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1. Mathematik als Kultur

Eine Philosophie der Mathematik, die das Verhdtnis von Mathematik und Mensch
angemessen berticksichtigt, muss die klassische Mathematikauffassung Uberwi n-
den, nach der Mathematik unabhangig von den Menschen und historisch-kulturellen
Entwicklungsbedingungen a priori existiert. Als Alternative bietet sich die zuneh-
mend etablierte Auffassung von Mathematik als kulturelles Produkt menschlicher
Denktétigkeit, nach der mathematische Begriffe und Methoden sich historisch an
Fragestellungen und Problemen entwickeln, die an gesellschaftliche und praktische
Bedingungen gebunden sind. Hier wird die nur historisch-sozia -kulturell be-
schrénkte Gestaltbarkeit der Mathematik durch den Menschen stark hervorgehoben.
Gleichwohl steckt in dem Konzept auch die Gegenseite, dass die Mathematik nam-
lich dem einzelnen Individuum al's objektiv gegebenes Gedankengebaude entgegen-
tritt (vgl. Prediger 2000a).

Hier soll die Mathematik aber nicht als kulturelles Produkt, sondern a's lebendige
(Teil-) Kultur begriffen werden. Dies ermdglicht, Gber folgende Definition von
Kultur auch die Funktion der Mathematik fr den Menschen klar zu spezifizi eren:
“Allgemein kann Kultur as ein generelles, universdles, fir eine Gesdllschaft, Nation, Organisati-
on und Gruppe aber besonderes Orientierungssystem betrachtet werden. Dieses Orientierungs-
system wird [...] in der jeweiligen Gesellschaft, Nation usw. tradiert. Es beeinflufd das Wakr-
nehmen, Denken, Werten und Handeln aler Mitglieder und definiert somit deren Zugehorigkeit
zur Gesellschaft. Das Oriertierungssystem erméglicht den Mitgliedern der Gesdllschaft ihre ganz
eigene Lebens- und Umweltbewdltigung.” (Thomas 1988, S. 82/83)

Dieses Versténdnis von Mathematik als eigenes kulturelles Orientierungssystem
passt gut zu Positionen, die mathematisches Denken als spezfische Ausformung
des Alltagsdenkens betrachten, die zur Bewéltigung der Realitdt entwickelt wurden
und sich dann zunehmend vom Alltagsdenken entfernt haben (vgl. Positionen der
Ethnomathematik, etwa Bishop 1991, sowie Peschek und Lengnink in diesem
Band).

Welche Auswirkungen hat ein solches Mathematikversténdnis auf die Auffassung
von Mathematiklernen? Bisher zu wenig, meineich.

2. Gangige Auffassungen von M athematikler nen

Es werden klassisch zwei Auffassungen von Lernen unterschieden: Wahrend beim
Lernen als Abbilden der Lernprozess so verstanden wird, dass Wissen durch eine
Art Abbildungsvorgang vom Lehrer auf den Schiler Ubertragen wird, betonen Ver-
treter eines Lernens als Konstruieren, dass Lernende anzueignendes Wissen im-
mer in Eigentétigkeit konstruieren, und zwar auch in einem nach der rezeptiven



Auffassung organisierten Unterricht. Das heift, die hier vertretenen Auffassungen
von Lernen zielen nicht nur praskriptiv darauf, wie Lernen organisiert werden soll,
sondern sind deskriptive Theorien. Es muss nicht ndher ausgefuihrt werden, dassdie
konstruktivistische Auffassung in ihrer Ablehnung des a priori mit der skizzierten
Mathematikauffassung besser zusammen passt. Andererseits ist eine radikal-kon-
struktivistische Position problematisch, die die individuellen Konstruktionen der
Schuler as einzig relevanten Lerngegenstand ansieht, denn sie verneint, dass esim
Mathematikunterricht um die Auseinandersetzung mit einer existierenden Kultur
geht, und nicht nur um individuelle Schdpfungen.

Die radikal -konstruktivistische Position ist wegen der ihr fehlenden sozialen Di-
mension viel kritisiert worden, was zur Entwicklung verschiedener Uberzeugender
Auffassungen von (Mathematik-)Lernen beigetragen hat, die das soziale Umnfeld
konsequenter einbeziehen, insbesondere interaktionistische Ansatze (Krummheu-
er/Voigt 1991, die aber auf die Mikrokultur innerhalb des Klassenzimmers fokus-
siert sind) und der soziale Konstruktivismus (Ernest 1994). Durch die Integration
von sozia -kulturellen Elementen wie Sprache, Aushandlung, Kommunikation u.&
sind diese Konzepte mit der kulturalistischen Mathematikauffassung kohérent.

All diesen Ansdtzen ist jedoch gemein, dass sie kaum zwischen der Beschreibung
des priméren alltagsweltlichen Lernens (etwa des Erstsprachenerwerbs) und dem
Lernen einer Wissenschaft im Klassenzimmer unterscheiden. Es sind vor alem
drei fir Mathematiklernen entscheidend prégende Phanomene, die dadurch zu we-
nig Beachtung finden:

Fremdheit: Starker als unsere Alltagskultur, in der wir aufwachsen und uns suk-
zessive sozialisieren, steht die Mathematik den Lernenden as unveranderliche,
fremde Kultur gegeniber.

Uberschneidung: Mathematiklernen kann sich nicht unabhangig von der alltag-
lichen Denkkultur vollziehen, denn Lernende bringen beim Erwerb der mathe-
matischen Kultur ihre alltagsweltliche Prégung immer mit ein. Wir haben es a-
so stets mit einer kulturellen Uberschneidungssituation von Alltagskultur mit
mathematischer Kultur zu tun, die Konflikte und Chancen mit sich bringt und
daher berlicksichtigt werden muss.

Transfer: Trotz dieser permanenten Uberschneidung gestaltet sich der Transfer
von im Mathematikunterricht erworbenen Denkweisen in auf3ermathematische
Bereiche ausgesprochen schwer (Lenné 1969). Es muss ihm daher systemati-
schere Aufmerksamkeit gewidmet werden.

Neben den sozialkonstruktivistischen Positionen ist Bishops Konzept der Mathe-
matical Enculturation (1991) dasjenige, das am konsequentesten von einer kultu-
ralistischen Philosophie der Mathematik ausgeht. Dabei meint Enkulturation die
Gesamtheit bewusster und unbewusster Lern und Anpassungsprozesse, durch die
das menschliche Individuum beim Hineinwachsen in eine Kultur ihre wesentlichen
Elemente Ubernimmt. Diese oder &hnliche Vorstellungen von schulischem Mathe-
matiklernen als Sozalisierungsprozess sind wiederum aufgrund der Gleichset-
zung von Alltagskultur und Mathematik problematisch. Noch deutlicher als bel den



deskriptiven Auffassungen von Mathematiklernen miissen bei diesem auch normativ
zu verstehenden Konzept aber auch Einwande auf der Ebene der Lern und Bil-
dungsziele formuliert werden: Die mit dem Enkulturationsbegriff implizit hervor-
gerufene Leitvorstellung, jeder Schiler solle sich am Ende in der Kultur der Ma
thematik wie ein “Einheimischer” bewegen kénnen, ist ausgesprochen hoch gegrif-
fen, aber selbst as Fernziel aus allgemeinbildender Sicht nicht akzeptabel .

3. Mathematiklernen alsinterkulturelesLernen

Als Erweiterung zur sozial-konstruktivistischen Auffassung von Mathematiklernen
mochte ich fur meinen Ansatz werben, Mathematiklernen as interkulturelles Ler-
nen zu verstehen. Dies kann metaphorisch in Analogie zu (idealen) Lernprozessen
beim Schileraustausch erlautert werden: Schiler néhern sich der Mathematik wie
einer fremden Kultur, Gber die sie einiges erfahren, ein Sttick weit in ihr leben und
dabel versuchen, sich den Verhatensweisen und Denkwei sen anzupassen, ohne ihre
eigene Kultur dafUr aufzugeben. Betont werden muss das “ Stiick weit in ihr leben”,
denn sie sollen nicht nur von auf3en auf die Mathematik gucken, sondern sie wirk-
lich er-leben. Dabel erfahren sie, dass sich die Denkweisen, Normen und Werte
von denen der eigenen (Alltags-) Kultur unterscheiden, sie vergleichen, empfinden
evtl. Befremdung und/oder Faszination. Wenn sie dann wieder nach Hause fahren,
und wirklich ein interkultureller Lernprozess stattgefunden hat, dann vergessen sie
nicht einfach alles. Zumindest préagt sie die Erfahrung der kulturellen Relativitét
vieler Sichtweisen, so dass sie grofReres Verstandnis gegentber Andersartigem
entwickeln konnen. Im noch besseren Fall tbernehmen sie einige der Sichtweisen
oder Denkweisen und integrieren sie in ihrem Alltag Zuhause. Diese Dimension
der bleibenden Lerneffekte zielt, auf ein Verstandnis des spezifischen Beitrages
der Mathematik als Zugang zur Welt und auf den Transfer mathematischen Denkens
In aulRermathematische Bereiche.

4. Grindefur “Mathematiklernen als Interkulturdles Lernen”

Lernpsychologische Grunde: Mit der vorgestellten Auffassung kdnnen schon in
der Grundkonzeption des Lernprozesses die oben genannten Phanomene “Fremd-
heit”, “ Uberschneidung” und “Transfer” einbezogen. Dies wird den Lernenden und
ihren Problemen, die durch die kulturelle Uberschneidungssituation und das Wesen
der Mathematik als Kultur hervorgerufen werden, besser gerecht.

Mathematikphilosophische und epistemol ogische Griinde:

Die Auffassung von Mathematiklernen als interkulturellem Lernen griindet sich
konsequent auf einem kulturalistischen Verstandnis von Mathematik, das Mahema-
tik nicht nur als kulturelles Produkt, sondern als Iebendige Kultur begreift. Dies
ermoglicht, sowohl das Verhaltnis von Mathematik und lernenden Individuum epis-
temologisch adaguat zu erfassen als auch die Funktion der Mathematik fir den
Menschen. Beides sind fir das Mathematiklernen wichtige Hintergriinde und soll-
ten auch Lerninhate sein.

Bildungsphilosophische Griinde: Als normative Uberzeugung zielt die Auffassung
darauf, dass auch die Lernenden Mathematiklernen as interkulturelles Lernen be-



greifen, d.h. insbesondere, den spezifischen Beitrag der Mathematik zum Weltver-
sténdnis zu erfassen und die Integration mathematischer Denkweisen ins Alltags-
denken zu erreichen, d.h. die Lernenden sollen Mathematik als Orientierungssys-
tem begreifen, bewerten und partiell benutzen kénnen. Damit beziehe ich mich auf
das Heymann’ sche Allgemeinbildungskonzept (1996), kann aber die drel auf Ma
thematik inhaltlich bezogenen allgemeinbildenden Aufgaben (Anleitung zum Kriti-
schen Vernunftgebrauch, Stiftung kultureller Kohérenz, Weltorientierung) durch
das Konzept des Orientierungssystems intensiv miteinander verschranken und in-
haltlich konkretisieren (2001b). So erhélt das Allgemeinbildungskonzept eine soli-
de mathematikbezogene Fundierung, die bisher nur lokal ausgearbeitet wurde.

Indem Mathematik als ein Zugang zur Welt unter anderen vorgestellt wird, dessen
Bedingungen, Moglichkeiten und Grenzen stets mit in den Blick genommen und
bewertet werden, leistet der Ansatz darlber hinaus einen wichtigen Beitrag zur
Entwicklung der “Kommunikationsfahigkeit mit Experten”, die Fischer as wichti-
ges Orientierungsprinzip fur die hohere Allgemeinbildung beschrieben hat (Fischer
0.J.).

Hilfreich auf konstruktiver Ebene: Die Parallelisierung von Mathematiklernen
und interkulturellem Lernen hat es mir ermoglicht, gewisse Ergebnisse der inter-
kulturellen Padagogik und ihrer Forschung zu unterstiitzender Methodik auch fir
den Mathematikunterricht fruchtbar zu machen, um z.B. Bedingungen fir erfolgrei-
cheren Transfer herauszuarbeiten (2001b).
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