
MNU Journal − Ausgabe 3.2016 − ISSN 0025-5866 − © Verlag Klaus Seeberger, Neuss − 145 −

Herausgeber
Prof. Dr. BERND RALLE
Kebbestraße 29
44267 Dortmund
Tel. 0231 4755867

dienstl.:
TU Dortmund
Fak. Chemie und Chemische Biologie
44221 Dortmund
Bernd.Ralle@mnu.de

Mathematik
Prof. Dr. SEBASTIAN KUNTZE
PH Ludwigsburg
Institut für Mathematik und Informatik
Reuteallee 46
71634 Ludwigsburg
Tel. 07141 140826
Sebastian.Kuntze@mnu.de

StD MICHAEL RÜSING
Palmbuschweg 47
45326 Essen
Tel. 0201 368827
Michael.Ruesing@mnu.de

Physik
Dr. JÖRN GERDES
Annette-Kolb-Straße 19
28215 Bremen
Tel. 0421 393080
Joern.Gerdes@mnu.de

Prof. Dr. HEIKE THEYSSEN
Universität Duisburg-Essen
Fak. Physik, Didaktik der Physik
45117 Essen
Tel. 0201 183-3338
Heike.Theyssen@mnu.de

Chemie
OStR WOLFGANG KIRSCH
Irgentalweg 20a
66119 Saarbrücken
Tel. 0681 853265
Wolfgang.Kirsch@mnu.de

Prof. Dr. INSA MELLE
TU Dortmund
Fak. Chemie und Chemische Biologie
44221 Dortmund
Tel. 0231 7552933
Insa.Melle@mnu.de

Biologie
Prof. Dr. DITTMAR GRAF
Institut für Biologiedidaktik
Universität Gießen
Karl-Glöckner-Straße 21 c
35394 Gießen
Dittmar.Graf@mnu.de

Dr. CHRISTIANE HÖGERMANN
Blumenhaller Weg 26
49078 Osnabrück
Christiane.Hoegermann@mnu.de

 MNU-Standpunkt
147 GERWALD HECKMANN

Gemeinsam für den MNU

 Aus Bildung und Wissenschaft
148 JÜRGEN LANGLET

107. MNU Bundeskongress

150 FLORIAN BÖTTCHER − ANDRÉ HACKMANN − ANKE MEISERT

»Argumente entwickeln, prüfen und gewichten«

 Schulpraxis
157 HERMANN KARCHER

Zu EUKLIDs Primzahlsatz

158 HANS WALSER

Winkeleisen

160 HEINZ KLAUS STRICK

Geniale Ideen großer Mathematiker (10)

163 RICHARD GEISREITER

Anwendungsbezogene Optimierungsaufgaben

171 PETER HEERING

Geschichten erzählen im naturwissenschaftlichen Unterricht

177 KAI MÜLLER

Spektralanalyse für den Hausgebrauch

181 THOMAS PHILIPP SCHRÖDER − SEBASTIAN KOWALEWSKI − KATRIN SOMMER

Industrielle Prüfverfahren in die Schule geholt −
am Beispiel der Brennzahlbestimmung

187 BIRGIT GIFFHORN − KATHARINA GRABOWSKI

Sollen wir Exxtra Crunchy Super Cribbel Chips essen?

190 JAN DAVID MEIER − ROMAN ASSHOFF

Die Wirkung von Neuroenhancern auf die Herzschlagfrequenz
von Daphnia magna

 Zur Diskussion gestellt
196 HENNING HESKE

Mathematikunterricht im Nationalsozialismus

199 Diskussion und Kritik
 Aktuelles aus dem Förderverein
201 Neueintritte im ersten und zweiten Quartal 2016 − Kassenbericht 2015 −

Protokoll der Mitgliederversammlung während des 107. MNU-Kongress −
MNU-Bundeskongress 2016 in Leipzig − Der 108. MNU-Bundes kongress in Aachen

 Informationen/Tagungen
210 Mathematik-Kommission Übergang Schule-Hochschule −

DPG-Lehrerfortbildungen im Physikzentrum Bad Honnef −
»Einstein inside − 100 Jahre Allgemeine Relativitäts theorie«
Die multimediale Mitmachausstellung

211 Aufgaben
 Besprechungen
212 Zeitschriften Biologie
215 Bücher

215 Vorschau
  125 JAHRE MNU − WIR FEIERN.

Inhalt



MNU Journal − Ausgabe 3.2016 − ISSN 0025-5866 − © Verlag Klaus Seeberger, Neuss− 148 −

Aus Bildung und Wissenschaft

107. MNU Bundeskongress
Ansprache des Ersten Vorsitzenden des Deutschen Vereins
zur Förderung des mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts,
OStD JÜRGEN LANGLET, am 21. März 2016 in Leipzig

Liebe Gäste,
als Bundesvorsitzender des MNU begrüße ich Sie alle zum 107. 
MNU-Bundeskongress in Leipzig sehr herzlich. Ich freue mich 
ganz besonders, dass Frau Staatsministerin KURTH die Schirmherr-
schaft übernommen und sie zusammen mit Herrn Bürgermeister 
ALBRECHT und Herrn Prorektor Prof. HOFSÄSS heute uns mit ihrem 
Besuch beehren.
Wir freuen uns sehr, nach nahezu zwanzig Jahren mit dem MNU-
Kongress wieder in Leipzig tagen zu dürfen. Ein herzliches Dan-
keschön geht an den wunderbar engagiert arbeitenden Ortsaus-
schuss unter Leitung von Herrn Dr. STEFFEN JOST, Frau ROSMARIE 
SCHMIDT und ihrem Mann sowie Herr Dr. ECKERT, an die großzügige 
und gastfreundliche Universität und die Stadt!
Welcher Ort wäre geeigneter für unseren Kongress als Leipzig, 
die Stadt der Wissenschaften und Gelehrsamkeit, auch wenn ein 
großer Sohn dieser Stadt, GOTTFRIED WILHELM LEIBNIZ, die Universi-
täten vor etwa 300 Jahren darin schalt, sie behinderten die Aus-
breitung wahrer Gelehrsamkeit − obwohl er selbst hier studiert 
hatte. Dies gilt sicher nicht für die Alma Mater Lipsiensis, diese 
klassische Volluniversität, in der die Lehrerbildung heute einen 
besonderen Platz genießt.
Wissen generieren − mit Wissen umgehen, das sind bei den 
schnellen Umbrüchen in der heutigen Zeit besondere Herausfor-
derungen. 
Stellen wir uns etwa eine Lehrkraft vor, die kontext- und schülero-
rientiert sowie nachhaltig denkt und lehrt − und das aktuelle MNU-
Journal zum Thema Energie als Informationsquelle nutzt. Diese 
Lehrkraft ihren Schülern die Aufgabe, im Internet nach »Energie 
aus Chemie« zu suchen, weil Energie aus chemischen Prozessen 
zu gewinnen wie auch diese zu speichern zu den bedeutendsten 
Herausforderungen für die Zukunft der Menschheit zählt. 
Die Schüler werden je nach ausgewählter Suchmaschine (Web-
Browser) bzw. dem dort repräsentierten Wissen, den eingesetz-
ten Stichwörtern, die wiederum durch das Hintergrundwissen 
des Suchenden bedingt sind, oder auch der »Web-Geschichte« 
des Suchenden unterschiedliche Informationen erhalten. Und 
sie werden Probleme bekommen, sich in der Informationsfl ut 
zurecht zu fi nden.
Immer mehr wird die Suche im weltweiten Netz zum einzigen 
Produzenten von Wissen. Per Mausklick bekommt jeder sekun-
denschnell das Weltwissen frei Haus, allerdings nur, wenn Strom 
und Spannung zur Verfügung stehen.
Man mag sich an dieser Stelle fragen, ob KANT zu seiner Zeit 
gesurft hätte.
Momentan erleben wir eine Transformation der Gesellschaft: 
Web 4.0 lautet das Schlagwort; in der Industrie wird diese Ent-
wicklung schon emsig vorangetrieben. In der Bildung steht sie 
uns unmittelbar bevor. Die bisherige Vermittlung von Wissen als 
erfahrungsgesättigte Informationsweitergabe ist statisch und li-
near. Sie wird sich in Zukunft in Netzwerken (ab)bilden. Wissen 

ist (nicht mehr) Macht (FRANCIS BACON, 1597), Wissen ist demokra-
tisiert. Durch die Teilnahme im Netz kann jeder Nutzer an der 
Wissensproduktion teilhaben. 
Es wird also in Zukunft für jeden Einzelnen darauf ankommen, 
Teilnehmer dieser fl uiden Netzwerke zu werden. Dabei wird von 
ihm aktives und selbstständiges Lernen verlangt. Aber es wird 
auch Hürden geben, denn nur derjenige, der etwas beitragen 
kann, wird mittelfristig in ein Informations- und Wissensnetz 
aufgenommen bzw. darin verbleiben.
Wird es vielleicht, die Verlagsvertreter mögen es nicht gerne hö-
ren, in Zukunft nur noch in solcherlei Netzen entwickelte »Schul-
bücher« geben?
Erste Ansätze existieren bereits, die Idee des »fl ipped class-
room« ist ein solcher. FELIX FÄHNRICH und CARSTEN THEIN, die den 
MNU/Klett-Nachwuchswettbewerb für innovative Unterrichts-
ideen 2014 gewannen, haben im MNU-Journal aufgezeigt, was 
fl ipped classroom in der Unterrichtspraxis bedeuten kann (MNU 
67/8 2014, S. 468).

Bildung 4.0 

Abb. 1. Flipped classroom-Prinzip

Das Land Nordrhein-Westfalen hat einen Prozess Bildung 4.0 
NRW angestoßen, mit dem Medienkompetenz im Sinne digitaler 
Bildung neu defi niert und ausgestaltet werden soll. Die klassi-
sche Medienpädagogik und das herkömmliche Verständnis von 
Medienkompetenz greifen zu kurz. Vielmehr sollen Orientie-
rungswissen, logisches Denken, Kreativität und Urteilskraft als 
Schlüsselkompetenzen angestrebt werden, damit junge Men-
schen lernen, Veränderungen nicht nur zu verstehen, sondern 
sie zu refl ektieren und produktiv aufzugreifen. In diesem Prozess 
kommt den MINT-Fächern eine zentrale Rolle zu. MNU hat mit 
den Vorschlägen zum Einsatz von Tablets im Unterricht diesen 
Wandel konstruktiv mitgestaltet und wird dieses auch in Zukunft 
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»Argumente entwickeln, prüfen und gewichten«
Bewertungskompetenz im Biologieunterricht kontextübergreifend fördern −
Konzeptentwicklung

FLORIAN BÖTTCHER − ANDRÉ HACKMANN − ANKE MEISERT

Es wird, basierend auf einer in einer Online-Ergänzung zu diesem Beitrag erfolgten kritischen Diskussion bisheriger Konzepte 
zur Förderung der Bewertungskompetenz (BÖTTCHER, HACKMANN & MEISERT 2016a), ein kontextunabhängiges Unterrichtskon-
zept zur Förderung der Bewertungskompetenz vorgestellt (vgl. MEISERT, 2012). Das dargelegte kompetenzbezogene Cur-
riculum zielt auf eine sukzessive und kumulativ angelegte Förderung der relevanten Teilkompetenzen des Bewertens im 
Biologieunterricht.

Aus Bildung und Wissenschaft

1 Bewerten durch Entwickeln, Überprüfen und 
Gewichten von Argumenten

1.1 Grundsätzliche Konzeption
Im Sinne der in BÖTTCHER, HACKMANN und MEISERT (2016a) skiz-
zierten Schwerpunktsetzung zum Metastrategiewissen und an-
gesichts der vielfältigen Übereinstimmungen fachdidaktischer 
Konzeptionen bzgl. der moraltheoretischen Grundlagen (z. B. 
bzgl. der Relevanz deskriptiver und präskriptiver Fundierun-
gen) wird im Folgenden ein Unterrichtskonzept skizziert, das 
kontextbezogen unterschiedliche Schwerpunktsetzungen er-
möglicht, aber auch zentrale Ähnlich-
keiten bioethischer Analysen nutzt. Dies 
verspricht neben einem kumulativen 
Kompetenzaufbau durch vielfältigen 
Domänentransfer auch die in BÖTTCHER, 
HACKMANN und MEISERT (2016a) geforder-
te Transparenz der Bewertungsstrategie 
durch wiederholtes Anwenden und Ad-
aptieren einer in den Grundzügen ähnli-
chen Vorgehensweise.
Um die Komplexität bioethischer Kon-
fl iktfelder für erste Bearbeitungsschritte 
zu reduzieren, sind kleine Bezugseinhei-
ten erforderlich, die in den bisherigen 
Konzepten beispielsweise durch das Fo-
kussieren auf Werte (6-Schritt-Methode) 
oder Kriterien (explizites Bewerten) rea-
lisiert wurden. Um dem oben formulier-
ten Anspruch einer engeren Verknüpfung 
zwischen Normen und Faktenbezügen 
gerecht zu werden, bieten sich klassische 
Argumentstrukturen aus faktischer und 
normativer Prämisse sowie entsprechen-
der Konklusion an. Diese als praktischer 
Syllogismus bezeichneten Argumente 
bieten jeweils eine Ausrichtung auf einen 
Teilaspekt des Bewertungskonfl ikts und 
damit überschaubare Analyseeinheiten, 
bei denen dennoch die grundsätzliche 
Bipolarität aus faktischer und norma-

tiver Dimension beispielhaft zusammengeführt wird. Je nach 
Bedarf können sich an die Ausarbeitungen einzelner Argumente 
normativ oder faktisch ausgerichtete Überprüfungsschritte an-
schließen (Abb. 1). Die Summe aller relevanten Argumente in 
einem Konfl ikt bietet schließlich die Basis dafür, alle wesentli-
chen Fakten und Normenbezüge auf ihre Gültigkeit hin prüfen 
zu können. Hiermit geht auch die Möglichkeit einher, die Argu-
mente bzgl. ihrer deontologischen oder konsequenzialistischen 
Argumentationsweise zu unterscheiden, da sich dies auf der 
Ebene der Einzelargumente zeigt. Darüber hinaus können Ar-
gumente direkt als Gewichtungseinheiten genutzt werden, da 

Abb. 1. Lernpotenzial einer Ausrichtung von Bewertungsprozessen auf ethische Argu-
mente in Form konkretisierter faktischer und normativer Grundlagen
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Schulpraxis
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Dr. FLORIAN BÖTTCHER, ANDRÉ HACKMANN, Prof. Dr. ANKE MEISERT, 
meisert@uni-hildesheim.de, Universität Hildesheim Institut für 
Biologie und Chemie, Universitätsplatz 1, 31141 Hildesheim gc

Zu Euklids Primzahlsatz

HERMANN KARCHER

Anstatt des Widerspruchsbeweises wird eine konstruktive Argumentation für den Euklid’schen Primzahlsatz vorgeschlagen.

EUKLIDs Argument wird auch gegenüber Nichtmathematikern 
bedauerlicher Weise meistens so zitiert:
Angenommen, es gibt nur endlich viele Primzahlen, dann kann 
man sie alle multiplizieren und 1 addieren. Die verwendeten 
Primzahlen teilen das Resultat nicht, sie lassen nämlich bei Di-
vision den Rest 1. Die Primzahlzerlegung des Resultats liefert 
daher eine oder mehrere weitere Primzahlen. − Widerspruch.

Ich habe gelernt, dass die Griechen konstruktiver formuliert 
haben, nämlich: 
Zu jeder endlichen Menge von Primzahlen kann man mit EUK-
LIDs Idee weitere finden.

Statt eines indirekten Beweises mit unvorstellbar großen Zah-
len führt diese Formulierung auf eine reiche Spielwiese kleiner 
Beispiele:

Zu {2, 3} fi ndet man: 2 · 3 + 1 = 7 .

Zu {2, 7} fi ndet man: 2 · 7 + 1 = 3 · 5 .

Für Spieler ist − 1 ein ebenso guter Rest ungleich null wie + 1, 
also: 

Zu {2, 5} fi ndet man: 2 · 5 ± 1 = {11, 3 · 3} .

S. I + II

S.
 I S. II

MATHEMATIK
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Schulpraxis

Außerdem erlaubt die Argumentation höhere Primzahlpoten-
zen:

Zu {2, 3} fi ndet man auch: 2 · 2 · 3 · 3 ± 1 = {37, 5 · 7} .

Schön ist ferner, dass EUKLIDs Argument nur die Unzerlegbarkeit 
der Primzahlen benutzt, die Eindeutigkeit der Primfaktorzer-
legung wird nicht benötigt. Andererseits, wenn die eindeutige 
Primzahlzerlegung dem Spieler bekannt ist, so gibt es weitere 
Variationen:

Zu {2, 3, 5, 7} fi ndet man z. B.

5 · 7 ± 2 · 3 = {41, 29} ,

5 · 7 ± 2 · 2 · 3 = {47, 23} ,

5 · 7 ± 2 · 3 · 3 = {53, 17} ,

Ich glaube, dass diese konstruktive Variante für Unterhaltungen 
mit Schülern oder Nicht-Mathematikern besser geeignet ist, als 
der am Anfang zitierte indirekte Beweis.

Verwendet man alle Primzahlen < n, um eine Zahl k < n2 wie 
eben darzustellen, so ist k nach ERATOSTHENES sicher Primzahl, 
weil k durch keine Zahl ≤  √

__
 k   teilbar ist. 

Mit {2, 3} kommt man bis n = 5:

2 · 3 ± 1 , 4 · 3 ± 1 , 2 · 9 ± 1 , 8 · 3 − 1 < 25 .

Danach bis n = 49 mit {2, 3, 5} und bis n = 121 mit {2, 3, 5, 7}.

Aber es wird immer schwieriger, alle kleinen Primzahlen zu ver-
wenden. Hier die Beispiele für 112 < p < 132 , bei denen man 
{2, 3, 5, 7, 11} verwenden muss:

127 = 2 · 11 + 3 · 5 · 7 ,

131 = 2 · 5 · 11 + 3 · 7 ,

137 = 7 · 11 + 4 · 3 · 5 ,

139 = 5 · 11 + 4 · 3 · 7 ,

149 = 4 · 11 + 3 · 5 · 7 ,

151 = 3 · 5 · 11 − 2 · 7 ,

163 = 2 · 9 · 11 − 5 · 7 ,

167 = 7 · 11 + 2 · 9 · 5 .

Diese Zahlen < 132 sind Primzahlen, weil sie (offensichtlich) 
keinen Faktor < 13 haben. 

Prof. Dr. HERMANN KARCHER, unm416@uni-bonn.de, war bis zu seiner 
Emeritierung Hochschullehrer am Mathematischen Institut der 
Universität Bonn. gc

Winkeleisen

HANS WALSER

Die übliche Strahlensatzfi gur ist begriffl ich asymmetrisch. Wir haben einerseits eine Schar von parallelen Geraden und ande-
rerseits eine Schar von kopunktalen Geraden. Mit rechten Winkeln können wir aber eine begriffl ich symmetrische Figur mit 
gleichen Teilverhältnissen konstruieren. Die Strahlensatzfi gur ergibt sich daraus als Sonderfall mit einem Grenzübergang. 

1 Strahlensatz

In der Strahlensatzfi gur haben wir einerseits eine Schar von pa-
rallelen Geraden, andererseits eine Schar von Geraden durch 
einen Punkt. Das sind begriffl ich asymmetrische Vorgaben.

Die Satzaussage ist aber symmetrisch: In beiden Geradenscha-
ren sind je entsprechende Teilverhältnisse gleich. 

Mit dem anschaulichen Begriff des Winkeleisens ergibt sich eine 
begriffl ich symmetrische Figur. 

2 Winkeleisen

Wir beginnen mit einem Punkte F und einer nicht durch F ver-
laufenden Geraden t. Nun passen wir gemäß Abbildung 1 zwei 
Sets von je drei rechten Winkeln (rote und blaue »Winkelei-
sen«) ein so, dass die Scheitel der rechten Winkel auf t liegen 
und jeweils ein Schenkel durch F verläuft. Die anderen Schen-
kel schneiden sich wechselseitig.

Diese Schnittpunkte unterteilen die roten Schenkel im gleichen 
Verhältnis. Im Beispiel der Abbildung 1 ist es das Verhältnis 2:1. 

S. I + II

S.
 I S. II

MATHEMATIK
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Schulpraxis

Ein Wort zur Vorsicht: Die Invarianz des Teilverhältnisses der 
roten Winkelscheitel ergibt sich aus der Ähnlichkeit. Dahinter 
steckt der »gewöhnliche« Strahlensatz.

Unsere Link-Überlegungen geben also keinen Beweis für den 
gewöhnlichen Strahlensatz. Es geht nur darum, den Zusammen-
hang zu illustrieren. 

Im Grenzfall mit F auf t stehen die blauen Schenkel senkrecht 
auf t, sind also untereinander parallel. Die roten Schenkel ver-
laufen durch F (Abb. 4). Wir haben den gewöhnlichen Strah-
lensatz. 

Abb. 4. Strahlensatz

Dr. HANS WALSER, hwalser@bluewin.ch, unterrichtete an der Uni 
Basel und an der ETH Zürich. Seine Internetadresse ist www. 
walser-h-m.ch. gc

Geniale Ideen großer Mathematiker (10)
CARDANO und TARTAGLIA lösen kubische Gleichungen 

HEINZ KLAUS STRICK

Unter dem Titel »Geniale Ideen großer Mathematiker« werden Aufgaben für den Unterricht angeboten, die jeweils auf den 
Ideen eines Mathematikers beruhen. Zu jedem Artikel gibt es ein Arbeitsblatt, Erläuterungen für den Einsatz und Ideen für 
Ergänzungen. Das Arbeitsblatt kann jeweils von der MNU-Homepage heruntergeladen werden.

1 Erläuterungen zum Arbeitsblatt

zu (1): 
Der Würfel setzt sich aus einem blauen Würfel der Seitenlänge 
r − s, einem roten Würfel der Seitenlänge s sowie drei kongru-
enten Quadern mit den Seitenlängen r, s und r − s zusammen. 

Daher gilt:

r3 = s3 + (r − s)3 + 3 · r · s · (r − s) , also

r3 − s3 = (r − s)3 + 3 · r · s · (r − s) .

zu (2):
Wenn die Variable x in der Gleichung durch die Seitenlänge 
r − s dargestellt wird, dann ergibt sich durch Koeffi zientenver-
gleich von

(r − s)3 + 3 · r · s · (r − s) = r3 − s3 mit

x3 + 6 · x = 20 ,

dass

3 · r · s · x = 6 · x , also 3 · r · s = 6 , 

S. I + II

S.
 I S. II

MATHEMATIK

Abb. 3. Halbzeit
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Schulpraxis

Eine sich aus dem Arbeitsblatt ergebende weiterfüh-
rende Aufgabe wäre die allgemeine Lösung des Falls 
x3 + b · x = c für b, c > 0.

Einzelheiten dazu sind in der Online-Ergänzung ausgeführt.

Es ist sicherlich historisch interessant, sich darüber hinaus mit 
der Frage zu beschäftigen, wie CARDANO mit den insgesamt 13 
Fällen zurechtkam; dies wird aber wegen des zeitlichen Auf-
wandes im Rahmen eines Unterrichts kaum zu leisten sein. Es 
ist aber auch nicht Ziel des Arbeitsblatts, auf das vollständige 
Lösen kubischer Gleichungen einzugehen, insbesondere nicht 
auf die Bestimmung aller drei Lösungen im Komplexen.

Literatur
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Anwendungsbezogene
Optimierungsaufgaben
− auch in der Sekundarstufe I

RICHARD GEISREITER

Im Allgemeinen werden Optimierungsaufgaben erst im Mathematikunterricht der Oberstufe als eine Anwendung der Diffe-
renzialrechnung behandelt. Im Schulunterricht der Sekundarstufe I kommen solche Aufgaben meist nur im Zusammenhang 
mit quadratischen Funktionen vor. Der Anwendungsbereich ist eingeschränkt, da nur solche Extremwertprobleme lösbar 
sind, die sich durch eine quadratische Funktion modellieren lassen. Die Bestimmung des Scheitels der Parabel ermöglicht 
sowohl die Angabe der Extremstelle als auch des Extremwertes. Zahlreiche anwendungsbezogene Optimierungsaufgaben 
lassen sich aber insbesondere mit Hilfe der Mittelungleichung, der Ungleichung zwischen dem geometrischen und arithme-
tischen Mittel, lösen. 

1 Mittelungleichung für zwei Variable

Über der Strecke  
_____________________

 AB  wird der Thaleskreis (Mittelpunkt M und

Radius r =   1 __ 2   · �AB�) konstruiert und in einem Punkt F innerhalb

der Strecke  
_____________________

 AB  das Lot zu  
_____________________

 AB  errichtet, das den Thaleskreis in 
C trifft. Man erhält so das rechtwinklige Dreieck ABC, wobei 
h = �CF� die Höhe auf der Hypotenuse  

_____________________
 AB  ist (Abb. 1). Die Länge 

der Strecke  
____________________

 AF  sei �AF� = r − x = x1 . Die Länge der Strecke  
___________________

 FB  ist 
dann �FB� = r + x = x2 . Mit dem Höhensatz ergibt sich

h2 = x1 · x2 = (r − x) · (r + x) = r2 − x2 ≤ r2 , 

d. h. h ≤ r (h und r nichtnegativ). 

Daraus folgt nun

 √
_____

 x1 · x2   ≤   
x1 + x2 _____ 2    ( r =   

x1 + x2 _____ 2   )  . 

M
BFA

C

D

h r
r

x1 x2

Abb. 1. Das rechtwinklige Dreieck ABC mit der Hypothenuse 
c = x1 + x2

Das Gleichheitszeichen gilt genau dann, wenn x = 0, also wenn 
x1 = x2 ist.

S. I + II

S.
 I S. II

MATHEMATIK



MNU Journal − Ausgabe 3.2016 − ISSN 0025-5866 − © Verlag Klaus Seeberger, Neuss − 171 −

Schulpraxis

Geschichten erzählen
im naturwissenschaftlichen Unterricht

PETER HEERING

Der Einbezug der Geschichte der Naturwissenschaften wird schon seit geraumer Zeit für den naturwissenschaftlichen Unter-
richt propagiert, der Einbezug von Geschichten eher seltener. Im Rahmen dieses Beitrages wird aufgezeigt werden, wie diese 
beiden Ansätze zusammengeführt werden und worin Potenziale liegen können. Dabei vertreten wir einen sehr spezifi schen 
Einsatz der Geschichten − sie werden durch die Lehrkraft erzählt. Damit ergeben sich nach unserer Auffassung einige neue 
und interessante unterrichtliche Perspektiven. Zugleich schafft die Möglichkeit des eigenen Erzählens und die damit verbun-
dene Option zur Veränderung der zu erzählenden Geschichte auch eine Flexibilität für die Lehrkraft. Es ist so eine Anpassung 
an die jeweilige Unterrichtssituation möglich, hierdurch sollte der Ansatz praxistauglicher werden.

1 Geschichten

Im Grundschulbereich kann der Einbezug von Geschichten 
durchaus als etabliert bezeichnet werden. Für den Bereich 
der Sekundarstufe gibt es deutschen Sprachraum eher weniger 
Arbeiten, auf theoretischer Ebene sind hier insbesondere die 
Studien von KUBLI (1998; 2005) wesentlich. Ebenso liegen einige 
praktische Arbeiten vor (siehe insbesondere KASPER & MIKELSKIS, 
2008, KASPER, 2014 sowie PROBST, 2013). Gemeinsam ist diesen 
Ansätzen, dass sie jeweils historische Episoden als Grundlage 
verwenden und dass die Geschichten eher kurz sind. 

In den vergangenen Jahren war die Flensburger Physikdidaktik 
an einem von der EU geförderten Projekt beteiligt, in dem sys-
tematisch Materialien in Form von Geschichten, historischen 
Hintergrundmaterialien sowie fachdidaktischen Vorschlägen 
für die Fächer Biologie, Chemie und Physik entwickelt und er-
probt wurden (KOKKOTAS & KOKKOTAS, 2014). Mit diesem Projekt 
konnte auch ein vergleichbarer Stand bezüglich entsprechen-
der Ansätze im nordamerikanischen Raum erreicht werden, wo 
»Storytelling« bereits seit einiger Zeit größere Aufmerksamkeit 
erfährt (für eine zusammenfassende Darstellung der wesentli-
chen Ansätze siehe KLASSEN & FROESE KLASSEN, 2014). 

Grundsätzlich können Geschichten für den naturwissenschaft-
lichen Unterricht verschiedene Funktionen übernehmen. 
Einerseits können sie als eigenständiger Zugang zu naturwis-
senschaftlichen Inhalten dienen (es sei hier schon angemerkt, 
dass sie deshalb nicht am Anfang einer entsprechenden Unter-
richtssequenz stehen müssen). Andererseits ermöglichen sie 
durch die Thematisierung einer (historischen) Entwicklung bei 
einer entsprechenden Strukturierung auch eine Förderung der 
Entwicklung prozessbezogener Kompetenzen. Und schließlich 
− und dies ist gerade im nordamerikanischen Raum ein ganz 
wesentliches Argument, erscheint aber auch für den Unterricht 
im deutschen Sprachraum nicht unwesentlich − ermöglicht ein 
derartiger Ansatz den Einbezug einer menschlichen Komponen-
te in den naturwissenschaftlichen Unterricht: Die entsprechen-
den Erkenntnisse werden nicht nur als Resultat menschlicher 
Anstrengungen sichtbar, sondern gleichzeitig werden den Perso-

nen in der Geschichte auch Emotionen zugeschrieben. Insofern 
kann ein derartiger Ansatz gerade auch dazu dienen, Klischee-
vorstellungen über Naturwissenschaftler/innen hinterfragba-
rer zu machen und ein anderes Bild der Menschen entstehen 
lassen, die sich mit naturwissenschaftlichen Fragestellungen 
beschäftigen. Die Veränderung dieses Bildes erscheint sowohl 
für die Bereitschaft, sich mit naturwissenschaftlichen Frage-
stellungen zu beschäftigen wesentlich, kann aber auch für 
Berufsentscheidungen relevant werden. Hierbei ist es wichtig, 
dass das Bild einer naturwissenschaftlich tätigen Person nicht 
im direkten Widerspruch zum eigenen Selbstkonzept der Schü-
ler/innen steht (vgl. KESSELS, HANNOVER, RAU & SCHIRNER, 2002). 
Insofern stehen gerade Überhöhungen historischer Personen, 
die als Genies dargestellt werden, im Widerspruch zu dieser 
Zielsetzung. Dagegen kann eine Darstellung von Forschenden 
als Menschen, die sowohl Zweifel als auch Begeisterung emp-
fi nden, die Fehlschläge erleben und dennoch nicht aufgeben, 
die sich über Erfolge freuen können, dieser Zielsetzung sehr 
förderlich sein.

Auch wenn letztlich jede Form einer Geschichte denkbar ist, 
so gibt es doch einige Strukturierungsvorschläge; insbesondere 
STEPHEN KLASSEN und CATHRINE FROESE KLASSEN haben hier sehr dezi-
dierte Vorschläge gemacht. So sind nach ihrem Verständnis we-
sentliche Kennzeichen einer »science story«, dass die Geschich-
te eine zentrale Figur besitzt, die historisch nachgewiesen ist, 
dass diese Figur in einen Konfl ikt gerät, der sich zuspitzt und 
eine Entscheidung erfordert, dass diese Entscheidung getroffen 
wird und (nicht notwendigerweise positive) Konsequenzen hat, 
und dass ein Endzustand erreicht wird. Kennzeichnend ist au-
ßerdem, dass sowohl naturwissenschaftliche Inhalte eine Rolle 
spielen und dass Aspekte aus dem Bereich Nature of Science 
(NoS oder Natur der Naturwissenschaften, vgl. MCCOMAS, 1998 
sowie HÖTTECKE, 2001) thematisiert werden. Tabelle 1 zeigt As-
pekte aus diesem Bereich, die mittels der Geschichten thema-
tisiert werden können. Daneben wird für die Geschichte sowohl 
eine historische Plausibilität wie auch eine inhärente Logik ein-
gefordert, es wird also weder gegen Naturgesetze verstoßen 
noch kommt es zu einem Zusammentreffen von Personen, die 
nicht aus der gleichen Epoche stammen. 
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Spektralanalyse für den Hausgebrauch 

KAI MÜLLER

Spektralanalysen können im Schülerexperiment eigenständig durchgeführt werden: Die Schüler/innen bauen mit einfachen 
Mitteln das Prinzip eines Gitterspektrometers nach und analysieren dann Spektren verschiedener Lichtquellen, z. B. das 
einer »Energiesparlampe«, quantitativ mittels einer Software, die frei zugänglich ist. Der hier vorgestellte Ansatz beruht auf 
der Nutzung der von DOUGLAS BROWN entwickelten Software Tracker. BROWN hat auch die Idee vorgestellt, damit Spektren aus-
zuwerten. Dieser Zugang ist kostengünstig, zeitökonomisch und kann mit wenig Material aus der Physik-Sammlung realisiert 
werden. Ein Ausfl ug in die Farbwahrnehmung ist dabei inbegriffen.

1 Didaktische Idee

Die Behandlung von Spektren in der Kursstufe ist naturgemäß 
keine einfache Sache, da viele Aspekte eingehen. Aus verschie-
denen Gründen bietet sich eine intensive Beschäftigung an: 
Zum einen hat die Thematik einen besonders hohen Alltagsbe-
zug, nicht zuletzt aufgrund von Entwicklungen auf dem Leucht-
mittel-Markt wie »Energiesparlampen«, LEDs für die Zimmerbe-
leuchtung, Smartphone-Displays etc. Zum anderen können im 
hier vorgestellten Unterrichtsgang die Kenntnisse aus der Un-
terrichtseinheit über Beugung am Gitter aufgegriffen werden.
Ferner bietet sich hiermit eine gute Gelegenheit für einen 
schülerzentrierten Zugang, da die Schüler/innen selbst expe-
rimentieren. Im Zentrum steht eine hohe Schüleraktivität bei 
gleichzeitig gut vertretbarem Vorbereitungsaufwand.

2 Physikalische Idee

Die Grundidee ist, das Licht einer Lichtquelle auf ein Gitter 
fallen zu lassen. Das Beugungsbild erster Ordnung wird mit ei-
ner CCD-Kamera fotografi ert. Diese registriert neben der Wel-
lenlänge auch die Lichtintensität pro Pixel (BROWN, 2005 und 
BROWN, 2015). Abbildung 1 zeigt schematisch den Aufbau. Das 
Beugungsbild kann mittels einer handelsüblichen Digitalkamera 
oder auch mit den gängigen Smartphones aufgenommen wer-
den. Die Bild-Datei wird danach mittels einer frei zugänglichen 
Software quantitativ ausgewertet.

Abb. 1. Prinzipieller Aufbau zur Aufnahme eines Spektrums

ca. 1 m

Gitter 
(g = 500/mm)

Kamera

Schwarzer
Schirm

Lichtquelle
Spalt

(ca 1 mm breit)

Im Folgenden wird das Experiment detailliert beschrieben und 
es werden Angaben zum verwendeten Material gemacht.Weiter 

unten fi ndet sich ein Arbeitsblatt, das bereits mehrfach im Un-
terricht eingesetzt wurde.
Die Lichtquelle wird hinter einer schwarzen Platte platziert, 
in die ein Kohärenzspalt von ca. 1 mm Breite geschnitten ist. 
Dadurch ist bei genügend großem Abstand des Gitters (ca. 1 m) 
die Bedingung für die kohärente Beleuchtung des Gitters erfüllt 
(vgl. z. B. DEMTRÖDER, 1995).
Das Beugungsbild kann direkt beobachtet und auch fotografi ert 
werden: Man positioniert das Auge bzw. die Kamera direkt vor 
dem Gitter, der Aufbau ist in den Abbildungen 2 und 3 zu sehen. 
Dabei ist es vorteilhaft, die Kamera fest zu montieren, sie kann 
z. B. mit einem Stativ in einen in der Chemie üblichen Kolben-
halter eingeklemmt werden.

Das Gitter kann aus Gitterfolie mit g = 500/mm gefertigt wer-
de. Die Folie einschließlich der Rähmchen sind kostengünstig 
im Handel erhältlich (www.astromedia.eu). Die Schüler/innen 
schneiden die Folie zurecht und bauen sie in die Papprähmchen 
ein.
Wir haben als Lichtquelle unter anderem eine Glühbirne ver-
wendet, eine »Energiesparlampe« und LED-Taschenlampen. 
Diese Materialien können die Schüler/innen selbst mitbringen. 
Sie können auch das Spektrum ihres Smartphone-Lichts vermes-
sen, wenn dort die App »Taschenlampe« installiert ist. Wenn 
sie ihre eigenen Lichtquellen vermessen, wird der persönliche 

Abb. 2. Versuchsaufbau
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Industrielle Prüfverfahren in die Schule
geholt − am Beispiel der Brennzahlbestimmung

THOMAS PHILIPP SCHRÖDER − SEBASTIAN KOWALEWSKI − KATRIN SOMMER

Industrielle Prüfverfahren (Verfahren zur Charakterisierung von Stoffeigenschaften in der Industrie) bieten zahlreiche Anre-
gungen für die experimentelle Unterrichtspraxis und ermöglichen eine authentische Begegnung mit dem zugrundeliegenden 
industriellen Verfahren. Das wird am Beispiel der Brennzahlbestimmung von Stäuben vorgestellt und diskutiert. Inspiriert 
vom industriellen Vorbild ermöglicht das abgeleitete Low-Cost-Verfahren eine halbquantitative Unterscheidung der Brenn-
barkeit von Stäuben unter standardisierten Bedingungen. So können verschiedene Proben schnell und einfach untersucht 
und verglichen werden. Durch die geringen Materialkosten von ca. 10 € ist dieses Verfahren in der Schule gut realisierbar. 
Darüber hinaus kann die Qualität der eigenen Ergebnisse durch einen Vergleich mit den industriellen (Referenz)-Werten 
beurteilt werden. 

1 Industrielle Prüfverfahren zur
Gefährdungsbeurteilung

In der Industrie werden eine Vielzahl von Prüfverfahren einge-
setzt (Kasten 1), um Stoffe und Materialien hinsichtlich ihrer 
Eigenschaften zu charakterisieren. Das betrifft sowohl Pro-
dukteigenschaften als auch sicherheitstechnische Kennzahlen 
(Kasten 2). So ist in Bereichen, bei denen potentiell brennba-
re Stäube (Feststoffe mit einer Korngröße von unter 500 μm) 
entstehen oder verarbeitet werden, wie z. B. in Mühlen sowie 
Filter- und Absauganlagen, eine prinzipielle Brand- und Staub-
explosionsgefahr gegeben (BARTKNECHT & ZWAHLEN, 1993).

Um diese Gefahr abschätzen und darauf abgestimmte Sicher-
heitsmaßnahmen treffen zu können, ist es unabdingbar, die 
Stoffeigenschaften im Vorfeld genau zu kennen.

Da sich das Gefährdungspotential von Staub zu Staub unter-
scheidet, lassen sich diese sicherheitsrelevanten Produktei-
genschaften nur unzureichend theoretisch vorhersagen (BÖHME, 
BULIN, SCHEID, SCHMIDT & SEIFERT, 2012).
Aus diesem Grund ist es notwendig, diese Eigenschaften (in 
Form von sicherheitstechnischen Kennzahlen) auf experimen-
tellem Weg zu ermitteln.

Die Brennzahl: eine sicherheitstechnische Kennzahl

Die industrielle Gefährdungsbeurteilung von Stäuben (Abb. 1) 
beginnt mit der Ermittlung der Brennbarkeit des Staubes. Es 
wird die so genannte Brennzahl bestimmt, die es ermöglicht, 
eine halbquantitative Aussage hinsichtlich der Brennbarkeit ei-
nes Staubes zu treffen (Tab. 1) (OLENIK et al., 1971). 

Die Brennzahl beschreibt zum einen, ob ein Staub überhaupt 
entzündet werden kann und ob er anfängt zu brennen. Sie gibt 

Als industrielle Prüfverfahren sind diejenigen Verfahren 
defi niert, die in Industrie, Forschung und Handwerk 
eingesetzt werden, um Werkstoffe und Produkte 
hinsichtlich ihrer Eigenschaften zu charakterisieren 
(BISCHOF, 1963; Dudenverlag, 2015, 2015; GRÄFEN, 1991). 
Diese können technologischer (z. B. Verhalten beim 
Verarbeiten wie Schweißen oder Gießen), physikalischer 
(z. B. elektrische Leitfähigkeit, Härte oder Magnetismus) 
und chemischer (z. B. Korrosionsbeständigkeit oder 
Brennbarkeit) Art sein (PIENTKA, 2001; WEISSBACH, 2010).

Kasten 1. Defi nition für Industrielle Prüfverfahren

Bei sicherheitstechnischen Kennzahlen handelt es sich um »quantitative Aussagen über Stoffeigenschaften, die eine 
Beurteilung von Stoffen und Reaktionsgemischen erlauben. Sie sind insbesondere Grundlage zur Festlegung von 
Maßnahmen des Brand- und Explosionsschutzes« (STEEN, 2000, S. 319). Da bei ihrer Ermittlung zahlreiche Faktoren 
einwirken, unterschieden sie sich je nach dem zugrundeliegenden Ermittlungsverfahren. Es handelt sich bei ihnen nicht 
um physikalische Konstanten, sondern um verfahrensspezifi sche Stoffwerte. Um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu 
gewährleisten, wird zusätzlich zur Kennzahl das zugrundeliegende Prüfverfahren immer mit angegeben. So existieren 
beispielsweise zwei verschiedene Verfahren, um die Mindestzündtemperatur von aufgewirbelten Stäuben zu bestimmen, die 
BAM- und die Goldberg-Greenwald-Apparatur. Sie unterscheiden sich sowohl in der Aufwirbelung als auch in der Zündung 
des Staubes und liefern dementsprechend voneinander abweichende Temperaturen. Da die Prüfverfahren jedoch nach exakt 
defi nierten Methoden durchgeführt werden, sind die Unterschiede systematisch und die Daten reproduzier- und vergleichbar 
(OLENIK, RENTZSCH & WETTSTEIN, 1971).

Kasten 2. Defi nition für sicherheitstechnische Kennzahlen
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Sollen wir Exxtra Crunchy Super Cribbel
Chips essen? 
Ein Unterrichtsvorschlag zur Bewertungskompetenz

BIRGIT GIFFHORN − KATHARINA GRABOWSKI

Wie bewerten Schülerinnen und Schüler den Einsatz von Zusatzstoffen in Lebensmitteln? Mit sechs Schritten der Urteilsfi n-
dung soll den Schülerinnen und Schülern der Jahrgangsstufe 7/8 eine Methode aufgezeigt werden, die ihnen dazu verhelfen 
soll, eigenständig ein refl ektiertes Urteil bezüglich des Konsums von Lebensmitteln mit Zusatzstoffen zu treffen. Mit diesem 
Verfahren soll die Bewertungskompetenz im Biologieunterricht gefördert werden. 
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Die Wirkung von Neuroenhancern
auf die Herzschlagfrequenz von Daphnia magna

JAN DAVID MEIER − ROMAN ASSHOFF

Wie wirken legale Drogen und Neuroenhancer auf die chemischen Synapsen eines Organismus und wie spiegeln sich diese 
Wirkungen physiologisch wider? Diese Fragen sollen Schülerinnen und Schüler im folgenden Experiment am Beispiel der 
Wirkung von Koffein, Nikotin und Nebivolol (β-Blocker) auf die Herzschlagfrequenz von Daphnia magna selbst erforschen. 
Inhaltlich einzuordnen ist das Experiment in die »Neurobiologie« der Sek. II.

1 Einleitung

Ob das Indio-Pfeilgift Curare, das α-Latrotoxin der schwarzen 
Witwe oder das Tetrodotoxin des Kugelfi sches Takifugu − die 
Thematisierung von Nervengiften und Neuroenhancern gehört 
zu den basalen Themenstellungen des Lehrplans im Inhaltsfeld 
»Neurobiologie« der Sek. II an Gymnasien (Bsp. NRW; vgl. Kern-
lehrplan Biologie, 2013). Allerdings gibt es kaum konkrete Un-
terrichtsexperimente für den Schulunterricht zur Wirkung von 
neuroaktiven Substanzen auf Neuronen und Synapsen. Es ist zu 
vermuten, dass besonders die Auswirkungen exogener und neu-
roaktiver Stoffe (z. B. Koffein oder Nikotin) auf Schülerinnen- 
und Schülerseite ein hohes Interesse wecken, da sie als legale 
Drogen auch im alltäglichen Leben vieler Menschen eine Rolle 
spielen.

Im englischsprachigen Raum sind Unterrichtsvorschläge zur 
Wirkung neuroaktiver Substanzen auf die Herzschlagfrequenz 
des Modellorganismus Daphnia magna mehrfach publiziert 
(vgl. COROTTO, CEBALLOS, LEE, VINSON, 2010; FOSTER, 1997; GRAY, 
1996), so z. B. auch die Wirkung von Koffein und Nikotin. Im 
deutschsprachigen Raum fehlen Publikationen weitestgehend. 

Kürzlich publizierten MEIER und WELLNITZ (2013) einen Unter-
richtsvorschlag, mithilfe dessen methodische Kompetenzen 
(Beobachten, Vergleichen, Experimentieren) von Schülerinnen 
und Schülern mit Experimenten zum Einfl uss der Temperatur 
auf die Herzschlagfrequenz von Daphnia magna (Abb. 1) geför-
dert werden können. 

Im Vordergrund des hier vorgestellten Experiments steht we-
niger die Schulung methodischer Kenntnisse, als vielmehr die 
fachliche Klärung der aus den Experimenten gewonnenen Da-
ten. Schülerinnen und Schüler der Sek. II sollen in folgenden Ex-
perimenten die Auswirkungen der Alkaloide Koffein und Nikotin 
sowie des Betablockers Nebivolol auf die Herzschlagfrequenz 
von Daphnia magna untersuchen und die Ergebnisse erklären. 
Ausgerichtet am »POE«-Schema (prediction − observation − ex-
planation) (HAMMANN, 2010) orientiert sich das Experiment an 
den KMK-Bildungsstandards (vgl. KMK, 2004).

Für das Verständnis der Experimente ist die Kenntnis des Auf-
baus und der Funktionsweise der Neuronen und deren Verschal-
tung sowie der Reizweiterleitung am synaptischen Spalt der 
motorischen Endplatte erforderlich.
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Zur Diskussion gestellt

Mathematikunterricht im
Nationalsozialismus 
Ein unbewältigtes Problem der Disziplingeschichte

HENNING HESKE

Siebzig Jahre nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs stellt die Historie des Mathematikunterrichts während der Zeit des 
Nationalsozialismus ein in doppelter Hinsicht unrühmliches Kapitel unserer Disziplingeschichte dar. Nicht nur die enge Ver-
strickung führender Fachdidaktiker und Fachvertreter mit dem damaligen Regime ist beschämend, auch die bis heute feh-
lende kritische Aufarbeitung dieser Geschichte wirft ein schlechtes Licht auf die Mathematikdidaktik, denn die Kenntnis der 
eigenen Geschichte ist eine grundlegende Voraussetzung für die Weiterentwicklung einer wissenschaftlichen Disziplin, ist 
Grundlage für Fortschritt. 

1 Untersuchungen zur Mathematikdidaktik
im Nationalsozialismus

Der Zeitraum 1933−1945 wurde von der Mathematikdidaktik 
bislang kaum aufgearbeitet. Im Gegenteil, in entsprechenden 
disziplinhistorischen Beiträgen wird die Zeit im »Dritten Reich« 
weitgehend ausgeblendet. Im jüngst erschienenen, voluminö-
sen Handbuch der Mathematikdidaktik heißt es beispielswei-
se lapidar: »Diese positiven Entwicklungen wurden durch die 
nationalsozialistische Politik vernichtet. Beispielhaft sei er-
wähnt, dass Toeplitz 1933 seinen Lehrstuhl verlor und 1938 
nach Palästina emigrierte. Der DAMNU [Deutsche Ausschuß für 
den mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterricht; 
d. Verf.] wird 1933 aufgelöst.« (STRUVE, 2015, 552). Es folgt 
noch ein längeres Zitat, aber kein Wort über die Verfehlungen 
der Mathematik und ihrer Didaktik, beispielsweise bezüglich 
der Konzeption einer »Deutschen Mathematik« (LINDNER, 1980; 
PECKHAUS, 1984) und der Entwicklung von Anwendungsaufgaben 
im Sinne der NS-Ideologie (MEHRTENS, 1989). Wir müssen endlich 
ein Einvernehmen herstellen, dass die Zeit des Nationalsozia-
lismus in der Geschichte der Mathematik und ihres Unterrichts 
eben keine Episode, sondern eine Epoche war − mit vielen Ent-
wicklungslinien, die deutlich vor 1933 begannen, und einigen, 
die nach 1945 weitergeführt wurden.

In den meisten Fächern reduzierte sich die Behandlung der na-
tionalsozialistischen Vergangenheit bis in die 80er Jahre hinein 
vornehmlich auf ein Beschweigen und Beschönigen. Dann setz-
te aber eine breite kritische Aufarbeitung ein, der sich auch 
das Fach Mathematik stellte. Sowohl die Mehrzahl der Mathe-
matischen Institute (z. B. MAAS, 1991) als auch die Deutsche 
Mathematiker Vereinigung (REMMERT, 2004 a; REMMERT, 2004 b) 
haben ihre Vergangenheit inzwischen teilweise sehr detailliert 
untersucht. Verdienstvoll ist die Gesamtschau von SEGAL (2003), 
sie stammt bemerkenswerterweise von einem Amerikaner. 
Diese tangiert zwar auch die Mathematikdidaktik und enthält 
wichtige Details, es fehlen aber bis heute entsprechende fach-
spezifi schen Darstellungen zur Geschichte der Hochschulen für 
Lehrerbildung und der Fachverbände der Mathematiklehrer, ins-
besondere des »Deutschen Vereins zur Förderung des mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts« (1891−1938), 
der 1949 wieder neu gegründet wurde (KLEIN, 1991), sowie zur 
Biographie ihrer Funktionäre, zum Inhalt der fachdidaktischen 
Zeitschriften, der Entstehungsgeschichte der Richtlinien und 
Lehrpläne im Fach Mathematik sowie der darauf aufbauenden 
Schulbücher der verschiedenen Schulformen. 

Die frühen Arbeiten von FLESSAU (1979) und NYSSEN (1979) wur-
den leider nicht systematisch fortgeführt. FLESSAU (1979) gab 
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