschied zur nume-
rischen Mathematik) gehören zu meinen Interes-
sengebieten, seit einer der Pioniere solcher Pro-
gramme, Prof. Anthony C. Hearn, einen Vortrag
in D. gehalten und uns sein Lisp-Programm Redu-
ce zur Verfügung gestellt hat. Er sagte 1978 übri-
gens schon den künftigen portablen Rechner vor-
aus und beschrieb genau das, was wir seit ein paar
Jahren einen Tablet-Computer nennen. Heute nut-
ze ich gelegentlich die Computeralgebrasysteme
Mathematica, Maple und Mathcad.

Meine Mathematiker

Von den Mathematikern, denen ich besonders viel
verdanke, fällt mir spontan Ferdinand Georg Fro-
benius (1843–1917) ein, ein Mitglied der verzweig-
ten fränkisch-thüringischen und schweizerischen
Verleger- und Beamtendynastie.

Eine Matrix heißt zerlegbar,
wenn sie Nullen viel enthält
und in Blockdreiecksgestalt sich bringen lässt,
das heißt, zerfällt.

Für so manche schönen Sätze,
wie Frobenius sie ersann,
hat man’s gern, dass man die Matrix
wirklich nicht zerlegen kann.

Praxisorientiert bis hin zur Entwicklung eines neu-
en Flugzeuges im Jahr 1916 war der österreichische
Mathematiker Richard von Mises (1883–1953), der
Erfinder der Potenzmethode zur Berechnung des
betragsgrößten Eigenwertes einer Matrix.

Regulär, regulär
ist die Matrix, bitte sehr.
Heißt, sie lässt sich invertieren
und natürlich iterieren
nach dem größten Eigenwert,
wie von Mises es gelehrt.

Für praktisches Programmieren war mir das
Lehrbuch Matrizen und ihre technische Anwen-
dung (Springer Verlag, 1950) von Rudolf Zur-
mühl (1904–1966) eine große Hilfe. Von den US-
Amerikanern möchte ich Richard Hamming (1915–
1998) (Numerical Methods for Scientists and En-
gineers. McGraw-Hill, 1962) und Richard Varga
(* 1928) (Matrix Iterative Analysis, Prentice Hall,
1962) hervorheben. Letzterer lebt und residiert
noch als geehrter, greiser „Papst“ der numerischen

3 Allein auf der Webseite http://rosettacode.org/wiki/Permutations gibt es dafür je ein Programm in 60 Programmiersprachen, von
denen ich 10 als Compiler oder Interpreter auf meinem Rechner habe.
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Mathematiker. Von den russischen Mathematikern
sind es Pafnuti Lwowitsch Tschebyschow (1821–
1894) und das Ehepaar Dmitri Konstantinowitsch
Faddejew (1907–1989) und Wera Nikolajewna Fad-
dejewa (1906–1983), das zusammen das gewichti-
ge Lehrbuch Numerische Methoden der linearen Al-
gebra (Deutscher Verlag der Wissenschaften, Berlin
1965) geschrieben hat. Das Buch habe ich einem
Kollegen für 50 Mark abgeschwatzt. Alle genann-
ten sind praxisorientierte Leute.

Ein herausragender Mathematiker des 20. Jahr-
hunderts ist für mich Richard Courant (1888–1972).
Sein Lehrbuch Methoden der mathematischen Physik
mit David Hilbert (2 Bde.; Springer Verlag, 1924) ist
auch heute, fast 90 Jahre nach seinem Erscheinen,
ein Standardwerk, das ich leider nicht besitze, aber
immer wieder mal ausborge. Die Grundlage für
das Buch bilden Vorlesungen von Hilbert, es wur-
de aber nahezu vollständig von Richard Courant
allein geschrieben. Es dürfte für Wissenschaftshis-
toriker eine dankenswerte Aufgabe sein, herauszu-
finden, welche Rolle gerade dieses Buch bei der
Entwicklung der Quantenmechanik gespielt hat.
Nicht vergessen möchte ich das Taschenbuch der
Mathematik von Bronstein und Semendjajew, das
zu den Büchern gehört, zu denen ich täglich mehr-
fach greife.

Dass ich die numerisch-praktische und insbe-
sondere die Diskrete Mathematik bevorzuge, dürf-
te ja schon deutlich geworden sein. Das erste, was
ich tue, wenn ich eine Differentialgleichung zu lö-
sen habe, ist, sie zu diskretisieren. Zur Diskreten
Mathematik gehört auch die Zahlentheorie, bei der
ein Physiker die Schwerpunkte manchmal anders
setzt als der Mathematiker:

Seit Euler es den Glauben gibt
die Welt basier’ auf Primzahlpfeilern.
Der Physiker dagegen liebt
die Zahlen mit sehr vielen Teilern.

Eine meiner obigen Aussagen will ich noch korri-
gieren. Hatte ich gesagt, in den Bourbaki-Bänden
gäbe es keine Abbildungen? Ich habe sie mir noch
einmal vom Boden geholt. Im ersten Band der
„Allgemeinen Topologie“ gibt es zwei, im zweiten
immerhin elf Abbildungen. Wenn das die Vorstel-
lungskraft eines Studenten nicht beflügelt! In ei-
nem der beiden Bände hatte ich mir notiert:

Die Topologie sei, nach Meinung von Spöttern,
die Lehre von Henkeln und Hühnergöttern.

Was bleibt

Gerade weil in meinem Leben die Mathematik ei-
ne nicht unwichtige Rolle gespielt hat, beunruhigt
mich das Auseinanderdriften von Mathematik und

Physik doch sehr, wie mir immer wieder vor Au-
gen geführt wird, wenn ich gewisse mathemati-
sche Artikel in der deutschsprachigen Wikipedia
nachschlage. Meist wechsle ich sofort auf den ana-
logen Artikel in der englischsprachigen Wikipedia,
atme auf und sage: „Geht doch!“. Auch in der
theoretischen Physik gibt es Entwicklungen, die
einen Physiker alter Schule nachdenklich machen.

Vielleicht trifft auch auf mich zu, was David
Hilbert (1862–1943) sinngemäß einmal gesagt ha-
ben soll und ich in folgende Zeilen gefasst habe:

David Hilbert klagte sehr
(Fürst der Mathematiker):
Die Physik von heute wär
für den Physiker zu schwer,
viel zu schwer, viel zu schwer.

Für mich schwer nachzuvollziehen sind in der Re-
gel physikalische Arbeiten, die über das Standard-
modell und insbesondere über die Große verein-
heitlichte Theorie (englisch Grand Unified Theo-
ry, GUT) hinausgehen. GUT ist der Name für eine
physikalische Theorie, die drei der vier bekannten
physikalischen Grundkräfte vereinigt, nämlich die
starke, die schwache und die elektromagnetische
Wechselwirkung. Auch Physiker hantieren neuer-
dings mit abstrakten Lie-Gruppen und Eichgrup-
pen, dass es nur so seine Art hat. Wenn Ernesto
Cardenal im 69. Gesang seines grandiosen Werks
„Cántico cósmico“ schreibt „Heute reden die Phy-
siker wie die Mystiker“, so klingt das in meinen
Ohren nicht wie ein Lob.
Was bleibt sonst noch?

Wenn meine Welle abgeebbt,
so bleiben doch die Teilchen,
die ich mit mir herumgeschleppt,
noch existent ein Weilchen.

Hoffentlich auch einer meiner Verse, von denen
sich natürlich mehr physikalische als mathemati-
sche angesammelt haben. Mit großer Wahrschein-
lichkeit hinterlasse ich kein nach mir benanntes
mathematisches Theorem. Dabei hätte ich es Ihnen
so gegönnt, sagen zu können: „Er war mein Schü-
ler!“ Trösten wir uns beide mit meinem Vierzeiler:

Es ist das Schicksal eines braven Knaben
viel Wissen nutzlos angehäuft zu haben.
Die Zeitvergeudung nie bereut’ ich.
Ich tat es in der Regel freudig.

So bin ich denn ein optimistischer Bürger und Rei-
mer geblieben, als den Sie mich zu Oberschulzei-
ten gekannt haben, der immer noch nicht an die
grenzenlose Weisheit politischer Autoritäten und
die zeitweise Aufhebung physikalischer (oder gar
mathematischer) Gesetze glaubt.
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Die Gesetze der Propheten
achten, ist des Bürgers Pflicht.
Doch er kann sie übertreten.
Die Naturgesetze nicht.

Viele Grüße an Ihre Frau, auch von der meinigen.
Herzlichst Reinhard Koch

Reinhard Koch, Dresden, Email: r.koch-dd@t-online.de

Hinweis: Die elektronische Fassung ist mit zahlreichen
weiterführenden Links versehen.

Abitur im Wandel der Zeiten: 1962 und 1982
Ein subjektiver Rückblick

Horst Hischer

Dem Thema „Abitur“ wurden in den letzten bei-
den Ausgaben dieser Mitteilungen der GDM recht
unterschiedliche Beiträge gewidmet (in Nr. 96 von
Alexander Wynands und in Nr. 97 von Gabrie-
le Kaiser und Andreas Busse). Der hier vorlie-
gende Beitrag möge diesen bisherigen Betrachtun-
gen einen andersartigen, subjektiven Rückblick auf
vergangene Abituranforderungen an die Seite stel-
len: So ergab sich für mich kürzlich die Möglich-
keit, meine eigenen Abiturklausuren von 1962 aus
dem Archiv meiner damaligen Schule zu erhalten,
was mir einen spannenden Einblick in mir kaum
mehr gegenwärtiges früheres eigenes Tun ermög-
lichte.

In Niedersachsen gab es damals (erfreulicher-
weise) noch kein Zentralabitur. Die Fachlehrer
mussten daher für ihre Abiturgruppe jeweils zwei
komplette Aufgabenvorschläge entwickeln und er-
fuhren selber erst beim Öffnen des versiegelten
Umschlags in Anwesenheit der Abiturienten in spe,
welcher ihrer beiden Vorschläge von der zuständi-
gen Schulbehörde ausgewählt worden war.

1 Die Abiturklausuren von 1962 im Überblick

Es handelt sich hier um Klausuren zu den Fächern
Französisch (geschrieben am 22. 2. 1961 im sog.
„Vorabitur“ in Jahrgang 12), Deutsch (geschrieben
am 9. 1. 1962), Mathematik (geschrieben am 10. 1.
1962), Chemie (geschrieben am 12. 1. 1962) und La-
tein wahlfrei (geschrieben am 13. 1. 1962, einem
Sonnabend – damals noch ein regulärer Schultag).

Zunächst fällt auf, dass in allen Klausuren die
Aufgaben vom Lehrer nur diktiert wurden, nicht
aber – wie heute und schon seit vielen Jahren
üblich – gedruckt ausgeteilt wurden. Das zwang

die Aufgabensteller bei der Aufgabenformulierung
zur Beschränkung auf Wesentliches. Und es wurde
vom Referenten moniert, wenn eine Aufgabe vom
Kandidaten nicht korrekt notierend erfasst worden
war. Eigentliche „Aufgabenstellungen“ in schriftli-
cher Form gab es dabei nicht in jedem Fall.

So bestand die Französisch-Klausur aus einer
anzufertigenden Nacherzählung: Der Lehrer las
die in Französisch abgefasste Geschichte „Le Trom-
bone“ vor und erteilte dann mündlich den Auf-
trag, diese originalsprachlich nachzuerzählen; ein-
zig zugelassenes Hilfsmittel war das einsprachige
Wörterbuch „Larousse de Poche“.

In Latein wurden sechs Sätze aus „Bellum Galli-
cum“ diktiert, die (gemäß meiner Erinnerung ohne
Hilfsmittel) zu übersetzen waren.

In Deutsch wurde Folgendes diktiert: Deutscher
Aufsatz – Schuld und Sühne in der Gretchentragödie
in Goethes „Faust“. Aus meiner Bearbeitung ist zu
erkennen, dass uns ein konkreter Textauszug zur
Verfügung stand, auf den zitierend Bezug zu neh-
men war. Der Aufsatz begann dann gemäß unserer
erprobten Vorgehensweise mit einer Gliederung,
die bei mir aus neun Punkten bestand.

In Chemie war in individuellen Schülerversu-
chen eine qualitative Analyse durchzuführen, und
dazu wurde folgende Aufgabe diktiert: „Untersu-
chen Sie Caseïn auf dem Wege einer qualitativen Ele-
mentaranalyse, und versuchen Sie, zumindest einige der
aufbauenden Aminosäuren festzustellen. Die praktische
Arbeit ist durch eine Beschreibung des Aufbaus und der
Sonderheiten der Eiweißstoffe zu ergänzen.“ Schriftli-
che Hilfsmittel standen nicht zur Verfügung.

In Mathematik wurden drei Aufgaben diktiert,
jedoch detaillierter als in den anderen Fächern,
gleichwohl viel kürzer als heute oft anzutreffen.

mailto:r.koch-dd@t-online.de
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2 Die Mathematikaufgaben

Der ausgewählte Aufgabenvorschlag enthielt
(o Wunder!) keine Kurvendiskussion, sondern je
eine Aufgabe aus den drei Bereichen Kegelschnit-
te, Sphärische Trigonometrie und Vektorgeometrie:
1. Wie lauten die Gleichungen der gemeinsamen

Tangenten an die Kurven 4x2 + 9y2 − 144 = 0
und 8x − y2 + 16 = 0 (mit maßstäblicher Skiz-
ze)?

2. In zwei verschiedenen Orten auf dem gleichen
Meridian wird die Sonne zur gleichen Zeit in
28°24‘ bzw. 33°48‘ Höhe beobachtet. Ermittle
durch Konstruktion,
a. welches Azimut a2 sich für den zweiten Ort

ergibt, wenn man für den ersten Ort a1 =
S67°30’W mißt,

b. in welcher Breite ϕ1 der erste Ort liegt, wenn
die des zweiten ϕ2 = 39°12’N beträgt!

3. Der Ursprung O und die durch die Ortsvek-
toren �rA = �i + �j − 3�k, �rB = 3�i + 4�j + �k,
�rC = −�i + 3�j + 2�k festgelegten Punkte A, B,
C bilden ein Tetraeder. Berechne das Volumen
und die Oberfläche und das Lot von O auf die
Ebene ABC!
Zugelassene Hilfsmittel: Formelsammlung, Lo-

garithmentafel, trigonometrische Tafel, Rechen-
stab, Zirkel, Lineal, Winkelmesser und Kurvenli-
neal.

Die Bearbeitung der Aufgaben sei angedeutet:

2.1 Aufgabe 1: Kegelschnitte
Die erste Gleichung ergibt durch Umstellung auf
die Normalform eine Ellipse mit den Halbachsen
a = 6 und b = 4, die zweite eine Parabel mit der
Gleichung y2 = 8(x + 2) und also mit den Parame-
tern 2p = 8 und α = −2. Für die Kurven führt die
Tangentenbedingung auf a2m2 − n2 + b2 = 0 (El-
lipse) bzw. p = −2(n + αm) = 0 (Parabel). Da die
Tangenten identisch sein sollen, müssen die Wer-
te für m und n in beiden Tangentenbedingungen
jeweils gleich sein, und das führt nach längerer
Rechnung zu zwei Lösungspaaren für m und n:

m1 = +
1
2

, n1 = +1 und m2 = −1
2

, n2 = −5.

Die beiden gesuchten Tangenten haben damit die
Gleichungen y = 1

2 + 5 und y = − 1
2 − 5.

Nachfolgend ist die geforderte, im Original
maßstäbliche (und dort farbige!) Zeichnung zu se-
hen, die mittels Kurvenlineal erstellt wurde. Der
Referent hatte hierzu angemerkt: „Die Parabel soll-
te besser mindestens bis zu den Berührungspunkten
gezeichnet werden.“ Aus meiner Bearbeitung geht
hervor, dass ich wohl die Berührungspunkte zu-
nächst berechnen wollte, die Ansätze dazu dann
aber durchgestrichen habe, möglicherweise des-
halb, weil sie ja nicht explizit gefordert waren . . .

2.2 Aufgabe 2: Sphärische Trigonometrie
Die Bearbeitung der Aufgabe beginnt mit einer
umfangreichen Zeichnung, die von den Vorausset-
zungen bis zur Lösung alles enthält (siehe die fol-
gende Abbildung), gefolgt von einer ausführlichen
Konstruktionsbeschreibung auf den folgenden bei-
den Seiten. (Die Abbildung ist von schlechter Qua-
lität, denn sie ist ein Scan einer 52 Jahre alten Blei-
stiftzeichnung; die tatsächliche, hier nicht wieder-
gebbare „blasse Farbigkeit“ möge man konstruktiv
hineindenken).

Es folgt der Originaltext der Aufgabenbearbei-
tung aus meiner Abiturklausur:
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Die gegebenen Größen habe ich grün, die ermit-
telten Größen rot dargestellt.

Ich zeichne einen Kreis mit dem Horizontsys-
tem (Z1).

Im Ursprung O trage ich am Horizont h1 und
h2 an. Am Höhenkreis von h1 trage ich a1 an und
ermittele somit das Gestirn G (die Sonne). Der
Höhenkreis von h2 schneidet die Achse Z̄1Z1 in
S. Mit dem Radius OS ziehe ich an den Kreis die
Tangenten, von welchen aber nur die (hier rot ge-
zeichnete) richtig ist, da bei der anderen Tangente
der Pol in den Quadranten zwischen Z1 und S1
zu liegen kommt, das heißt, die zweite ist nicht
real.

Den Berührungspunkt der Tangente mit dem
Kreis verbinde ich mit O und verlängere diese
Gerade nach beiden Seiten. Ich erhalte die Punk-
te Z2 und Z2 und Z̄2.

In O errichte ich die Senkrechte nach beiden
Seiten und erhalte N2 und S2. In B errichte ich
die Senkrechte (den Höhenkreis von h2) und pro-
jiziere G auf den umgeklappten Höhenkreis.

Ich kann das Azimut ablesen mit dem Wert

a2 = 78°

In P (Schreibfehler!) trage ich an N2Oϕ2 an. Seine
freien Schenkel schneiden den Umriß in P und P̄.

Der Winkel zwischen PO und N1O ist die ge-
suchte Breite ϕ1.

Sie hat den Wert

ϕ1 = 57°.

Beide Ergebnisse sind richtig.

2.3 Aufgabe 3: Vektorgeometrie
Der Rechenaufwand ist wie bei Aufgabe 1 recht
hoch. Mein Bearbeitungs- und Gedankengang sei
nur angedeutet:

Das Volumen eines Tetraeders beträgt ein Drit-
tel des Volumens eines dreiseitigen Prismas glei-
cher Grundfläche und Höhe, ein Prisma hat das
halbe Volumen eines Paralellepipeds (Spats), somit
beträgt das Volumen eines Tetraeders ein Sechs-
tel des Volumens eines entsprechenden Spats. Das
Spatvolumen berechnet sich (bekanntlich) mit Hil-
fe des Spatprodukts:

V = �a · (�b× �c)

Somit ist das Volumen des Tetraeders:

V =
1
6
�a · (�b× �c)

Dabei stehen �a, �b, �c für die drei Ortsvektoren
�rA, �rB, �rc der Eckpunkte A, B, C, also gilt:

V =
1
6
�rA · (�rB × �rC)

Für die weitere Berechnung werden die Regeln für
das Kreuzprodukt und für das Skalarprodukt verwen-
det, also z. B.

�a× �b = (aybz − azby)�i

+ (azbx − axbz)�j− (axby − aybx)�k

Damit errechnet man V = 41
6 .

Die Berechnung der Oberfläche (eigentlich: des
Oberflächeninhalts) ist deutlich rechenaufwendiger:
Es müssen die Flächeninhalte der vier Dreiecks-
flächen des Tetraeders berechnet werden. Der Flä-
cheninhalt eines Dreiecks wird vektoriell über das
halbe Kreuzprodukt zweier Kantenvektoren be-
rechnet, weil der Betrag des Kreuzprodukts gleich
dem Flächeninhalt des aus den beiden Kantenvek-
toren gebildeten Parallelogramms ist. Für die Flä-
cheninhalte der Seitenflächen des Tetraeders ergibt
sich auf diese Weise der Reihe nach:

3
2

√
30,

1
2

√
243,

1
2

√
138,

1
2

√
473

Dies liefert schließlich (natürlich damals ganz ohne
Taschenrechner . . . ) angenähert 32,8 für die Ober-
fläche des Tetraeders.

Das Lot vom Ursprung auf die Ebene durch
die Punkte A, B und C ist die Höhe des Tetraeders
mit der Grundfläche ABC. Für das Volumen des
Tetraeders als einer Pyramide gilt

V =
1
3

G · h.

Mit V = 41
6 und G = 1

2

√
473 folgt für die Länge

des Lots h ≈ 1,89.

2.4 Kommentierung
Der thematische Schwerpunkt der drei Aufgaben
war Geometrie, und zwar bei Aufgabe 1 ebene ana-
lytische Geometrie, während die anderen Aufga-
ben solide räumliche Anschauung erforderten.

Aufgabe 1 und Aufgabe 2 erforderten zwin-
gend sauberes und sorgfältiges Zeichnen, Aufgabe
2 darüber hinaus ein Umdenken der dreidimen-
sionalen realen Situation in eine zweidimensiona-
le „umgeklappte“ Darstellung und eine gedank-
liche Rückübertragung ins Dreidimensionale. Ich
bin heute überrascht, dass uns Letzteres damals
abverlangt wurde, aber es war andererseits hin-
reichend eingeübt, auch durch praktische geodäti-
sche Vermessungen. Genaues händisches Rechnen
und sichere Anwendung verfügbarer Näherungs-
methoden waren weitere Anforderungen, die da-
mals zum Unterrichtsalltag gehörten.
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2.5 Mündliche Prüfung
Die damalige Struktur dieses letzten Prüfungsteils
mag aus einer Perspektive nach der Oberstufen-
reform in den 1970er Jahren unglaublich klingen:
Alle Abiturienten in spe mussten sich einige Wo-
chen nach dem schriftlichen Abitur an einem be-
stimmten Tag gemeinsam in der Schule einfinden
(und zwar in dunklem Anzug mit Schlips), um
dann vor dem gesamten Kollegium vom Schul-
leiter (erst dann!) zu erfahren, wer in welchem
Fach wann mündlich geprüft werden sollte. Eine
vom Prüfer schriftlich formulierte detaillierte Auf-
gabenstellung (wie es heute üblich ist) gab es eben-
so wenig wie eine „Vorbereitungszeit“ auf die je-
weilige Prüfung (was später üblich wurde). Und
es gab auch keine sog. „Fachprüfungsausschüs-
se“.

3 Die Zeit danach

3.1 1968: Modernisierung des
Mathematikunterrichts an den
allgemeinbildenden Schulen

Am 1. Februar 1968 trat ich meinen Dienst als Stu-
dienreferendar für das „Lehramt an höheren Schu-
len“ für Mathematik und Physik an. Es war für
fast uns alle (meine Mitreferendare und mich) das
erste Mal, dass wir etwas von „Didaktik“ hörten
(das Wort war uns an der Uni noch nicht begeg-
net), und das Studienseminar samt Fachleitern war
eine Quelle ganz neuartiger Inspirationen, vor al-
lem in Verbindung mit der Zeitschrift „Der Mathe-
matikunterricht“. Wir gelangten ganz schnell zu
der Auffassung, dass man im Mathematikunter-
richt viel sorgfältiger in Bezug auf Begriffsbildung
und Formulierung sein musste, als wir es hier und
da vom Studium her gewohnt waren. Die große
Experimentier-Freiheit beim Unterrichten war fas-
zinierend. Und die „Unterrichtsentwürfe“ waren
nur eine Seite lang, was völlig ausreichte und was
ich später in den 1990er Jahren als Leiter eines Stu-
dienseminars manchen Fachleitern nur schwer ver-
mitteln konnte (wobei ich das im Prinzip noch im-
mer für richtig halte).

Am 3. und 4. Oktober 1968 beschloss dann
die KMK „Empfehlungen und Richtlinien zur Mo-
dernisierung des Mathematikunterrichts an den
allgemeinbildenden Schulen“, die ein halbes Jahr
später in Niedersachsen durch Erlass verbindlich
wurden – leider (!) erst zum Ende meiner Refe-
rendarzeit. Aber gleich nach meiner Einstellung
zum 1. 8. 1969 als Studienassessor setzten meine
jungen Kollegen und ich gegenüber der Schulauf-
sichtsbehörde durch, dass das bis dahin etablier-
te Schulbuch „Reidt – Wolf – Athen“ durch den
neuen „Schröder – Uchtmann“ ersetzt wurde. Ich
erinnere mich noch an ein Gespräch, das ich als

Vertreter der Mathematikkollegen meiner Schule
mit dem zuständigen Oberschulrat, Dr. Mügel, in
seinem Dienstzimmer führte, um ihn von unserer
Meinung zu überzeugen, wobei er dann vorsich-
tig und mahnend entgegnete, dass doch im „Reidt
– Wolf – Athen“ so viele schöne Aufgaben stün-
den. Recht hatte er, das hatten wir damals (ich
war gerade erst 26 Jahre alt) leider „übersehen“!
Aber auf der Basis des neuen Schulbuchs in Ver-
bindung mit etlichen selbst entwickelten Konzep-
ten konnten wir uns austoben: Mengen, Aussa-
gen, Aussageformen, Quantoren, Grundmengen,
Lösungsmengen, Relationen, Funktionen als Re-
lationen, quotientgleiche Paare (für Proportiona-
lität), produktgleiche Paare (für umgekehrte Pro-
portionalität) usw. Und schnell kam ich über da-
mals schon im Referendariat aktuelle Namen wie
Gerhard Holland, Arnold Kirsch und Hans-Georg
Steiner mit der zu dieser Zeit gerade stürmisch
aufblühenden Didaktik der Mathematik in Berüh-
rung, was mich dann schon 1971 als Studienrat im
Hochschuldienst an die TU Braunschweig führte,
wobei ich aber ständig nebenamtlich am Gymnasi-
um unterrichtete. (1967 und 1968 gab es die ersten
„Tagungen der Fachvertreter für Didaktik der Ma-
thematik“ und 1969 die erste „Bundestagung für
Didaktik der Mathematik“ – die Vorläufer der jet-
zigen GDM-Jahrestagungen!).

3.2 Mathematikabitur 1982
Nach meiner hauptamtlichen Rückkehr 1979 ans
Gymnasium übernahm ich u. a. einen Leistungs-
kurs Mathematik, der mir die Gelegenheit bot,
neue Möglichkeiten im Unterricht zu erproben.
Für das Abitur 1982 entwarf ich zwei Aufgaben-
vorschläge, die mir beide im getippten Original
vorliegen: Der ausgewählte Vorschlag A und die
zugehörige Beschreibung der „erwarteten Schüler-
leistungen“ und der „Anforderungsniveaus“ sind
in den beiden vorseitigen Abbildungen original
wiedergegeben. Man beachte, wie nach 1962 inner-
halb von 20 Jahren eine (verordnete!) Engführung
der Prüfungsanforderungen entstand. Ob diese
Vorteile brachte, sei hier dahingestellt.

In nahezu gleicher Weise wurden (ebenfalls als
Folge der Oberstufenreform) auch die mündlichen
Prüfungen durchorganisiert: Im Gegensatz zu 1962

stand nun (recht-)zeitig vor den jeweiligen Prü-
fungen fest, wer in welchem Fach mündlich ge-
prüft werden sollte, so dass die Kandidaten sich
im Grundsatz gezielt darauf vorbereiten konnten.
Für jeden Prüfling waren vom Prüfenden individu-
elle Prüfungsfragen (mit Blick auf die ihnen noch
unbekannte Klausurbewertung) schriftlich auszu-
arbeiten und kurz vor der Prüfung auszuhändigen,
so dass sie sich unter Aufsicht auf die Beantwor-
tung der Fragen vorbereiten konnten. Abschlie-
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ßend seien drei Prüfungsfragen exemplarisch wie-
dergegeben.

Es sei hiermit angeregt, weitere Abituraufga-
ben nebst Bearbeitungen zusammenzustellen.

Horst Hischer, Universität des Saarlandes, Fakultät
für Mathematik und Informatik; privat: Roonstraße 7,
38102 Braunschweig
Email: hischer@math.uni-sb.de

Ein historischer Blick auf die Stoffdidaktik

Gert Schubring

In seiner bewegten Klage über eine Vernachläs-
sigung der Stoffdidaktik innerhalb der deutschen
Mathematikdidaktik hat Wittmann auch Aussagen
zur Geschichte gemacht, die einer Kommentierung
bedürfen. Seine Kernaussage ist:

Die Stoffdidaktik hat den deutschen Mathema-
tikunterricht über Jahrhunderte getragen [. . . ]
(Wittmann 2014, 16)

Der Satz ist beeindruckend, aber er hat nichts mit
der historischen Realität zu tun.

Tatsächlich gibt es nennenswerten Mathematik-
unterricht an höheren Schulen (solche sind impli-
zit gemeint von Wittmann) in wenigstens einigen
der damals vielen deutschen Staaten erst seit zwei
Jahrhunderten, als Teil der Etablierung öffentlicher
Bildungssysteme: in Bayern seit 1808 und in Preu-
ßen seit 1810. Und materielle Voraussetzungen für
die Herausbildung von jedweder Art von Didak-
tik gibt es erst seit der Begründung von Lehrer-
bildung – die erste in einem deutschen Staat er-
folgte 1810 in Preußen. Ohne Lehrerbildung keine
Didaktik – aber auch mit Lehrerbildung entsteht
noch lange keine Didaktik. Die Praxis der Lehrer-
bildung als Wissenschaftlerausbildung (Schubring
1983a, 111 ff.) ließ – wie in vielen anderen Staaten
auch – für lange Zeit keine gymnasiale Didaktik
entstehen. Immerhin war mit der Einführung des
Probejahres ab 1826 eine gewisse Berücksichtigung
der Unterrichtspraxis gegeben.

Die Fortführung der zitierten Aussage engt den
zeitlichen Rahmen schon etwas ein:

[. . . ] und war Ende des 19. und Anfang des 20.
Jhdts. Vorbild für andere Länder. (ibid.)

Davon kann schon deswegen keine Rede sein,
weil es da noch gar keine Stoffdidaktik gab.
Schon ein Blick in die ersten Jahrgänge der
1899 gegründeten, ersten internationalen Zeit-
schrift L’Enseignement Mathématique belegt das. Ei-
ne tatsächliche Modellfunktion hatte dagegen die

von Felix Klein ab 1902 initiierte Bewegung zur
Modernisierung des Mathematikunterrichts: sie
wurde zum Modell für die erste internationale
Reformbewegung, unter der Ägide von Klein als
Präsident der ersten IMUK. Tatsächlich war es
auch Klein, der die ersten Initiativen entwickel-
te zur Etablierung einer gymnasialen Mathematik-
Didaktik: Es war sein Mitarbeiter Rudolf Schim-
mack, der sich 1911 in Göttingen in Didaktik der
mathematischen Wissenschaften habilitierte. Sein
rascher Tod im folgenden Jahr verhinderte eine
akademische Laufbahn. Die deutschen Universitä-
ten boten damals keine Basis für Didaktik in der
Lehrerausbildung. Hugo Dingler (1881–1954), der
sich 1912 in München für „Methodik, Unterricht
und Geschichte der Mathematik“ habilitierte, war
vornehmlich als Philosoph tätig. In den folgenden
Jahrzehnten war es die marginale Figur eines Lehr-
beauftragten oder eines Studienrats im Hochschul-
dienst, der an deutschen Hochschulen neben der
Fachausbildung den künftigen Lehrern etwas über
die Unterrichtspraxis vermitteln sollte.

Das eigentlich innovierende Element entstand
dagegen aus der Volksschul-Lehrerausbildung.
Schon Klein hatte den Unterstufenunterricht als
die Achillesferse des gymnasialen Mathematikun-
terrichts gesehen und dafür gewirkt, dort päd-
agogisch befähigte Volksschullehrer einzusetzen.
In der Tat hatte z. B. im Rheinland in der ersten
Hälfte des 19. Jahrhunderts Diesterweg im Rah-
men der Seminarbildung eine Didaktik für den
Primarunterricht entwickelt (Schmidt 1991). Der
entscheidende Durchbruch auf dem Weg zu einer
Didaktik erfolgte schließlich im Zuge der Novem-
berrevolution 1918: Die Seminare wurden aufge-
löst und durch die Pädagogischen Akademien er-
setzt, die Hochschulcharakter hatten und das Ab-
itur als Zulassung erforderten. Leitende wissen-
schaftliche Disziplin an diesen neuen Institutio-
nen der Lehrerbildung für den Primarbereich wur-
de die Pädagogik; die Dozenten für Mathematik
wurden ernannt für „Methodik des Rechen- und

mailto:hischer@math.uni-sb.de
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Raumlehre-Unterrichts“ (Schubring 1983b). Es war
Friedrich Drenckhahn, Dozent am Pädagogischen
Institut in Rostock, der als erster die Denomination
für „Didaktik der Mathematik“ erreichte (im Jahre
1930). Einzelne Dozenten engagierten sich in For-
schung (Schubring 2013). Nach dem zweiten Welt-
krieg setzte sich die Niveauerhöhung fort; in der
Bundesrepublik wandelten sich die Pädagogischen
Akademien zu Pädagogischen Hochschulen und
erhielten schließlich Promotionsrechte; die Dozen-
ten wurden zu Professoren und vielfach wurde
,Methodik‘ in ,Didaktik‘ transformiert; und „Rech-
nen und Raumlehre“ zu „Mathematik“. Allerdings
wurden mit dieser Niveau-Erhöhung auch junge
Mathematiker berufen, die nicht die pädagogische
Tradition fortsetzten, sondern Stoffdidaktik prakti-
zierten.

An den Universitäten verblieb dagegen die
gymnasiale Lehrerbildung unter der Dominanz
der Fachwissenschaft und mit der marginalen Rol-
le von Schulpraktikern; sie bildeten die soziale Ba-
sis der Stoffdidaktik. Die traditionelle Stoffdidak-
tik kann daher – in den wissenschaftssoziologi-
schen Termini von Thomas Kuhn – als der vor-
paradigmatische Stand der Mathematik-Didaktik
bezeichnet werden.

Erst ab der zweiten Hälfte der 1960er Jah-
re, im Zuge der Reform und Expansion des Bil-
dungswesens in der Bundesrepublik, wurde die
Mathematik-Didaktik an Universitäten gestärkt
– allerdings zunächst nicht an klassischen, sog.
„Voll“-Universitäten: Der Ruf von Heinrich Bau-
ersfeld 1966 an die Universität Frankfurt erfolgte
an die „AfE“, die Abteilung für Erziehungswissen-
schaft. Dies war das zu einer Fakultät mit minde-
ren Rechten umgewandelte Pädagogische Institut
Jugenheim, u. a. ohne Promotions- und Habilita-
tionsrecht. Auch die zweite Berufung, von Heinz
Griesel 1971, erfolgte an einen neuen Typus von
Hochschule, die Gesamthochschule Kassel, die im
wesentlichen aus früheren Ingenieurschulen gebil-
det worden war; übrigens erfolgten beide Neu-
Einrichtungen also im Bundesstaat Hessen.

Es ist also durchaus nicht zu Unrecht, daß Witt-
mann eine Verbindung sieht zwischen der Grün-
dung des IDM 1973 (nicht 1972) in Bielefeld und
der Reduktion (für Wittmann: „Disqualifizierung“)
der traditionellen Stoffdidaktik. Die Arbeit des
IDM hatte ja eine entscheidende Bedeutung für
die Herausbildung der Mathematik-Didaktik als
wissenschaftlicher Disziplin (siehe Biehler et al.,
1994).

Wittmann spricht von einer danach erneuer-
ten Stoffdidaktik. Im Gegensatz zur Empirie-freien
traditionellen Stoffdidaktik sollte heutzutage eine
empirische Komponente für alle Unterrichtsvor-
schläge selbstverständlich sein.

NB. 1. Es scheint mir unklar, wo und wann der
Term ,Stoffdidaktik‘ entstanden ist. Vor 1945 ist
er mir in keiner Publikation begegnet. Der Term
,Stoff‘ dagegen ist traditionell in der deutschen
Methodik und Didaktik, als Kurzform für ,Unter-
richtsgegenstand‘.

NB. 2. Da Geoffrey Howson intensiv mit dem
IDM zusammengearbeitet hat, insbesondere in
dem Projekt BACOMET, kann er nicht als Kron-
zeuge für die Propagierung deutscher Stoffdidak-
tik im Ausland angerufen werden (Wittmann 2014,
16).
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Mitteilungen aus dem Landesverband GDM Schweiz

Esther Brunner und Lis Reusser

Im zweiten Halbjahr hat sich der Vorstand des
Landesverbandes der GDM Schweiz insbesondere
mit zwei Themen beschäftigt: 1) mit der Stellung-
nahme zur Auszeichnung einer fachlich problema-
tischen Lernsoftware und 2) mit der Organisation
und Durchführung einer fachdidaktischen Diskus-
sion.

Stellungnahme zur Preisverleihung an die
fachlich problematische Lernsoftware
„Calcularis“

Anlässlich der Didacta 2014 wurde die Lernsoft-
ware „Calcularis“ mit einem Worlddidac Award
ausgezeichnet. Die Bekanntgabe dieses Preises war
für den Vorstand der GDM Schweiz Anlass, sich
an die Entwickler von Calcularis sowie an die Ju-
ry des Worlddidac Award zu wenden und in einer
ausführlichen inhaltlichen Stellungnahme darzule-
gen, warum der Vorstand der GDM Schweiz Vor-
behalte sowohl gegenüber der Preisverleihung als
auch gegenüber Calcularis hat. Gleichzeitig wur-
den die Hauptkritikpunkte in einem Gespräch den
Entwicklern der Software persönlich dargelegt.

Die Jury des Worlddidac Award hat unsere Kri-
tikpunkte zwar verdankt und das stattgefundene
Gespräch mit den Entwicklern explizit begrüsst,
findet die Preisverleihung aber dennoch gerecht-
fertigt und verzichtet nicht darauf. Der Vorstand
der GDM Schweiz bedauert dies ausserordentlich,
denn die fachliche Kritik an der Trainingssoftware
aus dem Hause Dybuster/Calcularis wiegt unse-
res Erachtens schwer.

Diese Kritikpunkte lassen sich folgender-
massen gliedern: Wir kritisieren aus fachlich-
fachdidaktischer Perspektive insbesondere (1) das
dem Programm grundgelegte Fachverständnis, (2)
das vorherrschende Übungsverständnis, (3) die
fehlende Anschlussfähigkeit an empirische Er-
kenntnisse, (4) die gewählten Veranschaulichungs-
mittel und (5) die fehlende Anschlussfähigkeit an
die in der Schule üblicherweise verwendeten Ma-
terialien.

Die vollständige inhaltliche Begründung kann
auf der Website der GDM Schweiz eingesehen wer-
den.

Fachdidaktische Diskussion zu App-gestützten
Unterrichtsszenarien mit Tablets

Am 8. September 2014 trafen sich rund zwanzig in-
teressierte Mitglieder des Landesverbands Schweiz
und einige Studierende der Fachhochschule Nord-
westschweiz zu einer fachdidaktischen Diskussion
zum Thema Apps und Tablets im Mathematikun-
terricht. Bernhard Dittli (PH Schwyz) und Philippe
Sasdi (PH Bern) zeigten in einem Überblick, wie
neue Medien und Technologien Schritt für Schritt
Eingang ins Schulzimmer fanden und finden. Im
Moment durchläuft das Tablet diesen Prozess.

Nach einen Kurzeinblick in mögliche Einsatz-
felder von Tablets im Mathematikunterricht, setz-
ten wir uns intensiver mit einzelnen Mathe-Apps
auseinander.

Das erste Fazit dieses Abends: Es gibt eine
Vielzahl an Mathe-Apps und es kommen laufend
neue auf den Markt. Den Überblick zu behalten
oder die Angebote alle fachlich zu beurteilen, ist
schlicht unmöglich. Es bräuchte einige griffige Be-
urteilungskriterien, die eine rasche Einordnung ei-
ner App zulassen würden.

Das zweite Fazit: Viele Apps basieren auf ei-
nem veralteten Lehr-Lernverständnis. Es werden
fragwürdige Veranschaulichungen verwendet und
das Übungsverständnis entspricht „bunten Hun-
den“. Es gibt in einigen Apps interessante Ideen,
doch meist scheitert das Produkt daran, dass zu
Vieles in ein Programm gepackt wird.

Das dritte Fazit: Dieser Abend war wohl erst
der Anfang einer intensiveren Auseinanderset-
zung. An einem nächsten Anlass soll der Fokus
stärker auf die Chancen als auf die Risiken aus-
gerichtet sein: Wie können Tablets sinnvoll im Ma-
thematikunterricht eingesetzt werden, welche Auf-
gabenformate eignen sich etc.

Kontakt
Esther Brunner, Pädagogische Hochschule Thurgau, Un-
terer Schulweg 3, 8280 Kreuzlingen, Schweiz, Email:
esther.brunner@phtg.ch
Lis Reusser, Pädagogische Hochschule Bern, Institut
für Heilpädagogik, Fabrikstrasse 8, 3012 Bern, Schweiz,
Email: lis.reusser@phbern.ch
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Pressemitteilung der Mathematik-Kommission
„Übergang Schule–Hochschule“ der Fachverbände DMV, GDM
und MNU

Vom 30. 9. 2014 bis zum 1. 10. 2014 veranstaltete
die Mathematik-Kommission Übergang Schule–
Hochschule eine Fachtagung zum Thema „Abitur-
standards Mathematik: Bildungspläne und Imple-
mentation“ in Paderborn, bei welcher 50 Experten
aus den Bildungsadministrationen der Länder zu-
gegen waren.

„Kann es bundesweite Lehrpläne geben?“ Die-
ser Frage ging Prof. Dr. Andreas Büchter im Er-
öffnungsvortrag nach und machte gleich deutlich,
dass dieser Wunsch von den verschiedenen Play-
ern nur dann als Traum angesehen wird, wenn
dem Weg des eigenen Bundeslands gefolgt wird.
Auch wenn Büchter die Entwicklungskosten pro
Lehrplan auf 250 000 Euro schätzt, die mit der An-
zahl der Bundesländer und mit der Anzahl der Fä-
cher multipliziert werden muss, sollte einer Verein-
heitlichung der Lehrpläne eine Abstimmung vieler
struktureller Elemente vorangehen (Stundenzahl,
G8/G9, . . . ).

Mit seinen Ideen und Vorschlägen knüpfte
Büchter sinnvoll am Wunsch nach einer stärkeren
Vernetzung an, die die Experten aus den Bundes-
ländern zum Thema einheitlicher Abiturstandards
bereits bei der ersten Fachtagung 2013 geäußert
und nun in dieser Anschlusstagung vertieft haben.

Es gab dann drei Workshops mit den Themen
„Basiskompetenzen“, „Digitale Werkzeugkompe-
tenzen“ und „Bildungsstandards für berufliche
Schulen“.

Ausgehend von der Frage, ob Basiskompeten-
zen mit rechnerfrei anwendbaren Kompetenzen
gleichzusetzen sind, wurde im ersten Workshop
die Einordnung von Basiskompetenzen der Sekun-
darstufe II zwischen Minimalanforderung an das
Abitur bis hin zu adäquaten Eingangsvorausset-
zung für WiMINT-Studiengänge intensiv disku-
tiert.

Im zweiten Workshop ging es um den Ein-
satz digitaler Werkzeuge im Mathematikunter-
richt. Hier wurden Aufgabenbeispiele gezeigt und
bearbeitet, bei denen der Mehrwert eines digitalen
Werkzeugs deutlich wurde, und es ging darum,
den Begriff ,Werkzeugkompetenzen‘ auszuschär-
fen und in seinem mathematischen Kern von der
Bedienung von Geräten und Programmen zu un-
terscheiden. Schließlich wurden Vorschläge einer
angemessenen Dokumentation mit Werkzeugein-

satz in Lern- und Leistungssituationen diskutiert
und mögliche Richtungen dazu aufgezeigt.

Die dritte Arbeitsgruppe formulierte den
Wunsch, die KMK solle doch zeitnah die „Ver-
einbarung über den Erwerb der Fachhochschulrei-
fe“ überarbeiten. Während nämlich die „Bildungs-
standards für den mittleren Schulabschluss“ und
die „Bildungsstandards für die Allgemeine Hoch-
schulreife“ diesen beiden Abschlüssen einen kla-
ren Rahmen geben, trifft dies auf die Fachhoch-
schulreife bislang leider nicht zu.

Die unterschiedlichen Wege zu digitalen Werk-
zeugen im Mathematikunterricht in den einzelnen
Bundesländern wurden in der Podiumsdiskussi-
on deutlich, die Prof. Dr. Volker Bach mit T. Jur-
ke (Baden-Württemberg) und G. Köppen-Castrop
(Niedersachsen) führte. Die Positionen reichten
vom aktuellen Verbot von Grafik-Taschenrechnern
(GTR) und Computeralgebrasystemen (CAS) im
Abitur in Baden-Württemberg über die verpflich-
tende Nutzung von GTR in Niedersachsen und
NRW mit Option für CAS bis zum flächendecken-
den Einsatz von CAS in Thüringen.

Konstruktive Ideen, wie Vernetzung gelin-
gen kann, zeigten sich in vielfältigen Beispie-
len im Basar. Angebote des DZLM für Lehr-
kräfte und insbesondere Multiplikatoren, vor al-
lem auch ein Masterstudiengang für Mathematik-
Multiplikatoren (zusammen mit dem IPN in Kiel)
wurden hier ebenso vorgestellt wie Vertiefungs-
kurse für mathematische Begabte auch als durch-
gängige Strukturen an Schulen von Klasse 1-12.
Die systematische Entwicklung von Fortbildungs-
strukturen von Niedersachen sowie in Rheinland-
Pfalz in Verbindung mit Forschungsprojekten wur-
de als modellhaft herausgestellt.

Im zweiten Hauptvortrag zeigte Prof. Dr. Da-
niel Grieser von der Universität Oldenburg einen
für alle überzeugenden Weg auf, wie in einer
Einführungsveranstaltung für Lehramtsstudieren-
de das entdeckende Problemlösen im Mittelpunkt
stehen kann. Hier wurde übereinstimmend als
Wunsch geäußert, dass ein solch problemorientier-
ter Zugang zu Mathematik auch als Modell für an-
dere Veranstaltungen übertragen werden sollte.

Das gemeinsame Ziel, den Übergang von der
Schule an die Hochschule im Fach Mathematik zu
verbessern, verfolgen die Deutsche Mathematiker-

http://www.mathematik-schule-hochschule.de
http://www.mathematik-schule-hochschule.de


GDM-Mitteilungen 98 · 2015 Aktivitäten 39

Mathematik-Kommission zum Übergang Schule–Hochschule in Paderborn (Foto: Jan Growe)

Vereinigung (DMV), die Gesellschaft für Didaktik
der Mathematik (GDM) und der Deutsche Verein
zur Förderung des mathematischen und naturwis-
senschaftlichen Unterrichts (MNU). Die gemeinsa-
me Mathematik-Kommission bündelt die Experti-
se innerhalb der Verbände und fungiert nach au-
ßen als Ansprechpartnerin und Beraterin für die
Bildungsadministration.

Ansprechpartner der GDM in der Kommission
Übergang Schule–Hochschule
Prof. Dr. Bärbel Barzel, Universität Duisburg-Essen,
Email: baerbel.barzel@uni-due.de
Prof. Dr. Rolf Biehler, Universität Paderborn, Email:
biehler@math.upb.de
Prof. Dr. Gilbert Greefrath, Westfälische Wilhelms-
Universität Münster, Email: greefrath@uni-muenster.de

Einladung zur Mitgliederversammlung der GDM
Universität Basel, 12. 2. 2015

Ort: Kollegienhaus der Universität Basel
Beginn: 16:30 Uhr

Tagesordnung

TOP 1. Bestätigung des Protokolls, Beschluss der
Tagesordnung

TOP 2. Bericht des Vorstands
TOP 3. Bericht der Kassenführerin bzw. des Kas-

senprüfers
TOP 4. Entlastung des Vorstands

TOP 5. Wahlen
1. Vorsitzende/r, Kassenführer/in, Beirat

TOP 6. Nachwuschsförderung
TOP 7. MathEduc und Madipedia
TOP 8. Zeitschriften

a. Journal für Mathematik-Didaktik (JMD)
b. ZDM
c. Mathematica Didactica und

Der Mathematikunterricht
TOP 9. Verschiedenes

mailto:baerbel.barzel@uni-due.de
mailto:biehler@math.upb.de
mailto:greefrath@uni-muenster.de
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Arbeitskreis Bildung
Köln, 14./15. 11. 2014

Markus Helmerich

Am 14. und 15. November 2014 fand die Herbst-
tagung des Arbeitskreises „Mathematik und Bil-
dung“ an der Universität zu Köln statt.

Ein Schwerpunkt der Herbsttagung lag in die-
sem Jahr darauf, aus einer didaktischen Perspek-
tive auf naturwissenschaftliche Erkenntnis- und
Wissensgenese und -aneignung heraus, wie sie
in sog. „Teaching the Nature of Science (NOS)“-
Ansätzen beschrieben wird, auch auf das The-
ma „Mathematik und Bildung“ zu schauen. Dabei
ging es unter anderem um die Frage, was man un-
ter „Nature of Mathematics“ verstehen und welche
Bedeutung dies für mathematische Bildung spie-
len kann und soll.

Als Hauptvortragende führte Frau Prof. Dr.
Christiane S. Reiners (Institut für Chemie und ih-
re Didaktik, Universität zu Köln) in ihrem Beitrag
„Die Natur der Naturwissenschaften lehren und
lernen“ in das Konzept der „Nature of Science“
ein. Frau Reiners begann mit der Feststellung,
dass sich seit den internationalen Schulleistungs-
vergleichen die Forderung nach einer naturwissen-
schaftlichen Grundbildung zunehmend etabliert
und nicht zuletzt ihren Niederschlag in den 2006

von der KMK verabschiedeten Bildungsstandards
gefunden habe. Die Vermittlung einer fundierten
naturwissenschaftlichen Grundbildung im natur-
wissenschaftlichen Unterricht beinhalte unter an-
derem ein Lernen über die naturwissenschaftli-
che Erkenntnisgewinnung und damit ein Wissen
um Aspekte, wie sie in der so genannten Na-
ture of Science (NOS) beschrieben werden. Entge-
gen der in zahlreichen internationalen und natio-
nalen Reformprojekten hervorgehobenen Bedeu-
tung eines Wissens über NOS deuteten zahlreiche
Untersuchungsergebnisse an, dass weder Lernen-
de noch Lehrende über ein adäquates Verständ-
nis von NOS verfügten, sondern vielmehr Fehl-
vorstellungen über Naturwissenschaften weit ver-
breitet seien. Da nun aber gerade Lehrende als
Multiplikatoren ihrer Vorstellungen dazu beitra-
gen könnten, diese Situation zu verbessern, er-
schiene es notwendig, ihre Voraussetzungen dies-
bezüglich zu erweitern, auch wenn adäquate Vor-
stellungen der Lehrenden nur eine notwendige,

nicht jedoch schon eine hinreichende Bedingung
dafür seien, um NOS Aspekte in die Unterricht-
spraxis umzusetzen.

Der zweite Hauptvortrag von Herrn Prof. Dr.
Thomas Jahnke (Institut für Didaktik der Mathe-
matik, Universität Potsdam) reagierte aus Sicht der
Mathematik und ihrer Didaktik mit einem Versuch
den Terminus „Nature of Mathematics“ zu sub-
stantiieren: Am einem Beispiel für den Schulunter-
richt wurde die „Nature of Mathematics“ entfaltet.
Über die Auseinandersetzung mit den Eigenschaf-
ten und Darstellungen von Würfeln in zunehmen-
den Dimensionen sollten Schülerinnen und Schü-
ler Einblicke in typische Denk- und Handlungs-
weisen und Strukturen der Mathematik gewinnen
und könnten über Beispiele aus dem Alltag (Op-
timierung einer Telefonkette) die Anwendbarkeit
der Theorien und Strukturen erfahren. Das Wesen
der Mathematik werde dabei über die Verdichtung
mathematischen Denkens in Theorien, das Erleben
des Vermögens und Versagens der Anschauung,
die Explikation der Abstraktion, der Anwendbar-
keit und nicht zuletzt der Gültigkeit, sowie der re-
flektierenden Verarbeitung für Schülerinnen und
Schüler zugänglich.

Zum Thema „Nature of Science – Nature of
Mathematics“ stand zudem die Diskussion des
vorab ausgesandten Textauszugs „The Nature of
Mathematics“ aus den Benchmarks for Science Litera-
cy1 der American Association for the Advancment
of Science auf dem Programm.

Neben den Hauptvorträgen und der Textdis-
kussion wurden weitere Beiträge von Mitgliedern
des Arbeitskreises präsentiert und intensiv dis-
kutiert: Oliver Schmitt (TU Darmstadt) zeigte in
seinem Vortrag „Metawissen zur Modellierungs-
kompetenz“ auf, inwieweit Metawissen über das
Modellbilden die Lernenden beim Erreichen die-
ses Lernziels unterstützen kann. Dabei wurden
befürwortende und kritisierende Einschätzungen
der Fachdidaktik bezogen auf den Modellierungs-
kreislauf und dessen explizite Thematisierung ab-
gewogen.

Dr. Franz Picher (Universität Klagenfurt) frag-
te in seinem Beitrag: „Der Integral-Begriff als Krö-

1 http://www.project2061.org/publications/bsl/online/index.php?home=true

http://www.project2061.org/publications/bsl/online/index.php?home=true
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nung des allgemein bildenden Mathematikunter-
richts?“ Picher plädierte für eine reflektierte Be-
trachtung des Integrals als Erweiterung dessen,
was „Messen"– insbesondere im Zusammenhang
mit Flächeninhalten – bedeutet. Diese Perspektive
verspräche einerseits eine Unterstützung im Ver-
ständnis von Anwendungen des Integrals und an-
dererseits eine Hilfe im Aufbau eines authenti-
schen Bildes von Mathematik.

Tanja Hamann (Universität Hildesheim) ver-
glich im Vortrag „Die Neue Mathematik am Bei-
spiel des alef-Programms im Vergleich zu Kühnels
Neubau des Rechenunterrichts – Eine didakti-
sche Revolution?“ die Ideen der Neuen Mathema-
tik exemplarisch anhand des alef-Programms von
H. Bauersfeld mit einem der verbreiteten Konzep-
te zum „alten“ Rechenunterricht, namentlich dem
von J. Kühnel, im Hinblick auf ihre didaktischen
und methodischen Elemente.

Prof. Dr. Katja Lengnink (Universität Gießen)
berichtete in ihrem Vortrag „Relevanzeinschätzung
zu Items aus TEDS-M durch Lehramtsstudieren-
de“ über Ergebnisse aus der Befragung einer Ko-
horte aus dem Mathematiklehramtsstudium der
Universität Gießen. In der Befragung wurde unter-
sucht, welche Relevanz Studierende des Sekundar-

stufenlehramts Mathematik ausgewählten Items
von TEDS-M beimessen und wie sie dies begrün-
den. Zudem wurden Studierende in einer zweiten
Befragung gebeten, die Items selbst zu bearbeiten.
Die Relevanzeinschätzungen durch die Studieren-
den konnten so mit den Lösungskompetenzen ver-
glichen werden, die sich in der Zweitbefragung
zeigen.

Der Arbeitskreis bedankt sich für die Ausrich-
tung und lokale Organisation der Tagung bei Frau
Dr. Eva Müller-Hill von der Universität zu Köln,
die uns einen so angenehmen Rahmen für den er-
folgreichen Verlauf der Tagung geboten haben.

Das nächste Treffen des Arbeitskreises wird auf
der Jahrestagung in Basel stattfinden. Hier sol-
len einerseits Ideen zur Ausschärfung der „Na-
ture of Mathematics“ gesammelt und beraten und
die weiteren Aktivitäten des Arbeitskreises koor-
diniert werden. Außerdem steht auf der Jahresta-
gung die Wahl der Sprecher(innen) auf dem Pro-
gramm.

Markus Helmerich, Universität Siegen, Fakultät IV,
Department Mathematik – Didaktik der Mathematik,
Walter-Flex-Straße 3, 57068 Siegen
Email: helmerich@mathematik.uni-siegen.de

Arbeitskreis Empirische Bildungsforschung
in der Mathematikdidaktik
Soest, 14./15. 11. 2014

Gabriele Kaiser und Timo Leuders

Der Arbeitskreis Empirische Bildungsforschung in
der Mathematikdidaktik beschäftigte sich auf seiner
Herbsttagung 2014 schwerpunktmäßig mit dem
Themen der Lehrerbildungsforschung im Rahmen
von vier Vorträgen. Zum Abschluss wurde anhand
eines Impulsvortrages von Aiso Heinze über Zie-
le und Qualität von mathematikdidaktischer For-
schung diskutiert.

Stefan Ufer (Ludwigs Maximilians Universität
München): Ergebnisse von Längsschnittstudien
zum Lernerfolg in der Studieneingangsphase

Hohe Studienabbruchquoten in Studiengängen
mit Mathematik als Hauptfach sind seit langem
dokumentiert und es fällt auf, dass Studienabbrü-
che häufig in den ersten Semestern erfolgen. Als

Ursachen werden oft Probleme bei der Bewälti-
gung des Übergangs vom schulischen Mathema-
tikunterricht zu einem universitären Mathematik-
studium benannt. Insbesondere werden Umbrüche
in Bezug auf den Charakter der Disziplin Mathe-
matik sowie in Bezug auf das Lehrangebot identi-
fiziert, die zu spezifischen Herausforderungen für
Studierende der Mathematik führen. Als wesent-
liche individuelle Merkmale, die die Bewältigung
dieser Herausforderung unterstützen können wer-
den neben kognitiven Lernvoraussetzungen wie
bereichsspezifisches Vorwissen und allgemeiner
schulischer Leistung auch affektiv-motivationale
Konstrukte wie Interesse, Selbstkonzept und Mo-
tive der Studienwahl diskutiert.

Es wurden Design und Ergebnisse einer Längs-
schnittstudie mit n = 333 Studierenden des

mailto:helmerich@mathematik.uni-siegen.de
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Fachs Mathematik (Bachelor Mathematik, Bache-
lor Wirtschaftsmathematik) präsentiert, deren Ziel
es war Wirkungsketten zwischen den kognitiven
und affektiv-motivationalen Lernvoraussetzungen
der Lernenden, ihrem Lernverhalten sowie ihrem
Studienerfolg im ersten Semester zu identifizie-
ren. Studienwahlmotive wurden mathematikspe-
zifisch variiert und es wurde die Zustimmung
zu den Motiven „berufliche und finanzielle Per-
spektiven“, „reale Probleme mit Mathematik lö-
sen“, „neue mathematische Inhalte kennen lernen“
und „die Mathematik als Wissenschaft kennen ler-
nen“ erhoben. Als Indikatoren für das Lernver-
halten wurde die selbstberichtete Intensität akti-
ver, konstruktiver und interaktiver Lernverhaltens
(Chi, 2009) sowie die Anzahl der zur Korrektur ab-
gegebenen Übungsblätter erhoben. Studienerfolg
im ersten Semester wurde durch die Teilnahme an
der Abschlussklausur sowie die Leistung in dieser
Klausur operationalisiert.

Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere Moti-
ve zur Anwendung von Mathematik mit einem we-
niger erfolgreichen Studieneinstieg einhergehen –
auch unter Kontrolle kognitiver Lernvoraussetzun-
gen. Intrinsische Motive (mathematische Inhalte,
Wissenschaft) gehen mit konstruktiven Lernaktivi-
täten einher, die wiederum den Studienerfolg po-
sitiv beeinflussen. Ähnliche Zusammenhänge fin-
den sich für die Anzahl der abgegebenen Übungs-
blätter. Spezifische Beziehungen zwischen Inter-
esse und Selbstkonzept zu Beginn des Studiums
und dem Studienerfolg im ersten Semester konn-
ten nicht nachgewiesen werden.

Diskutiert wurde insbesondere die Rolle all-
gemeiner schulischer Vorleistung (Abiturnote) in
Analysen zu Lernprozessen in der Studienein-
gangsphase, die Rolle interaktiven Lernverhaltens
sowie die Schwierigkeit Wirkungsketten in Form
von Mediationseffekten nachweisen zu können.

Chi, M. (2009). Active-Constructive-Interactive: A Conceptual
Framework for Differentiating Learning Activities. Topics in
Cognitive Science 1, 73–105.

Hannah Heinrichs (Universität Hamburg):
Messung und Förderung diagnostischer
Kompetenz von
Mathematik-Lehramtsstudierenden

Diagnostische Kompetenzen von Lehrkräften sind
für das erfolgreiche Durchführen von Mathematik-
unterricht von großer Bedeutung. Insbesondere in
einem individualisierten und kompetenzorientier-
ten Unterricht, werden von der Lehrkraft vielfäl-
tige diagnostische Handlungen zur Unterstützung
und Förderung des Lernens der Schülerinnen und
Schüler verlangt. In der Lehrerausbildung gibt es

bisher nur wenige Ansätze zur Förderung der
dafür notwendigen diagnostischen Kompetenzen.
Die durchgeführte Studie widmet sich der Frage
widmet, inwieweit sich die diagnostischen Kompe-
tenzen von Mathematik-Lehramtsstudierenden be-
reits in der ersten Phase der Lehrerbildung durch
eine universitäre Lehrveranstaltung fördern lassen.
Um dieses zu untersuchen, wurde eine universi-
täre Lehrveranstaltung entwickelt und deren Ef-
fektivität anhand eines Vor- und eines Nachtests
evaluiert.

Die universitäre Lehrveranstaltung wurde an
vier norddeutschen Universitäten durchgeführt,
wobei insgesamt 138 Studierende an der Lehrver-
anstaltung und beiden Testungen teilnahmen. Der
Fokus der Lehrveranstaltung lag auf der Diagnose
in Fehlersituationen. Sowohl der Vor- als auch der
Nachtest basierte auf mehreren Schülerfehlern, die
von den Studierenden zunächst erkannt werden
mussten, dann auf ihre Ursachen hin analysiert
werden sollten und in einem weiteren Schritt hin-
sichtlich möglicher Umgangsformen untersucht
werden sollten. Da es sich um einen Online-Test
handelte bestand zudem die Möglichkeit, Video-
vignetten in die Testung zu integrieren und somit
die fehlerdiagnostische Kompetenz situativ zu er-
fassen. Die Antworten der Studierenden wurden
qualitativ mithilfe der qualitativen Inhaltsanaly-
se codiert, um daraufhin mithilfe der probabilisti-
schen Testtheorie auf latente Merkmalsausprägun-
gen zu schließen. Die Studie zeigte, dass sich die
fehlerdiagnostische Kompetenz der Studierenden
im Rahmen der universitären Lehrveranstaltung in
beiden Komponenten verändern ließ. Die Kompe-
tenz zur Ursachendiagnose erwies sich im Nach-
test als signifikant höher als im Vortest und auch
der präferierte Umgang mit dem Fehler zeigte ei-
ne Veränderung hin zu einer häufigeren Bevorzu-
gung stärker konstruktivistisch orientierter Heran-
gehensweisen, welche sich dadurch auszeichnen,
dass Schülerinnen und Schüler in den Umgang
mit dem Fehler aktiver einbezogen werden. Ins-
besondere zeigte sich, dass Praxiserfahrungen der
Studierenden (bspw. in Form von Nachhilfeerfah-
rung) positiv zu der Ausbildung der fehlerdiagno-
stischen Kompetenz beitragen. Auch kann vermu-
tet werden, dass hohes mathematisches Fachwis-
sen mit einer höheren Kompetenz zur Ursachen-
diagnose zusammenhängt. Weiterhin zeigte sich,
dass konstruktivistische beliefs mit einer positiven
Ausprägung der fehlerdiagnostischen Kompetenz
zusammen hängen.

Insgesamt konnte somit in der vorliegenden
Untersuchung gezeigt werden, dass die fehlerdia-
gnostische Kompetenz der Studierenden bereits in
einer kurzen universitären Lehrveranstaltung be-
einflusst werden konnte.
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Lena Pankow, Gabriele Kaiser, Andreas Busse
(Universität Hamburg) – Antizipationszeit und
Lösungserfolg beim Erkennen von Fehlern von
Schülerinnen und Schülern bei einem
zeitbeschränkten Test – Detailergebnisse aus
TEDS-FU

Die schnelle und exakte Wahrnehmung von kriti-
schen Ereignissen in Unterrichtssituationen sowie
die von Schülerfehlern in einem kurzen Zeitraum,
dessen Interpretation sowie die Entwicklung von
Folgerungen für das angemessene Handeln wird
in der Expertiseforschung als Indikator professio-
neller Kompetenz einer Lehrkraft angesehen. (She-
rin et al. 2011).

Ein im Rahmen der Follow-up Studie der inter-
nationalen Teacher Education Development Study
in Mathematics (TEDS-M) – sog. TEDS-FU-Studie
- eingesetzter Testteil mit einem zeitbeschränkten
Fehlererkennungstest zielt auf die Erfassung die-
ser Facette von Lehrerexpertise durch die Messung
der schnellen und richtigen Wahrnehmung typi-
scher Schülerfehler durch Mathematiklehrkräfte
ab. Diese Mathematiklehrkräfte (n = 171) für die
Sekundarstufe hatten bereits an der Studie TEDS-
M teilgenommen und befanden sich beim Testzeit-
punkt in der Berufseingangsphase mit ca. dreijäh-
riger Unterrichtserfahrung.

Der in TEDS-FU verwendete Fehlererken-
nungstest war im Gegensatz zu einem ähnlichen
Test in dem COACTIV-Test zeitbeschränkt. Dabei
wurden die Proband(in)en aufgefordert, zu einem
gezeigten zentralen Thema aus der Sekundarstu-
fe I – wie Bruchrechnung oder Addition von Ter-
men - mögliche Schülerfehler zu antizipieren, wo-
bei diese Zeit nicht begrenzt war. Im Anschluss an
diese Antizipationsphase wurden den teilnehmen-
den Lehrkräften drei Schülerlösungen aus diesem
Themenbereich gezeigt, von denen eine einen ty-
pischen Schülerfehler enthielt (z.B. bei der Addi-
tion von Brüchen: Zähler plus Zähler und Nen-
ner plus Nenner). Die teilnehmende Lehrkraft hat-
te zur Identifizierung der falschen Lösungen vier
Sekunden Zeit. Eine Reproduktion der Rechnung
war daher wegen der Kürze der Zeit nicht mög-
lich, vielmehr musste der Fehler aus dem der Lehr-
kraft zur Verfügung stehenden Repertoire mögli-
cher Schülerfehler abgerufen werden.

Erste Ergebnisse der Detailanalyse zum Ver-
hältnis der antizipierten Zeit und den richtigen
oder falschen Antworten der Lehrkräfte weist auf
enge Zusammenhänge zum mathematischen Fach-
wissen hin, das mittels der TEDS-M-Tests gemes-
sen wurde. Des Weiteren zeigen sich unterschied-
lich lange Antizipationsphasen bei Lehrkräften aus
der Gruppe derer, die richtig geantwortet haben,
die daher als Expertenlehrkräfte angesehen wur-

den. Dieser Befund bestätigt die Ergebnisse der Ex-
pertiseforschung, die deutlich machen, dass sich
erfahrene Lehrkräfte bei komplexen Situationen
verstärkt auf die in dieser Situation auftretenden
Probleme fokussieren und sich mehr Zeit nehmen
als in einfach konstruierten Situationen (Chi, 2011).

Chi, M. T. H. (2011). Theoretical Perspectives, Methodological
Approaches, and Trends in the Study of Expertise. In Y. Li,
& G. Kaiser (Eds.), Expertise in Mathematics Instruction: An
international perspective (pp. 17–39). New York: Springer.

Michael Besser, Dominik Leiss (Universiät
Lüneburg): Wirkung von Lehrerfortbildungen
auf ausgewählte Aspekte professioneller
Handlungskompetenz von Lehrkräften.
Ergebnisse des DFG-Projekts Co2CA

Eine Auseinandersetzung mit professioneller
Handlungskompetenz von Lehrkräften als Bedin-
gungsfaktor für erfolgreiches Lehren und Lernen
stellt ein zentrales Element empirischer Forschung
zur Qualität schulischer Lehr-Lern-Prozesse dar.
Während verschiedene (mathematikdidaktische)
Studien einen Einfluss der Expertise von Lehr-
kräften auf das Gelingen von Unterricht aufzei-
gen können (Blömeke et al., 2010a, 2010b; Kunter
et al., 2011), ist bisher weitestgehend unklar, wie
der Aufbau bzw. die Entwicklung der Experti-
se von (angehenden) Lehrkräften gezielt unter-
stützt werden kann (Baumert et al., 2010; Köller,
2012). Im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts
Co2CA (s. u.) wurde daher die Wirksamkeit von
wissenschaftlich begleiteten und evaluierten Fort-
bildungen auf die Entwicklung der Expertise von
Mathematiklehrkräften im Schuldienst untersucht.
Am Beispiel sich an allgemeinen Qualitätskriteri-
en orientierenden Fortbildungen (Desimone, 2009;
Lipowsky, 2004) zu ausgewählten Aspekten ei-
nes kompetenzorientierten Mathematikunterrichts
und unter Rückgriff auf neu entwickelte, fortbil-
dungssensitive Expertisetests konnte aufgezeigt
werden (siehe u. a. Besser, Leiss & Klieme (im
Druck)): (1) Sowohl mathematikdidaktische Ex-
pertise als auch allgemein-pädagogische Experti-
se kann innerhalb von mehrwöchigen Lehrerfort-
bildungen erfolgreich aufgebaut/weiterentwickelt
werden. (2) Eine Wirkung der Fortbildungen auf
Überzeugungen und selbstberichtete Unterricht-
spraxis der Lehrkräfte zeigt sich jedoch nicht. Wei-
terführende Analysen zur Auswirkung auf von
Schülerinnen und Schülern wahrgenommene Ver-
änderungen der Unterrichtsqualität stehen zum
aktuellen Zeitpunkt jedoch noch aus.

Co2CA = Conditions and Consequences of Class-
room Assessment. Projektleitung: E. Klieme (DIPF,
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KL 1057/10-3, BL 275/16-3, LE 2619/1-3.

Baumert, J., Kunter, M., Blum, W., Brunner, M., Voss, T., Jor-
dan, A., Klusmann, U., Krauss, S., Neubrand, M. & Tsai,
Y.-M. (2010). Teachers’ mathematical knowledge, cognitive
activation in the classroom, and student progress. American
Educational Research Journal, 47 (1), 133–180.

Besser, M., Leiss, D. & Klieme, E. (im Druck). Wirkung von Leh-
rerfortbildungen auf Expertise von Lehrkräften zu formati-
vem Assessment im kompetenzorientierten Mathematikun-
terricht. Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogi-
sche Psychologie.

Blömeke, S., Kaiser, G. & Lehmann, R. (Hrsg.). (2010a). TEDS-
M 2008 – Professionelle Kompetenz und Lerngelegenheiten ange-
hender Primarstufenlehrkräfte für die Sekundarstufe I im inter-
nationalen Vergleich. Münster: Waxmann.

Blömeke, S., Kaiser, G. & Lehmann, R. (Hrsg.). (2010b). TEDS-
M 2008 – Professionelle Kompetenz und Lerngelegenheiten an-
gehender Primarstufenlehrkräfte im nationalen Vergleich. Müns-
ter: Waxmann.

Desimone, L. M. (2009). Improving impact studies of teachers’
professional development: toward better conceptualizations
and measures. Educational Researcher, 38 (3), 181–199.

Köller, O. (2012). Forschung zur Wirksamkeit von Maßnahmen
zur Professionalisierung von Lehrkräften: ein Desiderat fur
die empirische Bildungsforschung. In M. Kobarg, C. Fi-
scher, I. M. Dalehefte, F. Trepke & M. Menk (Hrsg.), Lehrer-
professionalisierung wissenschaftlich begleiten – Strategien
und Methoden (S. 9–14). Munster: Waxmann.

Kunter, M., Baumert, J., Blum, W., Klusmann, U., Krauss, S. &
Neubrand, M. (Hrsg.). (2011). Professionelle Kompetenz von
Lehrkräften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV.
Munster: Waxmann.

Lipowsky, F. (2004). Was macht Fortbildungen fur Lehrkräfte
erfolgreich? Befunde der Forschung und mögliche Konse-
quenzen fur die Praxis. Die Deutsche Schule, 96 (4), 462–479.

Aiso Heinze (IPN Kiel): Aspekte von Theorien
in der mathematikdidaktischen
Forschungspraxis

Ein wesentliches Ziel mathematikdidaktischer For-
schung liegt in der Entwicklung bzw. Weiterent-
wicklung von Theorien über das Lehren und Ler-
nen von Mathematik. Als essenzielle Elemente von
Theorien können dabei Begriffe und Beziehungen
zwischen diesen Begriffen angesehen werden, die
je nach Güte der jeweiligen Theorie deskriptive,
explikative oder prädiktive Aussagen erlauben. In
dem Vortrag sollen zwei wichtige Aspekte im For-
schungsprozess diskutiert werden: die Rolle der
Modellierung von Begriffen und die Frage, wel-
chen Grad an Kausalität wir durch spezielle For-
schungsdesigns bei der Untersuchung von Aussa-
gen erreichen.

Die Tatsache, dass Begriffe und auch Begriffs-
beziehungen modelliert werden, ist insbesondere

bei einem quantitativ-empirischen Zugang grund-
legend. Diese Modelle werden dabei je nach
Untersuchungsziel und Untersuchungsbedingung
zweckgerichtet entwickelt und durchlaufen bis zur
statistischen Auswertung weitere Modellierungen.
Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, wie gut
Begriffe nach dem Durchlaufen verschiedener Mo-
dellierungen noch abgebildet werden können und
wie in der Forschung die Validität von Aussagen
über die jeweiligen Begriffe sicherstellen kann.

Im Hinblick auf die Kausalität von untersuch-
ten Aussagen ist festzustellen, dass viele klassische
Forschungsdesigns im empirisch-analytischen Pa-
radigma keine Schlüsse auf kausale Aussagen zu-
lassen bzw. derartige Interpretationen in der Regel
auf starken Annahmen einer theoretischen Hinter-
grundtheorie erfolgen. Prinzipiell sind zum Nach-
weis kausaler Aussagen experimentelle oder quasi-
experimentelle Designs notwendig. Andere Vor-
gehensweisen wie etwa längsschnittliche Designs
begründen kausale Wirkungen nicht durch Effek-
te von individuellen Veränderungen einer Varia-
blen, sondern liefern „nur“ hilfsweise Plausibilität
durch die Analyse von interindividueller Unter-
schieden. Im Vortrag werden diese beiden Aspek-
te kritisch diskutiert und anhand von Beispielen –
auch unter Einbezug der vorherigen Vorträge die-
ser Arbeitskreistagung – illustriert.

Ankündigungen

Auf der GDM-Tagung in Basel lädt der Arbeits-
kreis Mitglieder und interessierte Nichtmitglie-
der zu einem Vortrag ein: Benjamin Rott (Universi-
tät Duisburg-Essen) und Timo Leuders (Pädagogische
Hochschule Freiburg): Ist mathematisches Wissen si-
cher? Wirklich? Neue Ansätze zur Erfassung epistemo-
logischer Überzeugungen von Studierenden

Wie sicher ist mathematisches Wissen? Wel-
che Überzeugungen zu dieser Frage vertreten Ma-
thematiklehramtsstudierende und wie entwickeln
sich diese Überzeugungen? Wir berichten über ei-
ne Studie des BMBF-Verbundprojektes „Kompe-
tenzen im Hochschulsektor“, in der diese und ähn-
liche Fragen mithilfe von Interviews und Frage-
bögen untersucht werden. Es zeigt sich, dass die
zugrundeliegende Position (sicher/unsicher) we-
niger aussagekräftig ist als die Argumente, mit de-
nen das jeweilige Urteil gestützt wird.

Auch im Frühjahr (ca. Mai) wird der Ar-
beitskreises wieder tagen. Termine, Ort und In-
halte finden Sie ab auf der Homepage http:
//madipedia.de/wiki/Arbeitskreis_Empirische_
Bildungsforschung_in_der_Mathematikdidaktik.

http://madipedia.de/wiki/Arbeitskreis_Empirische_Bildungsforschung_in_der_Mathematikdidaktik
http://madipedia.de/wiki/Arbeitskreis_Empirische_Bildungsforschung_in_der_Mathematikdidaktik
http://madipedia.de/wiki/Arbeitskreis_Empirische_Bildungsforschung_in_der_Mathematikdidaktik
http://madipedia.de/wiki/Arbeitskreis_Empirische_Bildungsforschung_in_der_Mathematikdidaktik
http://madipedia.de/wiki/Arbeitskreis_Empirische_Bildungsforschung_in_der_Mathematikdidaktik
http://madipedia.de/wiki/Arbeitskreis_Empirische_Bildungsforschung_in_der_Mathematikdidaktik
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Interessenten bzw. Interessentinnen an der Ar-
beit des Arbeitskreises melden sich bitte bei der
Leitung des Arbeitskreises.

Gabriele Kaiser, Universität Hamburg, Fakultät EPB
– für Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewe-
gungswissenschaft, Von-Melle-Park 8, 20146 Hamburg
Email: Gabriele.Kaiser@uni-hamburg.de

Timo Leuders, Pädagogische Hochschule Freiburg,
IMBF, Kunzenweg 21, 79117 Freiburg
Email: leuders@ph-freiburg.de

Arbeitskreis Frauen und Mathematik
Berlin, 17./18. 10. 2014

Renate Motzer

Die 25. Herbsttagung des Arbeitskreises „Frauen
und Mathematik“ der GDM fand vom 17.–18. Ok-
tober 2014 in Berlin statt. Dass die Tagung zum
25-jährigen Jubiläum wieder in Berlin stattfinden
konnte, hat sich gut gefügt. Leider konnte aber
von den Gründungsmitgliedern niemand da sein,
so dass das Schwelgen in Erinnerung ausfallen
musste. Dabei hat es der Beginn des Arbeitskrei-
ses wirklich in sich. Schließlich fand die allererste
Herbsttagung einen Tag nach dem Fall der Berliner
Mauer statt. Näheres zur Geschichte des Arbeits-
kreises kann man nachlesen in „Mathematik und
Gender – Zum 20-jährigen Jubiläum des Ak’s Frau-
en und Mathematik“ (franzbecker, 2010). Nach der
schönen Jubiläumssitzung vor 5 Jahren schien uns
eine erneute feierliche Tagung in diesem Jahr zeit-
lich zu nahe. So fand also trotz Jubiläum dieses
Jahr nur eine Tagung im üblichen Rahmen statt.

Dieses Jahr wurde die Tagung an der Frei-
en Universität (FU) Berlin von Mechthild Koreu-
ber, Anina Mischau und Christine Scharlach or-
ganisiert. Neben den Arbeitskreismitgliedern wa-
ren auch Studierende aus den Kursen von Anina
Mischau und Christine Scharlach anwesend.

Die Tagung begann am Freitag, den 17. 10.,
pünktlich um 14:00 Uhr. Am Freitag stand die Ge-
schichte von Mathematikerinnen und Naturwis-
senschaftlerinnen im Vordergrund. Im ersten Vor-
trag stellte uns Renate Tobies aus Jena die Mathe-
matikerin Cäcilie Fröhlich (1900–1992) vor. Ihr Weg
ging von der Mathe/Physik-Lehrerin im Rhein-
land bis zur Professorin in den USA. Cäcilie Fröh-
lich (Cecilie Froelich), Tochter eines (jüdischen) In-
genieurs, studierte Mathematik, Physik und Phi-
losophie in Berlin, Bonn und Köln, promovierte
in Mathematik und unterrichtete kurze Zeit an ei-

ner höheren Mädchenschule in Wiesdorf, die heute
zum Verein mathematischnaturwissenschaftlicher
Excellence Center an Schulen gehört. Der Vortrag
zeigte auf, wie sie trotz einer weniger gut beur-
teilter Dissertation (sie war in Streitigkeiten ih-
res Doktorvaters Hans Beck und dessen Doktor-
vater Eduard Study geraten) und trotz Karriere-
bruch während der NS-Zeit einen herausragenden
Weg nehmen konnte und sich – wie damals we-
nige Frauen in Positionen – auch für Mädchen in
MINT-Fächern einsetzte.

Mechthild Koreuberr, die im Jahre 2014 ih-
re Dissertation über Emmy Noether an der TU
Braunschwieg mit summa cum laude verteidigte
(die Arbeit erscheint demnächst im Julius Sprin-
ger Verlag), setzte ab 15:00 Uhr das Programm mit
einem Vortrag über Emmy Noether und die Frau-
en fort. Frau Noether (1882–1935) wirkte bis zu ih-
rer Emigration in die USA in Göttingen und be-
gründete eine mathematische Schule, deren her-
ausragendster Vertreter der Mathematiker Bartel
L. van der Waerden und deren bekannteste Dokto-
randin sicherlich Grete Hermann waren. Weniger
bekannt ist die Tatsache, dass auch einige weitere
Frauen bei Emmy Noether studierten und aus ver-
schiedenen Gründen nicht mehr von Frau Noether
zum Abschluss begleitet werden konnten. Einigen
dieser Spuren konnte Mechthild Koreuber in ih-
rem Vortrag folgen und zugleich einige Aspek-
te aufzeigen, ob und wie Emmy Noether selbst
sich mit dem Thema der Diskriminierung von Wis-
senschaftlerinnen auseinandersetzte. Der Vortrag
von Mechthid Koreuber machte uns bewusst, wie
interessant es gewesen sein musste, zum Kreis
der Noether-Schülerinnen und -Schüler zu gehö-
ren.

mailto:leuders@ph-freiburg.de
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Nach einer kleinen Kaffeepause ging es bei gol-
denem Oktoberwetter draußen weiter. Wir durf-
ten uns in einer 21/2-stündigen Führung zum The-
ma „Wissenschaftlerinnen in Dahlem“ von Clau-
dia v. Gélieu durch das Gelände um die FU führen
lassen. Claudia v. Gélieu bietet regelmäßig The-
menführungen (sog. Frauentouren) an. Auf unsere
Tour erfuhren wir viel vom Leben und Wirken der
zahlreichen Naturwissenschaftlerinnen der Kaiser-
Wilhelm-Gesellschaft (z. B. Clara Immerwahr, Lise
Meitner, Cécile Vogt, Else Knake, Elisabeth Schie-
mann). Der Freitag endet mit einem gemeinsamen
Abendessen.

Der Samstag war geprägt von unterrichtlichen
Aktivitäten. Am Vormittag nahmen wir teil an
einem Workshop „Von der Theorie zur Praxis.
Beispiele für eine gendersensible Gestaltung des
Mathematikunterrichts“, den Anina Mischau, Ka-
ti Bohnet und Christine Scharlach für uns und für
Studierende des Lehramts für die Primastufe vor-
bereitet hatten. Nach einer kurzen, einführenden
Reflexion der Frage „Wieso ‚benötigen‘ wir eine
gendersensible Gestaltung des Mathematikunter-
richts?“ wurden zunächst zusammenfassend zen-
trale Kriterien eines „gendersensiblen“ Mathema-
tikunterrichts vorgestellt. Im Zentrum des Work-
shops standen anschließend praktische Übungen,
durch die die Teilnehmerinnen – anhand ausge-
wählter mathematischer Themen aus den Berli-
ner Rahmenlehrplänen – einige Ideen und konkre-
te Beispiele einer gendersensiblen Gestaltung von
Lehr- und Lernprozessen kennenlernen und selbst
ausprobieren konnten. Abschließend wurden diese
Beispiele einerseits unter Bezug auf die vorgestell-
ten Kriterien und andererseits hinsichtlich der mit
ihr intendierten (mathematischen) Kompetenzför-
derung reflektiert.

Diesem Workshop schloss sich die Sitzung des
Arbeitskreises an. Hier wurden Renate Motzer und
Andrea Blunck in ihren Ämtern als Sprecherin-
nen des Arbeitskreises wieder gewählt. Weiterhin
wurde die Lage von Frauen in der Mathematik
heutzutage diskutiert und die nächste Herbstta-
gung vorgeplant. Diese wird von Nicola Oswald
in Würzburg ausgerichtet werden und vom 16.10.
bis 18. 10. 2015 stattfinden. Nicola Oswald, die am
7. 11. 2014 ihre Dissertation (Zahlentheorie mit his-
torischen Aspekten) an der Universität Würzburg
verteidigte und bereits gemeinsam mit ihrem Dok-
torvater ein Buch zur Elementaren Zahlentheorie
herausgebracht hat (http://www.springer.com/
springer+spektrum/mathematik/zahlentheorie/
book/978-3-662-44247-0), interessiert sich beson-
ders für das Thema Frauen und Mathematik. Sie
hat sich – angeregt durch Renate Tobies – bereit er-
klärt, unsere Arbeitskreissitzung im Oktober 2015

in Würzburg zu veranstalten. Die Tagung soll zwei

Schwerpunkte haben: Frauen in der Geschichte der
Mathematik und didaktische Themen, d. h. Schul-
projekte mit Genderaspekten. Alle Interessierten
sind schon jetzt herzlich aufgefordert, eigene Bei-
träge einzureichen. Außerdem wurde festgelegt,
dass es auch auf der nächsten GDM-Tagung in
Basel ein Treffen des Arbeitskreises geben soll.

Nach dem Mittagessen berichtete Andrea
Blunck von ihrer Veranstaltung „ Frauen in der Ge-
schichte der Mathematik“. Es handelt sich um ei-
ne Master-Lehrveranstaltung für Studierende des
Lehramts Primarstufe und Sekundarstufe I an der
Universität Hamburg. In der Vorlesung wird durch
die Vorstellung von Leben und Werk einzelner Ma-
thematikerinnen ein Einblick verschafft in die Ge-
schichte der Mathematik und die Geschichte der
Frauenbildung von der Antike bis ins 20. Jahrhun-
dert. In der Übung bearbeiten die Studierenden
verschiedene mathematische Fragestellungen, die
mit dem Werk der vorgestellten Frauen verknüpft
sind. Damit werden einige im Bachelorstudium ge-
lernte Themen wieder aufgegriffen und vertieft.
Insbesondere die Inhalte der Übungen wurden im
Vortrag vorgestellt.

Zum Abschluss der Tagung erläuterte Kers-
tin Kuhn in ihrem Vortrag „Genderunterschiede
durch Technik?“ erste Erfahrungen in einer iPad-
Klasse der Jahrgangsstufe 8/9 an einem nieder-
sächsischen Gymnasium. Ausgehend von der Be-
schreibung der in der Klasse bestehenden Situati-
on wurde der Frage nachgegangen, ob in der Ar-
beit mit dem Tablet Genderunterschiede beobacht-
bar sind. Die Aussagen wurden getroffen aufgrund
eigener Beobachtungen und Befragung der Schüle-
rinnen und Schüler. Dabei zeigte sich, dass es doch
ein unterschiedliches Arbeitsverhalten bei Schüle-
rinnen und Schülern gab und einige Schülerinnen
das iPad nur für die im Unterricht unbedingt be-
nötigten Arbeiten einsetzen, während Schüler und
einige andere Mitschülerinnen auch sonst viel mit
ihrem iPad arbeiteten und spielten.

Gegen 16 Uhr endete die Tagung mit einem
herzlichen Dank an die Organisatorinnen, die die-
se Tage sehr schön für uns vorbereitet hatten.

Renate Motzer, Universität Augsburg,
Universitätsstraße 10, 86135 Augsburg
Email: renate.motzer@math.uni-augsburg.de
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Arbeitskreis Grundschule
Tabarz, 7./9. 11. 2014

Claudia Lack

Aus gegebenem Anlass wählte der Arbeitskreis
Grundschule in diesem Jahr das Rahmenthema
„10 Jahre Bildungsstandards – Rückblick und Per-
spektiven“ für die Herbsttagung in Tabarz. Das
Interesse war wieder sehr groß und so trafen
sich ca. 130 Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus
den verschiedenen Bereichen der Lehreraus- und
-weiterbildung am ersten Novemberwochenende
im Thüringer Wald. Die Hauptvortragenden wa-
ren Christoph Selter (Dortmund), Christina Drüke-
Noe (Weingarten), Claudia Fischer (Kiel) und Anna
Susanne Steinweg (Bamberg). Außerdem wurde ei-
ne Podiumsdiskussion durchgeführt, welche Hans
Wielpütz (Köln) moderierte.

Christoph Selter stellte in seinem Vortrag „Bil-
dungsstandards und Unterrichtspraxis“ die große
Bedeutung einer qualitätvollen Lehrerausbildung
in der Ersten und Zweiten Phase heraus, um
die Umsetzung der Bildungsstandards adäquat
zu ermöglichen. Hierzu sind nach seiner An-
sicht u. a. adressatenorientierte und wissenschafts-
basierte Literatur sowie die Entwicklung und Er-
forschung qualitätvoller Unterrichtskonzepte, Ma-
terialen oder Lernumgebungen von zentraler Be-
deutung. Um in der Praxis noch breitenwirksamer
und nachhaltiger wirken zu können, sollten die-
se Elemente ergänzt werden u. a. durch die Inten-
sivierung und Systematisierung der Fortbildung,
durch die stärkere Etablierung von Maßnahmen
zur fachbezogenen Schulentwicklung und durch
den Auf- bzw. Ausbau von Netzwerken auf un-
terschiedlichen Ebenen. Im Vortrag wurde über
diesbezügliche Erfahrungen aus dem Projekt PI-
KAS berichtet. Hier wird versucht, Erkenntnisse
aus Fortbildungs-, Schulentwicklungs- und Imple-
mentationsforschung im mathematikdidaktischen
Kontext so aufzubereiten, dass die Bildungsstan-
dards in der Unterrichtspraxis noch besser erreicht
werden können.

Der erste Teil des Vortrags von Christina Drüke-
Noe zum Thema „10 Jahre Bildungsstandards: Kein
Blick zurück ohne einen Blick nach vorne“ wid-
met sich dem Rückblick. Mit Bezug zu den Zie-
len der Verabschiedung von Bildungsstandards in
den Jahren 2003 und 2004 gab sie einen Überblick
darüber, was in den letzten 10 Jahren hinsicht-
lich der Implementation der Bildungsstandards
geschehen ist. Ein besonderes Augenmerk richte-

te Christina Drüke-Noe dabei auf die mit den Bil-
dungsstandards verbundene Überprüfungs- und
Entwicklungsfunktion. Verschiedene Formen der
Leistungsüberprüfung, insbesondere durch zentral
gestellte Tests (u. a. Ländervergleiche, Lernstand-
serhebungen, Prüfungen zum Erwerb des Mittle-
ren Schulabschlusses) wurden genauer betrachtet,
aber auch Fragen der Unterrichtsgestaltung und
-entwicklung diskutiert, die eng mit der Auswer-
tung von Tests verbunden sind. Im zweiten Teil
des Vortrages nahm sie dann offene Fragen in den
Blick, die sich aus dem ersten Teil ergaben und
zeigte mögliche Entwicklungs- sowie Forschungs-
perspektiven auf.

Einen Einblick in die Arbeit der SINUS-
Programme gab Claudia Fischer in ihrem Vortrag
„Kompetenzorientierung im Unterricht – Erfah-
rungen aus neun Jahren Sinusprogrammen für
Grundschulen“. Der Beitrag stellte den Program-
mansatz vor und zeigte auf, in welcher Weise er
genutzt wurde, um Unterricht stärker mit Blick auf
den Erwerb von Kompetenzen zu gestalten. Clau-
dia Fischer beschrieb Erfahrungen der Programm-
arbeit und stellte ausgewählte Befunde der Be-
gleitforschung vor. An einigen Beispielen zeigte
sie auf, wie einzelne Bundesländer seit dem En-
de des gemeinsamen länderübergreifenden Pro-
gramms 2013 den SINUS-Ansatz in landesspezifi-
schen Aktivitäten weiterführen. Zum Schluss be-
nannte sie Faktoren, welche ihrer Meinung nach
dazu beitragen, Unterricht auf Kompetenzent-
wicklung auszurichten.

In ihrem Vortrag „Muster und Strukturen zwi-
schen überall und nirgends – Eine Spurensuche“
stellte Anna Susanne Steinweg zunächst heraus,
dass Muster und Strukturen in ihrer besonderen
Bedeutung in Forschung und Lehre der Mathema-
tik Primarstufe nicht erst seit der Veröffentlichung
der Bildungsstandards konsensual anerkannt sind.
Inzwischen hat dieses Themenfeld in allen Lehr-
plänen bundesweit einen festen Platz. Vielfältige
Forschungsarbeiten und Dissertationen der jüngs-
ten Zeit rekurrieren auf Muster und Strukturen.
Anna Susanne Steinweg arbeitete jedoch auch her-
aus, dass dennoch kaum ein Bereich gleichzeitig so
divergent gedeutet wird. Muster und Strukturen
stehen im Spannungsfeld konkretisierter Leitideen
von Unterrichtsinhalten und allgemeiner, funda-
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mentaler Ideen der Mathematik. Chancen und Ge-
fahren dieser Polarisierung geben Anlass zur Be-
wusstwerdung und Diskussion.

In der von Hans Wielpütz moderierten Podi-
umsdiskussion zum Tagungsthema „10 Jahre Bil-
dungsstandards – Rückblick und Perspektiven“
ging es um die drei zentralen Fragen „Was haben
die Bildungsstandards bewirkt?“, „Welche Proble-
me zeigen sich?“ und „Wie geht es weiter?“ Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer auf dem Podium
waren Monika Baum (Schulamt für die Stadt Köln),
Elke Binner (HU Berlin / DZLM), Hedwig Gasteiger
(LMU München) sowie Jens Holger Lorenz (Univer-
sität Frankfurt). Wilhelm Schipper (Universität Bie-
lefeld) war ebenfalls als Teilnehmer vorgesehen,
erkrankte leider jedoch kurzfristig. Nachdem die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer zunächst aus ih-
rer Perspektive zu den Fragen Stellung nehmen
konnten, regte Hans Wielpütz eine Diskussion an,
an der auch das Publikum rege teilnahm. Es ge-
lang ein offener, kritischer und konstruktiver Aus-
tausch, der neben den als zentral gewählten Fragen
auch weitere wichtige Aspekte in den Blick nahm.

Während der Tagung in Tabarz wurden zudem
die folgenden sieben Arbeitsgruppen angeboten.
Hier konnte zu verschiedenen Bereichen gearbeitet
werden, wobei vor allem laufende Forschungspro-
jekte vorgestellt und diskutiert wurden:

Arithmetik (Koordination: Elisabeth Rathgeb-
Schnierer)
Sachrechnen (Koordination: Dagmar Bönig)
Geometrie (Koordination: Carla Merschmeyer-
Brüwer und Simone Reinhold)
Lehrerfortbildung (Koordination: Marianne
Grassmann, Christoph Selter)

Vorschulische Bildung (Koordination: Meike
Grüßing)
Daten, Zufall und Wahrscheinlichkeit (Koordi-
nation: Bernd Neubert)
Lernen und Forschen mit Neuen Medien in
der Primarstufe (Koordination: Silke Ladel und
Christof Schreiber)

Auch zu dieser Herbsttagung erscheint wieder ein
Tagungsband. Dieser enthält ausführliche Beiträge,
die sich auf die Hauptvorträge der Tagung bezie-
hen, und dokumentiert zudem Ergebnisse aus der
Podiumsdiskussion und den Arbeitsgruppen. Der
Tagungsband erscheint in der Reihe „Mathema-
tikdidaktik Grundschule“ der UBP (University of
Bamberg Press) unter dem Titel der Tagung und
wird von Anna Susanne Steinweg (Bamberg) her-
ausgegeben. Über OPUS (http://opus4.kobv.de/
opus4-bamberg/home) besteht Zugang zur elek-
tronischen Version des Tagungsbandes.

Die nächste Herbsttagung des Arbeitskreises
Grundschule zum Thema „Mathematiklernen von
Grundschulkindern“ wird vom 6.–8. 11. 2015 in Ta-
barz stattfinden. In den Arbeitsgruppen dieser Ta-
gung sollen Nachwuchswissenschaftlerinnen und
-wissenschaftler wieder die Gelegenheit bekom-
men, ihre laufenden Projekte vorzustellen.

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

Claudia Lack, Universität Paderborn, Institut für Ma-
thematik EIM, Warburger Straße 100, 33098 Paderborn,
Email: cl.lack@web.de

Arbeitskreis Interpretative Forschung
Dresden, 24.–26. 10. 2014

Birgit Brandt und Frank Förster

Nach der Gründungstagung im letzten Okto-
ber in Braunschweig hat der AK Interpretati-
ve Forschung von Freitag, 24. 10., bis Sonntag,
26. 10. 2014, seine offizielle 1. Herbsttagung an der
Universität Dresden durchgeführt.

Bei bestem Wetter und optimaler Betreuung
von Prof. Marcus Schütte, Judith Jung und ihrem Team
trafen sich 21 Forscherinnen und Forscher von 11

Universitäten bzw. Schulen in der Lern- und For-

schungswerkstatt im Weberbau des Instituts für
Erziehungswissenschaft der TU Dresden.

Insgesamt wurden elf Interpretationssitzungen
von etwa zweieinhalb Stunden Länge durchge-
führt, wodurch neben der Interpretationsarbeit
auch Zeit blieb, über Methodik und Methodologie
der Untersuchung zu diskutieren.

Im Einzelnen wurden u. a. folgende Themen be-
handelt:

http://opus4.kobv.de/opus4-bamberg/home
http://opus4.kobv.de/opus4-bamberg/home
http://didaktik-der-mathematik.de/ak/gs/
mailto:cl.lack@web.de
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Kirstin Erath (TU Dortmund) stellte ein Tran-
skript aus dem BMBF-Projekt InterPass bereit,
in dem in Kooperation mit Linguisten der TU
Dortmund Klassengespräche aus fachkulturell-
epistemischer sowie sprachlicher Perspektive
analysiert werden.
Frank Förster (TU Braunschweig) berichtete
über ViStAD (Video-Studie Analoges Den-
ken), die das Begabungsmerkmal Analogieer-
kennung und Transfer bei mathematisch be-
gabten Grundschulkindern untersucht und zur
Zeit in Kooperation mit der Universität Halle
durchgeführt wird.
Axel Hoppenbrock (Universität Paderborn) berich-
tete über sein Promotionsprojekt, in dem es um
den Einsatz von Votingfragen mit Peer Instruc-
tion in einer Mathematikvorlesung geht. Der
Schwerpunkt liegt dabei auf der Analyse des
Peer Instruction mit Hilfe der Methoden der in-
terpretativen Unterrichtsforschung.
David Jugel (TU Dresden) gab Einblick in ein Ko-
operationsprojekt der Arbeitsbereiche Grund-
schulpädagogik/Mathematik (Marcus Schütte)
und Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt
Inklusion (Anke Langner) der TU Dresden. In
diesem Kooperationsprojekt wird frühes ma-
thematisches Lernen in der Kita unter inklusi-
ven Bedingungen untersucht.
Christian Klostermann (Universität Oldenburg)
stellte Materialien aus seinem Promotionspro-
jekt vor, in dem in einer Einzelfallstudie geklärt
werden soll, inwiefern es angehenden Lehrkräf-
ten gelingt, Schülerargumentationen in ihrer
Unterrichtsplanung vorherzusehen und ob ei-
ne erfolgreiche Antizipation positiven Einfluss
auf die Rückmeldungen im Unterrichtsgesche-
hen haben kann.
Jessica Kunsteller (Universität zu Köln) referier-
te über „Beziehungen von Ähnlichkeiten im
Mathematikunterricht“. Sie stellte ein theo-
retisches Begriffsnetz basierend auf der Phi-
losophie Wittgensteins vor, welches bei der
anschließenden interpretativen Rekonstruktion
zum Verstehen von Schüleräußerungen auf sei-
ne Viablität geprüft wurde. Im Fokus standen
dabei Ähnlichkeitsbeziehungen von und in ab-
duktiven Schlüssen.
Stefanie Müller-Heise (MLU Halle-Wittenberg)
stellte ein Transkript aus ihrem Promotionspro-
jekt „Reflexion von Problemlöseprozessen von
Grundschülern“ vor. Dieses wurde zunächst in-
terpretiert und anschließend wurden die Aus-
sagen zu Kategorien zusammengefasst.
Alexander Salle (Universität Bielefeld) stellte eine
Feldstudie vor, in der Sechstklässlerinnen und
Sechstklässler einer Realschule mit einem inter-
aktiven Lernprogramm Aufgaben zur elemen-

taren Bruchrechnung bearbeiteten. Im Fokus
der Analyse stand die Bedeutung von Gesten
während der Interaktion der Schülerinnen und
Schülern untereinander und mit dem Compu-
ter.
Susanne Schnell (TU Dortmund) stellte Tran-
skripte aus dem Projekt do math! bereit, das
sich mit der Förderung leistungsstärkerer Ler-
nender sowie der Sensibilisierung von Lehre-
rinnen und Lehrern für mathematische Poten-
ziale beschäftigt.
Marcus Schütte (TU Dresden) stellte ein Koope-
rationsprojekt mit der Universität Köln vor.
Ziel dieses Projektes ist es, inhaltsspezifisches
sprachliches Handeln im Mathematikunterricht
der Grundschule zu rekonstruieren. Hierzu
wurde ein Transskript aus dem Inhaltsbereich
Raum und Form der Jahrgangsstufe 4 analy-
siert.
Kerstin Tiedemann (Universität zu Köln/
Universität Bielefeld) stellte ein Projekt zum
Sprachgebrauch in unterschiedlichen mathe-
matischen Inhaltsbereichen vor. Es wurde an
einem Beispiel zur Arithmetik in der zweiten
Jahrgangsstufe gearbeitet.

Aber auch der informelle Teil der Tagung kam mit
abendlichen Besuchen in der Dresdener Alt- und
Neustadt nicht zu kurz.

Birgit Brandt, Universität Halle, Franckeplatz 1, Haus 31,
06099 Halle (Saale)
Email: birgit.brandt@paedagogik.uni-halle.de

Frank Förster, Universität Braunschweig, Institut für
Didaktik der Mathematik und Elementarmathematik,
Bienroder Weg 97, 38106 Braunschweig
Email: f.foerster@tu-bs.de

mailto:birgit.brandt@paedagogik.uni-halle.de
mailto:f.foerster@tu-bs.de
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Arbeitskreis Mathematikdidaktik und
Mathematikunterricht in Österreich
Wiener Neustadt, 16./17.10. 2014

Edith Schneider

Die Herbsttagung 2014 des AK „Mathematikdi-
daktik und Mathematikunterricht in Österreich“
fand vom 16.–17. Oktober 2014 in Wiener Neustadt
statt. Es nahmen ca. 30 Kolleginnen und Kolle-
gen von verschiedenen österreichischen Universi-
täten und Pädagogischen Hochschulen teil. Auch
dieses Jahr war wieder eine gute Durchmischung
von Universitäten und Pädagogischen Hochschu-
len gegeben, sodass diesbezüglich von einer Stabi-
lisierung ausgegangen werden kann.

Ein Schwerpunkt der Herbsttagung lag auch
dieses Jahr auf der sich in Österreich im Um-
bruch befindenden Lehrer(innen)bildung, die Neu-
orientierungen auf verschiedenen Ebenen erfor-
dert: Für alle Lehrämter (Sekundarstufe wie auch
Primarstufe) ist einheitlich ein 8-semestriges Ba-
chelorstudium und ein 1–2 jähriges Masterstudi-
um vorgesehen; im Sekundarstufenbereich wird
nicht mehr zwischen der Ausbildung von Gym-
nasiallehrer(inne)n und Lehrer(inne)n für Haupt-
schulen (HS) und Neue Mittelschulen (NMS) un-
terschieden – es werden künftig nur mehr „Se-
kundarstufenlehrer(innen)“ ausgebildet; die klare
institutionelle Trennung, Gymnasiallehrer(innen)
werden an Universitäten ausgebildet und HS-
und NMS-Lehrer(innen) sowie Volks- bzw. Grund-
schullehrer(innen) an Pädagogischen Hochschu-
len, wird aufgehoben; Lehrverbünde zwischen In-
stitutionen und Standorten sollen gebildet werden.
Die Vorgaben der Lehrer(innen)bildung Neu sol-
len bis spätestens 2016 österreichweit organisato-
risch und inhaltlich/curricular umgesetzt werden.
Dies bedeutet, dass aktuell an allen Standorten mit
Lehrer(innen)bildung intensiv an der Entwicklung
neuer Curricula und Strukturen gearbeitet wird.
Auf der Herbsttagung wurden einige Curricu-
laentwürfe für den Sekundarstufen- und Primar-
stufenbereich diskutiert und insbesondere Proble-
me aufgezeigt. Konkret waren dies für den Sekun-
darstufenbereich die vorliegenden Entwürfe des
Entwicklungsverbunds Süd-Ost (Werner Peschek)
und des Entwicklungsverbunds West (Christa
Juen-Kretschmer) sowie der Universität Wien (Ste-
fan Götz), die keinen Entwicklungsverbund ein-
gegangen ist. Dem Entwicklungsverbund Süd-Ost
gehören die Universitäten Klagenfurt und Graz so-
wie die Pädagogischen Hochschulen Kärnten, Stei-
ermark und Burgenland an, dem Entwicklungsver-

bund West die Universität Innsbruck und die Päd-
agogischen Hochschulen Tirols und Vorarlbergs. In
diesen Entwicklungsverbünden werden gemein-
sam Curricula entwickelt, wobei die Art der Zu-
sammenarbeit und Kooperation unterschiedlich
organisiert ist. Während im Entwicklungsverbund
West Verantwortlichkeiten („Leadership“) für die
einzelnen Lehrämter bereits im Vorhinein festge-
legt wurden, sollen im Entwicklungsverbund Süd-
Ost Kooperationen in der Ausbildung erst im
Prozess festgelegt werden. Die zum Teil deutli-
chen Unterschiede in der inhaltlichen Ausgestal-
tung/Schwerpunktsetzung der Curricula und der
Einbindung der Praxis sowie und insbesondere
in der Aufteilung der ECs zwischen fachlichen
und fachdidaktischen Lehrveranstaltungen inner-
halb der drei präsentierten Curricula waren äu-
ßerst interessant und führten zu angeregten Dis-
kussionen. Probleme, die im Rahmen der Präsen-
tationen aufgezeigt werden, betreffen insbesonde-
re

die inhaltliche Gestaltung eines Curriculums
für die Ausbildung von Lehrer(inne)n für
alle Schultypen des Sekundarstufenbereichs
(Hauptschulen, Neue Mittelschulen, Gymnasi-
en, berufsbildende mittlere und höhere Schu-
len) mit ihren deutlich unterschiedlichen An-
forderungen,
die Organisation von einem hohen Ausmaß an
(betreuten und begleiteten) Praxisphasen sowie
die Verbindung einer (von einer Anstellung an
einer Schule abhängigen) Induktionsphase und
dem Masterstudium,
sowie die Gestaltung einer Lehramtsausbil-
dung in einem Verbund zwischen Universitäten
und Pädagogischen Hochschulen mit tw. regio-
nal weit auseinander liegenden Standorten.

Für den Primarstufenbereich wurden Curricu-
laentwürfe aus dem Entwicklungsverbund Süd-
Ost (Michael Gaidoschik) sowie von den Päd-
agogischen Hochschulen Salzburg (Myriam Burt-
scher) und Oberösterreich (Sabine Reindl) präsen-
tiert. Hier liegt das Kernanliegen auf dem Ausmaß
und der Art der Verankerung der Mathematik und
Mathematikdidaktik im Curriculum, das nach wie
vor die Ausbildung von Grund- bzw. Volksschul-
lehrer(inne)n zu Generalist(inn)en im Auge hat,
wodurch die Mathematik(didaktik) stets in Kon-
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kurrenz zu den anderen Fächern („Bildungsberei-
chen“) steht.

Ein weiterer Schwerpunkt der Herbsttagung
lag im Primarstufenbereich auf dem Thema „Zeitge-
mäßer Einmaleinsunterricht: was genau verstehen wir
darunter“ (Inputs von Michael Gaidoschik) und im
Sekundarstufenbereich auf der Diskussion von ausge-
wählten Lehrveranstaltungen zu Themen/Inhalten der
Sekundarstufe I und II (Inputs von Christa Juen-
Kretschmer: LV zur Begleitung von Praktika im
Unterrichtsfach Mathematik; Günter Maresch: LV
zur Geometrie; Stefan Götz: LV zur Schulmathe-
matik – Differentialrechnung). Das Parallelange-
bot mit Fokussierung auf jeweils eine der bei-
den Ausbildungsstufen wurde gut angenommen
und von den Teilnehmer(inne)n positiv rückgemel-
det.

Der letzte Teil der Herbsttagung des AK war
Berichten aus für die österreichische Mathema-
tikdidaktik relevanten Kommissionen, dem Aus-
tausch über aktuelle institutionelle Entwicklun-
gen, Besonderheiten, Probleme an österreichischen
Universitäten und Pädagogischen Hochschulen so-
wie organisatorischen Punkten gewidmet. Hier ein
kurzer Einblick in einige ausgewählte Punkte:

Zum gegenseitigen Austausch von Unterlagen
im Zuge der Curriculumsentwicklungen an den ein-
zelnen Institutionen und Standorten wurde auf
Wunsch der AK-Mitglieder eine (interne) Moodle-
Plattform eingerichtet, die bislang allerdings we-
nig genutzt wurde.

Der jährlich in Klagenfurt stattfindende Fach-
didaktiktag Mathematik fand 2014 am 23. Septem-
ber statt. Das Programm umfasste Vorträge von
G. Kadunz zu „Mathematiklehrer(innen)bildung
in der Pädagog(inn)enbildung Neu“, von A. Wy-
nands und Ch. Drüke-Noe zu „Basiskompetenzen
– Was sollte jeder am Ende der allgemeinen Schul-
pflicht in Mathematik können?“ und von M. Gai-
doschik zu „Probleme der aktuellen Didaktik der
Erarbeitung des dezimalen Stellenwertsystems –
nicht nur, aber gerade auch mit Blick auf soge-
nannt ‚rechenschwache‘ Kinder“.

Die Österreichische Gesellschaft für Fachdidaktik
(ÖGFD) veranstaltete am 22. September in Kla-
genfurt ein Symposium zu „Selbstverständnis und
Positionierung der österreichischen Fachdidaktik“
mit anschließender Mitgliederversammlung („De-
legiertenversammlung“). Die GDM wurde dabei
durch die beiden Sprecherinnen des AKs vertreten.
Die Didaktikkommission der Österreichischen Mathe-
matischen Gesellschaft veranstaltete auch 2014 wie-
der den schon traditionellen Lehrer(innen)tag am
Freitag nach Ostern in Wien.

Neben den schon bestehenden Entwick-
lungsverbünden zur Lehrer(innen)bildung Neu
ist ein weiterer Entwicklungsverbund (Universitä-

ten und Pädagogische Hochschulen von Linz/
Oberösterreich und Salzburg) im Entstehen.

E. Sattlberger (bifie) berichtet über den Stand
der neuen schriftlichen zentralen Reifeprüfung und
Probleme bei Festlegungen betreffend die (Ge-
samt)Beurteilung und einen passenden Punkte-
schlüssel für Teil I und Teil II sowie über den
Stand der Diskussionen zum Technologieeinsatz
bei der Zentralmatura. Es wird angemerkt, dass
das Gesamtkonzept der Zentralmatura durch die
verschiedensten Änderungen immer weiter zer-
stückelt wird, was zu Inkonsistenzen und man-
gelnder Qualität des gesamten Projektes führen
kann.

Die auf der Mitgliederversammlung 2014 der
GDM beschlossene Satzungsänderung ermöglicht
es künftig GDM Landesverbände per Antrag an die
GDM einzurichten. Der GDM-AK „Mathematik-
didaktik und Mathematikunterricht in Österreich“
entscheidet sich nach Diskussion sehr deutlich da-
für als GDM-Arbeitskreis bestehen zu bleiben und
keine Umwandlung in einen GDM-Landesverband
Österreich zu beantragen.

Im Rahmen des AK-Treffens auf der GDM-
Tagung 2015 in Basel sind die Sprecher(innen) des
AK neu zu wählen.

Edith Schneider, Alpen-Adria-Universität Klagenfurt,
Institut für Didaktik der Mathematik, Sterneckstraße 15,
9010 Klagenfurt, Österreich
Email: edith.schneider@aau.at

mailto:edith.schneider@aau.at
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Arbeitskreis Problemlösen
Münster, 17./18. 10. 2014

Ana Kuzle und Benjamin Rott

Am Freitag und Samstag, 17. und 18. 10. 2014, fand
in Münster die erste Herbsttagung des neu ge-
gründeten Arbeitskreises Problemlösen zum The-
ma „Problemlösen – gestalten und beforschen“
statt. Es wurde eine sehr angenehme und gut or-
ganisierte Tagung, wofür besonderer Dank dem
örtlicher Tagungsleiter Martin Stein und seiner
Arbeitsgruppe von der Westfälischen Wilhelms-
Universität Münster gebührt.

Überschattet wurde die Tagung von einem sehr
kurzfristig angekündigten Bahnstreik, der den
Schienenverkehr das ganze Wochenende lahmle-
gen sollte. Einige Teilnehmer mussten deswegen
während der Anreise wieder umkehren, ande-
re fuhren am Freitagabend zurück, da sie sonst
vor Montagmittag nicht mehr nach Hause gekom-
men wären. Mit diesen spontanen Reiseplanän-
derungen, gemieteten Autos und kurzfristig or-
ganisierten Mitfahrgelegenheiten konnten sich die
Tagungsteilnehmer aber allesamt als erfolgreiche
Problemlöser erweisen und die Tagung konnte
(fast) wie geplant stattfinden – nur ein Vortrag
musste ausfallen.

Die Gruppe der Teilnehmer bestand aus einer
guten Mischung von Forschern, die schon lange
im (Problemlöse-) Geschäft tätig sind, und Nach-
wuchswissenschaftlern, die zum Teil gerade erst
mit ihrer Promotion begonnen haben. Insgesamt
waren es 20 Personen, die an drei „Langvorträ-
gen“, drei „Kurzvorträgen“ und einem Workshop
teilgenommen haben.

Den Eröffnungsvortrag hielten Daniela Aßmus
und Frank Förster von der Martin Luther Univer-
sität Halle-Wittenberg bzw. der Universität Braun-
schweig. Sie stellten das Projekt ViStAD (Analoges
Denken beim Problemlösen) vor, in dem Analogie-
erkennung und Analogienutzung erforscht wer-
den. In dieser Videostudie wurden verschiedene
analoge Aufgabenpaare bei mathematisch begab-
ten Grundschulkindern eingesetzt. Mit einem Ver-
laufsmodell wurde an Fallbeispielen diskutiert, an
welchen Stellen Analogien konstruiert und genutzt
worden sind, und es wurden förderliche und hin-
dernde Bedingungen hierzu herausgearbeitet. Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Arbeitskrei-
ses hatten am kommenden Tag die Gelegenheit,
an einem von Frau Aßmus und Herrn Förster
durchgeführten Workshop teilzunehmen, um sich
mit diesem Thema vertiefend auseinanderzuset-

zen. Insbesondere haben wir gemeinsam einen Bei-
spielprozess aus dem Projekt ViStAD interpretiert,
um in dieser Expertenrunde unterschiedliche Per-
spektiven auf die Interviews und die theoretische
Diskussion zu gewinnen.

Den zweiten Hauptvortrag hielt Regina Bru-
der von der Universität Darmstadt, die über das
vom Land Niedersachsen geförderte Projekt LE-
MAMOP (Lerngelegenheiten für Mathematisches
Argumentieren, Modellieren und Problemlösen)
für Mathematikunterricht an Gymnasien und Ge-
samtschulen in Niedersachsen berichtete, mit dem
Schwerpunkt auf das Problemlösen. Dieses Projekt
knüpft an die erfolgreichen, mittlerweile ausgelau-
fenen niedersächsischen Modellversuche CAliME-
RO und MABIKOM an. Die grundlegende Idee
von LEMAMOP ist die Förderung des schrittwei-
sen Erwerbs von intelligentem Wissen für einen
langfristigen, nachhaltigen Aufbau der zentralen
Kompetenzen mathematischen Argumentierens,
Modellierens und Problemlösens unter Beachtung
der Sicherung soliden mathematischen Grundwis-
sens. Hierzu stellte Frau Bruder auch die dafür
entwickelten Unterrichtsmaterialien für problem-
orientierten Mathematikunterricht vor.

Mit dem Vortrag „Wesen der Problemlösepro-
zesse in einem dynamischen Geometrie-System:
Effekte mit, von und durch Technologie“ befasste
sich Ana Kuzle (Universität Osnabrück). Im Vor-
trag wurden eine qualitative Studie und deren Er-
gebnisse im Hinblick auf die Problemlöseprozes-
se von drei Teilnehmern mit verschiedenem ma-
thematischen Hintergrund und unterschiedlichen
Problemlöseerfahrungen vorgestellt. Das Haupt-
ziel der Studie war es, das Wesen der Problem-
löseprozesse beim Lösen von offenen Problemen
in einem dynamischen Geometrie-System zu ent-
decken und zu untersuchen, wie offene Proble-
me mit dem Einsatz von Technologie verbunden
wurden, um die Problemlöseprozesse zu verbes-
sern. Hierzu stelle Frau Kuzle Ergebnisse vor, die
zeigen, inwieweit die Probanden das dynamische
Geometrie-System als flexibel nutzbares kognitives
Hilfsmittel eingesetzt haben sowie dessen Auswir-
kungen auf das Problemlöseverfahren.

Ein Blick in ein gerade begonnenes Forschungs-
projekt hinsichtlich der Gestaltung des Mathe-
matikunterrichts warf Benjamin Rott (Universität
Duisburg-Essen). Untersucht wird, wie Lehrkräf-
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te Stunden zum Problemlösen gestalten, insbeson-
dere wenn sie bislang keine Fortbildungsveran-
staltungen zu diesem Thema besucht haben. Be-
reits die ersten videographierten Unterrichtsstun-
den zeigen einen deutlichen Kontrast zwischen
Lehrpersonen, die sich bewusst zurückhalten und
wenig eingreifen, sowie Lehrkräften, die in die
Prozesse ihrer Schülerinnen und Schüler stark
steuernd eingreifen.

Am Ende des Tages haben wir kurz über die
für den Arbeitskreis relevanten Themen diskutiert,
bevor wir den Abend im Restaurant Mongo’s ge-
meinsam ausklingen ließen.

Thomas Gawlick und Elisabeth Lucyga der
Universität Hannover eröffneten mit ihrem lan-
gen Vortrag „Analyse von Problemlöseprozessen
mit Hilfe von Lösungsgraphen und verfeinerten
Pólya-Phasen“ den Tagungsbetrieb am Samstag.
Im Fokus stand die Analyse von Neuntklässler-
Bearbeitungsprozessen der TIMSS-Aufgabe K10 in
einem erweiterten Phasenmodell nach Pólya aus
einer Piaget‘schen Perspektive: Falls die Aufgabe
nicht assimiliert oder routinemäßig akkommodiert
werden kann, ist K10 für den Löser ein Problem.
Die Akkommodation verläuft dann in Schleifen,
die seine heuristische Struktur verdeutlichen. Im
Rahmen des vorgestellten Phasenmodells wurden

beispielbasiert Typen sicht- und unterscheidbar
(herumprobieren, „trial and error“, planmäßiges
Vorgehen).

Den letzten Vortrag der Herbsttagung hielt
Axel Brückner (Universität Potsam) zu „Woher
weiß ich, ob das stimmt?“. An einem Beispiel wur-
de diskutiert, inwiefern man sich als Mathematiker
absichern kann, wenn man ein gefundenes Ergeb-
nis überprüfen möchte.

Das nächste Treffen des Arbeitskreises findet in
Basel auf der Bundestagung in Februar 2015 statt.
Die Herbsttagung 2015 wird – gemeinsam mit
der jährlichen Tagung der europäischen ProMath-
Gruppe – am ersten Septemberwochenende in
Halle von Torsten Fritzlar ausgerichtet.

Interessierte sind als weitere Mitglieder herz-
lich willkommen. Bitte wenden Sie sich ggf. an die
Sprecherin bzw. den Sprecher des Arbeitskreises:
Ana Kuzle: akuzle@uni-osnabrueck.de und Benja-
min Rott: benjamin.rott@uni-due.de.

Ana Kuzle, Universität Osnabrück, Institut für Kogniti-
ve Mathematik, Albrechtstr. 28a, 49076 Osnabrück
Email: akuzle@uni-osnabrueck.de
Benjamin Rott, Universität Duisburg-Essen, Fakultät für
Mathematik, Thea-Leymann-Straße 9, 45127 Essen
Email: benjamin.rott@uni-due.de

Arbeitskreis Psychologie und Mathematikdidaktik
Rauischholzhausen, 10./11. 10. 2014

Anke Lindmeier

Der Arbeitskreis „Psychologie und Mathematikdi-
daktik“ traf sich mit seinen knapp 25 Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern zur Herbsttagung wieder
im Schloss Rauischholzhausen, der Tagungsstätte
der Justus-Liebig-Universität Gießen.

Ausführlich vor- und zur Diskussion gestellt
wurden vier Forschungsprojekte von Kay Achmet-
li/Stanislaw Schukajlow, Julia Weinsheimer, Julia
Ollesch und Katrin Bochnik/Stefan Ufer. Gemäß
der Ausrichtung des AKs wird in diesen Arbei-
ten insbesondere die Nähe zur Bezugswissenschaft
Psychologie deutlich, die sich in theoretischen und
methodischen Bezügen niederschlägt.

Die Arbeiten von Kay Achmetli/Stanislaw
Schukajlow und Katrin Bochnik/Stefan Ufer neh-
men dabei Bedingungsfaktoren für mathemati-
sche Kompetenzentwicklung bei Schülerinnen und

Schülern in den Blick. Während im ersten Fall
Effekte von der Bearbeitung multipler Lösun-
gen, also einer instruktionalen Variable unter-
sucht werden, wird im zweiten Fall mit dem Ein-
fluss von Familiensprache auf den Kompetenzer-
werb auf eine individuelle Variable fokussiert. Die
beiden Arbeiten von Julia Weinsheimer und Ju-
lia Ollesch befassen sich hingegen mit je spezifi-
schen Fähigkeiten von (angehenden) Lehrkräften.
Während im ersten Fall diagnostische Fähigkei-
ten von Grundschullehrkräften im Bereich Arith-
metik umfassend charakterisiert werden, konzen-
triert sich Julia Ollesch auf spezielle Erfordernis-
se im Umgang mit multimedialen Repräsentatio-
nen.

Das Spektrum an Themen war dieses Jahr au-
ßerordentlich reichhaltig und forderte so die Teil-
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nehmerinnen und Teilnehmer in den Diskussio-
nen. Die Rückschau zeigt jedoch, dass die Vortra-
genden den Diskurs im Anschluss an ihre Vorträ-
ge durch eine rundum konstruktiv-kritische Dis-
kussionskultur als bereichernd erfuhren. Neben
den wissenschaftlichen Programmpunkten – die
im Folgenden detailliert berichtet werden – stand
auch die Neuwahl einer der beiden Sprecherin-
nen an. Dabei wurde Anke Lindmeier einstimmig
wieder gewählt. Vielen Dank für das entgegenge-
brachte Vertrauen!

Kay Achmetli und Stanislaw Schukajlow, Uni
Münster:
Multiple Lösungen beim mathematischen
Modellieren und Schülerleistungen: Eine
Wirkungsstudie

In didaktischen Diskussionen wird die Bedeut-
samkeit der Behandlung von multiplen Lösungen
schon lange hervorgehoben. Dieses Unterrichts-
element fand den Eingang in die Bildungsstan-
dards verschiedener Länder und wird als Merkmal
„guten“ Unterrichts angesehen. Allerdings gibt es
nur wenige methodisch kontrollierte Studien, die
den Einfluss der Behandlung von multiplen Lö-
sungen im Unterricht auf Leistungen, Strategi-
en und motivational-affektive Merkmale von Ler-
nenden untersuchen. Dieses Forschungsdesiderat
wird im Rahmen des DFG-Projekts „Multiple Lö-
sungen in einem selbständigkeitsorientierten Ma-
thematikunterricht“ bearbeitet. In der ersten Pha-
se des Projekts wurden die Lösungen untersucht,
die durch Annahmen zu fehlenden Angaben entste-
hen, und der positive Einfluss auf Interesse nach-
gewiesen (Schukajlow & Krug, 2014).

Im ersten Teil des Vortrags wurden leistungs-
bezogene Effekte der Behandlung dieser multiplen
Lösungen analysiert. Es zeigte sich, dass die Be-
handlung von multiplen Lösungen keinen direk-
ten Effekt auf Leistungen von Lernenden im Mo-
dellieren und im technischen Arbeiten hatte. Die
Analyse des theoretisch hergeleiteten Mediations-
modells zeigte zugleich leistungsfördernde Effekte
der multiplen Lösungen für solche Lernende, die
im Unterricht mehr Lösungen entwickeln und sich
kompetenter fühlen.

Im zweiten Teil des Vortrags wurden die Anla-
ge und erste Ergebnisse aus der zweiten Projekt-
phase berichtet, in der multiple mathematische Lö-
sungswege untersucht werden. In der dargestell-
ten experimentellen Studie haben Lernende Mo-
dellierungsaufgaben entweder mit Hilfe des nu-
merischen, inhaltlichen oder mit beiden Lösungs-
wegen bearbeitet (Krämer, Schukajlow, & Blum,
2012). Die Auswertungen deuten auf differenziel-
le Effekte des jeweiligen mathematischen Lösungs-

weges bzgl. der Leistungen hin. Dabei zeigte die
Gruppe, in der beide mathematische Lösungswe-
ge behandelt wurden, mindestens genau so gute
Leistungen, wie die anderen Untersuchungsgrup-
pen.

Kernpunkte der Diskussion und neue Perspektiven
In der Diskussion im Anschluss an den Vortrag
wurden theoretische Anbindungen von Studien,
Auswertungsmethoden und die Interpretation der
Ergebnisse diskutiert. U.a. wurde besprochen, in
wieweit Effekte von multiplen Lösungen erwartet
werden können und wie diese im vorliegenden
Setting entstehen. Weiterhin stellte sich die Fra-
ge, ob die Anzahl der entwickelten Lösungen bes-
ser als Treatmentkontrolle oder als Mediator be-
handelt werden sollte. Die Bedeutung und Inter-
pretation von Mediationsmodellen bildeten einen
weiteren Punkt der Diskussion. Kritische Anmer-
kungen betrafen die Vollständigkeit der Spezifika-
tion der Mediatoren im aufgestellten Modell. Die
neuen Perspektiven in der Auswertung der Ergeb-
nisse betreffen gewonnene Erkenntnisse über ei-
ne didaktische Akzentuierung von erhobenen Leis-
tungsdimensionen mit Bezug zu den Grundvor-
stellungen des Funktionsbegriffs.

Julia Weinsheimer, Pädagogische Hochschule
Weingarten:
Erfassung diagnostischer Fähigkeiten von
Grundschullehrkräften im Bereich Arithmetik

Diagnostische Fähigkeiten von Lehrkräften gelten
als eine „Voraussetzung für angemessene Unter-
richtsgestaltung und gezielte individuelle Förde-
rung wie auch als Grundlage pädagogischer Ent-
scheidungen und Handlungen“ (Artelt & Gräsel,
2009). Im Rahmen des vorgestellten Dissertati-
onsprojekts wurde ein Instrument zur Erfassung
der diagnostischen Fähigkeiten von Lehrkräften
speziell im Bereich Arithmetik im Anfangsunter-
richt entwickelt und erprobt. Um hierbei die be-
ruflichen Anforderungen adäquat abzubilden, ka-
men neben der Beurteilung von Mathematikaufga-
ben und Schülerdokumenten auch Videosequen-
zen zum Einsatz, in denen Lehr-Lern-Situationen
eingeschätzt und mögliche Reaktionen in Form
von Lehrerhandeln formuliert werden sollten. Das
anschließende mehrstufige Analysevorgehen er-
laubt eine qualitative Einschätzung verschiedener
Facetten diagnostischer Fähigkeiten. Durch die Vi-
sualisierung der Diagnosefacetten in Kompetenz-
profilen wird ein Vergleich der diagnostischen Fä-
higkeiten von Lehramtsstudierenden, Lehrkräften
und Experten möglich. Im Vortrag wurden das
Analysevorgehen vorgestellt und erste Ideen zur
Ergebnisdarstellung präsentiert.
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Kernpunkte der Diskussion und neue Perspektiven
In der anschließenden Diskussion wurden die Ide-
en zur Analyse der diagnostischen Fähigkeiten
aufgegriffen. Hierbei richtete sich der Fokus zu-
nächst auf das zugrunde gelegte Konstrukt, wel-
ches unterschiedliche Diagnoseaspekte bei der Be-
gleitung von Lernprozessen zu fassen versucht.
Die Rückmeldungen gaben dazu Anlass, das Kon-
strukt der diagnostischen Fähigkeiten – speziell
im Hinblick auf einzelne Facetten diagnostischer
Fähigkeiten in Arithmetik der 1. und 2. Klasse –
weiter zu präzisieren. Die angedachte Darstellung
der einzelnen Diagnose-Facetten in Kompetenz-
profilen scheint sich als geeignet zu erweisen (vgl.
Weinsheimer & Rathgeb-Schnierer, 2014). Ebenso
wurde angeregt, durch vertiefende Analysen die
Beschreibung von Elementen, die Expertise und
Qualität bedingen, noch weiter zu verfeinern. Die
Erkenntnisse, die sich durch die Herangehenswei-
se im Projekt ergeben könnten, wurden als inter-
essante Ansatzmöglichkeiten zur Förderung der
diagnostischen Fähigkeiten von Lehrkräften und
angehenden Lehrkräften in der Aus- und Weiter-
bildung diskutiert.

Julia Ollesch, Pädagogische Hochschule
Heidelberg: Fachdidaktische Kompetenzen im
Umgang mit multimedialen Repräsentationen
im Mathematikunterricht. Konstruktion und
Evaluierung computergestützter Vignetten

Multimediale Repräsentationen erlauben Arbeits-
weisen, die prinzipiell ein tieferes Durchdringen
des repräsentierten Sachverhalts ermöglichen kön-
nen (vgl. Ainsworth, 1999). Durch den Einsatz
multimedialer Repräsentationen im Unterricht er-
geben sich jedoch auch neue Herausforderungen
für die Schüler(innen) und damit auch für die
Lehrkräfte bei der Unterrichtsgestaltung, wie z. B.
die Vermeidung darstellungsbedingter kognitiver
Überforderung (vgl. Chandler & Sweller, 1991).

Im Vortrag wurde ein Teilprojekt des FuN-
Kollegs „Effektive Kompetenzdiagnose in der
Lehrerbildung“ (EKoL) vorgestellt, das die Kom-
petenzentwicklung während der Ausbildung von
Lehrkräften in Bezug auf den Einsatz multime-
dialer Repräsentationen im Mathematikunterricht
untersucht. Für die Erhebung wird – im Aus-
tausch mit den Realschulseminaren Ludwigsburg
und Karlsruhe – ein Testinstrument auf der Basis
unterrichtsnaher Videovignetten entwickelt.

Anhand zweier Vignetten wurden der theo-
retische Hintergrund sowie der Aufbau der Vi-
gnetten beispielhaft erläutert. Des Weiteren wur-
den erste Ergebnisse einer Vorstudie sowie der
derzeit laufenden mehrstufigen Validierung vorge-
stellt. Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass die

Vignetten sowohl von Studierenden als auch von
Experten der Realschulseminare als eindeutig for-
muliert und relevant für den Unterricht wahrge-
nommen wurden. Aktuell befindet sich das Projekt
im ersten Schritt der quantitativen Validierung.

Kernpunkte der Diskussion und neue Perspektiven
Zunächst fokussierte sich die Diskussion vor al-
lem auf die Einordnung des Forschungsvorhabens
in den aktuellen Stand der Forschung und die
Abgrenzung der spezifischen Kompetenz, die den
Umgang mit Computern im Mathematikunterricht
betrifft, gegenüber einem umfassender gefassten
Kompetenzbegriff, wie er in größer angelegten
Studien (z. B. COACTIV) zugrunde gelegt wurde.

Ein weiterer Diskussionspunkt betraf die ak-
tuelle Phase des Projekts, die Validierung der Vi-
gnetten. Es wurde diskutiert, welchen Zweck die
einzelnen Stufen der Validierung jeweils erfüllen,
wie die Stufen verzahnt sind und welche wei-
teren Möglichkeiten von Validierungsmaßnahmen
sich anbieten. Es wurden hilfreiche Vorschläge
für das weitere Vorgehen vorgebracht, welche so-
wohl die Validierung als auch die Einordnung in
den Forschungsstand betrafen. Die Diskussion war
durchweg kritisch-konstruktiv und nicht zuletzt
dadurch sehr gewinnbringend.

Katrin Bochnik und Stefan Ufer, LMU
München: LaMa – Language and Mathematics.
Mathematische Kompetenzunterschiede
zwischen Kindern mit deutscher und
nicht-deutscher Familiensprache im Verlauf der
dritten Klasse

Wiederholt zeigte sich die Notwendigkeit einer dif-
ferenzierten Betrachtung mathematischer Kompe-
tenzunterschiede zwischen Lernenden mit deut-
scher und nicht-deutscher Familiensprache (Hein-
ze et al., 2009; Prediger et al., 2013). Vornehmlich in
Bereichen des konzeptuellen Verständnisses stel-
len Sprachkenntnisse im Deutschen die wichtigste
Erklärungsvariable dar.

Um dieses Phänomen systematisch zu untersu-
chen, wurden im Projekt LaMa Aufgaben zu vier
Facetten mathematischer Kompetenz (arithmeti-
sche Basisfertigkeiten, konzeptuelles Verständnis,
Textaufgaben, Umgang mit Arbeitsmitteln) ent-
wickelt und in einer Längsschnittstudie zu Be-
ginn (N = 412) und zum Ende (N = 286)
des dritten Schuljahres eingesetzt. Dabei wur-
den allgemein- und fachsprachliche Kenntnisse so-
wie kognitive Grundfähigkeiten und die Wahrneh-
mung unterrichtlicher Lerngelegenheiten erhoben.
Erste Ergebnisse unterstreichen die Relevanz so-
wohl allgemein- als auch fachsprachlicher Kennt-
nisse für den mathematischen Kompetenzerwerb
in allen vier erhobenen Facetten.
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Kernpunkte der Diskussion und neue Perspektiven
In der Diskussion wurde die gegenseitige Abhän-
gigkeit von mathematisch-fachsprachlichen Kom-
petenzen und inhaltlichem Verständnis themati-
siert. Diese wird in der weiteren theoretischen
und methodischen Auseinandersetzung explizit
Berücksichtigung finden. Weitere Punkte bezogen
sich auf die Einbettung der erhobenen Lerngele-
genheiten in den Rahmen bereits bestehender Kon-
strukte sowie auf die Sensitivität der Mathematik-
aufgaben für die Lerngegenstände der dritten Jahr-
gangsstufe. Die gesammelten Rückmeldungen tru-
gen zu einer umfassenden Reflexion der bisherigen
Ergebnisse und deren Interpretation bei und reg-
ten damit weiterführende Analysen an.

Organisatorisches und Ausblick

Im Namen aller Teilnehmerinnen und Teilnehmer
darf ich den Vortragenden für ihre Bereitschaft
danken, ihre Arbeiten ausführlich vor- und zur
Diskussion zu stellen!

Im Jahr 2015 werden sich die Mitglieder des
AKs Psychologie und Mathematikdidaktik vor-
aussichtlich vom 16. bis 17. Oktober im Schloss
Rauischholzhausen einfinden, um bis zu vier neue
Projekte ausführlich zu diskutieren. Dabei soll das
Forum wieder für fortgeschrittene oder kurz vor
dem Abschluss stehende Arbeiten – die nicht not-
wendigerweise Promotionsarbeiten sein müssen –
offen stehen. Ihr Interesse an der Tagung kön-
nen Sie bei einer der beiden Sprecherinnen Sil-
ke Ruwisch (ruwisch@uni.leuphana.de) oder Anke
Lindmeier (lindmeier@ipn.uni-kiel.de) bekunden.
Auf der GDM 2015 wird der AK Psychologie und
Mathematikdidaktik – wie im letzten Jahr erfolg-
reich erprobt – wieder im Rahmen eines normalen
Sektionsvortrags in Erscheinung treten und über

seine Arbeit informieren. Somit werden wir nicht
parallel zu den anderen Arbeitskreisen der GDM
tagen. Wenn Sie also Interesse haben und Kontakt
zu uns aufnehmen möchten, so achten Sie bitte auf
entsprechende Ankündigungen oder schreiben Sie
uns an. Herzlichen Dank.
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Arbeitskreis Vernetzungen im Mathematikunterricht
Tübingen, 8. 10. 2014

Astrid Brinkmann, Thomas Borys und Matthias Brandl

Die 7. Tagung des Arbeitskreises „Vernetzungen
im Mathematikunterricht“ fand als internes Tref-
fen ehemaliger und zukünftiger Sprecher/innen
am 08. Oktober 2014 bei Michael Bürker in Tübin-

gen statt. Dafür sei ihm noch einmal ein herzliches
Dankeschön ausgesprochen.

Tagungsordnungspunkte betrafen vor allem
Organisatorisches:

mailto:lindmeier@ipn.uni-kiel.de
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Von links: Das neue Sprecherteam Astrid Brinkmann, Thomas
Borys und Matthias Brandl zusammen mit dem ehemaligen
Sprecher und Organisator der Tagung Michael Bürker

Sprecherwahl

Das neue Sprecherteam besteht aus Astrid Brink-
mann (Münster), Thomas Borys (Karlsruhe) und
Matthias Brandl (Passau).

Planung der nächsten Tagung

Matthias Brandl organisiert die 8. Tagung des
Arbeitskreises am 24./25. April 2015 an der
Universität Passau. Bei dieser Tagung wird
am 24. April wieder ein Lehrerfortbildungs-
programm angeboten (Themen bislang: MINT-
Lernumgebungen, Maps als Unterrichtsmittel,
Kryptographie, Minkowski-Geometrie in der
Schule).

Ein Schwerpunkt des internen Programms
wird „Narrative Didaktik“ sein (Vorträge von
Matthias Brandl und Michael Bürker).

Nähere Infos sind zu finden unter www.
math-edu.de/Vernetzungen/Tagungen.html, An-
meldung unter dida-anmeldung@fim.uni-passau.
de.

Schriftenreihe „Mathe vernetzt – Anregungen und
Materialien für einen vernetzenden
Mathematikunterricht“ des Arbeitskreises,
herausgegeben von Astrid Brinkmann:

Die Fertigstellung von Band 4 ist für 2015 vorgese-
hen. Er wird von Thomas Borys, Matthias Brandl
und Astrid Brinkmann herausgegeben. In die-
sem Band werden zu den Artikeln auch Schüler-
Arbeitsblätter und Kopiervorlagen direkt mitver-
öffentlicht. Band 4 wird als E-Book erscheinen.

Autoren, die einen Artikel für die Schriften-
reihe anbieten möchten, wenden sich bitte an

Astrid Brinkmann: astrid.brinkmann@math-edu.
de. Informationen und Formatvorlage findet
man unter: www.math-edu.de/Vernetzungen/
Schriftenreihe.html

“AK Vernetzungen im Mathematikunterricht
goes international”

Bereits auf der 6. Tagung des Arbeitskreises im Mai
in Karlsruhe wurde ein englischsprachiger Vortrag
von Ana Donevska Todorova (Berlin) angeboten:
„Connecting Multiple Modes of Description and
Thinking of the Concept Dot Product of Vectors in
a Dynamic Geometry Environment.“

Der Arbeitskreis wurde von Matthias Brandl
im September/Oktober als Bestandteil eines eng-
lischsprachigen Posters auf der ISDDE 2014 –
Design in Practice an der University of Cam-
bridge (UK) unter dem Titel „Inner- and Outer-
Mathematical Connections and Joined-Up Thin-
king in Mathematics Education“ vorgestellt.

Es ist geplant, zusätzlich zur deutschspra-
chigen Arbeitskreisseite (www.math-edu.de/
Vernetzungen.html) eine englischsprachige Home-
page einzurichten (Betreuung: Matthias Brandl).

An die interne Besprechung schloss sich bei schö-
nem Wetter eine gelungene Stadtführung durch
das schöne Tübingen von Michael Bürker an.

Weitere Informationen zu den Tagungen
des Arbeitskreises können im Internet unter
der Adresse www.math-edu.de/Vernetzungen/
Tagungen.html abgerufen werden. Allgemeine
Informationen zum Arbeitskreis „Vernetzungen
im Mathematikunterricht“ findet man unter:
www.math-edu.de/Vernetzungen.html. Interes-
sierte sind als weitere Mitglieder herzlich will-
kommen.

Astrid Brinkmann, Universität Münster, Institut für Di-
daktik der Mathematik und der Informatik, Fliedner-
straße 21, 48149 Münster
Email: astrid.brinkmann@math-edu.de

Thomas Borys, Pädagogische Hochschule Karlsruhe,
Bismarckstraße 10, 76133 Karlsruhe
Email: borys@ph-karlsruhe.de

Matthias Brandl, Universität Passau, Fakultät für Infor-
matik und Mathematik, Innstraße 33, 94032 Passau
Email: matthias.brandl@uni-passau.de
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Die ISTRON-Gruppe – Anwendungen und Modellieren in Forschung
und Praxis

Hans-Stefan Siller und Gilbert Greefrath

Seit 1991 gibt es eine deutschsprachige ISTRON-
Gruppe, die sich dem Ziel widmet, Modellierun-
gen und Realitätsbezüge in den Mathematikunter-
richt zu integrieren. Diese deutschsprachige Grup-
pe ist Teil einer internationalen Gruppe, die sich im
Jahr 1990 mit dem Ziel konstituiert hat, durch Ko-
ordination und Initiierung von Innovationen – ins-
besondere auch auf europäischer Ebene – zur Ver-
besserung des Mathematikunterrichts beizutragen.
Diese internationale Gruppe besteht aus acht Ma-
thematikern und Mathematikdidaktikern aus Eu-
ropa und den USA, darunter als deutsches Mit-
glied Werner Blum aus Kassel. Der Name ISTRON
stammt von dem Gründungsort der internationa-
len Gruppe, einer Bucht auf Kreta.

Die deutschsprachige Sektion von ISTRON ver-
anstaltet jährliche Tagungen und gibt eine Schrif-
tenreihe, bestehend aus mittlerweile 18 Bänden,
mit Materialien für einen realitätsbezogenen Ma-
thematikunterricht (bei Franzbecker) und 2 Bän-
den (bei Springer) Neue Materialien für einen rea-
litätsbezogenen Mathematikunterricht heraus, um
speziell die Lehrenden bei der Implementierung
von Modellierungen zu unterstützen. Ziel, sowohl
der Tagungen als auch der Schriftreihe, ist es The-
men aufzugreifen, die die Lehrerinnen und Lehrer
ansprechen und für den Unterricht nutzbar sind.

Auf der Homepage der ISTRON-Gruppe gibt
es eine Datenbank, in der in den mittlerweile mehr
als 150 Beiträgen aus den ISTRON-Bänden nach
Autor, Band oder Stichwort gesucht werden kann –
eine einfache Recherchemöglichkeit für Lehrende,
die häufig ganz gezielt nach bestimmten Themen
zum realitätsbezogenen Mathematikunterricht su-
chen.

Auch die ISTRON-Fortbildungstage werden
gezielt nach den Bedürfnissen der Lehrenden aus-
gerichtet. Lokale Organisatoren aus dem Kreis der
ISTRON-Gruppe nutzen lokale Netzwerke, um ge-
zielt Lehrende einzuladen. So fand z. B. die Tagung
im Herbst 2014 in Koblenz statt und wurde von
Hans-Stefan Siller organisiert. Die Hauptvorträge
beim überwiegend von Gymnasiallehrkräften gut
besuchten Lehrertag wurden vom Kollegen Hans-
Wolfgang Henn aus Dortmund und Frank Förster
aus Braunschweig gehalten.

Wolfgang Henn beschäftigte sich mit der Ein-
kommensteuer aus mathematischer Sicht. Aktuell
wird in Deutschland mit einem komplizierten Re-
gelsystem das zu versteuernde Einkommen x be-

stimmt, aus dem sich der zu zahlende Steuerbetrag
t(x) bemisst. Dabei wird im Einkommensteuerge-
setz t(x) in mehreren Intervallen durch Polynome
definiert. Ein solcher „Formeltarif“ ist (fast) einma-
lig in der Welt und macht die Beschäftigung mit
der Einkommensteuer aus mathematischer Sicht
sehr interessant. Man betrachtet die Steuerfunkti-
on t als reelle Funktion, um sie so einer mathe-
matischen Analyse zugänglich zu machen. Begrif-
fe wie mittlerer und Grenzsteuersatz, Elastizität,
Grund- und Splittingtarif können so mathematisch
beschrieben werden.

Frank Förster stellte in seinem Hauptvortrag
die Frage „Wofür braucht man das eigentlich?“. Er
präsentierte Beispiele und Reflexionen zum Kom-
petenzbereich Modellieren. Neben Forschungser-
gebnissen zu Anwendungen von Mathematik sind
in die Reflexionen auch Erprobungen von Un-
terrichtseinheiten, Erfahrungen bei der Erstellung
von Schulbüchern und Begleitmaterialien und bei
der Förderung mathematisch begabter und rechen-
schwacher Kinder im Rahmen der Mathemati-
schen Lernwerkstatt der TU Braunschweig mit ein-
geflossen.

Zusätzlich zu den Hauptvorträgen gab es zwei
Workshopschienen und eine Reihe von Sektions-
vorträgen.

Doch bei ISTRON geht es nicht nur um die Im-
plementierung der mathematischen Modellierung
im Schulalltag. Charakteristisch für ISTRON – im
Sinne der Vernetzung, die auch im Logo ausge-
drückt wird – ist die Vernetzung von Forschung
und Praxis. Daher gibt es auf jeder Tagung auch
einen ISTRON-internen Teil, bei dem neueste For-
schungsergebnisse ausgetauscht, wesentliche Fra-
gen diskutiert und Projekte vorgestellt werden.

Mehr Informationen zu ISTRON finden Sie auf
der Homepage, die neben den Informationen zur
Schriftenreihe auch Informationen zu den Tagun-
gen enthält. Haben Sie Interesse bei ISTRON mitz-
umachen? Über Ihr Interesse freuen wir uns!

Gilbert Greefrath, Westfälische Wilhelms-Universität
Münster, Institut für Didaktik der Mathematik und der
Informatik, Fliednerstraße 21, 48149 Münster

Hans-Stefan Siller, Universität Koblenz-Landau, Mathe-
matisches Institut, Universitätsstraße 1, 56070 Koblenz

E-mail: istron@uni-koblenz.de
www.istron-gruppe.de

http://www.istron-gruppe.de
http://www.istron-gruppe.de
mailto:istron@uni-koblenz.de
http://www.istron-gruppe.de
www.istron-gruppe.de
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GDM Seasonschool 2014 in Hagen
„Ist alle Forschung Entwicklungsforschung?!“

Ulrike Dreher und Rebecca Uhing

Die GDM Seasonschool (bisher Summerschool) für
Nachwuchswissenschaftler_innen wurde in die-
sem Jahr vom 28. 9. bis 2. 10. 2014 in Hagen von der
TU Dortmund ausgerichtet. Ihr thematischer Fo-
kus lag auf der fachdidaktischen Entwicklungsfor-
schung, die sich sowohl mit der Entwicklung von
Lehr- und Lerngelegenheiten wie auch der Befor-
schung initiierter Lernprozesse beschäftigt. Zum
ersten Kennenlernen wurden einige statistische
Daten der Teilnehmer_innen erhoben. Um nur ein
Ergebnis zu erwähnen – der südlichste Standort
war die Pädagogische Hochschule Freiburg, der
nördlichste die Universität Oldenburg. Die 28 Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer starteten mit unter-
schiedlichen Erwartungen: Während einige bereits
Vorstudienergebnisse im Gepäck hatten, befanden
sich andere in ihrer allerersten Arbeitswoche und
konnten die Seasonschool als Einführung in ihr
Vorhaben und Startschuss für eine Ideensamm-
lung nutzen. Bereits am Anreisetag (Sonntag) stell-
ten Prof. Dr. Susanne Prediger und Prof. Dr. Ste-
phan Hußmann (beide TU Dortmund) die inhalt-
liche Ausrichtung dar durch die Erläuterung des
Dortmunder Modells aus dem interdisziplinären
Forschungs- und Nachwuchskolleg FUNKEN als
exemplarische Ausdifferenzierung der Fachdidak-
tischen Entwicklungsforschung.

Die Teilnehmer_innen (Foto: Ulrike Dreher)

Am Folgetag wurde der Fokus zunächst auf
die Konstruktion bzw. (Weiter-)Entwicklung von
Lerngegenständen gelenkt. Zunächst wurde durch
Prof. em. Dr. Rudolf Sträßer– der uns die kom-
plette Woche begleitet hat – eine angeleitete Aus-
einandersetzung mit einer Form der Stoffanalyse
initiiert. Unter dem Titel „Systematische Heran-
gehensweisen zur Spezifizierung und Strukturie-
rung von Lerngegenständen“ konnten die Trag-
weite und Notwendigkeit der intensiven Ausein-
andersetzung mit dem Lerngegenstand vermittelt
und die Metapher: „Kein Stricken ohne Wolle.“ als
tragfähiges Konzept zur Hand gegeben werden.
Stephan Hußmann gab in einem weiteren Work-
shop unter dem Titel „Wie empirische Analysen
und stoffliche Analysen zusammenhängen kön-
nen“ einen Einblick in die Umsetzung der didakti-
schen Rekonstruktion. Im Anschluss erläuterte Su-
sanne Prediger die Design- und Theorieentwick-
lung, die Entwicklungsforschung anstrebt, indem
sie aufzeigte, welche Ergebnisse Forschung im All-
gemeinen und Entwicklungsforschung im Speziel-
len erzielen kann.

Der Dienstagvormittag bot Gelegenheit die ei-
genen Projekte zu verorten und in Kleingruppen
unter den Doktorand_innen vertieft in die fachli-
che Diskussion zu kommen. An diesem Tag hielten
Dr. Susanne Schnell und Dr. Alexander Meyer (TU
Dortmund) einen Workshop zum wissenschaftli-
chen Schreiben, während Rudolf Sträßer dazu pas-
send seine Erfahrungen mit der Publikation in ma-
thematikdidaktischen Journals ergänzte. Anschlie-
ßend stand die Diskussion mit Expert_innen zu
ausgewählten Projekten in mehreren Round Tables
im Vordergrund. Es zeigte sich einmal mehr, dass
der Austausch zwischen Promovierenden und eta-
blierten Wissenschaftler_innen sehr gewinnbrin-
gend ist. Allen teilnehmenden Expert_innen sei an
dieser Stelle nochmals herzlich gedankt.

Nachdem wir uns mit der Strukturierung und
Spezifizierung von Lerngegenständen als auch mit
Möglichkeiten zur Entwicklung lokaler Theorien
auseinandergesetzt hatten, verlagerte sich der in-
haltliche Schwerpunkt am Mittwoch auf die Ana-
lyse von Lehr- Lernprozessen. Während Herr Prof.
Dr. Heinz Steinbring (Universität Duisburg-Essen)
„Methoden und Hintergründe für epistemologi-
sche Lernprozessanalysen“ in seinem Vortrag ver-
mittelte, konnte die Arbeit mit dem epistemologi-
schen Dreieck in einer selbstständigen Arbeitspha-



60 Tagungsberichte GDM-Mitteilungen 98 · 2015

se anhand einer vorgestellten Unterrichtssequenz
erprobt werden. Im Anschluss thematisierte Prof.
Dr. Marcus Nührenbörger (TU Dortmund), wel-
che „Aussagen über Wirkungsweisen und Gelin-
gensbedingungen von Design-Elementen“ mit Hil-
fe der Analyse von Interaktion gewonnen werden
können. Am späteren Nachmittag fand bei schöns-
tem Spätsommerwetter ein Ausflug in die Zeche
Zollern in Dortmund statt.

Am letzten Tag der Seasonschool gewährte
Prof. Dr. Lieven Verschaffel (K. Universiteit Leu-
ven) Einblick in diverse Interventionsstudien und
deren jeweiligen Designelemente gemäß eines 10-
Punkte-Analyseinstrumentes. Die Präsentationen
der Gruppenarbeit und der Austausch erfolgten in
dieser Phase auf Englisch, was einen Trainingsan-
lass auf ganz anderer Ebene geboten hat. Prof. Dr.
Christoph Selter (TU Dortmund) bildete mit dem
Workshop „Wie Implementationsstrategien eine
praxisrelevante Entwicklung ermöglichen“ den in-
haltlichen Abschluss. Anhand des Projektes PIK
AS wurden den Teilnehmer_innen die zahlreichen
Faktoren aufgezeigt, die für eine sich durchsetzen-
de Innovation notwendig werden können.

In fünf Tagen intensiven Diskurses, umfassen-
der Vorträge und anregender Workshops konnten
für alle Doktorandinnen und Doktoranden für sie
wesentliche Fragen angestoßen, vertieft und wei-
tergedacht werden. Aber ist nun alle Forschung
Entwicklungsforschung? Natürlich nicht, genau

das wurde immer wieder betont und herausgear-
beitet. Es wurde für alle Teilnehmer_innen deut-
lich, dass jede Forschungsfrage je eigene Zugänge
benötigt, um beantwortet zu werden. Die Entwick-
lungsforschung als eine Forschungsrichtung vor-
zustellen, bot dem einen Teil der Teilnehmer_innen
einen vertieften Einblick in die eingeschlagene For-
schungsrichtung, den anderen einen absolut ge-
winnbringenden Blick über den Tellerrand.

An dieser Stelle möchten wir uns bei allen
Vortragenden für ihre interessanten Beiträge be-
danken. Ein besonderer Dank gilt sowohl Ru-
dolf Sträßer für die kontinuierliche Begleitung
und den wertschätzenden Austausch und Susanne
Schnell und Alexander Meyer (Nachwuchsvertre-
tung der GDM), die die Organisation vor, während
und nach der Seasonschool sehr intensiv, detail-
reich und wunderbar übernommen haben. Für die
Promovierenden untereinander war der Kontakt
zu Gleichgesinnten sehr gewinnbringend, sodass
der nächste persönliche Austausch bei der GDM-
Tagung in Basel 2015 fest terminiert ist.

Ulrike Dreher, Pädagogische Hochschule Freiburg, In-
stitut für Mathematische Bildung, Kunzenweg 21, 79117

Freiburg, Email: ulrike.dreher@ph-freiburg.de

Rebecca Uhing, Universität Siegen, Didaktik der Mathe-
matik, Walter-Flex-Straße 3, 57068 Siegen
Email: uhing@mathematik.uni-siegen.de

Initiative Bottom-Up – Nachtreffen zum Doktorandenkolloquium der
GDM

Eileen Angélique Braun, Michael Liebendörfer und Sebastian Schorcht

Vor zwei Jahren, im September 2012, fand in Bad
Wildbad das Doktorandenkolloquium der GDM
statt. Jetzt, zwei Jahre danach, hatten wir das Be-
dürfnis, dieses Format zu wiederholen. Auf der
Jahrestagung der GDM 2014 fanden sich eini-
ge Doktorandinnen und Doktoranden von da-
mals zusammen. Sie initiierten ein Nachtreffen,
das alle damals Anwesenden einbeziehen sollte.
Stark war der Drang zu erfahren, welche Fort-
schritte die einzelnen Arbeiten aufzeigten und
wohin es die Doktorandinnen und Doktoranden
von damals verschlagen hat. Schnell wurde ein
zentraler Treffpunkt veranschlagt und Hannover
als idealer Standort identifiziert. Die Einladung

zum Nachtreffen stieß auf große Zustimmung un-
ter den damaligen Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern.

Doktorandenkolloquien im Allgemeinen sind
Treffen, organisiert von Professorinnen und Profes-
soren der GDM. Es bietet sich die Möglichkeit das
eigene Promotionsprojekt Expertinnen und Exper-
ten vorzustellen. In thematisch passenden Klein-
gruppen und einem geschützten Rahmen wer-
den konstruktive Rückmeldungen gegeben. Wir,
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer von damals,
empfanden dieses Format als sehr bereichernd
für den Fortgang unseres eigenen Dissertations-
projekts und der Arbeit in der wissenschaftlichen

mailto:ulrike.dreher@ph-freiburg.de
mailto:uhing@mathematik.uni-siegen.de
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Community. Dabei haben wir folgende bereichern-
de Punkte besonders in Erinnerung behalten:

Vorbereitung auf einen Vortrag zwingt zur
Strukturierung der eigenen Gedanken;
Ehrliche und kritische Rückmeldung zu den
Methoden und der Stimmigkeit des Inhalts der
eigenen Arbeit;
Die Verteidigung der eigene Arbeit, ohne
Rückendeckung durch die Betreuerinnen oder
den Betreuer;
Der geschützte Raum sorgt für den Mut etwas
Kritisches zu sagen;
Kontakt zu Professorinnen und Professoren,
außerhalb des eigenen „Dunstkreises“;
Soziale Kontakte zu neuen Doktorandinnen
und Doktoranden von anderen Universitäten;
Durch die Diskussion fremder Projekte kann
man aus Fehlern lernen, noch bevor man sie
selbst begeht.

Die in unserem speziellen Fall neue Auflage des
Doktorandenkolloquiums, fand am 13. September
2014 statt. Besonderes Augenmerk legten wir da-
bei auf die ersten drei Punkte unserer Erfahrungs-
liste. Die Organisation übernahmen Eileen Braun
und Christian Dohrmann. Besonderen Dank geht
an die Leibniz-Universität Hannover, die uns die
Räumlichkeiten durch Michael Liebendörfer zur
Verfügung stellte. Für das Treffen wurde – wie

auch beim ersten Doktorandenkolloquium – von
jeder Teilnehmerin und jedem Teilnehmer ein Ab-
stract angefertigt. Ziel war die Darstellung der
momentanen Baustellen im Dissertationsprojekt.
Es wurden Vorträge gehalten, Probleme diskutiert
und Kapitel vorgestellt. Finanzielle Unterstützung
erhielten wir von der GDM, der wir an dieser Stel-
le herzlich für die erneute Erfahrung danken. Wir
sind froh, dass es diese Möglichkeit des produkti-
ven Austauschs gibt.

Mit einem guten Gefühl und anregungsreichen
Rückmeldungen verließen wir Hannover wieder.
Wir können der wissenschaftlichen Nachwuchsle-
serin und dem -leser nur empfehlen, solche For-
mate voll auszuschöpfen.

Eileen Angélique Braun, Universität Münster, Fliedner-
straße 21, 48149 Münster
Email: eileen.braun@uni-muenster.de

Michael Liebendörfer, Leuphana Universität Lüneburg,
Institut für Mathematik und ihre Didaktik, Scharnhorst-
straße 1, 21335 Lüneburg
Email: liebendoerfer@khdm.de

Sebastian Schorcht, Justus-Liebig-Universität Gießen,
Institut Didaktik der Mathematik, Karl-Glöckner-
Straße 21c, 35394 Gießen
Email: sebastian.schorcht@math.uni-giessen.de

mailto:eileen.braun@uni-muenster.de
mailto:liebendoerfer@khdm.de
mailto:sebastian.schorcht@math.uni-giessen.de
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49. Jahrestagung der Gesellschaft für Didaktik der Mathematik
Pädagogische Hochschule Nordwestschweiz, in den Gebäuden der Universität Basel
9.–13. Februar 2015

Einladung und Überblick über das Programm
Franco Caluori, Torsten Linnemann, Helmut
Linneweber-Lammerskitten, Christine Streit und
Christof Weber

Die Gesellschaft für Didaktik der Mathematik und
die Pädagogische Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz laden vom 9. bis 13. Februar
2015 zur 49. Jahrestagung der GDM nach Basel
(Schweiz) ein. Im Rahmen von Vorträgen, Arbeits-
kreistreffen und Poster-Präsentationen besteht die
Möglichkeit, sich über den aktuellen Stand der ma-
thematikdidaktischen Forschung zu informieren,
sich mit Kolleginnen und Kollegen auszutauschen
und fachbezogen zu diskutieren.

Am Mittwoch findet der Tag für Lehrerinnen
und Lehrer statt, an dem u. a. vielfältige und pra-
xisrelevante Workshops für Lehrkräfte angeboten
werden. Interessierte Lehrerinnen und Lehrer sind
hierzu herzlich eingeladen.

Wie schon letztes Jahr in Koblenz soll auch
in Basel der intensive Austausch mit dem wis-
senschaftlichen Nachwuchs der GDM gepflegt
werden. Dazu findet am Dienstag der Predoctag
für den wissenschaftlichen Nachwuchs mit Vorträgen
von nichtpromovierten Nachwuchswissenschaftle-

rinnen und -wissenschaftlern statt. In diesem Fo-
rum sollen Ideen für Forschungs- oder Disserta-
tionsprojekte vorgestellt werden können, die sich
noch in der Anfangsphase befinden. Im Vergleich
zu anderen Vorträgen ist dabei eine längere Dis-
kussionszeit vorgesehen. Durch diese Rahmenbe-
dingungen sollen Rückmeldungen von möglichst
vielen Kolleginnen und Kollegen zu den vorge-
stellten Forschungsansätzen und -ideen ermög-
licht werden. Um die Diskussionen am Predoc-
tag möglichst ertragreich werden zu lassen, wer-
den die Vorträge in inhaltlich zueinander passen-
den „Schienen“ angeordnet und von erfahrenen
„Chairs“ moderiert, die selbst in dieser oder einer
ähnlichen Richtung forschen. Erfahrene Mitglieder
der GDM sind, damit dieser Tag seinen Zweck er-
füllt, aufgerufen, die Vorträge des wissenschaft-
lichen Nachwuchses der GDM zu besuchen: ei-
nerseits, um neue Forschungsfragen und -ansätze
kennenzulernen und andererseits, um in der Dis-
kussion konstruktive Rückmeldungen zu geben.

Auch für die Tagung in Basel konnten kom-
petente Hauptvortragende gewonnen werden, die
das Lehren und Lernen von Mathematik aus un-
terschiedlichen Forschungsperspektiven analysie-
ren und reflektieren. So setzt sich Lisa Hefendehl-

Basel (Foto: Andreas Zimmermann)
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Hebeker (Universität Duisburg-Essen) in ihrem
Vortrag mit der „Rolle der Mathematik in der Ma-
thematikdidaktik“ auseinander. Anna Sfard (Uni-
versität Haifa) wird in „Metaphors in mathemati-
cal thinking and in research on mathematical thin-
king: a prop or a trap?“ über die Rolle, Bezie-
hungen sowie Stärken und Schwächen von Meta-
phern beim Betreiben und Lernen von Mathema-
tik nachdenken. Kathleen Philipp (Pädagogische
Hochschule Zürich) beleuchtet mit ihrem Vortrag
„Kinder experimentieren mit Zahlen: eine mathe-
matische Tätigkeit unter der Lupe“ einen spezifi-
schen Aspekt von Mathematiklernen. Fritz Staub
(Universität Zürich) stellt in seinem Vortrag „Fach-
spezifisches Unterrichtscoaching in der Aus- und
Weiterbildung“ einen Ansatz zur Gestaltung pra-
xisbezogener Lernsettings vor. Den Abschluss der
Tagung bildet der Vortrag „Skalierbare Themen im
Mathematikunterricht“ von Norbert Hungerbüh-
ler (ETH Zürich), in dem er ein Thema vorstellt,
das sich in aufsteigender Komplexität, Anwend-
barkeit, Methodenvielfalt und Tiefe vom Kinder-
garten bis hin zur aktuellen mathematischen For-
schung bearbeiten lässt.

Den Kern der Jahrestagung in Basel bilden je-
doch die zahlreichen Vorträge, die im Rahmen
von moderierten Sektionen oder als Einzelbeiträge
stattfinden und über aktuelle Forschungsprojekte
in der Mathematikdidaktik informieren.

Nicht zuletzt bietet Basel, die Geburtsstadt der
Bernoullis und von Euler, viele Sehenswürdig-
keiten und ein buntes kulturelles Angebot. Aus-
führlichere Informationen zur 49. Jahrestagung
der GDM sowie zur Anmeldung finden Sie unter
www.gdm2015.ch.

Als Veranstalter der Tagung freuen wir uns dar-
auf, Sie vom 9. bis 13. Februar 2015 im Kollegien-
gebäude der Universität Basel begrüßen zu dürfen!

Angebote für den wissenschaftlichen
Nachwuchs seitens der Nachwuchsvertretung
Georg Bruckmaier, Raja Herold, Alexander Meyer,
Angel Mizzi, Christine Plicht, Stefanie Rach,
Florian Schacht, Susanne Schnell, Sebastian
Schorcht, Ulrike Siebert und Daniel Thurm

Erfreulicherweise hat sich in den letzten Jahren die
Anzahl an Nachwuchswissenschaftlerinnen und -
wissenschaftlern in der Mathematikdidaktik er-
höht. Für diesen Personenkreis ist aus unserer
Sicht ein breiteres Angebot an speziellen Förder-
maßnahmen hilfreich, um das Erlernen wissen-
schaftlichen Arbeitens und das Hineinwachsen in
die Community zu erleichtern. Solche Angebote
werden in vielfältiger Weise durch die GDM geför-

dert, zum Beispiel indem die Gesellschaft die bei-
den Veranstaltungen Doktorandenkolloquium und
Summerschool finanziell unterstützt. Nicht zuletzt
wird auch in Basel wieder ein Predoc-Tag für den
wissenschaftlichen Nachwuchs durchgeführt (siehe
oben).

Diese Maßnahme der GDM wird durch meh-
rere Aktivitäten der Nachwuchsvertretung – Pro-
movierenden und Postdocs verschiedener Einrich-
tungen – ergänzt. Da wir selbst noch promovie-
ren oder erst vor kurzem promoviert haben, sind
wir mit den besonderen Bedürfnissen des wissen-
schaftlichen Nachwuchses der GDM bestens ver-
traut. Wir bemühen uns deshalb um die Unterstüt-
zung der Nachwuchswissenschaftlerinnen und -
wissenschaftler der GDM. Unter dem Begriff „wis-
senschaftlicher Nachwuchs“ verstehen wir dabei
nicht nur alle Personen, die in der Mathematik-
didaktik promovieren, sondern auch Postdocs, die
ihre Promotion vor kurzem abgeschlossen haben
und auch danach wissenschaftlich weiterarbeiten.
Unsere Bemühungen sind darauf ausgerichtet, für
beide Gruppen unterstützende Angebote zu schaf-
fen. Dazu bieten wir einerseits selbst Workshops
an, in denen wir unsere eigenen Erfahrungen zum
Beispiel zur Literaturrecherche oder zum wissen-
schaftlichen Schreiben weitergeben; andererseits
organisieren wir Fortbildungsangebote beispiels-
weise zu Karrierewegen nach der Promotion. Hier-
zu konnten wir renommierte Expertinnen und Ex-
perten gewinnen.

Unsere Workshops und Fortbildungsangebo-
te finden – aus organisatorischen und finanziel-
len Gründen – jeweils auf der Jahrestagung der
GDM statt. Für die Jahrestagung 2015 in Basel setzt
sich unser Angebot aus „alt Bewährtem“ und „neu
Konzipiertem“ zusammen. Die folgenden bewähr-
ten Angebote sind in den letzten Jahren auf positi-
ve Resonanz gestoßen:
(a) Nachwuchstag vor der Tagung. Diese Aktivi-

tät bietet für Doktorandinnen und Doktoran-
den zu Beginn ihrer Promotion die Möglich-
keit, Tipps und Tricks zu wissenschaftlichen
Arbeitsprozessen zu erhalten, Probevorträge
zu halten und andere Promovierende aus dem
deutschsprachigen Raum kennenzulernen.

(b) Talkrunde vor der Tagungseröffnung. In dieser
Talkrunde diskutieren Henrike Allmendinger
und Benjamin Rott mit den Promovierenden.
Beide haben ihre Promotionszeit erfolgreich
abgeschlossen und beantworten Fragen wie
„Welche Herausforderungen sind in der Pro-
motionszeit zu bewältigen?“ oder „Welche Be-
rufswege stehen nach der Promotion offen?“.

(c) Expertinnen- und Experten-Sprechstunde, indi-
viduell während der Tagung: Promovieren-
de können in Einzelgesprächen mit erfahre-

http://www.gdm2015.ch
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nen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern das eigene Promotionsprojekt diskutieren.

(d) Kneipenabend. Dieses soziale Ereignis für Pro-
movierende und Postdocs dient dem gegen-
seitigen Kennenlernen. Startpunkt ist das Ta-
gungsgelände in Basel (Haupteingang am Pe-
tersplatz). Adresse der Kneipe wird zeitnah
auf der Madipedia-Seite „Nachwuchsvertre-
tung der GDM“ veröffentlicht.

Des Weiteren bieten wir auf der GDM-Tagung 2015

neu an:
(e) Postdoc-Workshop, während der Tagung. Da wir

unter wissenschaftlichem Nachwuchs auch
Postdocs kurz nach ihrer Promotionszeit ver-
stehen, bieten wir eine spezielle Fördermaß-
nahme für diesen Personenkreis an. Eines der
Ziele der Postdoc-Phase ist es, die eigene wis-
senschaftliche Karriere durch entsprechende
Publikationen zu gestalten. Für dieses The-
ma konnten wir Rudolf Sträßer gewinnen,
der die Chancen und Herausforderungen beim
Publizieren wissenschaftlicher Texte in einem
Postdoc-Workshop beleuchtet. Im Anschluss

an diesen Workshop soll ein kurzer Postdoc-
Dialog stattfinden, um Bedürfnisse der Post-
docs für weitere Fortbildungsangebote disku-
tieren zu können.

(f) Informationsveranstaltung „Publizieren – wie
denn?“, während der Tagung. Die zweite neue
Aktivität richtet sich an Promovierende und
Postdocs. Für die Informationsveranstaltung
zum Publizieren konnten wir Aiso Heinze
und Gabriele Kaiser gewinnen, die Fragen bei-
spielsweise zum Prozedere beantworten wer-
den.

Informationen zu allen Aktivitäten finden sich auf
der Tagungshomepage der GDM 2015 oder auf
der Madipedia-Seite der Nachwuchsvertretung.
Wir laden den wissenschaftlichen Nachwuchs der
GDM hiermit herzlich ein, an unseren Angeboten
teilzunehmen!
. http://gdm2015.ch/programm/tagungsprogramm/

nachwuchsprogramm/
. http://madipedia.de/wiki/Nachwuchsvertretung_

der_GDM

MACAS – Jubiläumssymposium an der PH Schwäbisch Gmünd
28.–30. Mai 2015

Astrid Beckmann

Die Symposiumsreihe MACAS – Mathematics And
It´s Connections To The Arts And Sciences kehrt zum
zehnjährigen Jubiläum 2015 wieder an ihren Grün-
dungsort PH Schwäbisch Gmünd zurück.

Alle GDM-Mitglieder und interessierte inter-
nationale Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler aus Mathematik und allen anderen Disziplinen
mit einem Forschungsbezug zur Mathematik sind
herzlich eingeladen.

Mit dem MACAS-Symposium möchten wir
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zu-
sammenzubringen, die sich mit der Verbin-
dung von Kunst, Natur- und Geistes-/Gesell-
schaftswissenschaften in Bildungskontexten befas-
sen, die die Rolle der Mathematik in interdiszi-
plinären Anwendungsfragen untersuchen und die
z. B. folgende Fragen bewegen:

Theoretische Untersuchungen zur Beziehung
zwischen Mathematik, Kunst und Naturwis-
senschaften;

Curriculare Ansätze zur Integration von Mathe-
matik und Naturwissenschaften;
Bedeutung des mathematischen Modellie-
rens und der Interdisziplinarität für das
Mathematiklernen;
Bedeutung von Kunst und Geisteswissen-
schaften für das Verstehen der Zusam-
menhänge zwischen Kunst, Geistes-/Gesell-
schaftswissenschaften und Mathematik in All-
tagssituationen;
Interkulturelle Dimension von Mathematik.

Anmeldungen sind bis zum 31. März 2015 mög-
lich. Es ist vorgesehen, ausgewählte Vorträge in ei-
nem Tagungsband zu veröffentlichen.

Weitere Informationen:
www.macas.ph-gmuend.de

http://gdm2015.ch/programm/tagungsprogramm/nachwuchsprogramm/
http://gdm2015.ch/programm/tagungsprogramm/nachwuchsprogramm/
http://madipedia.de/wiki/Nachwuchsvertretung_der_GDM
http://madipedia.de/wiki/Nachwuchsvertretung_der_GDM
http://www.macas.ph-gmuend.de
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Einladung zur 13. Tagung
Allgemeine Mathematik: Mathematik und Gesellschaft
Philosophische, didaktische und historische Perspektiven
Universität Gießen, Siegen und Wuppertal – Schloss Rauischholzhausen, 18.–20. Juni 2015

Mit der Tagung „Mathematik und Gesellschaft“
wird die Tagungsreihe „Allgemeine Mathematik“
fortgeführt, die in Darmstadt 1995 begonnen wur-
de. Die Tagungen sollen dazu beitragen, eine breite
Diskussion über Mathematik und ihre Bedeutung
für die Allgemeinheit zu fördern; dabei soll es vor
allem um eine Reflexion des Selbstverständnisses
der Mathematik, ihres Verhältnisses zur „Welt“ so-
wie um Fragen nach Sinn und Bedeutung mathe-
matischen Tuns gehen.

In diesen Rahmen ist auch das Thema „Ma-
thematik und Gesellschaft“ einzuordnen. Auf der
kommenden Tagung sollen u. a. aus philosophi-
scher, didaktischer und historischer Perspektive
Fragen diskutiert werden wie:

Inwiefern ist Mathematik prägend für unsere
Gesellschaft? Wie kann die zunehmende Ma-
thematisierung moderner Gesellschaften be-
schrieben und bewertet werden? Welchen Ein-
fluss hat sie auf den einzelnen Menschen? Wel-
chen Einfluss haben mathematische Beschrei-
bungen und mathematische Rationalitätskon-
zepte auf unser menschliches Leben?
Welche Ansprüche an mathematische Bildung
ergeben sich aus dem Verhältnis von Mathe-
matik und Gesellschaft? Welche (individuel-
len) Sichtweisen auf die Rolle von Mathematik
in unserer Gesellschaft sind hilfreich und wie
könnten sie im Mathematikunterricht gefördert
werden? Welchen Einfluss haben Schule und
Mathematikunterricht auf die gesellschaftliche
Rolle von Mathematik?
Wie hat sich das Verhältnis von Mathematik
und Gesellschaft historisch entwickelt? Ergeben
sich aus der historischen Betrachtung Hinweise,
was die aktuelle Situation ausmacht? Wie kam
der Mathematikunterricht historisch zu seiner
Stellung?

Um die Diskussion dieser Fragen breit anzuregen,
wird die Tagung mit folgendem Format stattfin-
den: Es werden sechs eingeladene Vortragende das
Thema aus jeweils einer der drei Perspektiven ent-
falten. Aus den beiden anderen Perspektiven wird
je eine Reaktion zu jedem Vortrag erfolgen. Im
Anschluss daran folgt eine intensive, gemeinsa-
me Diskussionszeit. Zudem werden in drei Kurz-
vorträgen Außensichten auf Mathematik und Ge-
sellschaft eingenommen, die sowohl die fachma-

thematische Perspektive, wie auch Anwenderper-
spektiven einbeziehen. Diejenigen Teilnehmer, die
nicht für einen Vortrag oder eine Reaktionen ange-
fragt wurden, haben die Möglichkeit einen eigenen
Kurzbeitrag als Poster oder Kurzreferat (von maxi-
mal 7 Minuten) während der Abendgespräche ein-
zubringen. Reichen Sie bitte ggf. einen Abstract bei
der Tagungsanmeldung ein.

Mit der Tagung sollen Wissenschaftler und
Wissenschaftlerinnen sowie wissenschaftlich Inter-
essierte aus unterschiedlichen Bereichen wie vor
allem der Mathematik, Didaktik, Philosophie, Ge-
schichte, Erziehungswissenschaft, Informatik und
anderen Anwendungsbereichen der Mathematik
zusammen gebracht werden, um einen fruchtba-
ren Gedankenaustausch zur gesellschaftlichen Rol-
le der Mathematik aus „allgemeiner Sicht“ zu initi-
ieren. Die Tagung richtet sich auch an interessierte
Lehrerinnen und Lehrer.

Die Herausgabe eines Sammelbandes mit den aus-
gearbeiteten Vorträgen der Tagung und ergänzen-
den Beiträgen zum Tagungsthema ist geplant.

Veranstalter der Tagung sind: Prof. Dr. Katja
Lengnink (Universität Gießen), Dr. Markus Helme-
rich, Prof. Dr. Gregor Nickel, Martin Rathgeb (Uni-
versität Siegen) Prof. Dr. Ralf Krömer (Universität
Wuppertal).

Die elektronische Anmeldung (bis zum
1. 3. 2015) sowie weitere Informationen zur Ta-
gung finden Sie unter www.uni-giessen.de/cms/
allgmath2015

Für Rückfragen
Prof. Dr. Katja Lengnink, Universität Gießen
Karl-Glöckner-Straße 21c, 35394 Gießen
E-mail: katja.lengnink@math.uni-giessen.de
Tel: +49 (0)641 99 32 220 (Sekretariat Angelika Joester)

http://www.uni-giessen.de/cms/allgmath2015
http://www.uni-giessen.de/cms/allgmath2015
mailto:katja.lengnink@math.uni-giessen.de
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Uwe Gellert und Michael Sertl (Hrsg.): Zur Soziologie des Unterrichts:
Arbeiten mit Basil Bernsteins Theorie des pädagogischen Diskurses

Rezensiert von David Kollosche

Mit ihrem Sammelband
Zur Soziologie des Un-
terrichts bieten die Her-
ausgeber Uwe Gellert
und Michael Sertl einen
empfehlenswerten Ein-
blick in mathematik-
und allgemeindidakti-
sche Forschungsansät-
ze, die auf der So-
ziolinguistik des Eng-
länders Basil Bernstein
aufbauen. Die Frucht-
barkeit dieser Ansätze

liegt darin, dass sie aus der gesellschaftlichen Be-
dingtheit von Sprache eine Soziologie des Lernens
ableiten, die neue Erklärungs- und Forschungs-
ansätze ermöglichen. Anlass der Publikation ist,
der – trotz umfangreicher internationaler Beach-
tung – weitgehenden Unbekanntheit von Bern-
steins Theorien zu Schule und Unterricht entge-
genzuwirken und seine Theorie und deren Nut-
zen dem deutschsprachigen Publikum zugänglich
zu machen. Dazu enthält der Sammelband auch
eine Reihe sorgsam ins Deutsche übersetzter, ur-
sprünglich englischsprachiger Texte. In drei Teilen
präsentiert der Sammelband

eine Einführung in Bernsteins Theorie der päd-
agogischen Codes und des pädagogischen Dis-
positivs,
fachdidaktische Adaptionen und Weiterent-
wicklungen von Bernsteins Theorie und
Anwendungen dieser in empirischen Studien,
vornehmlich aus dem Bereich der Mathematik-
didaktik.

Die folgende Rezension soll ebendieser Gliederung
folgen.

Ein kurzer Einblick in Basil Bernsteins Denken

Basil Bernstein (1924–2000) entstammt einer jüdi-
schen Einwandererfamilie in London und begann
nach dem Zweiten Weltkrieg unter schwierigen
wirtschaftlichen Bedingungen ein Studium der So-
ziologie. Später promovierte er sich und wurde
schließlich 1967 auf den Lehrstuhl für ‘Sociology of
Education’ am renommierten Institute of Educati-
on der University of London berufen. Im deutsch-
sprachigen Raum ist er vor allem durch die sozio-
linguistische Code-Theorie bekannt. Dieser Arbeit

schlossen sich jedoch zahlreiche Studien zur Sozio-
logie des Unterrichts an, die teilweise noch nicht
ins Deutsche übersetzt wurden.

Im ersten Beitrag des Buches präsentieren Mi-
chael Sertl und Nikola Leufer auf 48 Seiten ei-
ne „Zusammenschau“ von „Bernsteins Theorie der
pädagogischen Codes und des pädagogischen Dis-
kurses“. Dabei spannen sie einen Bogen von der
soziolinguistischen Code-Theorie über deren Ver-
allgemeinerung zu einer Theorie der pädagogi-
schen Codes hin zur Theorie des pädagogischen
Dispositivs. Dabei gelingt es Sertl und Leufer,
das Potential von Bernsteins zuweilen abstrakten
Theorien verständlich und gewissenhaft darzule-
gen.

Für das Verständnis der weiteren Beiträge
möchte ich den waghalsigen unmöglichen Ver-
such unternehmen, einige zentrale Ideen Bern-
steins in wenigen Sätzen zusammenzufassen. Der
Ankerpunkt von Bernsteins Denken ist die An-
nahme, dass das Verständnis von Sprache, Den-
ken und Handeln nicht allein vom Denkvermö-
gen bedingt ist, sondern vielmehr von der Ein-
gebundenheit eines Menschen in spezifische Ge-
sellschaftsgruppen. So konnte Bernstein zeigen,
dass Sprache je nach Zugehörigkeit zur Arbeiter-
oder Mittelschicht eher einem restringierten Sprach-
code folgt, d. h. ihre Kommunikation kontext-
gebunden blieb und nur durch gleiche Erfah-
rungen verstanden werden konnte, oder aber ei-
nem elaboriertem Sprachcode, welcher durch eine
universalistisch-kontextunabhängige Sprache ge-
prägt ist. Später spricht Bernstein verallgemei-
nernd von pädagogischen Codes, die jeweils cha-
rakterisiert seien durch den Grad der Explizit-
heit ihrer Klassifikation, d. h. ihrer Abgrenzung
gegenüber anderen Codes (etwa Fachsprache vs.
Alltagssprache), und ihrer Rahmung, d. h. ihrer
Steuerung (etwa bzgl. Inhalt, Tempo und Sozial-
form). Der Unterrichtserfolg des Schülers hängt
dann davon ab, inwiefern er den jeweils erwar-
teten Code erkennen und realisieren kann. Aus-
gehend von der Frage, wie solche Codes ent-
stehen, gelangt Bernstein schließlich zur Theo-
rie des pädagogischen Dispositivs. Dieses enthält
Regeln zur Distribution von Wissen auf soziale
Akteure, zur Rekontextualisierung von Wissen für
den pädagogischen Diskurs sowie Evaluationsre-
geln, die die Kriterien für erfolgreiches Lernen an-
geben.
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Brisant ist nun, dass die Voraussetzungen für
das Erkennen und Realisieren von Erwartungen
sozial unterschiedlich verteilt ist. So sprechen et-
wa Arbeiterkinder eher im restringierten Code
und haben Schwierigkeiten, nicht explizit gemach-
te Erwartungen zu erkennen und zu realisieren,
während dies Mittelschichtkindern, die eher im in
der Schule gepflegten elaborierten Code sprechen,
auf Grund ihrer sprachlichen Sozialisation deut-
lich leichter gelingt. Das pädagogische Dispositiv
benachteiligt also systematisch bestimmte Schüler-
gruppen, deren Zugang zu Bildung dadurch er-
schwert wird. Der ethischen und ökonomischen
Brisanz dieses Befundes entgegenzuwirken war
stets auch ein Antrieb von Bernsteins Schaffen.
Nicht zuletzt deshalb bemühte er immer wieder
theoretische Verknüpfungen mit kritischen Sozio-
logen, vor allem mit Émile Durkheim, aber auch
mit Pierre Bourdieu und Michel Foucault.

Als Beispiel für die Anwendung von Bernsteins
Theorie präsentieren Sertl und Läufer das folgen-
de Beispiel aus einer Studie Bernsteins: Achtjäh-
rige Kinder wurden aufgefordert, 24 Bildkarten
mit unterschiedlichen Nahrungsmitteln zu grup-
pieren, wobei erwartet wurde, dass die Kinder dies
nach objektiven Kriterien (bspw. Gemüse, Milch-
produkte etc.) vollziehen würden. Während dies
Kindern der Mittelschicht durchaus gelang, sor-
tierten Kinder der Arbeiterschicht nach subjekti-
ven Kriterien, die nur für ihr soziales Umfeld nach-
vollziehbar sind, etwa danach, was sie mögen oder
was es in ihrer Familie zum Frühstück gibt. Wäh-
rend die Erwartungen also stark klassifiziert und
gerahmt waren – man erwartete ja einen elaborier-
ten Text im Rahmen eines pädagogischen Diskur-
ses – wurde dies durch die Aufgabenstellung nicht
deutlich. Bildungsferne Kinder hatten daher kaum
eine Chance, die Erwartungen zu erkennen, von
ihren subjektiv-familiären Antworten abzusehen
und eine legitime Antwort zu realisieren. Warum
schulische Aufgaben dennoch in dieser Form ge-
stellt werden, ist dann eine Frage des pädagogi-
schen Dispositivs.

Angemerkt sei schließlich, dass der Sammel-
band auch die letzte große Weiterentwicklung in
Bernsteins Theorie, jene hin zu einer wissensso-
ziologischen Diskurstheorie, durch eine erstmali-
ge Übersetzung von Bernsteins Essay “Vertical and
Horizontal Discourse” zugänglich macht.

Theoretische Weiterentwicklungen und
Adaptionen

Den zweiten Teil des Sammelbandes bilden folgen-
de Beiträge, die die Bildungssoziologie Bernsteins
mit dem Ziel einer Anwendung auf die Analyse
von (Mathematik-)Unterricht weiterentwickeln:

Hauke Straehler-Pohl und Uwe Gellert nut-
zen Bernsteins Klassifikationsbegriff zur Ana-
lyse von Interaktion im Mathematikunterricht.
Dabei stellen sie zunächst die Analyse von Ma-
thematikschulbüchern von Bernsteins Dokto-
randen Paul Dowling vor, um anschließend ih-
re eigene Adaption des Klassifikationsbegriffs
vorzustellen. Mit letzterer gelingt es Straehler-
Pohl und Gellert, ein theoretisches Werkzeug
zur Unterscheidung von Unterrichtsinteraktio-
nen nach der Abgegrenztheit ihres Unterrichts-
inhalts, ihrer sprachlichen Mittel und ihrer pra-
xeologischen Organisation vorzulegen, mit des-
sen Hilfe sich schließlich Verständnisschwie-
rigkeiten im Mathematikunterricht beschreiben
lassen.
Ana Morais und Isabel Neves bauen Bernsteins
Theorie der pädagogischen Codes aus, um ein
Modell zur Bewertung von naturwissenschaft-
lichem Unterricht zu erstellen und die Frage zu
beantworten, „wie – insbesondere für benach-
teiligte Schülerinnen und Schüler – das Ler-
nen verbessert werden kann, ohne eine Ver-
ringerung der inhaltlichen Anforderungen in
Kauf nehmen zu müssen“ (S. 119). Sie kön-
nen an Hand zahlreicher Studien nachweisen,
dass ein Unterricht mit expliziten Evaluati-
onskritierien, offenen Kommunikationsstruktu-
ren, schwacher Raumaufteilung, starken intra-
disziplinären Verbindungen, Temposteuerung
durch die Lernen und Sequenzierung der Inhal-
te durch die Lehrkraft besonders lernförderlich
ist. Schließlich deuten Marais und Neves eine
Anwendung ihres Modells in den Bereichen der
Hochschulbildung und der Lehrpläne an.
Gabriele Höhns zeigt auf, wie Bernsteins Theo-
rie der pädagogischen Codes in die Untersu-
chung von Berufsbildung im dualen System
Deutschlands integriert werden kann und bie-
tet damit einen Blick über den Tellerrand der
allgemeinbildenden Schule hinaus.
Uwe Gellert erläutert die Funktionsweise des
pädagogischen Dispositivs am Beispiel der
Spannungen zwischen Anwendung und Ab-
straktheit im Mathematikunterricht. Seine zahl-
reichen Beispiele helfen dabei, die zentralen Be-
griffe der Theorie zu verstehen und ihr Potenti-
al zur Erklärung von Lernschwierigkeit im Ma-
thematikunterricht zu entdecken. Gellert legt
überzeugend dar, wie eine visible pedagogic prac-
tice, d. h. eine Explizierung der Strukturie-
rungsmerkmale von Unterricht, vielen Schülern
Lernerfolge und Teilnahme am Unterricht erst
ermöglicht.
Ausgehend von der Feststellung, dass Unter-
richtserfolg nicht nur von äußeren Bedingun-
gen, sondern vor allem von der Unterrichts-
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philosophie der Beteiligten abhängt, nutzt Jill
Bourne Bernsteins Konzept des vertikalen Dis-
kurses, um die Rolle des Lehrers bei der Über-
mittlung und Aneignung von ‚Bildungsspra-
che‘ zu untersuchen und schließlich eine „sicht-
bare radikale Pädagogik“ (S. 208) zu fordern.

Anwendungen bestehender Theorien in
empirischen Studien

Der letzte Teil des Sammelbandes umfasst Beiträ-
ge, welche die Theorien Bernsteins oder deren im
vorherigen Teil vorgestellten Weiterentwicklungen
und Adaptionen zur Durchführung und Auswer-
tung empirischer Studien nutzt:

Christine Knipping untersucht die Entstehung
von Leistungsunterschieden im Mathematik-
unterricht zu Schulbeginn. Sie unterscheidet
Unterrichtsdiskurse an Hand der Klassifika-
tion der behandelten Praxis (Verfahren, Al-
gorithmen) und des dahinterstehenden Logos
(Begründung des Verfahrens) und zeigt an
Hand von Unterrichtstransskripts, wie Proble-
me beim Erkennen und Realisieren des jewei-
ligen Diskurses Leistungsunterschiede hervor-
bringen.
Ursula Hoadley legt mit Hilfe von Bernsteins
Theorie der pädagogischen Codes und an Hand
von Unterrichtstransskripten aus der dritten
Klasse dar, wie schichtspezifische Leistungsun-
terschiede im Mathematikunterricht Südafrikas
reproduziert werden. Im Zentrum ihres Bei-
trags steht vor allem das Lehrerhandeln.
Hauke Straehler-Pohl zeigt an Hand von An-
wendungsaufgaben und transkribierten Inter-
aktionen aus dem Mathematikunterricht ei-
ner Berliner Hauptschule, wie im Mathematik-
unterricht ein legitimer Kommunikationscode
konstruiert wird und in der Reibung mit die-
sem Leistungsunterschiede unter den Schülern
entstehen.
Anke Walzebug nutzt Bernsteins Theorie der
Sprachcodes, um an Hand von Mathematik-
aufgaben aus TIMSS und ihrer Bearbeitung zu
untersuchen, wie anstelle von kognitiven Hür-
den auch oder vornehmlich sprachliche Hür-
den den Unterrichtserfolg bestimmter Schüler
erschweren.

Resümee

Der vorliegende Sammelband leitet den Leser in
wohlverträglichen Portiönchen sprachlich und in-
haltlich souverän durch das theoretische Dickicht
der Bernsteinschen Soziolinguistik. Belohnt wird
der Leser durch die zahlreichen Beispiele, vor-
nehmlich aus dem Mathematikunterricht, welche

Bernsteins Begriffe und traditionell mathematikdi-
daktische Fragen erhellend zusammenführen. Sel-
ten zeigt sich so transparent wie hier, wie eine
Theorie aus den Bezugswissenschaften der Mathe-
matikdidaktik aufgegriffen und für die Analyse
von Mathematikunterricht angepasst wird.

Empfehlenswert ist diese Lektüre keineswegs
nur für jene, die speziell an der sozioökono-
mischen Bedingtheit von Leistung im Mathema-
tikunterricht interessiert sind. Bernsteins Theorie
der pädagogischen Codes und ihre Adaption für
den Mathematikunterricht lehren stattdessen et-
was sehr allgemeines darüber, wie jedermann Ma-
thematik verstehen oder missverstehen kann und
wo sich Hürden aufbauen, die Erfolg im Mathe-
matikunterricht erschweren. Damit halten die vor-
liegenden Beiträge schließlich unserer eigenen Pra-
xis des ‚Mathesprechs‘, wie wir es etwa beim For-
mulieren von Aufgaben oder in der unterrichtli-
chen Interaktion pflegen, einen erfrischend kriti-
schen Spiegel vor, in den zu blicken ich wärmstens
empfehlen kann.

Gellert, Uwe & Michael Sertl (Hrsg.): Zur Soziologie
des Unterrichts. Arbeiten mit Basil Bernsteins Theorie des
pädagogischen Diskurses. Beltz Juventa, Weinheim 2012,
314 S., ISBN 978-3-7799-1588-1, € 34,95

David Kollosche, Universität Potsdam, Institut für Ma-
thematik, Am Neuen Palais 10, 14469 Potsdam
Email: david.kollosche@uni-potsdam.de

mailto:david.kollosche@uni-potsdam.de
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Jürgen Kühl: Recheneinschreibebücher aus Schleswig-Holstein
(1609–1867)

Rezensiert von Stefan Deschauer1

Nicht nur der histo-
risch interessierte oder
versierte Leser dürf-
te mit dem Begriff
„Rechenbuch“ und sei-
nen Inhalten vertraut
sein, aber was aber
ein Recheneinschreibe-
buch ist, bedarf wohl
noch einer Erklärung:
Ein Recheneinschreibe-
buch ist ein Heftmanu-
skript, das die Rech-

nungen und Lösungen zu den Aufgaben eines
vorliegenden Rechenbuchs (möglichst vollständig
und systematisch) enthält.

Offenbar haben gerade im Norden viele Schü-
ler solche Recheneinschreibebücher angelegt, zu-
mal es eine Vielzahl (über 60) von Rechenbüchern
gab, die in den Herzogtümern Schleswig und Hol-
stein entstanden sind oder verbreitet waren. Den-
noch muss es überraschen, dass Herr Kühl, bis
zu seiner Pensionierung 1992 Leiter eines Gym-
nasiums in Bad Oldesloe und immer noch in Ge-
schichte und Didaktik der Mathematik aktiv, in
15-jähriger Suche über 200 Recheneinschreibebü-
cher gefunden hat. Darüber hinaus hat er sich mit
all diesen Manuskripten eingehend beschäftigt, sie
analysiert, kommentiert und katalogisiert. Aus all
diesen Bemühungen ist eine wahrhaft bibliophi-
le Ausgabe entstanden – als Band 122 der „Quel-
len und Forschungen zur Geschichte Schleswig-
Holsteins“, herausgegeben von der Gesellschaft
für Schleswig-Holsteinische Geschichte.

Was hat den Autor bewogen, sich dieser müh-
seligen Arbeit zu unterziehen, deren Ergebnis er
im Untertitel in bestem norddeutschen Understate-
ment wiedergibt: „Ein kommentierter Katalog“?
Es ist wohl das, was auch den Leser fasziniert,
wenn er dieses 352 Seiten starke Buch in die Hand
nimmt, darin blättert und ständig in Gefahr läuft,
sich „festzulesen“: Da gibt es auf der einen Sei-
te Hefte, die eher oberflächlich geführt wurden
und bei deren Lektüre sich zeigt, dass der Schüler
stellenweise überfordert war, auf der anderen Sei-
te aber auch solche, die von einem ganz beachtli-

chen mathematischen Niveau des Bearbeiters zeu-
gen und den heutigen Leser eventuell sogar vor
Herausforderungen stellen, dazwischen natürlich
auch ein weites Mittelfeld – da gibt es graphisch
schlicht gestaltete Manuskripte bis hin zu heraus-
ragenden kalligraphischen Leistungen und auch
solche mit Sinnsprüchen, Lehrversen und anderen
Einschüben.

Nicht bei allen Recheneinschreibebüchern
konnte die bearbeitete Quelle, das zugrunde ge-
legte Rechenbuch, identifiziert werden. Anderer-
seits steht fest, dass fast alle Manuskripte, die
sich mit algebraischen und geometrischen Auf-
gaben befassen und weit über das kaufmänni-
sche Rechnen hinausgehen, im Zusammenhang
mit der 1690 gegründeten Kunstrechnungslieben-
den Societät in Hamburg stehen, der der Autor
einen eigenen Abschnitt in seinem Buch widmet.
Er stellt dort die Entstehungsgeschichte, die wei-
tere Entwicklung und die Liste der bis 1850 ein-
getretenen Mitglieder dar. Schließlich ist aus der
Societät die wissenschaftlich weltweit angesehene
Mathematische Gesellschaft in Hamburg entstan-
den.

Kühl hat einige besondere Handschriften her-
ausgestellt, etwa die Bearbeitungen von Perso-
nen, die später in Schleswig-Holstein und teilwei-
se auch darüber hinaus bekannt geworden sind:
u. a. von Peter Sievert, Kirch- und Schulbedienter,
Niss Hoyring, dem späteren Landvermesser, Peter
Kier, dem späteren Dorfpastor, Klaus Groth, dem
niederdeutschen Dichter, Johann Gripp, dem spä-
teren Kirchspielvogt und Wilhelm F. C. Toosbüy,
dem späteren Oberbürgermeister von Flensburg.
Auch ließen sich einige Gruppen von Handschrif-
ten identifizieren, wie z. B. die Husumer Hand-
schriften oder die Langenhalser Schule in den Elb-
marschen. (Auf Einzelheiten kann hier nicht einge-
gangen werden.) Eine Besonderheit sind auch die
Navigationseinschreibebücher (Navigationsschrif-
ten), sozusagen ein Seitenzweig der Rechenein-
schreibebücher. Hier kann der Autor 23 Funde ver-
melden, darunter 6 in Dänisch und 1 in Niederlän-
disch, und teilweise auch die zugehörigen Naviga-
tionslehrbücher identifizieren. Im Buch ist das Ti-
telblatt des Hefts eines gewissen Hans Hansen aus

1 Die vorliegende Rezension ist bereits im Jahrbuch 2014 des Adam-Ries-Bundes erschienen.
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Flensburg, geschrieben 1851, wiedergegeben, der
dort seinen Patriotismus für Dänemark mit einer
Krone und zwei gekreuzten dänischen Wimpeln
zum Ausdruck bringt. (Auch das Schiff am unte-
ren Bildrand ist reichhaltig dänisch geflaggt.) Das
Herzogtum Schleswig, das natürlich auch das frü-
here Nordschleswig umfasste, war historisch ein
Zankapfel zwischen Preußen und Dänemark, wor-
an man sich im letzten Jahr erinnerte, dem 150.
Jahr des Gedenkens an den Preußisch-Dänischen
Krieg. So hat der Autor etliche Funde jenseits der
heutigen Grenze, in Nordschleswig, machen kön-
nen.

Die Funktion der Recheneinschreibebücher im
bzw. für den Unterricht war offenbar uneinheitlich,
sie können aber mit Sicherheit nicht vollständig
in den Schulstunden entstanden sein. Die Erstel-
lung der Handschriften, die enormen zusätzlichen
häuslichen Aufwand erforderte, wurde wohl sehr
oft vom Lehrer betreut, wie Kühl an entsprechen-
den Einträgen nachweisen konnte.

Das älteste schleswig-holsteinische Rechenein-
schreibebuch stammt aus dem Jahre 1609 und be-
zieht sich auf Franciscus Brasser, Ein nye Rekens-
boeck, wahrscheinlich auf die Ausgabe von 1594.
Dieser „Lehrer von allen deutschen Seestädten“
(nach einem Wort von Ulrich Reich) war offenbar
zunächst auch in ganz Schleswig-Holstein domi-
nant. Warum die Schüler dann nach über 250 Jah-
ren (1867) ziemlich plötzlich die Fertigung der
Handschriften einstellten, ist bisher nicht bekannt.

Die schleswig-holsteinischen Recheneinschrei-
bebücher befinden in deutschen und dänischen

Archiven, Bibliotheken, Museen, aber auch in Pri-
vathand, wo ihre Bedeutung oft nicht erkannt wird
und evtl. notwendige konservatorische Maßnah-
men nicht möglich sind.

Natürlich stellt sich die Frage, ob auch anders-
wo Recheneinschreibebücher aufgetaucht sind.
Seit den Arbeiten von Gerhard Becker (1994, 2007)
ist bekannt, dass es auch in Niedersachsen zahl-
reiche entsprechende Belege gibt. Deutschlandweit
wurde der älteste Fund in Nürnberg (1550) ge-
macht. Leider geht Kühl nicht auf weitere Funde
ein, die ihm aber bekannt sind, weil er vermu-
tet, dass die Anfertigung solcher Bücher im ge-
samten deutschsprachigen Raum üblich war. Hier
ergibt sich noch eine lohnenswerte und umfang-
reiche Aufgabe für die mathematikhistorische For-
schung.

Auf diese Aufgabe kann das wunderschöne
Buch von Herrn Kühl wirklich Appetit machen.
Es sei noch erwähnt, dass die Lektüre durch ein
aussagekräftiges, gegliedertes Register erleichtert
wird. Hier hätte parallel zur Geometrie auch noch
die Algebra Aufnahme finden können.

Kühl, Jürgen: Recheneinschreibebücher aus Schleswig-
Holstein (1609–1867). Ein kommentierter Katalog. Quel-
len und Forschungen zur Geschichte Schleswig-
Holsteins, Bd. 122. Wachholtz Verlag, Neumünster/
Hamburg, 2013, 352 S., ISBN 978-3-529-02222-7, € 32,00

Stefan Deschauer, TU Dresden, Fachrichtung Mathema-
tik, Professur Didaktik der Mathematik, 01062 Dresden
Email: stefan.deschauer@tu-dresden.de

Timo Leuders u. a. (Hrsg.): matheWerkstatt 7 – Schulbuch

Rezensiert von Thomas Jahnke

Vorweg

Es ist einfach, Schul-
bücher zu zerpflücken,
abfällig zu kommen-
tieren oder gar sich
über sie lustig zu ma-
chen. Ich habe selbst
an zahlreichen Schul-
büchern mitgearbeitet,
so dass ich auch von in-
nen heraus weiß, dass
ihre Erarbeitung und
Produktion diversen in-

neren und äußeren Vorgaben, Bedingungen und
Zwängen – nicht zuletzt denen der Verkäuflichkeit
– unterliegt. Es geht mir im Folgenden also nicht
um eine billige oder unbillige Schulbuchschelte.
Eine puristische Betrachtungsweise ist nicht an-
gebracht und führt ins Leere. Das ideale Schul-
buch gibt es nicht: zu unterschiedlich sind mög-
liche Konzeptionen, Ziele und Einsatzmöglichkei-
ten; der Versuch, allen Ansprüchen zu genügen,
muss scheitern. Es geht mir im Folgenden al-
so nicht um eine Defizitanalyse, welche Wünsche
das betrachtete Schulbuch nicht erfüllt, sondern
schlichter um eine Charakterisierung: wie ist das
vorliegende Werk angelegt, was bietet es den Schü-

mailto:stefan.deschauer@tu-dresden.de
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lerinnen und Schülern, den Lehrerinnen und Leh-
rern?

Schulbücher ‚machen‘ keinen Unterricht, sie
sind eher liturgische Vorlagen für ihn und ge-
ben eine konditionierte Auskunft über die Spiel-
arten der zeitgeistlichen Verfassung der Schulma-
thematik und ihrer Didaktik. Unsere Mathematik-
schulbücher sind im Laufe der Jahrzehnte bun-
ter geworden, ihre Optik steht hinter der von Il-
lustrierten und Webseiten (wenn man einmal von
deren ubiquitären Pop-Up-Werbung absieht) nicht
mehr zurück, ihre Seiten wimmeln von Photogra-
phien, Comicelementen, Graphiken, lustigen, his-
torischen und lehrreichen Bemerkungen in Rand-
spalten, einer Fülle von optischen Reizen, die sich
gegenseitig die kurzfristige Aufmerksamkeit strei-
tig machen, von Textsorten, Informationen und
Links zu weiteren Materialien. Aber welches Bild
von Mathematik und Mathematikunterricht trans-
portieren, generieren und induzieren, prolongie-
ren oder festigen sie? Solche Fragen stehen bei
dem pragmatischen Nutzer der Schulbücher viel-
leicht weniger im Vordergrund; didaktisch gese-
hen halte ich sie aber für erstrangig.

Ein kleiner, ungerechter, weil eiliger und
anonymer Rundumschlag

Bei so manchem gängigen Schulbuch steht die Mit-
teilung von mathematischen Termini und Verfah-
ren im Vordergrund, während ein mathematisches,
sinnstiftendes Denken kaum angeregt oder thema-
tisiert wird. Sie sind eigentümlich flach und frag-
los geschrieben. Man will mit dem Stoff bündig
zu Rande kommen, ihn bewältigen, ihn loswerden,
statt ihn zu entfalten, aufzurauen und zu befragen.
Das spiegelt den unterrichtlichen Zwang, den Stoff
in vorgegebener Zeit hinter sich zu bringen, man
will sich seiner eher entledigen, als sich ihn anzu-
eignen. Durchweg steht das Prozedurale im Vor-
dergrund: das macht man doch so! Warum und
weshalb ‚man‘ ‚es‘ überhaupt macht, erfährt man
nicht. Die Gegenstände werden thematisiert, weil
Lehrpläne oder Rahmenrichtlinien dies vorgeben,
ohne dass es gelingt, ihnen irgendwie Leben einzu-
hauchen, sie werden abgearbeitet, weil alle Betei-
ligten, dieses Abarbeiten irgendwie unter obliga-
torischem Mathematikunterricht verstehen. Vor ei-
nem solchen hier eher gefühlten, als belegten Hin-
tergrund ist möglicherweise auch die matheWerk-
statt entstanden.

Hauptsächlich werde ich das Design – in um-
fassendem Sinne dieses Begriffs – des Buches mit
zentralen mathematikdidaktischen Motiven kon-
frontieren oder eher abgleichen. Eine detaillierte
stoffdidaktische Analyse würde den Rahmen die-
ser Ausführungen sprengen, unterbleibt also, auch

wenn sich mir hier und da die Nackenhaare sträu-
ben.

‚Die erlebte Wirklichkeit‘

Will man zusammenhängende Mathematik un-
terrichten, so muss man in erster Linie die Zu-
sammenhänge nicht direkt suchen; man muss
sie längst der Ansatzpunkte verstehen, wo die
Mathematik mit der erlebten Wirklichkeit des
Lernenden verknüpft ist. Das – ich meine die
Wirklichkeit – ist das Skelett, an das die Mathe-
matik sich festsetzt, und wenn es erst schein-
bar zusammenhanglose Elemente der Mathe-
matik sein mögen, so erfordert es Zeit und Rei-
fung, die Beziehungen zwischen ihnen zustan-
de zu bringen. Den Mathematiker möge ein
freischwebende System der Mathematik inter-
essieren – für den Nichtmathematiker sind die
Beziehungen zur erlebten Wirklichkeit unver-
gleichlich wichtiger.

fordert Hans Freudenthal in ‚Mathematik als päd-
agogische Aufgabe (Mathematik als pädagogische
Aufgabe. Band 1. Klett Verlag 1977

2, S. 77). Dass
und wie die (Herausgeberinnen und Herausge-
ber, die Autorinnen und Autoren der) matheWerk-
statt dieser Forderung nachkommen, zeigt schon
das Inhaltsverzeichnis, das die ‚erlebte Wirklich-
keit‘ oder zumindest den Sachzusammenhang mit
dem behandelten mathematischen Gebiet in den
Kapitelüberschriften konsequent paart und diesem
voranstellt. In der matheWerkstatt 7, deren Kapitel
jeweils etwa 20 bis 30 Seiten umfassen, lauten diese
nämlich:

Reisen und Rechnen – Hochrechnen und Run-
terrechnen

Leistungskurven im Sport – Zusammenhänge
zwischen Größen untersuchen

Spielen, Wetten, Voraussagen – Den Zufall ein-
schätzen

Raus aus den Schulden – Mit negativen Zahlen
rechnen

Fliesenlegen und Parkettieren – Wie Winkel zu-
sammenpassen

Unser Zahlenlexikon – Zahlenwissen ordnen
und vernetzen

Landschaften vermessen – Dreiecke konstruie-
ren

Bahn oder Auto? – Berechnungen beschreiben
und durchdenken

Günstig einkaufen – Mit Prozenten rechnen

Wasser und Energie sparen – Rechnen anwen-
den“
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Nur die Kapitelüberschrift ‚Unser Zahlenlexikon –
Zahlenwissen ordnen und vernetzen‘ weicht von
dieser Paarung – der Gründung in einem Sachzu-
sammenhang – ab und bleibt sprachlich im Ma-
thematischen, was auch an den Unterüberschriften
deutlich wird:

Welche Situationen werden mit welchen Zahlen
beschrieben?

Wie hängen Brüche, Dezimalzahlen und Pro-
zente zusammen?

Wie kann man mit Brüchen und Dezimalzahlen
rechnen?

Wie hängen Multiplizieren und Dividieren bei
Brüchen zusammen?

Übrigens sind auch die ein bis drei Unterüber-
schriften der anderen Kapitel durchweg in Fra-
geform formuliert. Der jeweils gewählte Sachzu-
sammenhang stellt gleichsam den (hauptsächli-
chen) Wirklichkeitsanker dar, an dem und aus dem
die mathematischen Inhalte des jeweiligen Kapi-
tels entwickelt werden. Denkbar wäre, dass sol-
cher Freudenthalschen Emergenz eines mathema-
tischen Begriffs aus der Lebenswirklichkeit nicht
nur ein Sachzusammenhang zugrunde gelegt wür-
de, sondern mehrere, um der lebensweltlichen
Fundierung eine größere Breite zu geben, die das
Missverständnis verhinderte, dass etwa negative
Zahlen erfunden wurden, um ‚Raus aus den Schul-
den‘ zu kommen oder die Prozentrechnung, um
Rabattaktionen in den mathematischen Griff zu be-
kommen.

‚Mathematik als Tätigkeit und
Geistesverfassung‘

Mathematik ist keine Menge von Wissen. Ma-
thematik ist eine Tätigkeit, eine Verhaltenswei-
se, eine Geistesverfassung . . . .
Immer gilt: Der Schüler erwirbt Mathematik als
Geistesverfassung nur über Vertrauen auf seine
eigenen Erfahrungen und seinen eigenen Ver-
stand. ...
Eine Geisteshaltung lernt man aber nicht, in-
dem einer einem schnell erzählt, wie man sich
zu benehmen hat. Man lernt sie im Tätigsein,
indem man Probleme löst, allein oder in ei-
ner Gruppe – Probleme, in denen Mathematik
steckt. (Hans Freudenthal: Mathematik – eine

Geisteshaltung. In: Grundschule 14 (1982). Heft
4, S. 140 und 142).

lautet ein oft und gern zitiertes Statement von
Hans Freudenthal. Wollte oder sollte man die ma-
theWerkstatt nur mit einem Begriff charakterisieren,
dann würde man wohl zurecht ‚Aktivitätenbuch‘
oder ein Analogon wählen. Hier löst sich der Ma-
thematikunterricht auf oder – je nach Perspektive –
findet seinen Kern in zahlreichen, phantasievollen,
ideenreichen und durchnummerierten Aktivitäten.
Sie bilden die Haupttextform dieses Werkes, das
keinen Lehrtext kennt. Sicher ist bei jedem Schul-
buch zu prüfen, ob der Lehrtext tatsächlich etwas
klärt oder vorwiegend nur aus der Perspektive,
dass man durch ihn etwas mitteilt, mit dem die an-
schließenden Aufgaben bearbeiten kann und soll,
stimmig gelesen werden kann. Aber ob man dieser
Schwierigkeit entgeht, in dem man auf den Lehr-
text, ob nun durch Aufträge und Problemstellun-
gen vorbereitet oder nicht, verzichtet, halte ich für
diskutabel.

Ohne Interrogativsätze und Imperative wären
die Autorinnen und Autoren aufgeschmissen. Hier
wird nicht erzählt, nicht mitgeteilt, hier werden
Fragen gestellt und Aufträge – weniger im umfas-
senden Ruf-Gallinschen Sinne als in zuweilen auch
kleinschrittiger Aufgabenform – erteilt, Nummer
für Nummer für Nummer. Häufig wurde beklagt,
dass im Mathematikunterricht nur Antworten ge-
geben würden auf Fragen, die sich die Schülerin-
nen und Schüler nicht stellten; hier werden sie nun
gefragt, was das Zeug hält. Hier prasseln die so-
genannten Operatoren wie ein hoffentlich klären-
der Gewitterregen auf die bürokratische Normali-
tät des Mathematikunterrichts und seiner Eleven
ein, dass es nur so seine Lust hat:

vergleiche, begründe, zeichne, schreibe, erkläre,
suche, erfinde, ergänze, löse, bestimme, recher-
chiere . . .

und ebenso für die Partner- oder Gruppenarbeit:

vergleicht, spielt, untersucht, überlegt, schaut,
erstellt, überprüft, beschreibt, . . .

Dieser Variantenreichtum widerruft – hoffentlich
auch unterrichtlich – das Dictum von Michael Otte:
„The Character of School Mathematics is essential
algebraic”1, das Inhalt wie Oberfläche schulischen
Mathematikunterrichts nahezu mit Notwendigkeit
aufgeprägt scheint. So gaben zum Beispiel in ei-
ner Befragung im Rahmen der Studie TIMSS/III2

1 M. Otte: ‚What is a Text¿ in Christiansen, A.G. Howson, and M. Otte (eds.), Perspectives on Mathematics Education, 173-203, 1986

by D. Reidel Publishing Company. S. 191

2 Baumert/Bos/Lehmann (Hrsg.): TIMSS/III. Dritte Internationale Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie. Band 2.
Leske+Budrich. Opladen 2000, S. 275.
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im Jahr 2000 mehr als 85 % beziehungsweise 55%
der (älteren!) Schülerinnen und Schüler der Sekun-
darstufe II als Merkmal des Mathematikunterrichts
an, dass in jeder oder den meisten Stunden ‚Glei-
chungen zu lösen‘ beziehungsweise ‚Rechenfertig-
keit zu üben‘ sei, während weniger als 13% bezie-
hungsweise 23 % dies für ‚Mathematik auf Alltags-
probleme anwenden‘ und ‚Zusammenhänge dar-
stellen und analysieren‘ bekundeten. Es ist zu hof-
fen, dass die matheWerkstatt auch in höheren Klas-
senstufen einen Unterricht induziert, der die Schü-
lerinnen und Schule andere Merkmalshäufigkeiten
nennen lässt.

Lehrtexte als Hindernis?

Wenn man von den Lehrtexten eines Schulbuchs
erwartet, dass es den Schülerinnen und Schülern
als Vorlage für ‚rezeptives Lernen‘ den ‚vollstän-
digen Inhalt von dem, was gelernt werden soll, in
seiner fertigen Form übermittelt‘3, dann kann es
zum Unterrichtshindernis werden.

Ein anderes Defizit der Schulbücher besteht
darin, dass es für den Schüler kaum möglich
ist, mit Hilfe des Buches Lernprozesse selbst
zu gestalten. Durch die Formulierung von Tex-
ten und Aufgaben wird es den Schülern schwer
bis nahezu unmöglich gemacht, eigene Gedan-
ken zu entwickeln, eigene Hypothesen aufzu-
stellen, diese zu überprüfen oder zu verwer-
fen. Die Texte sind so angelegt, dass den Schü-
lern zwar objektive Kenntnisse vermittelt wer-
den, aber eigene Erkenntnisse ausgeschlossen
bleiben. Von den Schülern kommende Fragen
und Überlegungen werden von den Herstel-
lern auch nicht erwartet oder gewünscht, da
durch die Einbeziehung von nicht vorherseh-
baren Schüleraktivitäten das Schulbuch nicht
mehr planbar bleibe. (Lucia Bauer: Zur Adres-
satenbezogenheit des Schulbuchs – Für wen
werden die Schulbücher eigentlich wirklich ge-
schrieben? In: Olechowski (Hrsg.): Schulbuch-
forschung. Peter Lang Verlag. Frankfurt am
Main 1995, S. 231)

Dieser didaktischen Falle entgehen die Autorinnen
und Autoren der matheWerkstatt mit großer und
entschiedener Konsequenz. Die matheWerkstatt ent-
hält keine Lehrtexte, keine Ergebnisse der noch
zu leistenden Entdeckungen, zu denen es anregt.

Stattdessen gibt es auf den vorgelochten, ausreiß-
baren, mit einer Spirale zusammengehaltenen Sei-
ten des zugehörigen ‚Materialblocks’ neben ‚Ar-
beitsmaterial‘ und ‚Checklisten‘ zu jedem Kapitel
die Rubrik ‚Wissensspeicher‘. Diese Wissensspei-
cherseiten enthalten zunächst in der Regel ein oder
mehrere Beispiele, die von den Schülerinnen und
Schülern in der Art eines Lückentextes zu ergän-
zen und auszufüllen sind, und lassen dann gege-
benenfalls Raum für einen Merksatz oder eine Re-
gel, die nur im Ansatz vorformuliert ist, zum Bei-
spiel:

„Plus mal Minus ergibt . . . “.

Wie die Schülerinnen und Schüler angeleitet durch
ihre Lehrerinnen und Lehrer mit diesem Angebot
umgehen, kann nur die Praxis zeigen. Sicher ist es
einfach, hier Bedenken zu erheben:

Was macht das Kind, das mehrere Tage krank
war?
Werden die Jungen und Mädchen der Jahr-
gangstufe 7 diese Wissensspeicherseiten richtig
und lesbar ausfüllen und mit Sorgfalt in einem
Ringbuch abheften?
Genügt die eigene Darstellung des Wissens für
Wiederholungen und späteres Lernen?

Aber gute Gründe für dieses Design sind oben ge-
nannt worden und nicht so einfach von der Hand
zu weisen.

Dialoge

In einer vergleichenden Schulbuchanalyse konsta-
tiert Goffrey Howson:

There was no evidence of such procedures as
the use of dialogue.

The average text is likely to present mathemat-
ics in a monolithic way: “this is how it is done,
now go and do it, for yourself.” No individ-
uality is acknowledged or allowed in the way
in which mathematics is approached. The di-
alogue form, particularly in an extended ver-
sion, allows something to be done to counter
this: varying points of views can be stated and
readers can be permitted to see that a problem
can be viewed and approached from different
standpoints.4

Diesem Dialogmangel und seinen monolithischen
Konsequenzen entgeht die matheWerkstatt mit ei-
nem Kunstgriff. Immer wieder tauchen im Text

3 Vgl. Ausubel/Novak/Hanesian: Psychologie des Unterrichts. Band 1. 2., vollständige überarbeitete Auflage. Beltz Verlag. Weinheim
und Basel 1980, S. 47.

4 Goffrey Howson: Mathematics Textbooks: A Comparative Study of Grade 8 Texts. TIMSS Monograph No. 3. Pacific Educational
Press. Vancouver 1995, S. 11 und S. 17.
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die Comicfiguren Merve, Till, Ole, Pia auf, die in
Sprechblasen oder im Fließtext unterschiedliche
und auch gegenläufige oder alternative Feststel-
lungen, Ansichten und Fragen äußern, die Schü-
lerinnen und Schüler zum Dialog und zu eigener
Stellungnahme auffordern und anregen.

Ob und bis zu welchem Alter die Comicfiguren
ernst genommen werden und die unterrichtliche
Kommunikation tatsächlich beflügeln, wird sich in
der Unterrichtspraxis zeigen.

Definitionen?

Das Buch verzichtet durchweg auf Definitionen,
ob nun unter dieser oder einer anderen, mög-
licherweise altersgerechteren Bezeichnung. Statt-
dessen werden neue Begriffe im Text in kursi-
ver Schrift hervorgehoben und mit einem hochge-
stellten Stern indiziert und in der Randspalte als
„*Neues Wort“ erläutert. Ich gebe in der Tabelle un-
ten als Beispiele die drei *Neuen Wörter des ersten
Kapitels „Reisen und Rechnen – Hochrechnen und
Runterrechnen“ und die beiden *Neuen Wörter des
zweiten Kapitels „Leistungskurven im Sport – Zu-
sammenhänge zwischen Größen untersuchen“ an.

Ich will nicht auf diesen Worterklärungen her-
umhacken, weiß, dass die altersgerechte Einfüh-
rung von Begriffen, deren Erläuterung und Be-
zeichnung schwierig ist, und überlasse das letzte
Wort und Urteil hier gern dem Leser oder Nutzer
des Buches beziehungsweise dieser Rezension. Ich
selbst halte aber sowohl das Vorgehen als auch die
aufgeführten Beispiele für misslungen:

Beschreibt eine Zuordnung, wie zwei Größen
zusammenhängen, oder gibt sie nicht vielmehr
diesen Zusammenhang an?
Ist Minitabelle ein mathematischer Begriff zum
‚Hoch- und Runterrechnen‘?
Ist proportional sinnvoll beschrieben/gefasst?
Wie lautet eine entsprechende Fassung für an-
tiproportional? Kann man da nicht auch hoch-
und runterrechnen, nur eben gegenläufig?

Randspalte Haupttextspalte

*Neues Wort
Eine Zuordnung beschreibt, wie zwei Größen zusammen-
hängen, zum Beispiel die Anzahl der Urlaubstage und die
Hotelkosten.

Merve, Till, Ole und Pia haben sich den Zusammenhang zwi-
schen der Anzahl der Tage und dem Preis als Zuordnung* in
einer Tabelle aufgeschrieben. (S. 12)

*Neues Wort
Minitabellen enthalten nur die Werte, die für das Hoch-
und Runterrechnen notwendig sind.

Sie enthalten aber immer nur das Wichtigste der Rechnung,
daher nennen die drei sie Minitabellen*. (S. 13)

*Neues Wort
Zuordnungen, bei denen man durch Hoch- und Runter-
rechnen unbekannte Werte finden kann, heißen proportio-
nal.

Solche Zuordnungen heißen proportional*. Man kann sie
durch eine proportionale Zuordnung* beschreiben. (S. 14)

*Neues Wort
Trägt man die Werte von zwei Größen als Punkte in ein
Koordinatensystem ein, so nennt man sie einen Graphen.

Vergleicht Tabelle und Graph*. (S. 33)

*Neues Wort
Zusammenhänge, bei denen es zu einem Wert der ersten
Größe genau einen Wert der zweiten Größe gibt, nennt
man funktionale Zusammenhänge oder Funktionen.

Welche der folgenden Beispiele sind funktionale Zusammen-
hänge*, wird also einem Wert der ersten Größe genau ein Wert
der zweiten Größe zugeordnet? (S. 39)



GDM-Mitteilungen 98 · 2015 Rezensionen 75

Besteht ein Graph aus Werten, Wertepaaren
oder nicht vielmehr Punkten?
Ist der Funktion(sbegriff) sinnvoll erfasst?

Die Gretchenfrage

Die Gretchenfrage, an der sich möglicherweise
verschiedene Sichtweisen und Einschätzungen der
matheWerkstatt entwickeln können, ist:

Liegt hier ein nach neuen didaktischen Ge-
sichtspunkten konzipiertes Werk vor, das traditio-
nelle Schulbuchschwächen (z. B. Mathematik als
Fertigprodukt und Mathematikunterricht als re-
zeptiver Museumsrundgang) vermeidet und das
bei allem Lob und aller Kritik der inhaltlichen Dar-
stellung im Detail und der Designentscheidungen
insgesamt einen Mathematikunterricht zu induzie-
ren hilft, der den Schülerinnen und Schülern einen
Zugang zu schulmathematischen Gebieten ermög-
licht und eröffnet, sein Metier ernst nimmt und sie
in gelungener Form zu eigenen, nachhaltigen Er-
kenntnissen führt,

oder
handelt es sich eher um ein Spiel-, Spaß- und Be-
schäftigungsbuch, in dem die klassischen schul-
mathematischen Gegenstände eher verblassen, un-
ter den zahlreichen Aktivitäten gleichsam weg-
rutschen und in einem Aktivitätstrubel ersticken
– möglicherweise zugunsten der heute gern be-
schworenen Unterrichtsqualität aber zu Lasten der
(Schul-)Mathematik als Weltzugang und Gegen-
standsgebiet sui generis?

Um diese Frage prägnant mit einem Begriffs-
paar des Erziehungswissenschaftlers Gruschka zu
stellen: Regt dieses Buch den Unterrichtenden zu
einer Didaktik oder einer Didaktisierung an?

Didaktik

Sobald die Didaktik dazu dient, die Schüler
in die Erkenntnisse der Phänomene zu verwi-
ckeln, wird es sachlich und spannend im Un-
terricht. Die Vermittlung regelt sich gleichsam
organisch als Bearbeitung der anfälligen Aufga-
ben zur Erschließung und Beherrschung der Sa-
che. Diese bewahrt und entfaltet ihre Faszinati-
onskraft jenseits ihrer Didaktisierung. Sie stellt
den Schülern die interessanten Fragen, fordert
sie heraus, sich in Verhältnis zu den Fragen, den
Methoden und Erkenntnisse zu setzen. Kurz-
um, es zeigt sich, dass Unterricht dann wirklich
gut ist, wenn er Erziehung als „Lehren des Ver-
stehens“ organisiert. (Andreas Gruschka: Ver-
stehen lehren. Ein Plädoyer für einen guten Un-
terricht. Reclam Verlag. Stuttgart 201, S. 22)

oder Didaktisierung?

Der Begriff Didaktisierung meint (. . . ), dass die
Vermittlung selbstbezüglich geworden ist. Sie
dient nicht mehr der bestimmten Sache, son-
dern betreibt faktisch deren Entsorgung (. . . ).
Diese Art und Weise der Didaktisierung geht
einher mit einer Parteinahme für ein Unter-
richtsmodell, das sich für alles Schülerfreundli-
che der Reformpädagogik offen zeigt. Das, was
die Lehrbücher selbst didaktisch ins Werk set-
zen, demonstriert damit die empfohlene Wende
für den Unterricht: Der Unterricht soll schüler-
orientiert, handlungsorientiert, methodenorien-
tiert und interaktiv sein. [. . . ] Alles soll so weit
wie möglich anschaulich sein, soll mit Kopf,
Herz und Hand bearbeitet werden. Der Leh-
rer moderiert eher die Lernprozesse, als dass er
lehren würde. Er zeigt nicht, sondern lässt fin-
den. Er stellt den Schülern Aufgaben, die diese
oft in Gruppen während des Unterrichts zu lö-
sen haben. . . .
Die didaktische Verpackung des gleichwohl
curricular fortbestehenden Programms wird
immer umfangreicher, während der Inhalt
schrumpft. Das kann man sowohl an der jüngs-
ten Entwicklung der Schullehrbücher wie an
den Aufgabensammlungen und Lektüren beob-
achten.“ (Andreas Gruschka: Verstehen lehren.
Ein Plädoyer für einen guten Unterricht. Re-
clam Verlag. Stuttgart 201, S. 68)

Aus meiner Sicht machte man es sich zu einfach,
wenn man diese Frage nur (!) den Nutzerinnen
und Nutzern der matheWerkstatt überließe. Schul-
bücher beeinflussen den Unterricht. Die häufig un-
ter Handlungsdruck stehenden Lehrerinnen und
Lehrer werden den vorgelegten Texten und Ma-
terialien gerne folgen und das Bild der Schulma-
thematik und deren konzeptionelle Aufbereitung
bewusst oder unbewusst tendenziell übernehmen.
Für diesen Transfer tragen Schulbuchautorinnen
und -autoren eine eigene, systematische Verant-
wortung, auch wenn sie die Nutzung ihres Werkes
nicht im Einzelnen voraussehen oder bestimmen
können. In den Sympathisantenkreisen der Her-
ausgeberinnen und Herausgeber, der Autorinnen
und der Autoren und bei Aficionados von Fortbil-
dungen, also engagierten und fachlich gebildeten
Lehrpersonen wird das Buch vermutlich den Ma-
thematikunterricht beflügeln und ihn bereichern;
aber es wird auch unvermeidlich in die Hände von
– möglicherweise gar fachfremd unterrichtenden –
Lehrerinnen und Lehren geraten, die sich keinen
großen Kopf um den Kern, das Gerüst und die Er-
gebnisse der Schulmathematik machen. Ich fürch-
te, dass das Buch auch in solchen Kreisen ‚Schule
macht‘ und mit ebenso gut gemeinten wie laschen
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Parolen wie ,Der Weg ist das Ziel‘ und ,Gut, dass
wir einmal darüber gesprochen haben‘ die Erosion
der Schulmathematik sanktioniert und befördert.

Eine skeptische Einschätzung

Skeptisch bin ich auch einerseits wegen einer prag-
matischen Überforderung anderseits einer lern-
theoretischen Unterforderung.

Zum einen sollen die Lernenden natürlich zu-
nehmend Verantwortung für ihr Lernen überneh-
men. Aber sind Dreizehnjährige in der Lage die
Ergebnisse ihrer Entdeckungen und des Unter-
richts durchgängig richtig, sinnvoll und leserlich in
die Wissensspeichervorlagen einzutragen und die-
se Seiten vollständig in einem Ringbuch abzuhef-
ten, das weder abhandenkommt, noch im Schulall-
tag allzu große Blessuren erlebt, oder wird hier
nicht den Lehrerinnen und Lehrern aufgebürdet,
dafür Sorge zu tragen?

Zum anderen: David P. Ausubel, der dem re-
zeptiven Lernen mit zunehmenden Alter der Schü-
lerinnen und Schüler ein wachsende Rolle zu-
spricht, führt in einer Gegenüberstellung von ent-
deckendem und rezeptiven Lernen aus:

In der alltäglicheren Schulsituation dagegen ist
die Entdeckung neuer Lehrsätze durch die Be-
schäftigung mit dem Problemlösen kein typi-

scher Vorgang beim Aneignen neuer Begriffe
oder Informationen. Soweit es sich um die übli-
che Ausbildung des einzelnen Schülers handelt,
sorgen Schulbehörden für viele fertige Entwür-
fe, Klassifizierungen und Lehrsätze. Jedenfalls
sind die Methoden des auf Entdecken aus-
gerichteten Unterrichts kaum ein erfolgreiches
primäres Mittel, den Inhalt eines Schulfachs zu
vermitteln. (Ausubel/Novak/Hanesian: Psy-
chologie des Unterrichts. Band 1. 2., vollstän-
dige überarbeitete Auflage. Beltz Verlag. Wein-
heim und Basel 1980, S. 49)

Ob man dieser Konstatierung (auch heute noch)
folgt oder nicht, es bleibt doch die Feststellung,
dass die matheWerkstatt neben dem oben angespro-
chenen Hagelschlag der Operatoren den Schüle-
rinnen und Schülern keine Lehrtexte zur Verfü-
gung stellt, die ein sinnvolles rezeptives Lernen er-
möglichen und dazu anregen.

Leuders, Timo; Prediger, Susanne; Barzel, Bärbel; Huß-
mann, Stephan (Hrsg.): Mathewerkstatt 7. Schuljahr, Schü-
lerbuch. Cornelsen Verlag, Berlin, 2014, 272 S., ISBN 978-
3-06-040248-9, EUR 17.95

Thomas Jahnke, Institut für Mathematik, Universität
Potsdam, Am Neuen Palais 10, 14469 Potsdam
Email: jahnke@uni-potsdam.de

Neuerscheinungen im Jahr 2014

Zusammengestellt von Martin Stein und R. Weiland

Bausch, I.: Mathematikdidaktisches Wissen mit TELPS
erfassen und fördern. Ein Instrument zur Unterstüt-
zung der Kompetenzdiagnose im Lehramtsstudien-
gang (Perspektiven der Mathematikdidaktik). Sprin-
ger Spektrum Verlag, Berlin 2014.

Bausch, I., Pinkernell, G., Schmitt, O. (Hrsg.): Un-
terrichtsentwicklung und Kompetenzorientierung.
Festschrift für Regina Bruder. WTM-Verlag, Münster
2014.

Benz, Chr., Peter-Koop, A., Grüßing, M.: Frühe mathe-
matische Bildung. Mathematiklernen der Drei- bis
Achtjährigen (Mathematik Primarstufe und Sekun-
darstufe I + II). Springer Spektrum Verlag, Berlin
2014.

Besser, M.: Lehrerprofessionalität und die Qualität
von Mathematikunterricht. Quantitative Studien zu
Expertise und Überzeugungen von Mathematik-

lehrkräften (Perspektiven der Mathematikdidaktik).
Springer Spektrum Verlag, Berlin 2014.

Brand, S.: Erwerb von Modellierungskompetenzen. Em-
pirischer Vergleich eines holistischen und eines ato-
mistischen Ansatzes zur Förderung von Modellie-
rungskompetenzen (Perspektiven der Mathematik-
didaktik). Springer Spektrum Verlag, Berlin 2014.

Bruder, R., Hefendehl-Hebeker, L., Schmidt-Thieme, B.,
Weigand, H.-G. (Hrsg.): Handbuch der Mathematik-
didaktik. Springer Spektrum Verlag, Berlin 2014.

Brunner, E.: Mathematisches Argumentieren, Begründen
und Beweisen. Grundlagen, Befunde und Konzepte
(Mathematik im Fokus). Springer Spektrum Verlag,
Berlin 2014.

Bruns, J.: Adaptive Förderung in der elementarpädago-
gischen Praxis. Eine empirische Studie zum didakti-
schen Handeln von Erzieherinnen und Erziehern im
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Bereich Mathematik (Empirische Studien zur Didak-
tik der Mathematik Bd. 21). Waxmann Verlag, Müns
ter 2014.

Buck, H., Freudigmann, H., Roy, R., Jacoby-Schäfer,
H., Schatz, T.: Moderner Unterricht: Mathematik im
Freien. Klett Verlag, Stuttgart 2012.

Bürgermeister, A.: Leistungsbeurteilung im Mathema-
tikunterricht. Bedingungen und Effekte von Beur-
teilungspraxis und Beurteilungsgenauigkeit (Empi-
rische Erziehungswissenschaften Bd. 45). Waxmann
Verlag, Münster 2013.

Drüke-Noe, Chr.: Aufgabenkultur in Klassenarbeiten im
Fach Mathematik. Empirische Untersuchungen in
neunten und zehnten Klassen (Perspektiven der Ma-
thematikdidaktik). Springer Spektrum Verlag, Berlin
2014.

Fellmann, A.: Handlungsleitende Orientierungen und
professionelle Entwicklung in der Lehrerbildung. Ei-
ne Studie zur Umsetzung eines innovativen Lehr-
Lernformats im Mathematikunterricht der Klassen 1

bis 6 (Empirische Studien zur Didaktik der Mathe-
matik Bd. 20). Waxmann Verlag, Münster 2014.

Feyerer, E., Hirschenhauser, K., Soukup-Altrichter, K.
(Hrsg.): Last oder Lust? Forschung und Lehrer/-
innenbildung. Waxmann Verlag, Münster 2014.

Fuchs, G.: Ein geistiges Rüstzeug für Mathematik (Bei-
träge zur Mathematik, Bd. 4). Verlag Dr. Kovac,
Hamburg 2015.

Hauer, B.: Entwicklung didaktischer Kompeten-
zen durch forschendes Lernen: Der Einsatz des
AuRELIA-Konzepts in der Lehrer/-innenbildung.
Shaker Verlag, Aachen 2014.

Heinrich, F., Juskowiak, S. (Hrsg.): Mathematische Pro-
bleme lösen lernen. Vorträge auf dem gleichnami-
gen Symposium am 27. & 28. September 2013 an
der Technischen Universität Braunschweig. WTM-
Verlag, Münster 2014.

Hertel, S., Hochweber, J., Mildner, D., Steinert, B., Ju-
de, N.: PISA 2009 Skalenhandbuch. Waxmann Ver-
lag, Münster 2014.

Jungwirth, H.: Beitrag zur Theoriearbeit und LehrerIn-
nenbildung in der interpretativen mathematikdidak-
tischen Forschung. Waxmann Verlag, Münster 2014.

Kahnert, J.: Das Zentralabitur im Fach Mathematik.
Eine empirische Analyse von Abitur- und TIMSS-
Daten im Vergleich (Empirische Erziehungswissen-
schaft Bd. 47). Waxmann Verlag, Münster 2014.

Kollosche, D.: Gesellschaftliche Funktionen des Mathe-
matikunterrichts. Ein soziologischer Beitrag zum kri-
tischen Verständnis mathematischer Bildung. Sprin-
ger Spektrum Verlag, Berlin 2014.

Klinger, K.: Zwischen Gelehrtenwissen und handwerkli-
cher Praxis. Zum mathematischen Unterricht in Wei-
mar um 1800 (Laboratorium Aufklärung Bd. 23). Wil-
helm Fink Verlag, Paderborn 2014.

Kramer, M.: Mathematik als Abenteuer Band 2: Al-
gebra und Vektorrechnung. Aulis-Verlag, Hallberg-
moos 2014.

Krauthausen, G., Scherer, P.: Einführung in die Mathe-
matikdidaktik (Mathematik Primarstufe und Sekun-
darstufe I + II). Springer Spektrum Verlag, Berlin
2014.

Kucharz, D., Mackowiak, K., Ziroli, S., Kauertz, A.,
Rathgeb-Schnierer, E., Dieck, M. (Hrsg.): Professio-
nelles Handeln im Elementarbereich (PRIMEL). Eine
deutsch-schweizerische Videostudie. Waxmann Ver-
lag, Münster 2014.

Ladel, S., Schreiber, Chr. (Hrsg.): Von Audiopodcast bis
Zahlensinn (Lernen, Lehren und Forschen mit digita-
len Medien in der Primarstufe Bd. 2). WTM- Verlag,
Münster 2014.

Laschke, C., Blömeke, S. (Hrsg.): Teacher Education and
Development Study. Learning to Teach Mathema-
tics (TEDS-M 2008). Dokumentation der Erhebungs-
instrumente. Waxmann Verlag, Münster 2014.

Leiss, D., Tropper, N.: Umgang mit Heterogenität
im Mathematikunterricht. Adaptives Lehrerhandeln
beim Modellieren (Mathematik im Fokus). Spinger
Spektrum Verlag, Berlin 2014.

Linneweber-Lamerskitten, H. (Hrsg.): Fachdidaktik Ma-
thematik. Grundbildung und Kompetenzaufbau im
Unterricht der Sek I und II. Friedrich-Verlag, Seelze
2014.

Lotz-Grütz, G.: Elementare Theorie der Fibonacci- und
Lucas-Zahlen. BoD, Norderstedt 2014.

Maaß, J., Siller, H.-S. (Hrsg.): Neue Materialien für
einen realitätsbezogenen Mathematikunterricht 2

(ISTRON, Realitätsbezüge im Mathematikunter-
richt). Springer Spektrum Verlag, Berlin 2014.

Meyer, M.: Vom Satz zum Begriff. Philosophisch-
logische Perspektiven auf das Entdecken, Prüfen und
Begründen im Mathematikunterricht (Dortmunder
Beiträge zur Entwicklung und Erforschung des Ma-
thematikunterrichts Bd. 18). Springer Spektrum Ver-
lag, Berlin 2014.

Paasch, D.: Familiäre Lebensbedingungen und Schuler-
folg. Lässt sich bei sozial benachteiligten Schülerin-
nen und Schülern ein Einfluss von protektiven Fak-
toren auf die Schulleistungen und die Schulkarriere
feststellen? (Empirische Erziehungswissenschaft, Bd.
46). Waxmann Verlag, Münster 2014.

v. Pape, B.: Makro-Mathematik. Schulmathematik auf
neuen Wegen. BoD, Norderstedt 2014.

Paravicini, W., Schnieder, J. (Hrsg.): Hanse-Kolloquium
zur Hochschuldidaktik der Mathematik 2013. Beiträ-
ge zum gleichnamigen Symposium am 8. & 9. No-
vember 2013 an der Universität zu Lübeck. WTM-
Verlag, Münster 2014.

Plackner, E.-M., Wörner, D. (Hrsg.): Grundlagen fördern.
(MaMut Materialien für den Mathematikunterricht,
Bd. 2). Franzbecker Verlag, Hildesheim 2014.

Plath, M.: Räumliches Vorstellungsvermögen im vier-
ten Schuljahr. Eine Interviewstudie zu Lösungs-
strategien und möglichen Einflussbedingungen auf
den Strategieeinsatz (Texte zur mathematischen For-
schung und Lehre, Bd. 82). Franzbecker Verlag, Hil-
desheim 2014.

Prenzel, M., Sälzer, C., Klieme, E. Köller, O. (Hrsg.):
PISA 2012. Fortschritte und Herausforderungen in
Deutschland. Waxmann Verlag, Münster 2013.

Rach, S.: Charistika von Lehr-Lern-Prozessen um Ma-
thematikstudium. Bedingungsfaktoren für den Stu-
dienerfolg im ersten Semester (Empirische Studien
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zur Didaktik der Mathematik, Bd. 22). Waxmann
Verlag, Münster 2014.

Rademacher, S., Wernet, A. (Hrsg.): Bildungsqualen. Kri-
tische Entwürfe wider den pädagogischen Zeitgeist.
Springer VS Verlag, Berlin 2014.

Ralle, B., Prediger, S., Hammann, M., Rothgangel, M.
(Hrsg.): Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten und
überprüfen. Ergebnisse und Perspektiven fachdi-
daktischer Forschung (Fachdidaktische Forschun-
gen, Bd. 6). Waxmann Verlag, Münster 2014.

Rechtsteiner-Merz, C.: Flexibles Rechnen und Zahlen-
blickschulung. Entwicklung und Förderung von Re-
chenkompetenzen bei Erstklässlern, die Schwierig-
keiten beim Rechnenlernen zeigen (Empirische Stu-
dien zur Didaktik der Mathematik Bd. 19). Waxmann
Verlag, Münster 2013.

Roth, J., Bauer, Th., Koch, H., Prediger, S. (Hrsg.): Über-
gänge konstruktiv gestalten. Ansätze für eine ziel-
gruppenspezifische Hochschuldidaktik Mathematik
(Konzepte und Studien zur Hochschuldidaktik und
Lehrerbildung Mathematik). Springer Spektrum Ver-
lag, Berlin 2014.

Roth, J., Ames, J. (Hrsg.): Beiträge zum Mathematikun-
terricht 2014. Vorträge auf der 48. Tagung für Didak-
tik der Mathematik vom 10.03.2014 bis 14.03.2014 in
Koblenz. WTM-Verlag, Münster 2014.

Schneuwly, G.: Differenzierungskonzepte sichtbar ge-
macht. Eine qualitative Fallstudie zur inneren Diffe-
renzierung im Mathematikunterricht der Primarstu-

fe (Empirische Studien zur Didaktik der Mathematik
Bd. 18). Waxmann Verlag, Münster 2014.

Stein, M.: Basiswissen Geometrie (scripta didactica ma-
thematica Bd. 1). WTM-Verlag, Münster 2014.

Stein, M.: Basiswissen Arithmetik und Zahlentheorie
(scripta didactica mathematica Bd. 2). WTM-Verlag,
Münster 2014.

Storz, R.: Mathematik differenziert und individualisiert
unterrichten. Aulis Verlag, Hallbergmoos 2014.

Thiel, A.: Zahlbegriffsentwicklung und Zehnerüber-
gang: Voraussetzungen und Probleme im mathema-
tischen Anfangsunterricht. Diplomica Verlag, Ham-
burg 2014.

Vohns, A.: Zur Dialektik von Kohärenzerfahrungen
und Differenzerlebnissen. Bildungstheoretische und
sachanalytische Studien zur Ermöglichung mathe-
matischen Verstehens. München/Wien: Profil Verlag
2014.

Wille, A.M.: Ein Dreieck, ein Viereck, ein Fünfeck, was
nun? Rittel Verlag, Hamburg 2013.

Wörn, C.: Unterrichtliche Erklärsituationen. Eine empi-
rische Studie zum Lehrerhandeln und zur Kommu-
nikation im Mathematikunterricht der Sekundarstu-
fe I (Didaktik in Forschung und Praxis, Bd. 74). Ver-
lag Dr. Kovac, Hamburg 2014.

Zitzelsberger, O., Kühner-Stier, B., Meuer, J., Rößling,
G., Trebing, Th.: Neue Wege in der Tutoriellen Leh-
re in der Studieneingangsphase. Dokumentation der
gleichnamigen Tagung im März 2014 an der TU
Darmstadt. WTM-Verlag, Münster 2014.
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Grußwort des 1. Vorsitzenden zum 80. Geburtstag von
Hans-Joachim Vollrath und zu seiner Ehrenmitgliedschaft in der GDM
24. 11. 2014

Rudolf vom Hofe

Prof. Dr. Hans-Joachim Vollrath und sein
Wirken in der Didaktik der Mathematik und der
GDM

Am heutigen 24. November 2014 feiern Sie, Herr
Vollrath, Ihren 80. Geburtstag.

Die Gesellschaft für Didaktik der Mathematik
gratuliert Ihnen sehr herzlich dazu und möchte
dies zum Anlass nehmen, Ihnen die Ehrenmitglied-
schaft der GDM anzutragen. Nach der Satzung der
GDM können Personen die Ehrenmitgliedschaft in
der GDM erhalten, „die sich um die Mathematikdidak-
tik oder die Gesellschaft für Didaktik der Mathematik
verdient gemacht haben“. Die bisherigen Ehrenmit-
glieder der GDM sind Ursula Viet (verst.), Heinz
Griesel, Heinrich Winter, Werner Walsch (verst.)
und Arnold Kirsch (verst). Sie sind somit das 6. Eh-
renmitglied der GDM.

Sie, Herr Vollrath, haben sich in mehrfacher
Hinsicht um die Mathematikdidaktik und die
GDM verdient gemacht. Ich möchte im Folgenden
kurz auf Ihren Lebensweg eingehen, dann Ihre Leis-
tungen in der Wissenschaft und schließlich Ihre Ver-
dienste für die Gesellschaft für Didaktik der Mathematik
herausstellen.

1 Kurzer biographischer Rückblick

H.-J. Vollrath studierte von 1954 bis 1959 an der
Freien Universität Berlin Mathematik, Physik und
Geographie für das Lehramt an höheren Schulen.
Er legte die erste und zweite Staatsprüfung ab, war
sechs Jahre an der Schule tätig und hat dann in
Mathematik promoviert und habilitiert. Ab 1970

war er Professor für Didaktik des Rechen- und
Raumlehreunterrichts und ab 1972 bis zu seiner
Emeritierung im Jahr 2000 Inhaber des Lehrstuhls
für Didaktik der Mathematik an der Universität
Würzburg.

2 Das wissenschaftliche Gesamtwerk

Zunächst einmal ist Ihr wissenschaftliches Ge-
samtwerk äußerst breit gefächert. Es reicht von der
Didaktik der Algebra, über die Didaktik der Geo-
metrie bis zur Analysis. Besonders herauszuheben
sind das 1984 erschienene Buch „Methodik des

Begriffslehrens“, die 2001 erschienenen „Grundla-
gen des Mathematikunterrichts in der Sekundar-
stufe“, die Schulbuchreihe „Gamma“ und zahlrei-
che wissenschaftliche Arbeiten etwa zum Funk-
tionsbegriff, zu langfristigen Lernprozessen oder
zu Paradoxien des Verstehens, die in anerkann-
ten Fachzeitschriften und Sammelwerken erschie-
nen sind.

Über viele Jahrzehnte hinweg haben Sie die
Mathematikdidaktik in Deutschland mitgeprägt,
haben immer wieder neue Ideen entwickelt, aktu-
elle Entwicklungen aufgegriffen oder selbst ange-
stoßen und mathematikdidaktische Theorien vor
allem im Zusammenhang mit dem Begriffslehren
und -lernen gebildet. Schließlich haben Sie eine
ganze Reihe von „Schülerinnen und Schülern“ als
Mentor gefördert, diese im Rahmen von Disserta-
tionen und Habilitationen betreut; unter anderem
auch mich. Daher haben Sie mittlerweile auch eine
ganze Reihe von wissenschaftlichen „Kindern und
Enkeln“, die ebenfalls Ihre Ideen weiterhin aktiv
verbreiten.

Darüber hinaus haben Sie in der Lehrerbildung
an den Universitäten zunächst in Darmstadt, dann
in Würzburg fortwährend Studierende zum eigen-
ständigen Entwickeln von Ideen angeregt, Sie ha-
ben viele unterrichtspraktische Vorschläge unter-
breitet und didaktische Konzeptionen umgesetzt.
Sie haben die Didaktik stets auch als eine „Design
Science“ gesehen, also die Didaktik der Mathema-
tik als eine Wissenschaft, die sich an der Umset-
zung der wissenschaftlichen Erkenntnisse in der
realen Schulwirklichkeit aktiv beteiligen muss.

3 Verdienste für die Gesellschaft für
Didaktik der Mathematik

Sie haben sich aber auch bleibende Verdienste um
die Gesellschaft für Didaktik der Mathematik er-
worben.

Sie waren ein Gründungsmitglied der GDM
auf der 9. Bundestagung 1975 in Saarbrücken. Ne-
ben dem damaligen 1. Vorsitzenden Heinz Grie-
sel, dem 2. Vorsitzenden Hans-Günther Bigalke
und dem Kassenwart Hans-Dieter Rinkens wur-
den Sie auf der Vertreterversammlung der Einrich-
tungen für Didaktik der Mathematik zum 1. Schrift-
führer der GDM gewählt. Noch im gleichen Jahr
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Rudolf vom Hofe (li.) verleiht Hans-Joachim Vollrath
die Ehrenmitgliedschaft. (Foto: Privat)

wurden Sie auf der 1. außerordentlichen Mit-
gliederversammlung der GDM im Juni 1975 von
der Versammlung beauftragt, Gespräche über die
Gründung einer Forschungszeitschrift zur Didaktik der
Mathematik aufzunehmen, 1978 wurde die Grün-
dung dieser wissenschaftlichen Zeitschrift für die
Didaktik der Mathematik beschlossen und 1980 er-
schien dann das 1. Heft des Journals für Mathema-
tikdidaktik. Seitens der GDM wurden als Herausge-
ber dieser Gründungszeitschrift gewählt: Roland
Fischer, Arnold Kirsch und Hans-Joachim Vollrath.
Sie waren dann bis 1984 Herausgeber dieser Zeit-
schrift, die heute immer noch DIE Forschungszeit-
schrift für Didaktik der Mathematik im deutsch-
sprachigen Raum ist.

Über das JMD hinaus haben Sie sich auch in
vielen anderen Feldern Verdienste für die Wei-
terentwicklung unserer Gesellschaft erworben: Sie
waren von 1977 bis 1982 im wissenschaftlichen Bei-
rat der GDM und Sie haben – zusammen mit Ih-
rem damaligen Würzburger Team – 1988 die Jah-
restagung der GDM in Würzburg ausgerichtet. Sie
waren federführend an der Vorstellung der Didak-
tik der Mathematik in der Bundesrepublik Deutschland
auf dem Weltkongress ICME 1992 in Quebec (Ka-
nada) beteiligt und Sie hatten sich – bereits vor
1990 – aktiv für einen aktiven wissenschaftlichen
Austausch zwischen der ehemaligen DDR und der
Bundesrepublik und dann – nach 1990 - zwischen
den alten und neuen Bundesländern eingesetzt. So
haben Sie etwa 1996 eine Tagung in Osnabrück
mitorganisiert, bei der Fachdidaktiker aus Ost und
West jeweils ein Thema aus zwei Perspektiven dar-
stellten und diskutierten.

Und schließlich soll auch hervorgehoben wer-
den, dass Sie, Herr Vollrath, auch in der Nach-
wuchsarbeit der GDM sehr erfolgreich waren. Sie
haben in Thomas Weth und Hans-Georg Weigand
zwei Wissenschaftler gefördert, die viele Jahre lang
gemeinsam den Arbeitskreis der GDM „Mathema-

tikunterricht und Informatik“ geleitet haben, Ihr
Schüler Matthias Ludwig hat viele Jahre lang den
Arbeitskreis „Geometrie“ geleitet und Sie haben
Hans-Georg Weigand darauf vorbereitet, dass er
die GDM in den Jahren 2007 – 2013 als 1. Vorsit-
zender so erfolgreich leiten konnte.

4 Persönliche Anmerkungen

Ich habe Sie als jemanden kennengelernt, bei dem
man immer Rat in allen wissenschaftlichen Fragen
erhält. Besonders wertvoll an Ihrer Beratung – das
weiß ich auch von vielen anderen – war die Tat-
sache, dass Sie sich mit den anstehenden Fragen
oder Anfragen immer ernsthaft auseinander setz-
ten; man merkte, dass Sie sich die Problemstellung
des Fragenden zu ihrer eigenen Problemstellung
gemacht haben. Dadurch konnte man von Ihnen
immer wichtige Ratschläge und zielführende Un-
terstützung erhalten. Dazu haben Sie diese Unter-
stützung immer – wie man heute so schön sagt –
zeitnah angeboten und in einer freundlichen und
niemals irgendwie überheblichen Art und Weise.
Auch dafür möchte ich mich bei Ihnen ganz herz-
lich bedanken. Für mich war dieser Rat am wich-
tigsten und wertvollsten während der Zeit mei-
ner Habilitation, in der ich mehrfach, damals von
Augsburg aus, manchmal mit einem etwas unsi-
cheren Gefühl, die Fahrt nach Würzburg ange-
treten bin und nach einem langen Gespräch mit
Ihnen jedes mal etwas schlauer und auch deut-
lich entspannter wieder ins schöne Augsburg zu-
rückgefahren bin. An eine dieser Fahrten kann ich
mich noch besonders gut erinnern. Es ging bei mir
um Fragen der Verbindung von stoffdidaktischen
Kriterien mit Methoden der interpretativen Unter-
richtsforschung. In einem langen Gespräch wur-
de mir dann deutlich, dass gerade auch stoffdi-
daktische Kriterien der empirischen Überprüfung
zugänglich gemacht werden sollten und dass es
auf der anderen Seite eigentlich keine vernünftigen
Gründe gibt, interpretative Methoden auf sozia-
le Interaktion zu beschränken und fachliche Kate-
gorien auszublenden. Als ich danach wieder nach
Augsburg kam, habe ich mir vor Freude am Bahn-
hof gleich eine Fleischküchlesemmel und ein Weiß-
bier gekauft. Das Weißbier war nicht ganz im di-
rekten Sinne Vollraths, aber durchaus in seinem
Toleranzbereich.

Lieber Herr Vollrath, im Namen der Gesell-
schaft für Didaktik der Mathematik darf ich Ih-
nen alles erdenklich Gute zu Ihrem 80. Geburtstag
wünschen und hoffen, dass Sie unsere Gesellschaft
und die Didaktik der Mathematik noch lange aktiv
und konstruktiv unterstützen werden.
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Grußwort des Schriftführers zur Verabschiedung von Thomas Jahnke
in den Ruhestand – Potsdam, 11. 7. 2014

Andreas Vohns

Lieber Thomas Jahnke, liebe Festgesellschaft,
Thomas Jahnke hat die Mathematikdidaktik gestört.

Mit einem solchen Satz zu beginnen mag als
unhöflich gelten, ja als Affront. Der Satz ist aber
ganz und gar als Kompliment gemeint – nachge-
rade als Würdigung eines spezifischen Verdienstes
von Thomas Jahnke um die Wissenschaft Mathe-
matikdidaktik.

Als Vertreter des in der „Gesellschaft für Di-
daktik der Mathematik“ organisierten Teils der
Wissenschaft Mathematikdidaktik stehe ich heu-
te hier vor Ihnen. Gewissermaßen sogar als deren
oberster „Verwaltungsbeamter“, nämlich Schrift-
führer des Vereins, und damit womöglich als Sinn-
bild der Mathematikdidaktik als Teil einer „ver-
walteten Welt“1, um den heute zu Ehrenden remi-
niszierend möglichst früh Adorno und Horkhei-
mer ins Spiel zu bringen.

Thomas Jahnke hat die Mathematikdidaktik ge-
stört.

In diesem Satz erzeugt die Bindung des Akkusa-
tivobjekts an das Verb „stören“ eine Mehrdeutig-
keit: Ist Thomas Jahnke in diesem Satz das (gram-
matikalische!) Subjekt, das ein Objekt „Mathema-
tikdidaktik“ gestört hat; mit DUDEN also: derjeni-
ge, der die Mathematikdidaktik aus der Ruhe ge-
bracht, deren gewünschten Zustand oder Fortgang
unterbrochen, sie nachhaltig beeinträchtig oder gar
deren Wünschen zuwidergelaufen und ihr deshalb
missfallen hat?

Oder ist die Person Thomas Jahnke das Ak-
kusativobjekt des Störens, derjenige also, den das
„Subject: Mathematikdidaktik“ aus der Ruhe ge-
bracht, seinen Missfallen gefunden und in ihm Wi-
derspruch erregt hat? – Vermutlich stimmt beides,
nur: Wie komme ich darauf, dass man in dem
Einen oder dem Anderen etwas zu einem feierli-
chen Anlass Erwähnens- oder gar Würdigenswer-
tes sehen könnte?

Satzungsgemäß bestimmter Zweck der von mir
hier heute vertretenen Gesellschaft für Didaktik
der Mathematik ist „die Förderung von Wissen-
schaft und Forschung im Gebiet der Didaktik der
Mathematik und damit verbunden die Förderung
von Bildung und Erziehung“2.Nun wäre zu klä-
ren, was man unter Begriffen wie „Wissenschaft“,
„Didaktik der Mathematik“ oder „Bildung“ im
Einzelnen zu verstehen hätte. Ich will mich auf
die Wissenschaft beschränken und von dieser nur
zwei Merkmale ansprechen, die ich dem Text „Wis-
senschaft, Argumentation und Widerspruch“3 von
Roland Fischer entlehne:

Zum Ersten: Wissenschaft produziert Argu-
mentationen, Argumentationen entstehen durch
Vernetzung, dadurch, dass wir etwas mit etwas an-
derem in Zusammenhang sehen oder zumindest
stellen. Dem Wunsch nach Zusammenhangsstif-
tung liegt die Vorstellung zu Grunde, „dass die
Dinge (einschließlich uns selbst) zusammenhän-
gen und wir in unserer Sicht der Dinge umso si-
cherer sein können, je mehr wir sie im Zusammen-
hang sehen können“.

Zum Zweiten: Weil keine Vernetzung jemals
vollständig ist und jede Vernetzung hinterfragba-
re Entscheidungen enthält, ist keine Argumenta-
tion zwingend und braucht jede Argumentation
Reflexion – und der Motor von Reflexion ist Wi-
derspruch. Man kann also den „gewünschten Fort-
gang“ der Wissenschaft eigentlich gar nicht da-
durch „unterbrechen“, dass man „stört“, Wider-
spruch einlegt oder hervorruft. Die Störung des
Fortgangs der Wissenschaft hat Methode – dialek-
tisch gesagt: ohne Störung kann die Wissenschaft
gar nicht fortschreiten.

Nun würde es den Ablauf dieser Veranstaltung
stören, wenn ich jede Störung im Einzelnen auf-
zählen würde, die die Arbeit Thomas Jahnkes für
die Mathematikdidaktik bedeutet hat, oder gar all
das aufzählen wollte, an dem sich Thomas Jahn-
ke im Laufe seiner Tätigkeit in und an der Ma-

1 Adorno, T. W., Horkheimer, M. & Kogon, E. (1989): Die verwaltete Welt oder: Die Krise des Individuums. Aufzeichnung eines
Gesprächs im Hessischen Rundfunk am 4. September 1950. Abgedruckt in: M. Horkheimer: Gesammelte Schriften. Band 13:
Nachgelassene Schriften 1949-1972. Frankfurt am Main (Fischer), S. 121–142.

2 http://www.didaktik-der-mathematik.de/pdf/Satzung%20GDM%202014.pdf
3 Fischer, R. (1993): Wissenschaft, Argumentation und Widerspruch. In: R. Fischer, M. Costazza & A. Pellert (Hrsg.): Argumentation

und Entscheidung: Zur Idee und Organisation von Wissenschaft. München, Wien (Profil), S. 29–44.

http://www.didaktik-der-mathematik.de/pdf/Satzung%20GDM%202014.pdf
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Festgesellschaft – erste Reihe v. l. n. r.: Thomas Jahnke, Helen Jahnke-Schuck, Josef Lauter (Foto: Silke Biebler)

thematikdidaktik so gestört hat. Ich will mich da-
her auf einen Reibungspunkt beschränken, der mir
im Wirken von Thomas Jahnke besondere Bedeu-
tung einzunehmen scheint, nämlich das Konzept
des „Authentischen“.

In den gemeinsam mit Wilfried Herget und
Wolfgang Kroll 2001 herausgegebenen „Produk-
tiven Aufgaben für den Mathematikunterricht in
der Sekundarstufe I“ hält Thomas Jahnke zur For-
derung „Produktive Aufgaben sollen authentisch
sein“4 fest:

Eine Problemstellung ist [. . . ] nicht nur oder
erst dann authentisch, wenn sie unmittelbar
der Lebenswelt oder dem Erfahrungsbereich
der Schüler entstammt [. . . ]. Authentisch von
der Sache her ist eine Problemstellung, wenn sie
inner- und außermathematisch relevant ist, dies
setzt auch voraus, dass es sich tatsächlich um
originäres mathematisches Denken – auf wel-
cher Niveaustufe auch immer – handelt [. . . ].
Authentisch von den Lernenden her, also für die
Lernenden, ist eine Problemstellung, wenn die-

se sich ihrer tatsächlich annehmen, sich auf sie
einlassen, wobei dieser zweite Punkt der ent-
scheidende ist.

Bereits 1988 hatte sich Thomas Jahnke in ei-
ner kontrovers geführten Diskussion über Über-
raschungen beim „effektiven Zinssatz“5 im Jour-
nal für Mathematik-Didaktik dagegen verwehrt,
Authentizität durch Anwendungsbezüge im Sin-
ne eines „So-isses-Realismus“ herzustellen. Von
anwendungsorientiertem Unterricht forderte er,
dass Anwendungsbeispiele nicht nur dargestellt
und entfaltet, sondern auch reflektiert werden.
Es sei „geradezu konstitutiv für einen solchen
Unterricht, dass man die ‚Realität‘ nicht mit
ihrer Beschreibung und mathematischen Erfas-
sung in-eins-setzt.“ Jahnke begrüßt es dabei aus-
drücklich, „dass durch mathematische Betrach-
tungen ein Stück Ideologie, die einer Normie-
rung, einem Verfahren zugrunde liegt, sichtbar
wird“.

Es ist hiernach nur konsequent, dass Thomas
Jahnke selbst die Norm des „Authentischen“ für

4 Jahnke, Th. (2001): Normaler produktiver Mathematikunterricht. In: W. Herget, Th. Jahnke & W. Kroll: Produktive Aufgaben für
den Mathematikunterricht in der Sekundarstufe I. Berlin (Cornelsen), S. 5–11.

5 Jahnke, Th. (1988): Noch einmal: Der effektive Zinssatz. In: JMD 9 (2–3), S. 239–246.
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Mathematikaufgaben in einem Vortrag6 von 2008

als ihrerseits „ideologisch“, als „Gutwort“ heraus-
gearbeitet hat, wenn er festhält:

Die Crux der authentischen Aufgaben ist ihr
Mangel. Es gibt keine oder – wenn Sie es ver-
söhnlicher ausdrücken wollen, fast keine. Ich
meine, man sollte sich eingestehen, dass es kei-
ne authentischen Aufgaben gibt (Und wenn
mal einer eine finden sollte, dann kann man das
ja feiern.).

Damit ist Thomas Jahnke mit dem Authentischen
aber noch nicht am Ende, er liefert uns auch die
„Negation der Negation“, eine veränderte Lesart
des „Authentischen“ als „echt, glaubwürdig, zu-
verlässig, in sich selbst stimmig, der Sache selbst
verpflichtet“ und er führt weiter aus:

Die Echtheit oder Glaubwürdigkeit einer Auf-
gabe stellte dann auch eine Verbindung zu ih-
rem Bearbeiter her. Ist oder scheint die Aufgabe
ihm echt oder glaubwürdig?

Wie ein roter Faden zieht sich durch Jahnkes Ar-
beit

zum Ersten der Gedanke, sich als Lehrender ge-
genüber der Sache verpflichtet zu fühlen, sei
es Mathematik, seien es Kontexte ihrer Anwen-
dung, sei es die Bildung, um derentwegen die
erstgenannten Eingang in die Schule finden ,
wie ebenso zum Zweiten, seine Verpflichtung
gegenüber den Lernenden ernst zu nehmen,
und schließlich zum Dritten, sich als Mathe-
matikdidaktiker der Schulpraxis und allen an
dieser Praxis Beteiligten verpflichtet zu füh-
len. „Ich wollte,“ – so Jahnke in einem Vortrag
zur „Regeldetri des Mathematikunterrichts“ –
„dass Mathematikdidaktiker nicht nur interna-
tional sichtbar sind, sondern zuweilen auch an
der nächsten Schule“.

Thomas Jahnke hat in den letzten Jahren vor allem
eine Mathematikdidaktik gestört, in der Schülerin-
nen und Schüler ebenso wie mathematische Auf-
gaben Gefahr laufen, nur noch als Trägerinnen und
Träger von Messgrößen wahrgenommen zu wer-
den. Kann es – wie etwa mit PISA wenigstens in-
direkt behauptet – wirklich ein in sich stimmiges
Verfahren geben, bei dem Lernende und Aufga-
ben auf derselben Skala landen, welches sich glei-
chermaßen den Lernenden und den Aufgaben ver-
pflichtet fühlt? Muss nicht jedes Verfahren vermes-
sen sein, das behauptet, Bildung zu vermessen?

Ich will an dieser Stelle abbrechen, auch weil
ich Gefahr laufe, meinem späteren Vortrag vorzu-

greifen. Wenn Thomas Jahnke die Mathematikdi-
daktik gestört hat, dann ist das – um zum Schluss
zu kommen – auch deshalb ein Verdienst um un-
sere Wissenschaft, weil – um noch einmal Roland
Fischer zu zitieren – „das Widerspruchsprinzip in
der Wissenschaft noch kein Organisationsprinzip
mit inhaltlich konstitutivem Einfluss auf diese ge-
worden ist. Der Widerstand in der Wissenschaft ist
klein dimensioniert, im Wesentlichen bleibt er in-
dividualisiert“.

Wenn „stören“ – wie eingangs dem Duden ent-
nommen – bedeutet, „etwas aus der Ruhe zu brin-
gen“, so wäre wohl der Eintritt in den Ruhestand
eine mögliche Zäsur, sich hier individuell aus der
Pflicht zu nehmen. Gleichwohl kann ich weder Ih-
nen, lieber Herr Jahnke, noch uns das wünschen.

Addendum: Als pflichtbewusster Verwaltungsbe-
amter habe ich diese Grußworte selbstredend mei-
nem ersten Vorsitzenden zur Autorisierung vor-
gelegt. Er hat darum gebeten, ausdrücklich noch
Thomas Jahnkes Leistungen bei der Entwicklung
der Mitteilungen der GDM zu würdigen, wel-
che „unseren Verband in Sachen Kommunikation
und Diskurs deutlich voran gebracht haben“. Dem
kann und will ich mich gerne an- und diese Gruß-
worte dann auch abschließen.

6 http://www.math.uni-potsdam.de/prof/o_didaktik/aa/Publ/vortr

http://www.math.uni-potsdam.de/prof/o_didaktik/aa/Publ/vortr
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90. Geburtstag von Prof. Josef Lauter

Thomas Jahnke

Verehrter, lieber Herr Lauter,
liebe Verwandte und Freunde, werte Gäste,
vor 38½ Jahren suchten Sie, Herr Lauter als Pro-
fessor für Didaktik der Mathematik an der Ge-
samthochschule Siegen einen Mitarbeiter. Sie lu-
den mich zu einem Bewerbungsgespräch ein, an
das ich mich noch gut erinnere. Unterschiedlicher
– wie sich in diesem Gespräch und auch danach
zeigte – konnten zwei Menschen kaum sein, was
ich in dreifacher Hinsicht kurz skizzieren will:

Sie schätzen die CDU, vor allem in der Person
von Konrad Adenauer, in dem Sie einen Politi-
ker sahen, der Deutschland mit großem, strate-
gischem Geschick und linksrheinischer Schlau-
heit aus der schrecklichen Vergangenheit ge-
führt hatte – mir als einem Studenten der zwei-
ten Hälfte der sechziger Jahre war das politi-
sche Establishment fremd, ja eher ein Gegner;
Sie waren und sind ein gläubiger katholischer
Christ, ich war weniger Jahre zuvor aus einer
christlichen Glaubensgemeinschaft ausgetreten;
Sie waren und sind ein großer Sport- und vor
allem glühender Fußballanhänger; mir war die-
se Sphäre suspekt, sie erschien mir nicht akade-
misch.

Bei so diametralen Grundauffassungen hätte man
den Ausgang dieses Bewerbungsgesprächs leicht
vorhersagen können. Worin hätte eine Gemein-
samkeit für Sie mit diesem rauchenden, bärtigen
Studenten, für den Sie sogar aus Ihrem Aschenbe-
cher die Büroklammern entfernten, bestehen kön-
nen?

Des Rätsels Lösung ist, dass wir beide – natür-
lich in beträchtlichem zeitlichen Abstand – ein hu-
manistisches Gymnasium besucht hatten. An sol-
chen ist es üblich, zu Beginn der Lektüre der Odys-
see von Homer, deren erste Verse auswendig zu
lernen. Ich bin überzeugt, dass Sie mich seiner-
zeit einstellten, weil ich von den Anfangszeilen der
Odyssee noch eine oder zwei mehr als Sie aufsa-
gen konnte, was natürlich kein Wunder war, weil
Ihr Schulbesuch deutlicher länger als meiner zu-
rücklag.

Das ist nur eine Vermutung, aber die Sache
selbst berührt mich viel tiefer. Es war ein Akt –
wie ich heute, nach dem ich die letzten beiden De-
kaden in Potsdam gearbeitet habe, sagen würde
– es war ein Akt Brandenburger Toleranz. Unsere
folgende, langjährige Zusammenarbeit, wobei das

Wort Zusammenarbeit für die Anfangsphase mei-
ne Rolle weit überhöht, hatte ich doch von Ihnen
von der Pike auf didaktisches Denken erst zu er-
lernen, unsere langjährige Zusammenarbeit ist mir
auch für meine spätere eigenständige Tätigkeit ein
Beispiel und Vorbild geblieben:

Wenn man ein gemeinsames Anliegen und Ziel
hat, kann man hervorragend zusammenarbeiten,
auch und vielleicht gerade wenn man in weltan-
schaulichen Fragen und Wertungen ganz unter-
schiedlicher Ansicht ist. Für eine innige, nicht-
konkurrierende, der Sache verpflichtete Koopera-
tion, wie sie sich zwischen uns entwickelte, ist es
nicht erforderlich, dass man sich duzt, die Aben-
de gemeinsam in einer Kneipe verbringt oder den
gleichen Hobbys nachgeht. Man kann sich zutiefst
respektieren ohne solche vermeintliche oder tat-
sächliche soziale oder ideologische Nähe.

Sie waren als junger Mann aus den dunklen
Zeiten des Krieges gekommen, hatten unter Op-
fern, unter Papiermangel und im Wintermantel
studiert. Jetzt war all Ihr Bestreben darauf ge-
richtet, das mathematische Schulwissen der nächs-
ten Generation in geordneter Form aufzubereiten
und ihr zu übermitteln. Welch ein großes Ziel,
das nur aus der Zeit heraus sich erklärt. Hier
ging es nicht um postmoderne Flausen oder ei-
ne kuschelige Motivationspädagogik, es ging dar-
um mit äußerstem Ernst, größter Anstrengung und
uneigennütziger Redlichkeit Deutschland und sei-
ne Schulen wieder aufzubauen und zu kultivie-
ren.

In diesem Sinne haben Sie Schulbücher ge-
schrieben – man kann heute sagen – wie ein Welt-
meister. Fünfzig sind es insgesamt geworden. Ihre
oben schon angesprochene Nähe zum Leistungs-
sport verließ Sie auch beim Schreiben der Bü-
cher nicht. Wöchentlich entstanden – fast möch-
te ich sagen – Berge oder Bündel von Manu-
skripten in Ihrer bis heute schönen Handschrift.
Wer glaubt das Copy-and-Paste-Verfahren sei erst
mit den Textverarbeitungsprogrammen auf Com-
putern entstanden, der irrt. Ihre der Radierbar-
keit halber mit Bleistift geschriebenen Manuskripte
waren vielfach auseinander geschnitten und wie-
der zusammengeklebt, um Ergänzungen einzufü-
gen oder die Darstellung zu verbessern, so dass die
Manuskriptseiten schließlich ganz dick und perga-
mentartig wurden. Ihr Elan, Ihre Ausdauer, Ihre
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Übersicht und Detailstreue waren einzigartig und
standen dem Training und den Wettkämpfen von
Leistungssportlern nicht nach.

Wenn Sie nun heute Nachhilfe geben und sich
über die heutigen Schulbücher erregen und die
Verlage in langen, handgeschriebenen und wohl
leider zum Teil unbeantworteten Briefen auf Un-
geschicklichkeiten und Fehler in diesen Büchern
hinweisen, verstehe ich das gut. Aber die Lebens-
leistung Ihrer Bücher steht und wird bestehen. Das
Auf-und-Ab des Zeitgeistes – zur Zeit hat man
wohl eher den Eindruck eines Abwärts, was die
Schulmathematik anlangt – wird das Pendel, da
bin ich sicher, auch wieder in die Richtung eines
Unterrichts und zugehöriger Lehrwerke schlagen
lassen, die die Schulmathematik und ihre Durch-
dringung ernst nehmen. Und da wird man sich
auch Ihrer Ausarbeitungen erinnern und auf sie
zurückgreifen.

Lieber Herr Lauter, jetzt sind meine Ausfüh-
rungen vielleicht ernster geworden, als ich das zu-
nächst vorhatte, aber dies ist doch dem Anlass Ih-
res 90. angemessen.

Ich wünsche Ihnen frohe und erfüllte Tage, an
der Orgel, bei Sportereignissen und im Kreise Ih-
rer Familie. Ich kann mich noch gut erinnern, dass
Sie in Ihrer Siegener Zeit, immer wieder erzähl-
ten, dass Sie Ihren eigenen alten Mathematikleh-
rer besuchten. Ebenso will ich es mit Ihnen halten.
Vielen Dank für die schönen Jahre der fruchtba-
ren Zusammenarbeit. Glück und Gesundheit für
die künftigen.

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

Bundesverdienstkreuz für Heinz Böer

Herbert Möller

Für seine vielfältige ehrenamtliche Tätigkeit wur-
de dem Mathematik- und Physiklehrer Heinz
Böer aus Nottuln-Appelhülsen, Studiendirek-
tor am Ricarda-Huch-Gymnasium in Gelsen-
kirchen, am 17.7.2014 das Verdienstkreuz am
Bande des Verdienstordens der Bundesrepu-
blik Deutschland verliehen. Viele Mitglieder der
GDM kennen ihn nur als „Nachbarn“, der
vor langer Zeit die MathematiklehrerInnen-Selbst-
hilfeeinrichtung „Mathematik-Unterrichts-Einhei-
ten-Datei e. V.“ (MUED) gegründet hat. Deshalb
sollen hier kurz seine Verdienste um einen alterna-
tiven Mathematikunterricht wiedergegeben wer-
den.

Im Anschluss an ein mathematikdidaktisches
Seminar im Wintersemester 1975/76 an der Uni-
versität Münster begann er zusammen mit zwei
Kommilitonen die Vorarbeiten für eine 1977 ab-
geschlossene 630-seitige Staatsexamensarbeit über
„Anwendungen der Graphentheorie im Hin-
blick auf die Konstruktion von Unterrichtseinhei-
ten für den Mathematikunterricht“. Ein Bericht
über diese höchst ungewöhnliche Arbeit steht in
der Website http://www.math.uni-muenster.de/
u/mollerh/pages/Staatsex.xml#anchor4.

Zwei Jahre danach veröffentlichten die drei Au-
toren einen Artikel mit zahlreichen Unterrichtsvor-
schlägen zur Graphentheorie in einem Sammel-
band [1]. In den drei Monaten vor seinem Referen-
dariat entwickelte Heinz Böer die ersten 50 Unter-
richtseinheiten. Das Heinrich-Behnke-Seminar für
Didaktik der Mathematik übernahm die Druck-
und Versandkosten für „Rundbriefe“ mit Materia-
lien und Mitteilungen – bis 1981 die MUED als Ver-
ein gegründet wurde.

Böers Idee war und ist es, dem Mathematik-
unterricht mehr Lebensbedeutsamkeit zu geben,
um für SchülerInnen auf die Frage „Wozu soll ich
das lernen?“ eine gute Antwort haben. Das Kon-
zept des "problemorientierten Mathematikunter-
richts in emanzipatorischer Absicht", das der obi-
gen Staatsexamensarbeit zugrunde lag, wurde da-
für im Laufe der Zeit umformuliert und ergänzt.
Eine 2012 erfolgte Auszeichnung würdigte zum
Beispiel Böers Einsatz für anwendungsorientieren,
innovativen, schülernahen, begreifbaren, nachhal-
tigen Mathematikunterricht.

Zur Zeit gibt es bei der MUED rund 1200 die-
sen Zielen dienende Unterrichtseinheiten, von de-
nen inzwischen mehr als 95 % digitalisiert sind.

http://www.math.uni-muenster.de/u/mollerh/pages/Staatsex.xml#anchor4
http://www.math.uni-muenster.de/u/mollerh/pages/Staatsex.xml#anchor4


86 Personalia GDM-Mitteilungen 98 · 2015

Bürgermeister von Nottuln Peter Amadeus Schneider, Sohn Philipp, Frau Annette, Heinz Böer,
Landrat von Coesfeld Konrad Püning (v. l. n. r. Foto: Stephanie Schiemann)

Zu den ersten Themen gehörten Wärmedämmung,
Atommüllentsorgung und Autobahnkreuze, wo-
mit auch Verantwortungsbewusstsein und Kritik-
fähigkeit gefördert werden sollten. Regelmäßig
finden Überprüfungen und Aktualisierungen der
Materialien statt.

Nach 37 Jahren ist Heinz Böer immer noch Ge-
schäftsführer des Vereins, dem rund 800 Mathema-
tiklehrerInnen aus dem deutschsprachigen Raum
angehören. In diesem Rahmen organisiert er jähr-
lich mehrere Tagungen auf Bundes- und Landes-
ebene und beteiligt sich an Veranstaltungen zur
MathematiklehrerInnen-Fortbildung. Er ist auch
Ausbildungsbeauftragter für die ReferendarInnen
des Ricarda-Huch-Gymnasiums in Gelsenkirchen.
Zudem arbeitet er im Kooperationsprojekt „Viel-
falt fördern“ des NRW-Schulministeriums und in
der Bertelsmann-Stiftung mit. Zahlreiche Unter-
richtslehrwerke hat er mitentwickelt oder heraus-
gegeben. Neu ist die Mitarbeit an einem Internet-
Schulbuch für den Mathematikunterricht in der
Sekundarstufe II.

Natürlich engagiert er sich auch in der Öf-
fentlichkeit für einen besseren Mathematikunter-
richt, zum Beispiel im TV-Beitrag des Wissens-
magazins X:enius (ARTE) „Wie viel Mathematik
steckt in unserem Leben?“ im Sommer 2012 und
als Initiator und Teilnehmer an den EU-weiten
Comenius-Projekten „Developing Quality in Ma-
thematics Education I“ mit vier EU-Ländern und
DQME II mit elf EU-Ländern 2002–2007.

Im April 2012 wurde er von der Deutschen
Mathematiker-Vereinigung als „Mathemacher des
Monats“ ausgezeichnet. Ebenfalls bundesweit er-
folgte die Ehrung als MINT-Botschafter 2012 der
Initiative „MINT Zukunft schaffen“ und die Verlei-
hung des Archimedes-Preises im April 2014 durch
den Verein MNU.

Hervorzuheben ist, dass Heinz Böer als Leh-
rer seine Arbeitszeit immer auf 50 % reduzierte,
um genügend freie Lebenszeit für seine ehrenamt-
lichen Tätigkeiten zur Verfügung zu haben. Da-
zu gehört auch, dass der jetzt 63-Jährige in der
Friedensinitiative Nottuln aktiv ist, an deren Grün-
dung er vor 35 Jahren beteiligt war.

Wir wünschen ihm, dass seine Schaffenskraft
und Kreativität noch lange erhalten bleibt.

Literatur

[1] Heinz Böer, Rolf Krane und Horst Wiggermann. Graphen-
theorie. In Dieter Volk, Hrsg., Kritische Stichwörter zum Ma-
thematikunterricht, S. 85-100. Wilhelm Fink Verlag, 1979.

Herbert Möller, Universität Münster, Mathematisches
Institut, Einsteinstraße 62, 48149 Münster
E-Mail: mollerh@math.uni-muenster.de

mailto:mollerh@math.uni-muenster.de
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Hinweise für Autor(inn)en

Zielgruppe/Inhalte

Die Mitteilungen der GDM werden halbjährlich an
alle Mitglieder der GDM versandt. Redaktions-
schluss ist jeweils der 15. 5. und der 30. 11. ei-
nes Jahres. Die Mitteilungen möchten über alles
berichten, was einen deutlichen Bezug zur Ma-
thematikdidaktik, zum Mathematikunterricht und
zur Lehrer(innen)bildung im Fach Mathematik
aufweist, insbesondere über alle Aktivitäten der
GDM, ihrer Arbeitskreise und der von der GDM
mitbestellten Kommissionen. Vor dem Schreiben
eines freien Beitrags für die Mitteilungen (Rubri-
ken: Magazin, Diskussion) wird empfohlen, zu-
nächst mit dem Herausgeber abzuklären, in wie
weit der geplante Beitrag für die Mitteilungen von
Interesse ist.

Bilder/Illustrationen

Wir streben an, den Anteil schöner Illustrationen
aller Art zu erhöhen. Alle Autoren sind dazu auf-
gerufen, sich hierzu Gedanken zu machen und
möglichst qualitativ hochwertige Illustrationen mit
ihrem Beitrag mitzuliefern (als Dateien oder Vor-
lagen zum Scannen) oder Vorschläge zu unter-
breiten. Bei technischen Fragen oder Problemen
steht Ihnen Christoph Eyrich (ceyrich@gmx.net)
zur Verfügung.

Manuskripte/Umfang

Der Umfang eines Beitrags sollte zunächst mit dem
Herausgeber abgestimmt werden. Er sollte in der
Regel sechs Seiten (also zwölf Spalten) inklusive
Illustrationen nicht überschreiten. In vielen Fäl-
len darf/sollte es aber gerne auch kürzer sein.
Beiträge sollten als weitestgehend unformatierte
WORD- oder LATEX-Files eingereicht werden – sie
werden von uns dann professionell gesetzt. Bei
Manuskripten mit einem hohen Anteil mathemati-
scher Formeln helfen Sie uns mit einer Einreichung
als LATEX-File. Eine reine Textspalte in den Mittei-
lungen hat ca. 2 500 Anschläge (inklusive Leerzei-
chen).

Am Ende eines Beitrags drucken wir üblicher-
weise die Kontaktadresse des Autors (inkl. Email-
adresse) ab – bitte geben Sie am Ende des Manuskripts
selbst unbedingt Ihren Namen, Ihre postalische Kon-
taktadresse und Ihre Emailadresse an.

Einreichung/Kontakt

Bitte senden Sie Manuskripte (mit Ausnahme
der Rubrik: Rezensionen) an den Herausgeber
(schriftfuehrer@didaktik-der-mathematik.de). We-
gen Rezensionen und Rezensionsanfragen wenden
Sie sich bitte an Thomas Jahnke (jahnke@math.uni-
potsdam.de), Anfragen zu Anzeigen oder techni-
scher Natur an Christoph Eyrich (ceyrich@gmx.
net).

Gesellschaft für Didaktik der Mathematik e. V. (GDM)

Vorstand. 1. Vorsitzender: Prof. Dr. Rudolf vom Hofe,
Fakultät für Mathematik, Institut für Didaktik der Ma-
thematik, Universität Bielefeld, Universitätsstraße 25,
33615 Bielefeld. Tel. 0931 . 521106-5063, vomhofe@math.
uni-bielefeld.de

2. Vorsitzende: Prof. Dr. Silke Ruwisch, Universität
Lüneburg, Institut für Mathematik und ihre Didaktik,
Scharnhorststraße 1 21335 Lüneburg. Tel. 04131 . 677-
1731, ruwisch@leuphana.de

Kassenführer: Prof. Dr. Christine Bescherer, Pädagogi-
sche Hochschule Ludwigsburg, Institut für Mathema-
tik und Informatik, Reuteallee 46, 71634 Ludwigsburg.

Tel. 07141 . 140-385, Fax. 07141 . 140-435, bescherer@ph-
ludwigsburg.de

Schriftführer: Assoz. Prof. Dr. Andreas Vohns, Institut
für Didaktik der Mathematik, Alpen-Adria-Universität
Klagenfurt, Sterneckstraße 15, 9010 Klagenfurt, Öster-
reich. Tel. +43 (0)463 . 2700-6116, Fax. +43 (0)463 . 2700-
99 6116, andreas.vohns@aau.at

Bankverbindung: Vereinigte Raiffeisenbanken Herolds-
berg, Kto-Nr. 305 87 00, BLZ 770 694 61, IBAN DE05

7706 9461 0003 0587 00, BIC GENODEF1GBF.
Homepage der GDM: www.didaktik-der-mathematik.
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Beitrittserklärung zur Gesellschaft für Didaktik der Mathematik e. V.

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

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

Vorname, Name (mit Titel):

Geburtsdatum: Geburtsort:

◦ Adresse privat (mit Tel.-Nr.)

◦ Adresse dienstlich (mit Tel.-Nr.):

(Versandadresse [Mitteilungen der GDM, JMD, Rundschreiben] bitte ankreuzen!)

◦ Email (privat):

◦ Email (dienstlich):

(Bevorzugte Emailadresse für Rundmails, Rückfragen der Schriftführung bitte ankreuzen!)

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

Ort, Datum: Unterschrift:

(Bitte an die Schriftführung senden, bevorzugt per Email/Fax)

Assoz. Prof. Dr. Andreas Vohns
– Schriftführer der GDM –
Institut für Didaktik der Mathematik
Alpen-Adria-Universität Klagenfurt
Sterneckstraße 15
9010 Klagenfurt
Österreich

Tel.: +43 (0)463 2700 6116
Tel.: +43 (0)463 2700 6162 (Sekretariat)
Fax: +43 (0)463 2700 996116
Email: schriftfuehrer@didaktik-der-mathematik.de

mailto:schriftfuehrer@didaktik-der-mathematik.de

