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Sprachkompetenz im Mathematikunterricht

Die Forderung nach einem kompetenzorientierten Mathematikunterricht
lasst es ratsam erscheinen, die Kompetenzerwartungen, wie sie in den nati-
onalen Bildungsstandards formuliert sind, noch einmal genauer mit Blick
auf kognitiv-linguistische und sozial-kommunikative Voraussetzungen und
Implikationen unter die Lupe zu nehmen. Der folgende Beitrag untersucht
im ersten Teil die Kompetenzbeschreibungen HarmoS-Mathematik Jahr-
gangsstufe 11 der Schweizer Bildungsstandards, setzt die Ergebnisse im
zweiten Teil in Beziehung zur Konzeption der ,,mathematical literacy* von
PISA2003 und geht im dritten Teil auf die Konzeption der ,,plurilingual
and intercultural competence® ein, wie sie von Mitgliedern der Language
Policy Division des Europarats lanciert wird (Beacco et al. 2010).

1. Sprachlich-kommunikative Implikationen mathematischer Bil-
dungstandards

Das HarmoS Kompetenzmodell Mathematik umfasst 5 Kompetenzbereiche
und 8 Kompetenzaspekte (Linneweber-Lammerskitten & Walti 2008, EDK
2011), fir jede der drei Jahrgangsstufen (4, 8, 11). Da die resultierenden
Kompetenzbescheibungen in vollstindiger ,,Cando‘-Satzform beschreiben,
was (alle) Schiilerinnen und Schiiler am Ende der jeweiligen Jahrgangsstu-
fe konnen sollen, ist es relativ einfach, den Kern der darin intendierten
kognitiv-linguistischen Aktivititen herauszulosen. Die folgende Aufstel-
lung, die sich auf die Jahrgangsstufe 11 (der etwa 15 Jahrigen am Ende der
obligatorischen Schulzeit) bezieht, abstrahiert von den inhaltlichen Kom-
ponenten und fasst dhnliche Aktivitdtsbeschreibungen zusammen:

— Fachausdriicke verstehen, verwenden und erkldaren; Fachausdriicke
den entsprechenden Objekten und Eigenschaften zuordnen und umge-
kehrt, Formen und Muster erkennen, unterscheiden und beschreiben,
Gesetze und Regeln kennen und mit eigenen Worten wiedergeben,
Sachverhalte erfassen und beschreiben

- Berechnungen, Umformungen und Konstruktionen durchfiihren
(schriftlich, halbschriftlich oder miindlich, mit oder ohne Hilfsmittel)

— elektronische Hilfsmittel (Taschenrechner, Computer), Nachschlage-
werke (z.B. Formelsammlungen), Konstruktionswerkzeuge (Zirkel,
Geodreieck) benutzen

- die Berechnungen, Umformungen, Konstruktionen, Begriindungen
anderer verstehen und eigene Uberlegungen so formulieren und dar-



stellen, dass sie fiir andere nachvollziehbar und dem Gegenstand an-
gemessen sind

- (Problem)Situationen (des Alltags) mit mathematischen Mitteln in-
terpretieren, beschreiben und modulieren, um eine Losung unter Zu-
hilfenahme von mathematischen Mitteln zu ermoglichen

—  Behauptungen aufstellen und begriinden, Uberlegungen und Rechen-
wege transparent machen und rechtfertigen, fiir mathematische Phé-
nomene und Gesetzmaissigkeiten eine anschauliche Begriindung ge-
ben, einfache Argumentationen, Beweise und Gegenbeispiele verste-
hen und reproduzieren

- eigene und fremde Resultate auf ihre Richtigkeit iiberpriifen, die Re-
sultate mit Blick auf die urspriingliche Problemstellung interpretieren
und ithre Verwendbarkeit fiir zukiinftige Problemlosungen iiberden-
ken.

- mathematische Zusammenhinge und Gesetzméssigkeiten erkunden
und erforschen, Vermutungen aufstellen und durch systematisches
Ausprobieren bestétigen oder widerlegen

Einige der benutzten Infinitivkonstruktionen nehmen explizit Bezug auf
Sprach-/ Kommunikationskompetenzen. Insbesondere in der ersten Gruppe
von Tatigkeiten geht es ja im Kern um die Relationen zwischen den drei
Ebenen des semantischen Dreiecks: Mathematische Objekte, Sachverhalte,
Sitze, Operationen sollen begrifflich erfasst, aber auch terminologisch be-
zeichnet werden, mathematische Begriffe sollen an Beispielen exemplifi-
ziert und (mit eigenen Worten) beschrieben werden, die Bedeutung von
Fachtermini soll erkldrt und durch Beispiele veranschaulicht werden. In der
vierten Gruppe ist das Verstehen der anderen und das verstindliche Formu-
lieren und Darstellen im Fokus.

Bei anderen Infinitivkonstruktionen sind implizit Sprachkompetenzen mit-
gedacht: ein echtes Verstehen, Behaupten, Interpretieren, Beschreiben, Be-
griinden, Argumentieren, Rechtfertigen, Uberpriifen, Uberdenken, Vermu-
tungen aufstellen, kommt vielleicht in einfachen Fillen mit rudimentiren
sprachlichen Mitteln aus, in der Regel sind hier aber anspruchsvollere
Sprachkompetenzen erfordert, die weit iiber die Beherrschung einzelner
Fachtermini hinaus geht.

Bei einer dritten Gruppe von Infinitivkonstruktionen ist zwar ein Erwerb
durch reines Imitationslernen denkbar, z.B. beim Berechnen, Umformen,
Konstruieren, dem Gebrauch von manuellen Hilfsmitteln etc.. Doch ist aus
mathematikdidaktischer Sicht auch hier immer ein sinnvolles Lernen anzu-
streben, so dass der Mechanisierung ein sprachbegleitetes Lernen vorher-



gehen und die Anwendung des Gelernten durch ,lautes Denken* ergéanzt
werden konnen sollte.

2. Sprachlich-kommunikative Implikationen der ,,mathematical lite-
racy“

Der stiarkere Akzent auf sprachlich kommunikativen Komponenten mathe-
matischer Kompetenz in den HarmoS Bildungsstandards kommt nicht von
ungefahr. Da nationale Bildungsstandards allgemeine Bildungsziele kon-
kretisieren und in Form von Kompetenzmodellen systematisch ordnen sol-
len (Klieme et al. 2003: 21) ist dies eine Konsequenz der bereits in diesen
angelegten Emanzipations- und Partizipationsideen. Die Leitidee einer Er-
ziehung zum miindigen Biirger wird z.B. in der PISA-Konzeption der ma-
thematical literacy aufgegriffen, die einen grossen Einfluss auf die Ent-
wicklung der zeitgenossischen Bildungstandards fiir Mathematik hatte.
Hier findet man Formulierungen wie: ,,capacity to identify and understand
the role that mathematics plays in the world®, ,,to make well-founded jud-
gements®, ,,to use and engage with mathematics in ways that meet the
needs of that individual's life as a constructive, concerned and reflective
citizen.” "communicating, relating to, assessing and even appreciating and
enjoying mathematics* (OECD 2003: 24f.). Identifizieren, verstehen, be-
griinden, beurteilen, kommunizieren, in Beziehung setzen, priifen usw. sind
kognitive Aktivitdten, die nicht oder in der Regel nicht sprachunabhéngig
sind. Es sind ferner Aktivititen auf hohem kognitiven Niveau, die Infor-
mation, Kommunikation, eine diskursive Auseinandersetzung mit anderen,
ein Eingebundensein in eine Sprach- und Kulturgemeinschaft und sozial-
kommunikative Kompetenzen voraussetzen.

3. ,,Plurilingual and intercultural competence* im Mathematikunter-
richt.

Kognitiv-linguistische und sozial-kommunikative Kompetenzen sind somit
nicht als blosse Hilfskompetenzen ausserhalb der mathematischen Kompe-
tenz anzusehen, sondern als integrierter Bestandteil der letzteren. Sie sind
mit Bezug auf das Lernen von Mathematik auf der Ebene der allgemeinen
Bildungsziele und der Ebene der Bildungsstandards, aber auch auf der
Ebene des Mathematikunterrichts von Bedeutung:

- Sie sind einerseits Lernvoraussetzungen, die bei der Unterrichtspla-
nung ebenso berticksichtigt werden miissen, wie die Lernvorausset-
zungen im engeren Sinn. Sie sind notig, um dem Mathematikunter-
richt organisatorisch und inhaltlich zu folgen: Anweisungen, Impulse,
Fragen, Antworten verstehen, Lernumgebungen selbstindig erarbei-



ten, aktiv an Problemldsungen mitarbeiten, Erkenntnisse schriftlich
festzuhalten, etc.

- Sie sind andererseits Lernergebnisse, die ebenso wie die mathemati-
schen Lernergebnisse im engeren Sinn zielorientiert geplant und un-
terstiitzt werden sollten.

Da Schulsprache und Erstsprache fiir viele Schiilerinnen und Schiiler in der
heutigen Zeit differieren, ist fiir sie die Fahigkeit (und Bereitschaft) mehr
als eine Sprache zu sprechen (plurilinguale Kompetenz) und sich auf ande-
re Kulturen einzulassen (interkulturale Kompetenz) unerldsslich. Fiir Lehr-
personen ist sie als Voraussetzung fiir ,,language awareness* schwerlich
verzichtbar, weil anderenfalls das Problembewusstsein fiir sprach-
/kulturbedingte Lernhindernisse fehlt. Fiir alle anderen Lernenden ist sie
eine Chance, andere und schlussendlich sich selbst besser zu verstehen, und
fuigt sich ein in die Zielvorstellung von Selbstverwirklichung und Partizipa-
tion. Es gibt aber noch einen innermathematischen Grund. Da Mathematik
selbst (ein Stiick weit) als Sprache interpretiert werden kann, die einerseits
starke universale, kultur- und sprachiibergreifende Ziige hat, andererseits
aber gerade sehr subjektive Beziige auf eigene Vorstellungen, Begrifflich-
keiten, Lernwege und Lerngewohnheiten aufweist, darf man erwarten, dass
ein Verstindnis dafiir, wie Sprache funktioniert, und die Fahigkeit, sich in
andere Denkweisen und -gewohnheiten einzudenken, fiir das mathemati-
sche Lernen hilfreich ist.
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