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Manfred KRONFELLNER. TU Wien

M .

hen Tradij £
- Versuch ejner kritischen Bestendsaufnahee

Die rapide Zunahme des Wissens zwingt die fur die Schulen
Verantwortlichen zu permanenten Uberlequngen bezuglich des
Einbaus neuer (bzw. neuerdings schulrelevant gewordener)
Inhalte. Infolge der oft beklagten Uberfiullung der Lehrpliane
kann ein solcher Einbau i. a. nicht additiv erfolgen; es
gehen damit vielmehr Uberlequngen einher, welche
althergebrachten Inhalte zu streichen bzw. 2zu reduzieren

sind.

Weitaus gravierender ist die Situation, wenn ganze neue
Gegenstandsbereiche in die Schulen driangen und SO 2zum
Uberdenken der Stundentafeln fuhren. Man denke etwa an die
in Iltalien gehegten Flane zur Abschaffung des Faches
Geschichte' In osterreich (und nicht nur hier) zwingt die
wachsende Bedeutung der Informatik zu analogen Uberlegunagen:
derzeit gibt es neben dem Pflichtgegenstand Informatik in
der 9. Schulstufe Schulversuche in der 7. Schulstufe sowie
konkrete Flane zur Einrichtung eines Pflichtgegenstandes

Informatilk in der 8. Schulstufe.

Bei der sich dabei zwangslaufig stellenden Frage. wo Stunden
eingespart werden kdénnten. driéngt sich natirlich weqen der
inhaltlichen Verwandtschaft der Gegenstand Mathematik auf.
Ob dies zu beqgrifien ist., dariber wird es wohl verschiedenste
Meinungen geben. Die Mathematiklehrer werden - schon aus
Standesinteressen - die Entwickluna eher nicht in diese
Richtung beschleunigen wollen. Dagegen ist zu bedenken, daf
in dieser Frage wohl auch eine Menge Leute mitentscheiden.

die nicht gerade =zu den gl ihenden Verehrern dieser
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Wissenschatt ~ahlen: und unter diesen aibt es ia nicht
wenige., die =ich sogar mit 1brer eigenen Unfahigkeit in

diesem Fach brusten.

Bevor wir diese Leute als lagnoranten verdammen. sollten wir
uns — insb. in Hinblick auf eine Rechtfertigung unseres
Gegenstandes - vielleicht auch selbst kritisch fragen. ob
jene Mifiachtung der Mathematik nicht auch zum Teil die

Schuld des (fruheren und/oder heutigen) Mathemati k-~

unterrichts ist.

Eine kritjsch estandsaufnahm heutigen Mathematik-—

unterrichts

Ein Auezug aus einem Gesprach mit einem Mathematiklehrer:
M.K.: "Bringen Sie in Ihrem Unterricht Anwendungen?"

Lehrer: "Naja. eigentlich nein ... Sie wissen ja, keine
Zeit: die Fraxis sieht eben anders aus., als man sie sich

ertraumt.”

M.kK.: "konnten Sie nicht eine Menqge Zeit sparen, wenn Sie,

etatt Aufaaben wie
x’-<?xv7—{ﬁ2y-(x’—2xv:ﬂ ...} ...> che T
oder

2x+5 4-7x RSB P

—

0

-6 +9 #"F-Tn+b NTF=4x T +4y

zu verlangen, sich mit einem niedricgeren kKomplexitatsqrad

ufriederngaben™"

Lehrer f{entristet): "Auf solche Aufgaben verzichten? Wo
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denken Sie hin' Das hiefie doch. das Niveau meines

Unterrichts zu senken!'!"”

Im folgenden sollen einige - bewufit negative - Fallbeispiele
vorgestellt werden. (Der Vollstandigkeit halber sei betont.
daf3 es sich dabei um Einzelfalle handelt. die mir von
Lehrerkollegen, Studenten, Schulpraktikanden und Schulern
berichtet wurden. und dafi eine Verallgemeinerung auf den
Mathematikunterricht schlechthin an und fur sich nicht

zul assig ist.)
Beispiel 1: Kurvendiskussionen

Ein Lehrer unterrichtete dieses Thema mehrere Wochen (')
anhand von Folvnomfunktionen, indem er am Anfang eine Liste
von 7 oder 8 Punkten angab, die anzuarbeiten sei
(Nullstellen, £ . € '=0, ", ...). Weder ein junger Kollege,
der mit einer kurzfristigen Unterrichtsvertretung betraut
wurde. noch die Schuler wufiten. wozu das alles qut sein
sollte. Der Stammlehrer. auf die Frage "Wozu? Warum gerade
so., das Denken verhindernd?" angesprochen, antwortete

nur:"So etwas braucht man fir die Rl oden. "

Noch &rqer wird die Sache aber. wenn der Lehrer, um dieces
dirftige Niveau zu kaschieren. dasselbe Verfahren dann auch
noch mit rationalen Funktionen "anwendet"” und bloB die
Checkliste um einen weiteren Funkt, die Asymptoten.

verlanqert.

Eeispiel 2: Der Integralbegriff

— —_—

Eine Absolventin der Wirtschaftsuniversitat klagt:"Trot:z
Matura und der Mathematikvorlesunag an der WU kann ich Zzum
Stichwort ‘Integral’ nicht mehr saaen. als dal es eine

Rechenvorechrift ist. wo rechts %x7/3 herauslkommt. wenn Iinks

% steht."
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Ich bin uberzeuat. dal# auch dieser kein Einzelfall ist.
Selbst wenn qerade noch aewufit wird. dafi das Integral einen
kalkul darstellt, mit dem Fl&acheninhalte und Volumina
berechnet werden kénnen. so sollte dies bereits zu denken
geben. Mehr - so die Meinung vieler Lehrer - dirfe man sich
von Schilern ohnehin nicht erwarten. Dapn aber frage ich
mich. warum Lehrer Schulbicher kritisieren, weil etwa
Substitutionsmethode oder Partialbruchzerleqgunag nicht
behandelt werden. Sogar der Wunsch nach dem 1. Hermiteschen
Ansatz wurde schon einmal vernommen! Auch hier wird
offensichtlich versucht, das niedrige Ni veau der
kalklilhaften Abarbeitung durch erhohten Komplexitatsqrad zu
lkaschieren.

-

Eeispiel J: Definitionsmenge einer Gleichung

Eine kKollegin (sichtlich stolz): "Meine Schiiler areifen:
beine Gleichung an, bevor sie nicht die Definitionsmenge
bestimmt haben!'"”

Geaenfrage von mir: "Wenn etwa aus der Formel V=r<Th die
Hohe zu berechnen ist, mussen die Schiller dann auch die
Definitionemence angeben™ Oder ist das keine Gleichung? Oder

ommt das im Unterricht nicht vor?

Nicht zuletzt um den Heqriff der Definitionsmenqe einer

Gleichung zu rechtfertigen werden dann statt sinnvoller

Aufagaben (kompliziertere) Wurzelgleichungen oder
Bruch (unjagleichungen behandelt. um auch hier den
cweifelhaften Sinn diecses Unterfangens hinter einem

iber-ocgenen kKomplexitatsgrad verstecken zu kionnen.

Afuch Hans Freudenthal kritisierte dieses "Charakteristibkum"

des Mathematikunterrichts (FREUDENTHAL. S. 365):
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Eg ict dies wieder ein verhangnisvolles Fesul tat

falscher Didaktik: etwas. was offenbar au¢f keine
verninftige Weise angewandt werden kann., entwickelt
sich., weil es Jja aqeubt werden muld, zu ei1nem

selbstandigen Kapitel der Schulmathematik. Es ist eine
trauriqge Geschichte. dafi solch ein Thema. wenn es
einmal eingefihrt ist. eine Tradition erczeugt. die kaum

moch auszurotten ist.

In dhnlicher Weise bieten auch noch viele andere Kapitel des

Mathematikunterrichts Anlafl zu Kritik:

- ein Stochastikunterricht, der in Urnenaufgaben gipfelt

- das Thema "unendliche Reihen", das in der Berechnung der
Volumina unendlich vieler ineinandergeschachtelter Gebilde
seinen "Hohepunkt" findet

- Abbildungsgeometrie. bei der zwar verschiedene Abbi ldungen
verkettet werden, aber niemand weif$. wozu

- eine Gleichunqgelehre, die eigentlich keine
Gleichunas"lehre" ist, sondern nur ein Trainingsprogramm
fiir aussagenlogische Begriffe mit Hilfe eines naiven und
unbrauchbaren Gleichungsbeariffs

- eine Eehandlung von Kongruenzsatzen im Rahmen des
Elementarageometrieunterrichts. auf die lkeine Argumen-
tationsaufgaben folgen

- eine Strukturmathematik., die zu einem Gruppenerkennunqs-—
dienst degeneriert

- ein Drill von Exponential- und logarithmischen Gleichun-
gen. aber fir die Eehandlung von Wachstumsproblemen "ist

im Unterricht zu wenig Zeit"

U.v.a.
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Tradition und H £ erung a b i m

Mathematikunterrichts

Fei der Frage, wie es :zu solchen wie oben aufgezidhlten
Fehlentwicklungen kommen konnte., 1ist ein Hlick auf die
Geschichte des Mathematikunterrichts aufschlufireich. Zu
Feqinn des 19. Jahrhunderts hatten die Gymnasien in Preufien
die Aufqgabe, dem humanistischen Hildungsideal entsprechend
die alten Sprachen sowie einiqge allgemeine Fahigkeiten beim
Schuler zu fordern wie etwa logisch denken konnen, Ausdauer.
etc. Einiges davon erwartete man sich auch von dem sich
ebenfalls an der Antike orientierenden Mathematikunterricht.
(So etwa waren in Preuflen die Hucher I bis VI, XI und XII
der Elemente des Euklid expressis verbis vorgeschrieben:
val. KAISER-NGBAUER. S. 239.) Das preullische Schulsystem
wurde dann Mitte des 19. Jahrhunderts zum Vorbild fiur die

Reform des dsterreichischen Schulsystems genommen.

Eeachtet man. dafl im urspringlichen Gymnasium die alten
Sprachen, Deutsch und Mathematik zusammen etwa 70 % der
gesamten Unterrichtszeit ausmachten und dafi Mathematib in
jeder kKlasse mit 6 Wochenstunden dotiert war (vagl. LENNg. S.
73). 0 kann man sich gut vorstellen, dal3s man etwa beim

Studium Euklids beachtlich vorankommen konnte.

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts gewann die Realschule rasch
an Bedeutung: schliefilich gelanqg es ihr, die Monopolstellung
der gvmnasialen AbschlufBprifung, die 4}Uher allein zum
Universitatszugang berechtigte., =zu durchbrechen. Damit
traten humanistische FHildung uwund Realienbildung in ein
Spannungsverhadltnis: jede Schultype fithlte sich bemifiigt zu
ceigen, daf3 auch sie die Ziele der jeweils anderen Schultvype
anpeilte. So wurden die lLehrplidne einander anaeqlichen - und
iberfrachtet: und dae bei (wegen Aufnahme bzw. Ausweitung
+on Realienfachern) sinkender Wochenstundenzahl. Resultat

war eine Vermischung von Lehrzielen baw. die Unmoglichkeit
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ihrer Realisierung auf dem ursprunglichen Niveau. So kam

sowohl die Tradition (das Gymnasium) als auch cgie
Her ausforderung f(die FRealschule) =zu 1hrem Fecht. Das
Ergebnis war aber zumindest in bezug auf den

Mathematibunterricht und hinsichtlich des Verarbeitungs-

niveaus schlechter als die urcspriuinglichen Inkredienzien.

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts etablierte sich dann auch auf
dem Eoden der Reformpadagogik zunehmend die methodische
Lehrmeinung, die zu einer Aufgabenorientierung im
Mathematikunterricht fiihrte. auch bekannt unter dem Namen
"Aufgabendidaktik" (vgl. WITTMANN. §S.119). Diese sollte
fortan selbst eine starke Tradition darstellen: welche
Fersistenz sie hat(te) (und wie unreflektiert Traditionen
ibernommen werden). erkennt man etwa an der Hartnackigkeit,
mit der das auf Proportionen aufbauende

Schlufirechnungsschema

3kq --..--.-.213.-5

7 KQ coesvoeea X

s ————— —_— ——————— — — — G ————

die Jahrzehnte Gberdauert hat. (Diese Eetonung der
Froportionen dirfte ebenfalls noch auf die preufischen
Lehrpline zurickgehen, in denen ausdricklich steht., daB
"Fertiqkeit in den Rechnungen des gemeinen Lebens nach ihren

auf die Froportionslehre qgegriundeten Prinzipien cea
anzustreben sei; Val. KAISER-NOBRAUER. S. 239.)

In den Fiinfziger/Sechziqer jahren fuihrte die nachste

Herausforderuna zur "Neuen Mathematik. Auch hiermit waren -




- 167 -

von Wucherungen abaesehen - vertretbare Ziele verbunden, die
aber bei i1hrer Beruhrung mit der nunmehr schon zur Tradition
gewordenen Aufgabendidaktik pervertiert wurden. Man denke
etwa an die schon erwadhnte Strukturmathematik, die im
Forsett der Aufgabendidaktik (und der damit einherqgehenden
Ler1stungsbeurteilungspraxis) zum Gruppenerkennunqgsdienst

degeneraierte.

Die zuvor erwahnte Uberfrachtung der Lehrpléane bei sinkender
Wochenstundenz ahl fihrte 2u einer Absenkung des
Verarbeitungsniveaus der einzelnen Themen. Im foigenden soll
versucht werden, die Abfolqe der Niveaus 1im Unterricht

anhand eines gqroben Schemas transparent zu machen.

Grob gesagt kann man eine Unterrichtssequenz nach <folgendem

Schema abarbeiten:

1 Il 111
Einfihrung der Einiben der Anwenden?’
grundlegenden EBegriffe (im welitesten Sinn
Begriffe des Wortes)

Es kommt nun haufig vor., daf3 1m Mathematikunterricht nur
Niveau Il erreicht wird. Noch mehr: Niveau III wird oft gar
nicht mehr als Ziel angesehen., etwa weil es zeitlich nicht
realisierbar erscheint. Leider wird daraus nicht die
Foncsequenz gezogen, das ganze Fapitel zu streichen (oder -
um Zeit zu gewinnen - die Streichung eines anderen Kapitels
in Erwdgung zu =ziehen). s=ondern es wird Niveau II per

definitionem -um Endziel dieser Unterrichtsesequenz erhoben.

L Teaml T =1 rd n1cht rur aulermathemati eche +wnwendunaen
(DYETANEE I R cordern auch T b der fuast au &1 rie spater

vk g Yy Lkep vty ey dder s 1ol antereceantern Thecrt e
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Nicht selten wird Niveau III nicht erreicht oder zumindest
nicht gebuhrend berickeichtigt. Um dies nun =u kaschieren,
wird auf Niveau 1] der Komplexitatsgrad ubersteigert. Wenn
man Ausdauer . kKonzentrationsfahigkeit, Rechenroutine,
Rechentempo anpeilt, so 1ist ein hoherer Komplexitatsgrad
etwa bei Termen, Bleichungen o. &. angebracht: naturlich
sind Routine., Ausdauer. ... wertvolle Ziele; trotzdem glaube
ich, daB ihre Realisierung nicht auf Kosten von Niveau III
gehen darf. Gegen eine ibersteigerte Beriucksichtigqung
kalkulhafter Fertighkeiten Spricht auch die Existenz des
Computers bzw. des (programmierbaren) Taschenrechners: und
schlieRlich sollte auch bedacht werden, daf#i Rechenroutine

und Tempo ja gerade das Denken ausschalten sollen!
Die Rolle der Leistungsbeurtejlungstradition

Dieses Verweilen auf Niveau Il wird auflerdem auch durch die
ibliche Leistungsbeurteilungspraxis forciert. Auf diesem
Niveau gibt es eben viele gleichartige ubungs-— und
Schul arbeitsaufgaben; niemand kann sich dann beklagen, dafi
die Schularbeit nicht ordentlich vorbereitet worden ware.
("Das braucht man fir die Rloden - und deren sich evtl.
beschwerende Eltern”!') Und auf diesen scheinbar uber jeden
Zweifel erhabenen Schularbeiten beruht dann auch letztlich -
via Mittelwertbildung -~ die Zeugnisnote. Mundliche
Leistungen (damit sind nicht schriftliche Hausiibungen oder
echriftliche Rechnungen eines Schilers an der Tafel gemeint)
wie sie in der standigen EBeobachtung eingehen sollten, sind
meirnes Wiceens selten mehr als nur das Zinglein an der
Wazge. wenn ein Schiiler zwischen zwei Noten steht. Gerade
Argumentationsfahigkeit, Argumentationsbereitschaft.
breativitit., Initiative., die Fahigkeit. zusammenzufassen,
Alternativen aufzuzeigen oder abzuwagen, Begriffebildungen

u hinterfraaen, OCGuerverbindungen herzustellen, Referate
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auszuarbeiten und cu halten., etc. wiren ideale und in 1hrer
Eedeutung uber jeden Zweifel erhabene liele, die durch eine
deutlich starkere Beriuckeichtiqung der Mitarbeit 1n der
Gesamtnote geférdert werden sollten. Aber das meistoi davon
ist dem Niveau I11 zuzuzdhlen, und da ist die
Leistungsbeurteilung viel schwieriger. Eine Schularbeit mit
Kurvendiskussion u. a. zusammenzustellen, zu korrigieren und
gemall Punkteschlissel die Note zu errechnen 1st naturlich
viel einfacher. und vor allem weitaus weniger angreifbar.
Diese Art der Notengebung ist objektiv. Es gilt aber 2zu
bedenken., daR es in der Leistungsbeurteilung so etwas wie

eine Unschidrferelation qgibt:

Objektivitat

Validitat

Die Bericksichtiqung hoéherer Lehrziele erfordert Mut 2zu
(teilweisem) Verzicht auf intersubjektiv uberprufbarer
Objektivitat. Das setzt voraus, dafi der Lehrer vertretbare
Ziele anpeilt und diese auch Schilern (und Eltern) gegenuber
transparent zu machen und argumentativ zu vertreten 1in der
Lage ist. Diese Ziele sind bei weitem nicht nur im Bereich
auflermathemati scher Anwendungen zu finden: auch (sinnvolle)
innermathematische Anwendungen sowie theorieorientierte
lZiele sind darunter zu subsumieren. (Dabei sollte
insbesondere die Bedeutung theoretischer Fundierungen
vermittelt werden; keinesfalls dar ¢ auf Kalkulebene
heruntertransformiert werden.) SchlieBlich sei noch auf
Eereiche wie Fhilosophie der Mathematik oder
Mathematikgeschichte verwiesen., wo es auch eine Menge von
interessanten Zielen aqibt (nebst der Méglichekeit eines

facheriubergreifenden Unterrichts!).
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néch Heraugforderun r r

Was der hier kritisierte Mathematikunterricht haufig nicht
schafft. namlich durch Erreichen von Niveau 111 eine
Rechtfertiqung seiner selbst, schafft der Informatik-
unterricht relativ leicht: Nur wenige FProgrammzeilen genigen
bereits. um Schuldentilgungsprogramme., den freien Fall unter
Berlucksichtiguna des Luftwiderstandes und der Gestalt des
fallenden korpers, die Simulation der Rohstoffvorrate etc.
(vql. HEUGL) zu diskutieren. Ein solcher Unterricht

orientiert sich an Zielen, nicht an der Einubung von

Methoden.

Konsequenzen {fir den Mathematikunterricht

Wenn in puncto Sinnhaftigkeit der Mathemati kuntericht
gegeniuber dem Informatikunterricht nicht den kKirzeren ziehen
will, €0 sollte man in Hinblick auf sinnvolle
Unterrichtsziele moglichst rasch das Niveau II1I anpeilen,
auch mit einmem noch nicht vollstédndig 1internalisierten
kalboil (den kann - und soll! - ochnehin, wenigstens
teilweise, der Taschenrechner und der Computer uUbernehmen).
Insbesondere sei hier noch einmal auf die bereits erwahnten
liele aus den Bereichen der Mathematikgeschichte oder der
Fhilo=sophie bzw. Wiesenschaftstheorie der Mathemati k
(Beariffsbildung, Beagriffsentwicklung., ...) erinnert,

Gebiete, wo seitens der Informatik kaum "Gefahr'" droht.

Wichtig erscheint mir in diesem Zusammenhang., daf#i sich der

Lehrer langfricstiq <=eine Zielsetzungen iberlegt. An dem

folgenden ~ bewufit nicht spektakulidren -~ Heispiel soll dies

gezeigt werden:
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Beispiel: Monotonie

Definition

direkte Untersuchung bei miglichst vielen Funktionstypen

(auch schon vor der Differentialrechnung)

Deutung der Monotoniegesetze bei Ungleichungen sowi @
anderer Satze iber Ungleichungen als Monotonieeigenschften

entsprechender Funktionen

aufliermathematische Eedeutung der Monotonie

Monotonieuntersuchungen bei Folgen

Vergleich der Monotoniedefinitionen: Einsicht. dafl bei
eingeschrinkter Funktioneklasse eine einfachere

Formulierung ausreicht

Untersuchung auf Monotonie mittels Differentialrechnung;

Funktmonotonie versus Intervallmonotonie

Extremwertaufgaben:
gleichbleibendes Monotonieverhalten -3 Randextrema
anderung des Monotonieverhaltens -J> lokale Extrema im

Inneren der Definitionsmenqge

Krimmungsverhalten als Monotenieuntersuchuna der ersten

Ablei tung
Auswirkung von Monotoniednderungen bei Frogrammen zur
naherunqsweisen Berechnuna von Integralen mittels Ober-

und Untersummen

etc.
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Solche "rote Faden" sollte es méglichst viele gebent und

aerade die Uberschneidungen solcher Faden sollten im
Unterricht besonders beriucksichtigt werden. (Nicht umsonst
propagiert man fur das Begriffslernen und Beqriffs-—

verstandnis die "Vernetzung von Begriffen"!)

Der Deutlichkeit halber sei hier noch ein anderes Eeispiel
angefiuhrt., das die Moglichkeiten der Beridcksichtigung nicht

kalkilhafter Aufgabenstellungen demonstrieren soll.

Beispiel: Integralrechnung

Meine Ziele im Zuge der Integralrechnung sind:

(1) Verstehen des Integralbeqriffs; Fahigkeit, anschauliche
Deutungen zu geben (etwa "Summe von unendlich vielen
unendlich dunnen Streifen" - incl. Verstandnis der
mathematischen Froblematik., die in dieser heuristischen
Deutung lieat)

(2) Kenntnis der elementarsten Integrationstechnik (der

Anwendung des Hauptsatzes)

(3) Kenntris von inner— und auflermathematicschen Anwendungen

und erst wenn diece Ziele erreicht sind

(4) weitere Integrationsmethoden

Eine dem Ziel (3) entsprechende Aufgabe kinnte etwa lauten:

Ein Satellit mit der Masse m=2,5-10%kg so0ll auf eine
cecstationare Umlaufbahn gebracht werden, d.h. h=35-10*m.
(Die Erdanziehungskraft in der Héhe r ist aqegeben durch
G(r)=mg(R/r)<; R=Erdradius=6,37-10m; r vom Erdmittelpunkt

aus aoerechnet)
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Kerechne a) naherungsweise (vgl. KRONFELLNER-FESCHEF., S.
132¢Ff und S. 153f¢),
b) mittels Integral,
welche (theoretische Mindest-)Arbeit dazu ndtig ist!

Eeantworte anhand dieser Aufgabe folgende Fragen:

- Was versteht man allgemein unter dem Integral? (Definition

und anschauliche Deutungen)

- Von welcher Art sind Froblemstel lungen. bei denen

Integralrechnung angewandt wird?

- Schreib ein kurzes BASIC-Progqramm 2zur naherungsweisen

EBerechnung von Integralen!

DCie Liste solcher Verstandnisfragen liefie sich (in
Abhidngiqkeit vom vorangegangenen Unterricht) noch fast

beliebig verlangern:

- Herechne den Integralwert naherungsweise durch Ober- und

Untersummen!

~ BGib die HEedeutung von Ober- und Untersummen fur numerische

bzw. fiir theoretische Zwecke an'

- Begriinde. warum die vorliegende Funktion inteqgrierbar ist!
Wann bezeichnet man allgemein eine Funktion als

integrierbar? Nenne nicht integrierbare Funktionen!'

etc.

Wenn man nun "Aufgaben fur die Eléden" braucht., so erschiene
es mir statt der einganas erwahnten schematischen
Abarbeitung von Kurvendiskussionen weit eher vertretbar,

einiqge wenige ausqearbeitete sinnvolle Froblemstellungen wie

die obige anzubieten und diese - notigenfalls auch ohne eine
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einzige Anderuna - bei der Friufunag oder Schularbeit
abzuverlangen - eine Leistungsbeurteilungspraxis, die
offenbar vielen Lehrern unter ihrer Wirde zu sein scheint:
unverstandlich, wenn man einerseits an das eingangs erwéahnte
Beispiel der Kurvendishkussionen, andererseits an
Fhysi kprufungen, ja selbst an Frifungen an der Universitat
denkt. Die geringe Reprasentanz von Beweisen bei Frufunagen
und das Nicht—-Aufgreifen interessanter Fakten und
Froblemstellungen mangels einer ausreichenden Zahl

kal kilhafter ubungs— und Frufungsaufgaben sind ebenfalls auf

dieser engen Sichtweise traditionalistischer lLeistungs-—
beurteilungspraxis zuzuschreiben. (Z.B. Vierfarbenesatz.
Computertomographie, Kryptographie, Uev.a.) Schlielich

sollte es doch ein Ziel des Unterrichts sein, den Sinn des
Gelernten unter Beweis zu stellen. Und dieser Sinn ist eben
durch Anwendungen innerhalb und aulerhalb der Mathematik
eindrucksvoller zu demonstrieren als durch eine "Steigerung"

des tomlexitatsgrades in der Methode.
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