
In: Bildung und Beruf. Zur Stellung der allgemeinbildenden Fächer in berufsbildenden
Schulen, Hochschulzeitschriften Erziehungswissenschaft, Band 24, Hrsg.: Sattler (u.a.),
Verlag Anton Hain, Königstein/Ts., 1985, S.189-196

189

verner BI1.M

Ausgehend von zwei Beispielen wird in Abschnitt 1 der derzeitige Fach­
rechenunterr icht in der Berufsschule kurz beschr iehen (ausführlichere
Analysen sind bei BARDY u, a. 1980 und bei BARDY/BLUMIBRAUN 1985 zu fin­
den). omn wird in Abschnitt 2 eine eigene Konzeption für den nathema­
tischen Unterricht in der Berufsschule skizziert (ausführlicher. ist die­
se Konzeption bei BUJM 1976 und BllJM 1981 dargestellt) und anhand der
einleitenden Beispiele verdeutlicht.

1. Analyse des derzeitigen Fachrecbnens in der Berufsschule

Die heiden folgenden typischen Beispiele sind sinngemäß aus neueren, ver­

breiteten Fachrechenbüchern entnommen:

Beispiel 1: Dreisatz (Metalltechnik)

Aufgabe: Wieviel kosten 28 1 r-t>toröl, wenn 20 1 Öl 180 IJ-1 kosten?

Lösul'XJ: Je nehr Öl, desto :rIehr Kosten = gerades Verhältnis

Bedingun:Jsatz:

Mittelsatz (Schluß auf die Einheit):

Ergebnissatz (Schluß auf die Vielheit) :

20 1 - 180 DM

11 - 9a.1

28 1 - 252 DM

Kurz: 20 1 - 180 DM

28 1 - x I:M

Beispiel 2: Kettensatz (Wirtschaft)

Überkreuz-Malnehmen;
x - 180· 28 = 252

20

Aufgabe: 10 Yard eines Stoffes kosten in London 37,50 s. Wieviel I:M

kosten 20 m dieses Stoffes bei einem li-Kurs von 3,55 DM?

(12 y = 11 m)



Lösurg: Aufstellen einer Kette:

190

xI:M

11 m

10 y

1 15

20 m
12 y

37,50 E

3,55 DM

Ausreclmen der Kette
am Bruchstrich (Glie- x = 20 • 12 • 37,5 . 3,55 = 290 45
der rechts im Zähler, 11 • 10· 1 '
Glieder links im Nermer) :

Aus zahlreichen UnterrichtsbeobachtuBjen und Gesprächen mit Lehrern kann

ich entnel1man, daß die Realität des Fachrechenunterrichts nicht sehr

viel arx1ers aussieht. Daher sind die folgenden Feststellun;Jen rreines Er­

achtens treffend:

Das Ziel des derzeitigen Fachrechenunterrichts besteht in einer Unter­

stütZUBj der beruflichen Fachkunde durch ErarbeituBj von Rechen-SChenata

für bekannte Aufgabentypen. Die zugehörige Konzeption ist charakteri­

siert durch eine Anbindun;J der auftretenden mathematischen Inhalte an

die Fachkunde. Die derzeitige mathematische Fachnethodik orientiert sich

an Begriffen und Verfahren der traditionellen Hauptschul-Mathematik der

50er Jahre bzw. an berufsschulspezifischen Rechen-SChemata. Mathemati­

sche '!henen ~rden meist anband von Musterbeispielen eirgeführt und re­

zepthaft vermittelt, schematisch eingeübt und ohne tiefergehende Ein­

sicht verwerx1et. Eine '!hematis ierung von Strateg ien zum Lösen von sach­

aufgaben oder eine Diskussion über die Anwendbarkeit von Methoden gibt

es kaum, d, h, der M:>dellcharakter rrathematischer Gegenstände wird nicht

deutlich genug herausgearbeitet. ManctJnal wird sogar fachlich Falsches

vermittelt (etwa in Beispiel 1: "Je - desto = qeredes Verhältnis") •

Für diese unbefriedigende Situation gibt es nehrere Gründe, u, a, die

Macht der Tradition, das Fehlen einer etablierten "Fachrechendidaktikn

in der Lehreraus- und fortbildurg, eine or ientierurg an der stardardi­

sierten Form der Lehrabschl.ußprüfurqen oder der versuch der Lehrer, mit

einem Fachrechenunterricht wie beschrieben den erwarteten Fähigkeiten

und Einstellurgen der Berufsschüler am besten gerecht zu werden. Eine

wesentliche Rolle spielen dabei auch traditionelle Ziele der Berufsaus­

bildung wie vor allem die Erlan;Jung kurzfristig verwertbarer berufsprak-
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tischer Fertigkeiten, was zu eirer entsprecheooen EirordnuIl3 des Stellen­

werts von Mathanatik führt (Rechen-Rezepte als effektive ProblemlösuIl3en

in der Berufspraxis) •

Eine solche enge, nur auf kurzgriffige Fertigkeiten abzielende Berufs­

ausbildung und damit eine Be~hränkuOJ des Fachrechenunterrichts auf

eine bloße Rezeptologie sind aufgrund allgeooinpädagogischer Zielsetzun­

gen (wie "Erziehung zur Mündigkeit", oder auch um eine GewöhnurJ3 des

Schülers an ein stumpfsinniges Übernehmen unverstarrlen vorgegebener

Schemata zu verhin1ern) wie auch wegen der derzeitigen Arbeitsnarkt­

Situation (lt>twendigkeit einer flexiblen HaltußJ angesichts von Arbeits­

platz-Knappheit und raschen technolog ischen Wandel) nicht verantwortbar •

Auch aus lerrpsychologischen Gründen ist dies nicht sinnvoll, denn be­

kanntlich werden nicht-verstarrlene SChemata rasch wieder verqessem ein

Indiz hierfür sioo die traditionell nicht zufriedenstel1enden LeistußJen

der Berufsschüler im Fachrechren bei LehrabschlußprüfußJen. Daher sohla­

ge ich ÄOOerurgen für den Fachred1enunterr icht vor.

2. VOfatblag. für eine -PraktiEd1e Mathematik" in der Berufsschule

Die berufsschulrelevanten nathematischen Inhalte sollen in Form einer

"Praktischen Mathematik" vermittelt werden. Ich will diesen Vors=hlag

durch einige Stichworte charakterisieren:

Wesentliches und inhaltsbesti.rmendes Ziel einer "Praktischen MathEmatik"

für die Berufsschule ist eine (unnittell:are) Hilfe für SChüler bei rele­

vanten ProbIenen, insbesorxlere (aber nicht ausschließlich) berufsbezoge­

ner Art. weiter sollen (als mittelbare Hilfe bei Anwendurgsprobleren)

beim Schüler IIfornale" Q,lalifikationen gefördert werden, u, a. Fähigkei­

ten zum "Übersetzen" zwischen Realität und Mathematik (Mathematisieren,

Interpretieren, Anwenden), zum Arqunent ieren oder zum "algorithnis:hen

Denken". Schließlich soll der nathematische Unterricht einen (wenn auch

besche idenen) Bei,trag zur Olarcengerechtigkeit leisten, indem Übergänge

zu weiterführerxlen BildungsgäßJen nicht verbaut und un- bzw. weiterlern­

Fähigkeiten der SChüler gefördert werden. Auch wenn solche Ziele teil­

weise anspruchsvoll klingen, so sind sie doch im Lichte übergreifender

BilduOJsziele unve:r.:zichtbar • wesentlich ist dabei, daß Schüler mit Mathe-
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matik nicht nur blind-nechanisch und rezepthaft l.Brgehen, sondern lernen,

das "mathematische Handwerkszeug" in derzeitigen oder erwartbaren Prar

lemsituationen IOOglichst verständig zu handhaben. Übrigens ist diese

"praktische Mathematik", insofern sie nicht nur im erqen Sinne "berufs­

bildende" Zwecke verfolgt, "allgemeinbildend" ausgerichtet.

Die Inhalte einer solchen "Praktischen Mathematik" sind in weiten Teilen

dieselben wie im herkönmlichen Fachrechnen (d, h, einfache Arit:hnetik,

Prozent- und nreisatarechncrq als "Kern" sowie in einigen Berufsfeldern

darüber hinaus Zinsrechl'll.ltJ;j, einfache Gleichul13en, Fomeln, einfache

P\1nktionen, ebene und räumliche Geonetrie, Trigononetrie sowie Tabellen,

Diagramne um Graphen). Spezielle berufstypische Rechenverfahren haben

nun einen geriD:Jeren Stellenwert, dafür werden beschreibende Statistik

sowie das Umgehen mit canputemwichtiger.

Die den zielen entsprecheme Konzeption sieht e iren stimmigen Aufbau der

zu behandeWen mathenatischen Inhalte vor, was gleichzeitig aud1 er­

laubt, Schüler-Vorkenntnisse aus der sekurx:1arstufe I besser zu berück­

sichtigen. Dabei werden diese Inhalte stets mit außermathematis::hen

Verwendungssituationen verbunden. Grob vereinfachend läßt sich dies

so veranschaulichen:

zeit
~

Die ztigehörige mathematische Fachnethodik kann wie folgt beschrieben

werden: Die zu behandelnden mathematischem Gegenstände werden in ver­

einfachter, aber nicht verfälschter Form (im Sinne des Spiralprinzips)

erarbeitet, wobei an das Vorverständnis der SChüler all3eknüpft wird.

"sek und ar I-bewährte" facllnethodische Instrunentarien (so z. B. der

"Operatorgedanke" in der Prozent- und Dreisatzrechnung, beim Gleichungs-
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lösen und beim Fornell.UnStellen) werden adäquat in die Berufsschule üb:!r­

tragen bzw. berufsschulspezifisch weiterentwickelt (man vergleiche hier­

zu die Vorschläge in OIFF 1983-85). Hierbei werden 9:!ChB!r, Insbesonde­

re Taschenrechrer , an zahlreichen Stellen zur R:!<:heB!rleichteruß] und

als nethodisches Hilfsmittel eingesetzt.

Ich will einige der genannten Aspekte an den Beispielen von Abfdlnitt 1

aufzeigen:

Beispiel 1: Oreisatz

Volumen [1]

10 20 28

100

180.....----,,(

252

Kosten [DM]

Eine didaktisch orientierte mathematische sachanalyse zeigt, daß bei

Dreisatzaufgaben proportionale bzw. antiproportionale Zuordl'!:lB3en zwi­

Sälen Größen zugrundeliegen; das sind Zuordnu.rgen mit gewissen charakte-

ristischen Eigenschaften,

deren Erfülltsein jeweils

zuerst nachgeprüft werden

nuß. Durch Ausnutzen dieser

Eigenschaften konmt man zu

einsehbaren und praktikablen

Methoden der Dreisatzrechl'll.1J!1

(vgl.zuctil dem DIFF BSl) ,

z. B.:

a) Dreisatz mit Tabelle Ul'XI Pfeilen:

Volunen Kosten

20~20 1
1 1

28 28 1
1~ :): 20

252 VM~'28
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b) Kurztabelle zu a:

c) Tabelle mit Prop?rtionalitätsfaktor:

I:M

~
Volurren Kosten

20 1 180 [M

28 1 252 VM

d) Verhältnisansätze:

Gesuchte Kosten : 180 [M = 28 1 20 1
28 1

Also: Gesuchte Kosten = 20 1 • 180 [M = 252 VM

OOer:

Gesuchte Kosten : 28 1 = 180 I:M 20 1
180 I:MAlso: Gesuchte Kosten =20T · 28 1 = 252 VM

Beispiel 2: Kettensatz

Eine Sachanalyse zeigt, daß bei Kettensatzaufgaben Hintereinanderausfüh­

rurgen (Verkettun;)en) von proportionalen zuordnurqen zwischen Größen zu­

grundeliegen. Daher können schrittweise (irgendwelche geeigneten) Metho­

den der DreisatzrechnuD3 verwendet werden (siehe Beispiel 1), z. B.:

Kurztabellen, "von oben nach unten" (entsprechend b) oder "von liri<s
nach rechts" (entsprechend c) berechnet;e

Länge in m Länge in y

11 m 12 y

20 In 21,82 Ij

Länae in y Kosten in €

10 y 37,50 f,

21,82 Y 81,82 €

Kosten in f, Kosten in J}1

1 € 3,55 1)\1

81,82 =€ 290,45 VM
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ZUSc3JIlTeIlfasSilllg in einer "Kurztabelle" :

Kosten in € Kosten in DM

37,50 € Die Werte dieser
Zeile werden suk­
zessive rni t lvEtho­
den der Dreisatz­
rechnung berechnet.

3,55 DM

290,45 VM81,82 :(21,82 Ij

Aus diesem SChema läßt sich die bekannte "Kette" leicht ableiten. Wesent­
lich ist aber nicht die spezielle Gestalt irgendwelcher SChenata, son­
dern eine verstehbare und praktikable Aufbereitu~ der jeweiligen sach­
situationen durch "Aufgliedern in mehrere Dreisätze" •

Soweit die Beispiele; die aufgezeigten Methoden stellen dabei nur ~­

lichkeiten dar, die der Lehrer geeignet ausnutzen kann. Die Wahl SPeziel­

ler Methoden im Unterricht hängt ab von der sachaituatfon der jeweils

vorliegenden Aufgabe, vorn jeweiligen Zahlenmaterial und von - aus Vorer­

fahrungen herrührenden - Präferenzen einzelner Schüler.

Offenbar lassen sich mit den dargestellten methodischen Hilfen sämtliche

vorhin genannten Ziele fördern. Rezeptologische SChemata sind dabei ei­

gentlich grundsätzlich entbehrlich. IRren Einsatz ist aber nach einer

verständigen Erarbeitu~ durchaus legitim, in manchen Situationen auch

zweckmäßig und für einige SChüler vielleicht sogar allgemein günstiger.

(Dies ist kein Widerspruch zu Abschnitt 1, wo gegen eine alleinige Ver­

wendu~ solcher SChemata arqunent ier t wurde.)

In heiden Beispielen wurden Methoden vorgestellt, die zum einen sowohl

rrathematisch als auch sachbezogen einsehbar und die zum anderen leicht

handhabbar sind. Hierdurch wird nochmals das wesentliche der von mir vor­

geschlagenen "Praktischen Mathematik" deutlich: Der SChüler soll lernen,

mit Mathematik rri:>glichst sicher und verständig umzugehen.
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