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Maike Liissenhop/Gabriele Kaiser

Numeralitat im Wandel der Zeiten

Analyse zentraler Konzeptionen zu Numeralitét und Implikationen
fuir die Numeralitatsdiskussion in der Erwachsenenbildung

Zusammenfassung: Diskussionen zu Numeralitdt — Numeracy — und dem Stellenwert
numeraler Fahigkeiten und Praktiken haben eine lange Tradition, die historisch bis ins
16. Jahrhundert zurlckreicht, in die praktische Rechenkunst von Adam Ries, die durch
eine aufklarerische Perspektive gepragt war. Diese kritisch-aufklarerische Perspektive ist
in der Rezeption von Numeralitat in der neueren deutschsprachigen mathematikdidak-
tischen und bildungswissenschaftlichen Diskussion nur bedingt aufgenommen worden,
wohingegen in der internationalen Diskussion kritisches Denken als zentrale Komponente
von Numeralitat betont wird. Im Beitrag soll beleuchtet werden, wie diese aufklarerische
Perspektive in internationalen Ansatzen umgesetzt wird und welche Impulse diese in-
ternationalen Ansatze fiir die Wiederbelebung aufklarerischer Intentionen im Rahmen
deutschsprachiger Numeralitatskonzeptionen fiir die Erwachsenenbildung geben kon-
nen. Daher werden zunachst die historische Entwicklung von Konzeptionen zu numera-
len Fahigkeiten und Praktiken im deutschsprachigen Raum aufgearbeitet, bevor interna-
tionale Ansatze zu Numeralitat dargestellt werden. Der Beitrag schlieRt mit der Analyse
von Implikationen fir die deutschsprachige Numeralitéatsdiskussion in der Erwachsenen-
bildung ab. Dabei wird insbesondere Bezug auf ein aktuelles Projekt zur finanziellen
Grundbildung genommen und es werden Sprach- bzw. sogenannte Integrationskurse im
Kontext aktueller migrationsgesellschaftlicher Realitéaten fokussiert.

Schlagworte: Erwachsenenbildung, Numeralitat, Mathematische Literalitat, Quantitative
Literalitat, Historische Entwicklung

1. Historische Entwicklung: Von der praktischen Rechenkunst
zum mathematischen Modellieren

Die im deutschsprachigen Raum historisch priagende Figur fiir die praktische Rechen-
kunst fiir das ,gemeine Volk* war Adam Ries (1492—1559), der im Zuge des aufblii-
henden Handels im deutschen, aber auch europédischen Raum und der fortschreitenden
Entwicklung in der Buchdruckkunst gedruckte Rechenwerke fiir Kaufleute und Hand-
werker verfasste. Das schwerfillige Linienrechnen, das auf einer mittelalterlichen Ver-
sion des Rechnens auf dem Rechenbrett basierte, in dem Zahlen mittels Rechenpfenni-
gen auf horizontalen Linien positioniert wurden, womit ihnen einen Wert zugewiesen
wurde, geniigte den 6konomischen Anforderungen nicht mehr. Jedoch gab es gegen das
neue indisch-arabische Ziffernsystem, welches die Null beinhaltete und das auf dem bis
heute tiblichen Stellenwertsystem beruhte und damit deutlich leichter handhabbar war,
deutliche Bedenken. Ries nahm in seinen bahnbrechenden Biichern diese Bedenken auf,
indem diese das alte, aber auch das neue Ziffernsystem enthielten. Seine Biicher basier-
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ten auf einer Sammlung von praktischen Aufgaben aus den verschiedensten Bereichen
des Wirtschaftslebens, z. B. Preisberechnungen von Waren wie Wein, Ol, Feigen, Hafer,
Stroh usw., wobei der Dreisatz die Basis vieler Rechnungen war, in Zusammenhang mit
Geldwerten, Gewichten, Langen und Volumina. Ries wollte mit dieser Aufgabensamm-
lung einerseits zur Verbreitung und Popularisierung algebraischer Techniken beitragen.
Andererseits waren seine Biicher von sozialer Verantwortung fiir die einfachen Leute
geprégt. [hm ging es nach Deschauer darum, ,,dass der arme gemeine man ym Brotkauff
nicht vbersetzt [iibervorteilt; Anm. d. V.] wiirde* (Deschauer, 2012, S. 24). Deschauer
wiirdigte seine Verdienste wie folgt:

Riesens wahre, iliberragende Verdienste liegen vielmehr in der weiten Verbreitung
der Rechenkunst in allen Bildungsschichten des Volkes. Eine solche Popularisierung
war auch die erklérte Absicht des Rechenmeisters: Er stellte sich die Aufgabe, etwas
dem gemeynen man niitzlich in trugk zu gebenn, ... sein zweites Rechenbuch sollte
ein gemeyn leycht biichlein ... fur junge anhebende schuler ... werden, und mit dem
groBBen Rechenbuch wollte er dem gantzen Landt und der Jugent zum besten etwas
[zu] schreiben [...]. (Deschauer, 2012, S. 28)

Dieses Anliegen der Volksaufkldrung machte die Biicher von Ries bis ins 18. Jahr-
hundert auBerordentlich populdr. Auch heute spiegelt sich dies in der Redewendung
,... macht nach Adam Ries(e)* wider, um zu verdeutlichen, dass eine Rechnung an-
gemessen und richtig ist.

Die weitere Verbreitung von Kenntnissen von Rechentechniken und dem verstan-
digen Umgang damit wurde durch die zweite industrielle Revolution in Deutschland
Mitte des 19. Jahrhunderts vorangetrieben. Diese zweite Phase machte es nétig, Kultur-
techniken zu vermitteln, die im Rahmen der sich stark entwickelnden Geldwirtschaft fiir
breite Schichten der Bevolkerung notig wurden, neben dem Biirgertum auch Kaufleu-
ten, Arbeitern und vielen Handwerkern (Keitel, 1981). Insbesondere der Ubergang von
landlichen Lebensformen, orientiert an Jahres- und Tageszeiten, zu industriell gepragten
Lebensformen mit festen Arbeitszeiten, erzeugte die Notwendigkeit, breiten Bevolke-
rungsschichten den Umgang mit Zeitangaben sowie mit Geld zu vermitteln. In diesem
gesellschaftlichen Kontext gewann die Sachrechenmethode als Rechnen mit Sachen im
Rahmen der Beschulung immer weiterer Kreise der Bevolkerung an Bedeutung. Nach
Eisenlohr — einem der Begriinder der Sachrechenmethode — treten die Kinder und Ju-
gendlichen zunehmend in Lebensverhéltnisse ein, ,,in denen sie alltdglich bei der Be-
friedigung ihrer Bediirfnisse, bei ihren Berufsarbeiten und im Handel und Wandel sich
bewegen* (Eisenlohr, 1854, zit. n. Kruckenberg, 1935, S. 73). Allerdings lernen die
Kinder — so die Kritik der Sachrechenmethodik — hauptséchlich zu rechnen, aber nicht
geniigend zu berechnen.

Diese bereits Mitte des 19. Jahrhunderts geduBerte Kritik am damals iiblichen Re-
chenunterricht und dem daraus resultierenden Desinteresse der Schiiler*innen am Inhalt
der Aufgaben wurde zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts verstirkt vorgebracht.
Insbesondere die damals in Rechenbiichern weitverbreiteten Aufgaben der Mischungs-
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rechnung, bei der die Verhiltnisse zweier Komponenten fiir eine Mischung mit vor-
gegebener Konzentration zu berechnen waren, wurden als weltfremd kritisiert, da dies
im tatsdchlichen Leben nur selten vorkam. Die Forderung nach Gesamtunterricht oder
der Arbeit in Sachgebieten wurde auf breiterer Ebene betont, um die Jugend anzulei-
ten, ,,bei der Umwelterfassung die Zahl als Mittel zu gebrauchen* (Kempinsky, 1928,
S. 7) und damit die fiir das ,,praktische Leben noétigen Kenntnisse und Fertigkeiten® zu
erwerben (Kiihnel, 1916, S. 1). Dabei sollten ausfiihrliche sachliche, den auB3ermathe-
matischen Gegenstand in den Mittelpunkt stellende Betrachtungen im Unterricht vor-
kommen. Kempinsky ging sogar so weit zu fordern: ,,Beim angewandten Rechnen sind
die Zahl- und Rechenvorgénge nur Mittel. Den eigentlichen Inhalt bildet die betreffende
,Sache (1922, S. 10).

Eng verbunden mit dieser Kritik am lebensfernen Rechenunterricht und der Forde-
rung nach Betonung der Sachbeziige im Rahmen der Sachrechenmethode waren An-
sitze der Arbeitsschulbewegung. Diese entstand im Rahmen der Reformpidagogik
Anfang des 20. Jahrhunderts und forderte die Starkung der Eigentitigkeit der Schii-
ler*innen und den Abbau der Dominanz der Bedeutung der Lehrperson. Inhaltlich
wurde die Uberwindung der Kluft zwischen Schulbildung und Leben gefordert sowie
die Ermoglichung von Lernen durch praktische und soziale Erfahrungen, insbesondere
anhand von ,handgreiflichen* Stoffen der Heimat und Gegenwart. Fiir den Mathematik-
unterricht wurden die Vorschlidge der Arbeitsschulbewegung von Scheibner (1928)
umgesetzt, der sich dabei auf theoretische Ansétze des in dieser Zeit fiihrenden Re-
formpadagogen Gaudig bezog, der die freie geistige Schularbeit bzw. Tétigkeit in den
Mittelpunkt stellte. Scheibner kritisierte eine gefahrliche Lebensfremdheit der Schule,
die dazu fiihre, dass die Schiiler*innen nicht in der Lage seien, die im Unterricht ver-
mittelten Kenntnisse im tdglichen Leben anzuwenden. Er forderte fiir die Schule ,,freies
Tun aus eigenem Antriebe, mit eigener Kraft und in eigener Arbeitsweise™ (Scheibner,
1928, S. 92). Dabei sollten die Inhalte aus der Lebenswirklichkeit der Lernenden stam-
men, um diese zur geistigen Weiterbildung nach der Schule zu befdahigen. Scheibner
zeigte exemplarisch an einer Unterrichtseinheit iiber das stiddtische Gaswesen von Leip-
zig, gehalten an der von Gaudig geleiteten Hoheren Midchenschule in Leipzig, wie die
,sachliche Belehrung* mit der Forderung der Selbsttdtigkeit einhergehen kann und wie
die Schiilerinnen bendtigtes Zahlenmaterial selbstéindig aus der Literatur und der Wirk-
lichkeit besorgten. Scheibner warnte jedoch davor, diese selbsttitige Arbeit und das
inhaltliche Interesse an den Zahlen ohne ,planmafige Einschulung® zu erwarten, ,,als
Wirkungen eines dazu geeigneten Sachstoffes®, vielmehr sei dies ,.Frucht geduldiger
Pflege (1928, S. 369).

Die Sachrechenmethode und auch die Arbeitsschulbewegung fokussierten haupt-
siichlich die Volksschule. Im Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert entstanden fiir
das Hohere Schulwesen im Rahmen der Meraner Reform zur Verdnderung des Ma-
thematikunterrichts im Hoheren Schulwesen Bestrebungen, die mathematische Bildung
auf breiter Ebene zu fordern. Diese Bestrebungen waren beeinflusst durch den um diese
Jahrhundertwende in Deutschland einsetzenden 6konomischen Aufschwung im Rah-
men der zweiten Phase der industriellen Revolution, der einen grolen Bedarf an ma-
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thematisch qualifizierten Technikern, Naturwissenschaftlern und Ingenieuren erzeugte,
den der Mathematikunterricht aufgrund seiner vorindustriellen Ausrichtung nicht de-
cken konnte. So wurde fiir alle hoheren Schulen die Anreicherung des mathematischen
Unterrichts durch Heranziehen von Anwendungen gefordert. Dies fiihrte zur Einsetzung
einer Lehrplan-Kommission unter Leitung des beriihmten Mathematikers Felix Klein,
die 1905 in Meran Kernthesen fiir eine Reform des mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Unterrichts vorlegte, die sogenannten Meraner Lehrpldne. Zentrales Ziel
der Meraner Lehrpline war ,,auf alle einseitigen und praktisch bedeutungslosen Spezial-
kenntnisse zu verzichten, dagegen die Fahigkeit zur mathematischen Betrachtung der
uns umgebenden Erscheinungswelt zu moglichster Entwicklung zu bringen* (Meraner
Lehrpléne, 1907, S. 208). Das ,,Wiedervorkommen der Anwendung™ (Inhetveen, 1976,
S. 196) zeigte sich in der Aufnahme von Problemen aus dem natur- und technikwissen-
schaftlichen Bereich und allgemeinen berufs- und lebensweltlichen Situationen, wobei
es sich um ,,wirkliche, nicht fingierte, praktisch niemals vorkommende Verhéltnisse*
(Meraner Lehrplédne, 1907, S. 216) handeln sollte. Sachliche Belehrung wurde damit fiir
den Mathematikunterricht an hheren Schulen vorgesehen, aber in vorgegebenen Gren-
zen: ,,Insofern ist der Rechenunterricht vielfach Sachunterricht, soll aber nicht tiber das
hinausgehen, was wir im allgemeinen von einem gebildeten Erwachsenen verlangen®
(Meraner Lehrplane, 1907, S. 216).

Wihrend der nationalsozialistischen Machtherrschaft wurden Sachbeziige im Ma-
thematikunterricht diskreditiert, u. a. durch Aufgaben, in denen die Kosten von ,Geistes-
kranken® flir das deutsche Volk ausgerechnet oder Wachstumsfaktoren des germanischen
Bevdlkerungsteils mit denen der slawischen oder romanischen Bevolkerungsgruppen
verglichen wurden (Radatz, 1984). Daher wurde nach dem Zweiten Weltkrieg an Po-
sitionen angekniipft, die das mathematische Lernen gegeniiber der Sachbelehrung in
den Vordergrund stellten und Anwendungsbeziige fiir alle Schulformen zuriickdrangten.
Dieser Bedeutungsverlust der Sachbelehrung und dessen gesellschaftskritischer Per-
spektive wurde auch durch internationale Tendenzen befordert wie der Verdnderung des
Mathematikunterrichts durch eine abstrakte Strukturorientierung auf allen Schulstufen
und in allen Schulformen (Kaiser-MeBmer, 1986, S. 11—-12). Erst ab Mitte der 1970iger
Jahre wurde im Zuge der Diskussion zur Allgemeinbildungsfunktion des Mathematik-
unterrichts die Beriicksichtigung von Realitdtsbeziigen und auBBermathematischen An-
wendungen wieder flir den Mathematikunterricht auf allen Stufen und in allen Schulfor-
men gefordert (Winter, 1975). Unterrichtsbeispiele, die gesellschaftliche Sachverhalte
unter einer kritischen Perspektive reflektierten, gewannen in dieser Zeit im Rahmen der
Forderung nach einem emanzipatorischen Mathematikunterricht (Volk, 1979) an Be-
deutung. Die gesellschaftskritische, auf gesellschaftliche Aufklarung zielende Intention
der Anwendung von Mathematik im Kontext, wurde in zwei Unterrichtseinheiten deut-
lich, die im Rahmen dieses Diskurses entwickelt wurden. Die erste Unterrichtseinheit
thematisierte die Grenzen des Wachstums anhand der Meadows-Studie (Kaiser et al.,
0.].), die zweite behandelte das Thema Festbetragslohnerhohungen versus prozentuale
Lohnerhohungen und wurde unter starker Betonung der Autonomie der Schiiler*innen
in einer 9. Hauptschulklasse im Ruhrgebiet durchgefiihrt (Effe et al., 1976).
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Diese radikal kritischen Ansétze fanden innerhalb der Mathematikdidaktik nur ver-
einzelt Beachtung. Allerdings gab es im Rahmen der Diskussionen zu den allgemei-
nen Zielen eines Mathematikunterrichts einen Riickgriff auf gesellschafts- und
kapitalismuskritische Unterrichtsvorschldge aus der Zeit zwischen den beiden Welt-
kriegen. So kommentiert Winter in seiner Einleitung zu dem Aufsatz von Kanitz von
1924 zur Frage, woher die Zinsen kommen, den von ihm initiierten Wiederabdruck wie
folgt:

Vielmehr stellt der Aufsatz ein ziemlich einmaliges historisches Dokument fiir den
Versuch dar, im Rechen-/Mathematikunterricht aus dem harmlosen Rahmen inner-
arithmetischer Beispielrechnereien herauszutreten und sachkundliche Aufklarung
zu betreiben. [...]. Jedoch stimme ich Kanitz zu, wenn er behauptet, da3 hinter
der scheinbaren Objektivitdt durch Enthaltsamkeit auch ein Stiick heimlicher wirt-
schaftspolitischer Ideologie steckt. [...] Auf jeden Fall demonstriert diese Rechen-
stunde, wie heikel und riskant es ist, wenn man sich aus der heilen Zahlenwelt in die
rauhe Wirklichkeit begibt. (Winter, 1987, S. 58)

Diese Position ist sicherlich gegeniiber der urspriinglich kapitalismuskritischen Position
relativiert, aber der Kern der Aussagen von Kanitz bleibt erhalten: ,,Denn Kinder, die
so rechnen lernen, werden einst nicht nur imstande sein, im Dienste des Kapitalismus
griindlich Zinsen zu rechnen, sondern die werden das Wissen und den Willen aufbrin-
gen, mit der ganzen kapitalistischen Wirtschaftsordnung griindlich und entscheidend —
abzurechnen® (1924, S. 441).

Im Rahmen dieser neu aufkeimenden gesellschaftskritischen Diskussion wurden
tiberwiegend wirtschaftliche Probleme behandelt, wie die Priifung von Effektivzins-
angaben unter einer aufklarerischen Perspektive: ,Auch Banken haben ihre eigenniit-
zigen Tricks® bzw. ,Wer mit Schulden leben will, muss rechnen koénnen® (Hestermeyer,
1987; Kirsch, 1982, 1983; Jahnke, 1987) oder die Frage von Einkommenssteuern mit
den Vorteilen des Ehegatten-Splittings, einem bis heute aktuellen Thema (Blum, 1978;
Rieder, 1987).

Diese gesellschaftskritischen Beispiele fiir den Mathematikunterricht mit dem er-
klarten Ziel der gesellschaftlichen Aufklarung wurden modifiziert von Winter (1995)
in seine Konzeption eines allgemeinbildenden Mathematikunterrichts integriert. Die-
ser sollte Schiiler*innen drei Grunderfahrungen im Mathematikunterricht ermdglichen,
namlich neben der Erfahrung der Mathematik als Welt eigener Art und dem Erwerb von
heuristischen Fahigkeiten: ,,Erscheinungen der Welt um uns, die uns alle angehen oder
angehen sollte, aus Natur, Gesellschaft und Kultur, in einer spezifischen Art wahrzuneh-
men und zu verstehen* (Winter, 1995, S. 17). Dabei strebte Winter einen Gebrauch von
Mathematik an, der tiber Alltagsrechnen hinausgeht und der der Aufklarung dient, denn
»Aufklarung ist Biirgerrecht und Biirgerpflicht™ (1995, S. 18). Eine dhnliche Position
vertritt Heymann (1996), dessen noch stiarker aufkldrerischer Duktus zu starken Kon-
troversen gefiihrt hat, die letztlich in der Position von Winter zum allgemeinbildenden
Mathematikunterricht zu einem Konsens fiihrten, der sich auch in den heute verbind-
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lichen Bildungsstandards fiir den Mathematikunterricht niederschldgt (Blum, Driike-
Noe, Hartung & Koéller, 2000).

Diese auf gesellschaftliche Aufkldrung zielenden Ansétze zu einem kritischen Um-
gang mit Phanomenen der uns umgebenden Welt vorwiegend unter einer zahlenméaBigen
Perspektive, die international unter dem Ansatz Numeracy (auf Deutsch Numeralitit)
vertreten werden und die sich von dem im Mathematikunterricht vermittelten Inhalten
durch ihre kritische Sach- bzw. Weltorientierung unterscheiden, nehmen in der aktuel-
len mathematikdidaktischen Diskussion eine eher geringe Bedeutung ein. Dies wird
u.a. in den vorgeschlagenen Beispielen zu Realitdtsbeziigen und mathematischer Mo-
dellierung fiir den Mathematikunterricht deutlich, die starker an dem im Mathematik-
unterricht zu vermittelnden Inhalten orientiert sind als an numeralen Fahigkeiten zum
kritischen Umgang mit zentralen gesellschaftlichen Phianomenen (bspw. Greefrath, Kai-
ser, Blum & Borromeo Ferri, 2013). Auch in den aktuellen Ansétzen zur PISA-Studie,
deren Ursprungsideen die deutsche Mathematikdidaktik bedeutend gepridgt haben, ist
der Bezug zur mathematischen Literalitit weitgehend zuriickgenommen und reduziert
sich auf die Forderung nach Critical thinking als Teil der 21st Century Skills (https://
pisa2021-maths.oecd.org/#Twenty-First-Century-Skills). In kritischer Auseinanderset-
zung mit den Ansédtzen zur Kompetenzorientierung wurden Forderungen nach einer
gesellschaftskritischen Orientierung des Mathematikunterrichts vorgetragen, in denen
Realitétsbeziige der Vermittlung einer zur Kritik befdhigenden Bildung dienen sollen
(u.a. Vohns, 2013; Lengnink, Meyerhofer & Vohns, 2013).

In der internationalen Diskussion wird Numeralitdt sehr stark unter einer kritischen
Perspektive definiert und verstanden, die mit den urspriinglichen Intentionen der Volks-
aufkldrung in der deutschsprachigen Diskussion eng verbunden ist. Im Folgenden soll
daher die internationale Diskussion zu Numeralitdt bzgl. ihres aufklérerischen Poten-
zials analysiert werden sowie bzgl. moglicher Anregungen fiir die Weiterentwicklung
des Diskurses zur Numeralitét in der Erwachsenenbildung.

2. Internationale Diskussion zu Numeralitdt — Numeracy

Numerale Fihigkeiten, d.h. der kompetente Umgang mit unserer zunehmend quantifi-
zierten Welt, werden international stark unter einer politischen Perspektive mit aufklare-
rischem Impetus analysiert. So unterscheidet Craig in seiner Literaturanalyse folgende
mit Numeralitdt im Rahmen des Diskurses verbundene Hoffnungen bzw. Befiirchtun-
gen: ,,Numeracy promises to reflect modern realities [...]. Numeracy promises to empo-
wer [...]. Innumeracy promises to have social costs“ (2018, S. 61-65).

Mit diesen drei Potenzialen bzw. Gefidhrdungen von (fehlender) Numeralitét wird
die hohe gesellschaftskritische Relevanz von Numeralitdt deutlich, nicht nur fiir schu-
lisches Lernen. Das Konzept der Numeralitdt hat in den letzten Jahren auch in der Er-
wachsenenbildung eine zentralere Rolle erlangt, wie verschiedene Ubersichtsberichte
im nationalen (Grotliischen, Buddeberg & Kaiser, 2019) und internationalen Raum
(Gal, Grotliischen, Tout & Kaiser, 2020) deutlich machen.
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Fiir numerale Féhigkeiten oder Kompetenzen werden aktuell im internationalen Dis-
kurs verschiedene Begriffe mehr oder weniger synonym verwendet, ndmlich Numeracy,
Quantitative Literacy und Quantitative Reasoning, insbesondere in der Mathematikdi-
daktik auch Mathematical Literacy. In ihrer umfassenden Literaturstudie zu den ver-
schiedenen Definitionen dieser Begrifflichkeiten, ihrer Herkunft und der Héufigkeit ih-
rer Verwendung zeigen Karaali, Villafane Hernandez und Taylor (2016), dass Numeracy
der bei weitem am haufigsten verwendete Begriff ist verglichen mit den anderen Begrif-
fen, dass dieses Konzept aber ein relativ neues Konzept ist, welches erst in den 1950iger
Jahren eingefiihrt wurde. Zentrale Meilensteine in diesem Diskurs zu Numeracy sind
zwei britische Regierungsberichte, der 1959 erschienene Crowther Report und der 1982
publizierte Cockcroft Report. Im Crowther Report (1959) wurde Numeracy unter Be-
zug und in Abgrenzung zu Literacy eingefiihrt, ersichtlich geht damit dieser Begriff auf
diesen Regierungsbericht zuriick (Karaali et al., 2016). ,,Just as by ,literacy*, in this con-
text, we mean much more than its dictionary sense of the ability to read and write, so by
,humeracy‘ we mean more than mere ability to manipulate the rule of three.* (Crowther,
1959, S. 270). Der Bericht unterscheidet zwei Aspekte von Numeracy:

It is perhaps possible to distinguish two different aspects of Numeracy [...] On
the one hand it is an understanding of the scientific approach to the study of phe-
nomena — observation, hypothesis, experiment, verification. On the other hand, there
is the need in the modern world to think quantitatively, to realise how far our prob-
lems are problems of degree even when they appear as problems of kind. (Crowther,
1959, S. 270)

Im Cockcroft Report (1982) wurde der Bezug zum wissenschaftlichen Denken und
das mathematische Anspruchsniveau unter explizitem Bezug auf die Bediirfnisse Er-
wachsener reduziert. Folgende Definition von Numeracy mit zwei Facetten wurde ent-
wickelt, die in vielen britisch und australisch gepriagten Kontexten weite Verbreitung
gefunden hat:

We would wish the word ,numerate‘ to imply the possession of two attributes. The
first of these is an ,at-homeness‘ with numbers and an ability to make use of math-
ematical skills which enables an individual to cope with the practical mathematical
demands of this everyday life. The second is an ability to have some appreciation
and understanding of information which is presented in mathematical terms, for in-
stance in graphs, charts or tables or by reference to percentage increase of decrease.
Taken together, these imply that a numerate person should be expected to be able to
appreciate and understand some of the ways in which mathematics can be used as
means of communication. (Cockcroft, 1982, S. 11)

Der im Cockceroft Report beschriebene Ansatz zu Numeracy wurde auf internationaler
Ebene durch Geiger, Goos und Forgasz weitergefiihrt, die Numeracy als ,,concept used
to identify the knowledge and capabilities required to accommodate the mathematical
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demands of private and public life, and to participate in society as informed, reflective,
and contributing citizens* (2015, S. 531) definierten. Dabei betonten sie insbesondere
facheriibergreifende Aspekte bei der Vermittlung numeraler Féhigkeiten und eine kriti-
sche Orientierung bei Entscheidungen und Bewertungen als zentralen Bestand von Nu-
meracy.

Diese Definition weist starke Gemeinsamkeiten mit der Definition von Mathemati-
cal Literacy auf, wie sie im urspriinglichen PISA-framework (OECD, 1999) formuliert
wurde, namlich als

an individual’s capacity to identify and understand the role that mathematics plays in
the world, to make well-founded judgements and to use and engage in mathematics,
in ways that meet the needs of that individual’s life as a constructive, concerned and
reflective citizen. (OECD, 1999, S. 41)

Diese kritische Komponente spiegelt sich in den heutigen Frameworks nur noch rudi-
mentér wieder.

Im nordamerikanischen Raum wurde die Forderung der Férderung von Numeralitét
bereits in den 1950iger Jahren als Quantitative Literacy durch die Mathematical Asso-
ciation of America erhoben, aber erst in den 1980iger Jahren wurde Quantitative Lit-
eracy in den USA durch einschldgige Projekte vorangetrieben (flir Details siehe Karaali
et al., 2016). Numeracy als theoretisches Konstrukt wurde in den nordamerikanischen
Raum 1989 eingefiihrt, einerseits durch Paulos (1989) mit einer Arbeit zu Innumeracy
und Mathematical Illiteracy und andererseits dem Bericht ,, Everybody counts“ (NRC,
1989). Unter Bezug zur britischen Diskussion wurde in der amerikanischen Diskussion
Numeracy mit Mathematical Literacy identifiziert.

To function in today’s society, mathematics literacy — what the British call ,numer-
acy‘ —is as essential as verbal literacy [...]. Numeracy requires more than just famil-
iarity with numbers. To cope confidentially with the demands of today’s society, one
must be able to grasp the implications of many mathematical concepts — for example,
change, logic, and graphs — that permeate daily news and routine decisions — math-
ematical, scientific, and cultural — provide a common fabric of communication in-
dispensable for modern civilized society. Mathematical literacy is especially crucial
because mathematics is the language of science and technology. (NRC, 1989, S. 7)

Im Gegensatz zu der globalen Dominanz des Konstrukts Numeracy, finden sich im
nordamerikanischen Raum hauptsichlich Beziige zu Quantitative Literacy, aber auch
Quantitative Reasoning. Insbesondere die Arbeiten von Steen (1997, 2001) mit dem
Quantitative Literacy Design Team haben die amerikanische Diskussion zu numeralen
Féhigkeiten geprigt. Ausgangspunkt war die geringe Bedeutung von Numeracy gegen-
iiber Literacy in der amerikanischen Diskussion, die einherging mit geringen Féahigkei-
ten der meisten Erwachsenen im Umgang mit Daten: ,,Unfortunately, despite years of
study and life experience in an environment immersed in data, many educated adults
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remain functionally innumerate. Most U. S. students leave high school with quantitative
skills far below what they need to live well in today’s society” (Steen, 2001, S. 1-2).
Steen grenzte Quantitative Literacy von Mathematik ab und beschrieb die Anforderun-
gen an Quantitative Literacy wie folgt:

As it turns out, it is not calculus but numeracy that is the key to understanding our
data-drenched society. Quantitatively literate citizens need to know more than formu-
las and equations. They need a predisposition to look at the world through mathemat-
ical eyes, to see the benefits (and risks) of thinking quantitatively about commonplace
issues, and to approach complex problems with confidence in the value of careful
reasoning. Quantitative literacy empowers people by giving them tools to think for
themselves, to ask intelligent questions of experts, and to confront authority con-
fidently. These are skills required to thrive in the modern world. (Steen, 2001, S. 1-2)

Deutlich wird, dass Quantitative Literacy nicht nur Wissen und Fahigkeiten umfasst,
sondern auch affektive Aspekte wie eine offene Einstellung zur mathematischen Durch-
dringung der Welt und entsprechendes Selbstvertrauen.

Obwohl die Begriffe Numeracy, Quantitative Literacy und Quantitative Reasoning
hiufig synonym gebraucht werden, gibt es auch Ansétze der Differenzierung im Sinne
einer Hierarchisierung (Vacher, 2014; Karaali et al., 2016).

Neben den bereits erwdhnten Ansdtzen existieren bedeutende Ansitze, die nume-
rale Fahigkeiten fokussieren und mit dem beschriebenen Numeracy-Ansatz verwandt
sind. Bedeutsam sind der stirker politisch orientierte Ansatz von Mathemacy von
Skovsmose (1998) und der kulturell geprigte ethnomathematische Ansatz von Ma-
theracy (D’ Ambrosio, 1999). Mathemacy, als mathematische Bildung iibersetzbar und
damit mit den Ansdtzen eines allgemeinbildenden Mathematikunterrichts verwandt,
wurde von Skovsmose wie folgt definiert:

Tentatively, mathemacy can be understood as a kind of competence in which math-
ematics-oriented, model-oriented and context-oriented reflections are brought to-
gether as an epistemic unit. [ want to constitute mathemacy in parallel with literacy,
in such a way that mathemacy becomes a kind of competence for acting in the world
structured by mathematics. (1998, S. 200)

Damit sollen Fahigkeiten, als miindige Biirgerinnen und Biirger zu handeln, gefordert
werden.

Das Konstrukt Matheracy ist eingebettet in den Ansatz der Ethnomathematics
(D’ Ambrosio, 1999) und erlaubt Lernenden die Entwicklung von

symbolic and analytical instruments that help them to develop their creativity and
enable them to critically understand and solve problems and situations [...]. From
another point of view, matheracy focuses on deep and critical reflections on the role
that mathematics plays in society. (Rosa & Orey, 2015, S. 592)
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Unter Bezug auf den ethnomathematischen Ansatz von D’ Ambrosio (1999) wird betont,
dass Matheracy mehr als basale mathematische Fahigkeiten umfasst, da ebenso literale
Kompetenzen sowie schlussfolgerndes Denken bedeutsam sind.

From an ethnomathematical perspective, matheracy can be described as the domain
of skills, strategies, and competencies that empower students to be mindful of the
way in which members of the distinct cultural groups explain their beliefs, traditions,
myths, symbols, and scientific and mathematical knowledge. (Rosa & Orey, 2015,
S. 593)

Insgesamt bedeutsam fiir die internationale Diskussion und deren Weiterentwicklung ist
der in den letzten Jahren entwickelte Ansatz von Numeracy as Social Practice, der eine
situierte Perspektive auf Kognition einnimmt und die Annahme der Unabhingigkeit
von Kognition vom Kontext in Frage stellt. Die Diskussion entscheidend beeinflusst
haben die ethnographisch orientierten Arbeiten von Nunes, Schliemann und Carraher
(1993) zur Unterscheidung von Street Mathematics und School Mathematics sowie die
anthropologisch orientierten Arbeiten von Lave (1988). Die Untersuchungen der ma-
thematischen Praktiken von Kindern und Jugendlichen mit wenig formaler Bildung von
Nunes et al. (1993) machten deutlich, dass die beim Verkaufen auf der Strale erworbe-
nen und angewandten mathematischen Techniken nicht minderwertigere Mathematik
waren, sondern unter Bezug auf Lave als Cognition in Practice angesehen werden kon-
nen. ,,It is a type of thinking that is carried out under the constraints of social, empirical,
and logical rules and that aims at accomplishing a result* (Lave, 1988, S. 153). Der fiir
den Ansatz zentrale Begriff von Practice wird von Lave definiert als ,,what people do
in daily, weekly, ordinary cycles of activity* (1988, S. 15), wobei diese Routinen durch
kulturelle und soziale Normen geprigt sind. Unter Bezug auf die New Literacy Studies
definieren Yasukawa, Jackson, Kane und Coben Numeracy as Social Practice (NSP)
wie folgt:

A NSP perspective focuses on what people do with numeracy through social inter-
actions in particular contexts, rather than on people’s performance of mathematical
skills in isolation of contexts. [...] the forms of activity in which people engage that
entail numeracy are situated in context. Moreover, a focus on practice entails view-
ing numeracy activity as culturally, historically and politically situated. Indeed, all
numeracy activity is ideological. (2018, S. 13)

Mit dieser Definition wird auch klar, dass in diesem Ansatz Machtverhéltnisse eine zen-
trale Rolle spielen, also welche Praktiken wie wertgeschitzt werden und welcher Zu-
gang zu welchen Praktiken, Daten usw. gewéhrt wird.

Mit diesem Ansatz kommen wir auf die aufklarerische Funktion von Numeralitét
zurlick, die die historischen Ansétze aus dem deutschsprachigen Raum charakterisiert
haben sowie auf die enge Verbindung von Numeralitit und Literalitdt. Sowohl in der in-
ternationalen Diskussion wie auch in der deutschsprachigen Diskussion sind beide Kon-
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strukte eng miteinander verbunden: Erst die Erfindung der Buchdruckkunst erlaubte die
Verbreitung der Rechenbiicher von Ries, die Entwicklung numeraler Fihigkeiten ba-
sierend auf literalen Kenntnissen, worauf auch in der aktuellen Diskussion immer wie-
der hingewiesen wird (Grotliischen, Buddeberg & Kaiser, 2019). Kenntnisse in Lesen,
Schreiben und Rechnen werden als unverzichtbare Bausteine einer Allgemein- bzw.
Grundbildung angesehen und doch wurde in der Diskussion deutlich, dass numerale Fa-
higkeiten als weniger bedeutsam fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene angesehen
werden trotz einer zunehmenden quantifizierten Welt und der zunehmenden Bedeutung
groBBer Datenmengen (Grotliischen et al., 2019).

Wir wollen im abschlieBenden Teil nun Anregungen fiir die Entwicklung der Nume-
ralitdtsdiskussion in der Erwachsenenbildung auf Basis des historischen und internatio-
nalen Diskurses entwickeln.

3. Mdgliche Impulse fiir die deutschsprachige Numeralitatsdiskussion
in der Erwachsenenbildung

Wir haben in den beiden vorigen Kapiteln ausgefiihrt, wie stark die deutschsprachige
Diskussion zu Numeralitdt von einer kritischen Perspektive geprigt war und aufklére-
rische Zwecke verfolgte ebenso wie die internationale Diskussion. Die Frage stellt sich
nun, wie die Diskussion innerhalb der Erwachsenenbildung von diesen Traditionen und
Diskursen profitieren kann, d. h. welche Anregungen den Diskurs in der Erwachsenen-
bildung vorantreiben konnen.

Das Konzept der Numeralitdt hat in den letzten Jahren auch in der Erwachsenen-
bildung eine zentrale Rolle erlangt, wie verschiedene Ubersichtsberichte im nationalen
(Grotliischen et al., 2019) und internationalen Raum (Gal et al., 2020) deutlich machen.
Dabei werden allerdings Erkenntnisse aus den historischen Ansitzen, aber auch den ak-
tuellen emanzipatorischen bzw. an Allgemeinbildung orientierten mathematikdidakti-
schen Diskursen, gegenwirtig in der deutschsprachigen Erwachsenenbildung kaum zur
Kenntnis genommen, obwohl sie reichhaltige Anregungen bieten, worauf wir noch zu-
riickkommen werden.

Neuere Ansitze — wie sie z. B. im Ubersichtsbericht von Gal et al. (2020) dargestellt
werden — unterscheiden folgende zentrale Bereiche fiir Numeralitit — Financial Nume-
racy, Health Numeracy, Digital Numeracy, Civic Numeracy, Workplace Numeracy —,
die geeignet erscheinen fiir die dargestellten Diskurse Anregungen zu geben.

Die im ersten Kapitel aufgezeigten historischen Ansdtze machen deutlich, dass beim
Rechnen gesellschaftliche Perspektiven und deren Kontext einzubeziehen sind, damit
sie der gesellschaftlichen Aufkldrung dienen kdnnen. Die Anwendung von Mathematik
ist weder kontextfrei noch objektiv, sondern dient Zwecken wie der Verschleierung ge-
sellschaftlicher Verhiltnisse oder deren Aufdeckung. Dieser aufklirerische Entwick-
lungsstrang ist bisher kaum in der Diskussion der Erwachsenenbildung tiber numerale
Féhigkeiten und Kenntnisse rezipiert worden, obwohl in der Erwachsenenbildung die
Ansitze zur Literalitdt und Alphabetisierung von Freire (1973) hohe Bedeutung einneh-
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men, der Alphabetisierung in den Dienst der Befreiung von gesellschaftlicher Unterdrii-
ckung stellte. Allerdings blieb in diesem Diskurs Numeralitét unberiicksichtigt, obwohl
numerale Fahigkeiten und Kenntnisse als notwendig anzusehen sind, um politische In-
formationen zu verstehen, um in gesellschaftlichen Verteilungskonflikten addquat zu
agieren und um informierte Entscheidungen treffen zu kdnnen. Fiir den Bereich der fi-
nanziellen Numeralitit (Financial Numeracy) konnen die im ersten Kapitel dargestell-
ten historischen und aktuellen Beispiele vielféltige Anregungen bieten. So beinhalten
die Fragen, wo die Zinsen herkommen, wer sie erarbeitet, oder wie Effektivzinsen sich
berechnen lassen, d. h. wie teuer Kredite wirklich werden und was dies fiir die Verschul-
dung bedeutet, zentrale Anregungen fiir einen kritischen Umgang mit Finanzen und
Geld, dem in der Erwachsenenbildung im Bereich finanzieller Numeralitét eine zen-
trale Rolle zukommen sollte. Die meisten Angebote in der Erwachsenenbildung, von
denen nur sehr wenige Mathematik bzw. Numeralitdt thematisieren, fokussieren aller-
dings eher Aspekte funktionaler Mathematik, obwohl es in Deutschland ein nicht unbe-
trachtliches Angebot an Aktivitdten zur Erwachsenenbildung gibt (Gal et al., 2020). In
Kursbeschreibungen — z. B. von Volkshochschulen (siche auch Deutscher Volkshoch-
schul-Verband — Rahmencurriculum Rechnen) — finden sich als Inhalte Themen wie
Bruchrechnung, Dezimalzahlen, Prozent- und Dreisatzrechnung sowie einfache Glei-
chungen und Formeln, die anhand ausfiihrlich vorgerechneter Ubungsaufgaben z.T.
mit Textaufgaben behandelt werden, was den geringen Stellenwert der Kontexte und
der subjektiven Lebenswelten und daraus resultierenden Bediirfnisse deutlich macht.
Eine exemplarische Analyse, welche im Rahmen des Projekts Schuldnerberatung als
Ausgangspunkt fiir Grundbildung — Curriculare Vernetzung und Uberginge (CurVe)
durchgefiihrt wurde, macht deutlich, dass im Bereich der Finanziellen Grundbildung
bisher nur vereinzelt Veranstaltungen und Kursangebote — zumeist angeboten von kon-
fessionellen Einrichtungen und Volkhochschulen — existieren. Fiir diese Facette von
Numeralitit zeigt sich, dass es bisher an Kompetenzmodellierungen auf Grundbildungs-
niveau und an didaktischen Konzepten fiir Adressat*innen von Grundbildung fehlt
(siche Mania & Troster, 2015).

Auch Pabst, Curdt, Benz-Gydat, Schreiber-Barsch & Zeuner (2019) kritisieren die
hiufig zugrundeliegende Defizitorientierung vieler Angebote, die nicht an den verflig-
baren numeralen Praktiken der Erwachsenen ansetzen und keine emanzipatorischen
Ziele verfolgen, obwohl verschiedene empirische Studien zeigen, dass ,,Menschen un-
abhingig von ihrem formalen mathematischen Wissen, im Alltagshandeln numerale
Praktiken in ihrem eigenen Sinne anwenden und diese auch weiterentwickeln, verwerfen,
verdndern und damit nicht nur unmittelbare Anforderungen oder fremde Interessen be-
dienen, sondern sie auch im Sinne vorausschauenden Handelns anwenden® (Pabst et al.,
2019, S. 392). Sie fordern daher angelehnt an Arbeiten von Holzkamp (u.a. Holzkamp,
1993) eine subjektorientierte Grundbildung, die Fahigkeiten und Wissensbestinde zur
Teilhabe an unserer Gesellschaft umfassen (Euringer, 2016). Diese Grundbildung sollte
nicht einfach Rechenkenntnisse bezogen auf bestimmte Anwendungsgebiete beinhal-
ten, sondern von vorhandenen Kenntnissen und Anwendungserfahrungen ausgehen und
Lerngelegenheiten gemeinsam mit den Lernenden entwickeln.
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Dies setzt voraus, dass sich Lehrende auf die Perspektive von Lernenden einlassen,
bestimmte vorgeformte Erwartungen und Einschitzungen iiber Fahigkeiten und
Kompetenzen zuriickstellen und die numeralen Praktiken der Lernenden ernstneh-
men, wertschétzen, als subjektiv zielfiilhrende Anwendungen anerkennen und davon
ausgehend mit den Lernenden weiterarbeiten. (Pabst et al., 2019, S. 392)

Die Angemessenheit dieser Forderungen zeigen die in der Geschichte entwickelten An-
sdtze im Rahmen der Arbeitsschulbewegung, aber auch im Rahmen eines emanzipatori-
schen Mathematikunterrichts, wie sie im ersten Kapitel dargestellt wurden.
Beispielgebend konnen in diesem Zusammenhang die Projekte CurVe I und II an-
gesehen werden, die explizit an diesen Forderungen ankniipfen und einschldgige An-
gebote hervorgebracht haben bzw. noch hervorbringen. Im Rahmen der Projekte wurden
Grundlagen und Leitlinien fiir die Entwicklung von Programmen und Angeboten im Be-
reich Finanzieller Grundbildung mit dem Ziel der Etablierung und Professionalisierung
von Finanzieller Grundbildung als Handlungsfeld der Erwachsenenbildung entwickelt.
Im Laufe der Projekte wurde ein Kompetenzmodell der Finanziellen Grundbildung ent-
wickelt, welches sich an Theorien und Diskursen, aber auch an den Perspektiven der
Ratsuchenden bzw. deren Bildungsinteressen und -bediirfnissen orientiert, die im Rah-
men einer ,,Forschenden Lernwerkstatt™ — also multiperspektivisch und partizipativ —
erhoben wurden (siche Mania & Troster 2015). Damit orientierten sich die Projektver-
antwortlichen zum einen an den Anforderungen, die an verschiedene gesellschaftlichen
Gruppen gestellt werden sowie zum anderen an den Bediirfnissen und Wiinschen der In-
dividuen (siche auch Troster, 2000, S. 17). Die Projekte sind somit theoretisch als auch
empirisch verankert und ihnen wohnt der geforderte emanzipatorische Impetus inne.
Fruchtbar kénnen die Ansétze und Ergebnisse dieser Projekte auch fiir Entwicklungen
in den weiteren Bereichen von Numeralitit (Health Numeracy usw.) sein.
Abschliefend mochten wir noch historische und aktuelle gesellschaftliche Nume-
ralititsanforderungen zueinander in Bezug setzen. In den letzten Jahrhunderten stand
die Welt vor der Aufgabe der Bewiltigung neuer Anforderungen im Zuge der Indus-
trialisierung — heutzutage stellen hingegen transnationale Flucht und Migrationsbewe-
gungen Gesellschaften vor neue Anforderungen. Dabei gilt Deutschland nicht erst seit
den groferen Fluchtbewegungen im Jahre 2015 als Migrationsgesellschaft. Gefliich-
tete Menschen bzw. Migrant*innen werden vielfach als vulnerabel angesehen, da sie
von Ausgrenzung und Armut bedroht sind (Gal et al., 2020). Die Teilnahme an sog.
Integrationskursen, die neben Sprachkenntnissen auch Kenntnisse {iber Politik, Kul-
tur und Werte vermitteln sollen, ist verpflichtend. Kenntnisse der deutschen Sprache
stellen unstrittig eine Schliisselkompetenz fiir eine uneingeschrénkte Teilhabe an der
Gesellschaft dar, aber auch Numeralitdt ist ein integraler Bestandteil einer umfassen-
den Bildung und — wie mehrfach erwihnt — eine unterschétzte Doméne im Diskurs der
deutschsprachigen Erwachsenenbildung (Grotliischen et al., 2019). Die Beféhigung zur
kritischen Numeralitét ist in den Integrationskursen jedoch nicht explizit vorgesehen,
auch grundlegende mathematische Kenntnisse als Bestandteil einer funktionalen Nu-
meralitidt werden nicht behandelt. Dabei besteht in den einschlédgigen Diskursen zu Bil-
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dung und Migration Konsens, dass sowohl Literalitét als auch Numeralitdt unverzicht-
bare Voraussetzungen fiir demokratische Praktiken und fiir gesellschaftliche Teilhabe
sind, worauf Jurdak explizit hinweist: ,,The understanding of the verbal, textual and
statistical discourse and argumentation in the media is essential for effective political
participation in their hosting countries (2020, S. 520). Auch die mitgebrachten fachli-
chen und sprachlichen Ressourcen der Migrant*innen werden nicht berticksichtigt, son-
dern es dominiert eine Orientierung an einheitlichen Curricula anstelle einer Subjekt-
orientierung. Auch hier erdffnen CurVe I und II Orientierungsmdglichkeiten, da sich
die in den Projekten entwickelten Konzepte auch auf weitere Zielgruppen — z. B. auf
Teilnehmende von Alphabetisierungskursen oder geringqualifizierte Menschen mit Mi-
grationshintergrund bzw. neu zugewanderte Menschen und Gefliichtete — transferieren
lassen bzw. bei der Entwicklung neuer Angebotsformate Orientierung bieten. Sie zielen
insbesondere auch auf die Vermittlung notwendiger Basiskompetenzen ab, die eine Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung von Fihigkeiten zum selbstbestimmten Handeln und
gesellschaftlicher Teilhabe darstellen.

Weiterhin kénnen aufklérerische Ansétze aus der historischen und aktuellen Mathe-
matikdidaktik, aus der internationalen Numeralitdtsdiskussion sowie aus der Alphabeti-
sierungsdiskussion angelehnt an Freire (1973) fiir die Erwachsenenbildung fruchtbar
gemacht werden, um der Vulnerabilitit dieser Gruppe durch eine Férderung von kriti-
scher Numeralitdt (Critical Numeracy) zusammen mit der Foérderung von Literalitit zu
begegnen. Kritische Numeralitit sollte Erwachsenen Fahigkeiten vermitteln, die es ih-
nen ermoglichen, am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen, aber auch ihre 6konomi-
schen, sozialen und politischen Lebensrealititen hinterfragen zu konnen und ggf. ad-
dquate Malnahmen zur Verbesserung ihrer Lebenswirklichkeit zu ergreifen.

Basierend auf diesen Ansdtzen pliddieren wir filir die Erwachsenenbildung fiir den
weiteren Ausbau von Konzepten zur subjektorientierten numeralen Bildung, die sich an
der Lebenswirklichkeit der Subjekte sowie deren Problemlagen orientieren und diese zu
einem kritischen numeralen Handeln befahigen, ganz im Sinne des Ansatzes von Freire
(1973) zur Alphabetisierung, der diese in den Dienst der Befreiung von gesellschaftli-
cher Unterdriickung stellt. ,,Ein vertieftes Bewusstsein (conscientiza¢do) seiner Situa-
tion fiihrt den Menschen dazu, die Situation als eine historische Wirklichkeit zu begrei-
fen, die der Verwandlung zuginglich ist™ (Freire, 1973, S. 91).
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Abstract: Discussions on numeracy and the value of numerical skills and practices have
a long tradition, historically dating back to the 16th century and the practical arithmetic of
Adam Ries, which was characterized by the perspective of enlightenment. This critical en-
lightened perspective has only been taken up to a limited extent in the reception of numer-
acy in the more recent German-speaking mathematical-didactic and educational discus-
sion, whereas in the international discussion critical thinking is emphasized as a central
component of numeracy. The paper aims to shed light on how this enlightened perspec-
tive is implemented in international approaches and what impulses these international
approaches can provide for the revival of enlightened intentions within the framework of
German-language numeracy concepts for adult education. Therefore, the article will first
examine the historical development of numeracy concepts in the German-speaking world
before presenting international approaches to numeracy. The paper concludes with an
analysis of implications for the discussion of numeracy in adult education.
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