Wortfelder und Formulierungsvariation
Intelligente Spracharbeit ohne Erziehung zur Oberflachlichkeit

Susanne Prediger

Lernende brauchen sprachliche Unterstiitzung, allerdings nicht allein mit Schliisselwortern, sondern durch die
ErschlieBung ganzer Satze. Das Nachdenken Gber Sprachmittel kann angeregt werden, wenn Formulierungen
verglichen, Wortfelder gesammelt und Satze variiert werden, wie Fallbeispiele und Beispielaufgaben zeigen.

Viele sprachlich schwichere Lernende brauchen sprachliche Unterstiitzung beim Mathematiklernen. Doch
welche der vielen gut gemeinten Hilfen sind wirklich hilfreich, welche eher hinderlich? Der Artikel beginnt
mit einer Episode aus einem Forschungsprojekt an der Technischen Universitdt Dortmund. Es zeigt, dass
sprachliche Hiirden oft eher auf Satzebene als auf Wortebene liegen.

1. Episode zum Einstieg: Erkan und die geschenkten Stofftieren

Erkan (E), ein aufgeweckter Schiiler mit tiirkischem Hintergrund am Ubergang von der Grundschule zur

Sekundarstufe, bearbeitet die Stofftier-Aufgabe in Kasten 1 (aufgezeichnet von Potthoff & Ruloff 2014).
Auch wenn man sich aus fachdidaktischer Sicht die Aufgabe sinnstiftender wiinschen wiirde, lohnt es

sich, die Schwierigkeiten des Jungen genau zu analysieren, um sprachliche Phinomene zu verstehen.

Die Lehrerin (L) fragt nach:

2 E: Weil jetzt rechnen wir vier plus eins. Und die - und die eine - in | Stofftier-Aufgabe
eine - sind sechs Stofftiere. Nora hat alle ihre Stofftiere auf vier Kisten

3 L: Hmm.

4 E: Danach rechnen wir, ahm, in diese vier Kisten sind sechs Stoff-
tiere und rechnen dann das zuerst. Danach rechnen wir hier
sechs, sechs dazu.

verteilt, so dass in jeder Kiste gleich viele sind.
Threr kleinen Schwester Lisa schenkt sie eine
von den Kisten.

5 L: Warum rechnest du ih plus sechs oder plus die eine Kiste? Lisa findet darin sechs Stofftiere.

6 E: Damit ich auch diese Kist, dh, diese Stofftiere drin rechnen | Wie viele Stofftiere hat Nora jetzt noch iibrig?
7 L lliﬁrrllr:n Kasten 1: Beispielaufgabe

8 E: Zuerst rechne ich diese Kisten und danach rechne ich, wie viel Stofftiere da drin sind.

9 L: Was wire das fiir eine Rechnung, wenn du die Kiste dazu rechnest?

10 E: Oooh mir, ich hab - habe ich - rechne ich mehr.

11 L: Was mehr?

12 E: Da rechne ich, dh, also mehrere, ahm, mehrere Kisten dazu, dh, also mehrere Stofftiere dazu.

13 L: Also du willst wirklich nur die Stofftiere dazurechnen.

14 E: Ich will nur die Stofftiere dazu.

15 L: Hmm. Aber warum mochtest du die Kiste dazurechnen?

16 E: Die Kiste?

17 L: Hmm.

18 E: Nein ich hab’s jetzt eigentlich aus Versehen gemacht. Ich rechne einfach in diese Kisten die Stofftiere.

19 L: Hmm. Was ist das fiir eine Rechnung?

20 E: Vier mal sechs.

21 L: Hmm.

24 E: Das muss fiinf mal sechs sein. Plus muss eine Kiste dazu. Ihre kleine Schwester Lisa schenkt sie eine von den Kis-

ten. Oh, eine von den. (Schreibt die Rechnung 4 - 6 = 32 auf.)

Diese Episode ist ein typisches Beispiel fiir sprachliche Schwierigkeiten beim Lesen von Textaufgaben, die
Kinder daran hindern kénnen, ihre mathematischen Kompetenzen zu zeigen. Zwar zeigt Erkan eine hohe
arithmetische Flexibilitdt und verbindet spielend 6 - (4 + 1) und 6 - 4 + 6, dennoch erfasst er die Situation
mit diesem Term nicht adiquat, denn in der Textaufgaben wird die letzte Kiste verschenkt, also lautet der
richtige Term 6 - (4 - 1).

Erst als die Lehrerin die Aufgabe umformuliert, revidiert Erkan sein internes Modell von der Situation:



54 L: Was bedeutet denn, sie schenkt ihrer Schwester eine von den Kisten? Was bedeutet dieser Satz?

59 E: Ahh, die Aufgabe! Nein nein die Aufgabe ist falsch. Eine von den Kisten schenkt sie ja. Dann miissen wir drei mal

sechs schreiben.

Erkan scheitert nicht an einem unbekannten Wort, sondern an der Frage, wer hier wem schenkt, also einer

Hiirde auf Satzebene. Natiirlich gibt es auch viele Beispiele, in denen Verstehensschwierigkeiten nicht nur
am Textverstidndnis, sondern am mathematischen Versténdnis selbst liegen (Prediger 2013). Dennoch lohnt

es sich, im Unterricht auch Kompetenzen im Uberwinden von Lesehiirden zu entwickeln, denn man wiirde

den Lernenden keinen Gefallen tun, mit dem sogenannten defensiven Ansatz alle Lesehiirden aus allen

Texten auszurdumen. Dazu sollen in diesem Artikel verschiedene Ansétze diskutiert werden.

2. Gut gemeint, aber... Fatale Wortschatzarbeit
mit Schliisselwértern

Viele Lehrkrifte versuchen, den Lesehiirden durch
Schliisselwortlisten zu begegnen, mit den die Lernen-
den einfach identifizieren konnen, welche Worter fiir
die jeweilige Grundrechenart stehen (wie z.B. in Kas-
ten 2).

Doch greifen Schliisselworter zu kurz, denn sie er-
ziehen die Lernenden zum oberfldchlichen Lesen statt
zum griindlichen Hinsehen.

Warum das enge Festhalten an Schliisselwdrtern
nicht funktionieren kann, zeigt Kasten 3 am Beispiel
des Schliisselwortes ,,Abbuchen®: die Aufgaben Konto
1 und 2 sind beide mit ,Abbuchen’ formuliert, miissen
aber dennoch nicht beide zur Subtraktion fithren. Da
die Unbekannte an unterschiedlichen Stellen im Satz
stehen kann, sind sowohl Additionen als Subtraktio-
nen denkbar (mit prozentualer Abbuchung sogar auch
Multiplikation).

Es empfiehlt sich, den Lernenden statt enger
Schliisselworter Wortfelder nur fiir Paare von Opera-
tion und Umkehroperation zu suchen: Additions-
Subtraktionsworter auf der einen Seite und Multiplika-
tions- und Divisionsworter auf der anderen Seite (vgl.
Kasten 4). Sie geben Hinweise auf die Struktur der
Situation, die genaue Beziehung der GroBen (was wird
von was abgebucht?) liegt dann auf Satzebene.

3. Beziehungen auf Satzebene entschliisseln
als zentrale Fahigkeit fiir Textaufgaben

Herausforderungen auf Satzebene statt Wortebene
zeigt auch das zweite Beispiel in Kasten 3: Aufgabe
Ol 1 ist schliisselwortgerecht formuliert, wihrend bei
der Umformulierung in Aufgabe Ol 2 die Schliissel-
wortsuche schief gehen muss, weil zwar wieder das
Schliisselwort ,mehr’ benutzt, aber in umgekehrte
Beziehung gesetzt wird.

Addition
¢ hinzufiigen

Multiplikation

® pro, je, a

* immer wieder dasselbe
dazu

¢ das Achtfache

* Zuwachs
¢ geschenkt bekommen

Subtraktion Division:

* wegnehmen
¢ der Abzug
¢ in Zahlung geben

* gerecht verteilen
* passt hinein..

¢ jeder bekommt...
* Erméfigung O e

¢ abbuchen

Kasten 2: Fatal isolierende Schliisselwortsammlung

Umkehraufgaben nutzen dieselben Worte

Aufgabe Konto 1: Auf dem Konto 20-5=7?

sind 20 €, es wurden 5 € abgebucht,

wie viel ist jetzt drauf?

Aufgabe Konto 2: Von dem Konto ~ ?—5 =15 oder
wurden 5 € abgebucht, jetzt sindes 5+ 15=7?

15 €, wie viel war drauf?

Aufgabe Ol 1: Im Kaufland kostet eine Fla- (4+3) - 5
sche Olivendl 4 Euro. Im Rewe kostet sie 3

Euro mehr als im Kaufland. Wenn du 5 Fla-

schen kaufst, wie viel zahlst du im Rewe?

Aufgabe Ol 2: Im Kaufland kostet eine
Flasche Olivenél 4 Euro. Dort kostet sie 3
Euro mehr als im Rewe. Wenn du 5 Flaschen

4-3)-5

kaufst, wie viel zahlst du im Rewe?

Kasten 3: Gegenbeispiele, warum Schliisselworter
nicht funktionieren konnen

Addition / Subtraktion
¢ hinzufiigen, wegnehmen

Multiplikation / Division

® pro, je, a

* immer wieder dasselbe
dazu

¢ das Achtfache

* gerecht verteilen

* Zuwachs, Abzug
¢ schenken
¢ in Zahlung geben

* Erméfigung

* abbuchen * passt hinein..

Kasten 4: Hilfreichere Wortfelder fiir Operationspaare




Die Fahigkeit, auch Beziehungen im Satz zu entschliisseln, die dem oberflachlichen Schliisselwort-
Erfassen zu wider laufen, nennen Psychologen ,,relational processing®. Die Aufgaben Ol 1 und 2 stammen
aus einer empirischen Untersuchung, die zeigen konnte, dass die Féhigkeit zum relational processing der
wichtigste Faktor ist, um aufzukliren, wieso Lesekompetenz und Textaufgabenleistung so eng zusammen-
hiingen (Boonen et al. 2013). Das bedeutet: Wer Aufgaben wie Aufgabe Konto 2 und Ol 2 knacken kann
und nicht oberflachlich nach Schliisselwortern sucht, hat auch beim Ldsen anderer Textaufgaben einen
empirisch nachweisbaren Vorteil.

4. Eine Frage der Grammatik

Dieser empirische Befund zur Wichtigkeit der Beziehungen im Satz gibt einen Anlass, Erkans Problem mit
der Stofftier-Aufgabe (aus Kasten 1) genauer zu betrachten, in der ihm nicht gelungen war herauszube-
kommen, wer wem etwas schenkt (vgl. Zusammenstellung in Kasten 5).

Analyse von Erkans Problem mit der Stofftier-Aufgabe

Textaufgabe: (1) Ihrer kleinen Schwester Lisa schenkt sie eine von den Kisten.
Wem? (Dativ) Wer? (Nominativ)

Erkan versteht: (2) Ihre kleine Schwester Lisa schenkt ihr eine von den Kisten.
Wer? (1. im Satz) Wem? (2. im Satz)

Erkan sagt: (3) Ihre kleine Schwester Lisa schenkt sie eine von den Kisten.

Wer? (Nominativ, 1. im Satz) Wem? oder Wer? (falscher Nominativ, 2.im Satz)
Lehrerin prizisiert: (4) Sie schenkt ihrer kleinen Schwester Lisa eine von den Kisten.

Wer? (Nominativ, 1. im Satz) Wem? (Dativ, 2. im Satz)

Kasten 5: Grammatische Herausforderungen

Die Aufgabenformulierung (1) versteht Erkan im Sinne der Formulierung (2) und iiberliest dafiir auch die
weiteren Indikatoren der Subtraktion (,,eine von den Kisten* und ,, jetzt noch iibrig®).

Die Frage, wer wem etwas schenkt, was also in dem Satz Subjekt und Objekt sind, macht Erkan nicht an
den Féllen Nominativ oder Dativ fest, wie es die deutsche Sprache vorsicht, sondern an der Stellung im
Satz: als erstes kommt fiir ihn das Subjekt, dann Pradikat und Objekt. Diese Reihenfolge ist z.B. in der
englischen Sprache verbindlich und auch im Tiirkischen bei ldngeren Sétzen iiblich. Er konnte also die
Struktur aus diesen Sprachen iibertragen haben. Das Englische muss die Reihenfolge festlegen, weil es
kaum morphologische Kennzeichen der grammatischen Félle (Kasus) kennt, mit denen man sonst Subjekt
und Objekt identifizieren konnte. Das Deutsche dagegen hat mehr Freiheiten in der Reihenfolge, weil die
Fille zur Identifikation ausreichen.

Fiir wie irrelevant Erkan dagegen die Falle hélt, zeigt sich an seiner eigenen Rephrasierung (3) aus Zeile
24 des Transkripts, in der er sowohl das Subjekt als auch das Objekt seines Satzes in den Nominativ setzt.
Nachdem die Lehrerin in AuBerung (4) aus Zeile 54 des Transkripts die Reihenfolge mit den Fillen harmo-
nisiert und eine Formulierung bietet, die Erkans Grammatik-Erwartungen entspricht, versteht er die Bezie-
hung im Satz sofort richtig.

Spracharbeit zur Behebung von Erkans Schwierigkeiten kann sich also nicht auf der Wortebene alleine
bewegen. Denn es sind die grammatikalischen Hintergriinde fiir die Erfassung der Beziehungen auf Satz-
ebene, die Erkan hier die Schwierigkeiten machen: Die Bedeutung der Fille fiir die Freiheit der Reihenfol-
ge der Satzglieder.



5. Sensibilisierende Spracharbeit auf Satzebene

Bedeutet dies nun, dass Mathematikunterricht in Zukunft den Unterschied von Nominativ und Dativ thema-
tisieren, also zum Grammatikunterricht werden muss? Sicherlich sind alle Lehrkrifte im Vorteil, die derar-
tige Schwierigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler {iberhaupt lokalisieren kdnnen. Wer sich dennoch
nicht die grammatikalische Sicherheit zutraut, die Bedeutung der Fille fiir die Freiheit der Reihenfolge der
Satzglieder im Mathematikunterricht zu besprechen, kann dieses Thema auch an die Deutschlehrerin der
Klasse abgeben. Sie wird vielleicht sogar dankbar sein, den zuweilen etwas trockenen ,Fille-
Erkennungsdienst® im Grammatikunterricht sinnstiftend unterfiittern zu konnen.

Unabdingbare Aufgabe des Mathematikunterrichts ist es aber, die Kinder {iberhaupt dafiir zu sensibili-
sieren, dass sehr nah beieinander liegende Formulierungen zu unterschiedlichen Mathematisierungen fiih-
ren konnen. Minimalreaktion fiir Erkan sollte daher folgendes sein (fiktive Fortsetzung):

L: Ja super jetzt hast du die richtige Rechnung raus! Hast du gemerkt, was das Problem war? [schreibt den wichtigen
Satz nochmal an die Tafel]

E: Ich dachte, Lisa schenkt an Nora, aber es ist umgekehrt.

L: [zur Klasse] wer kann nochmal sagen, wie der Satz lautete, und wie Erkan ihn zuerst verstanden hatte? Wie haben
die anderen gemerkt, wer wem was schenkt?

P: Erkan hat verstanden ,,Ihre kleine Schwester schenkt ihr eine Kiste, aber es war ,,Ihrer kleinen Schwester®, an dem
R und N sieht man das!

L: [schreibt den zweiten Satz an die Tafel] genau, diese ganz kleinen Buchstaben machen den Unterschied! Deswegen

miissen wir immer ganz genau lesen. In anderen Sprachen wie Englisch und Tiirkisch braucht man nur auf die Rei-
henfolge schauen, im Deutschen muss man die Artikel und die Endungen der Hauptwdrter genau angucken.
Auch ohne genaue Kldrung der grammatikalischen Hintergriinde kann eine solche Reflexion zur Sensibili-
sierung der Lernenden beitragen. Eine mdgliche Fortsetzung in mehrsprachigen Klassen wére zum Bei-
spiel:
L: Erkan, wie ist das eigentlich im Tiirkischen, gibt es da auch solche kleinen Unterschiede? Das wiirde mich mal inte-
ressieren. Und wie ist es im Englischen?
Beim Vergleich mit anderen Sprachen konnen mehrsprachige Kinder nicht nur erleben, dass ihre Her-
kunftssprachen wert geschitzt werden, sondern auch substantiell beitragen zur Reflexion der Sprache.

6. Formulierungsvariationen als sprachsensibilisierende Aktivitdten

Hiirden durch schwer zugingliche Beziehungen im Satz (wie oben dokumentiert), miissen im Unterricht
nicht immer nur spontan bearbeitet werden, wenn sie zuféllig auftauchen. Ihre Thematisierung auszulagern
auf Arbeitsblétter hat den Vorteil, dass der Zeitpunkt besser gesteuert werden kann und sich alle Lernenden
intensiver damit beschéftigen konnen. Ein mogliches Beispiel zeigt die Kopiervorlage der néchsten Seite,
die nach dem Prinzip der Formulierungsvariation gestaltet ist.

In den 5. Klassen, die das Arbeitsblatt erprobten, gelang nur wenigen Kindern in Einzelarbeit sofort, die
Differenzen in den Formulierungen und Termen zu erkennen. Mehr fanden sie in Partnerdiskussionen her-
aus. Von den Schwierigkeiten bei der ersten Bearbeitung zeugen in Kasten 6 auf der iibernidchsten Seite
stellvertretend die schriftlichen Produkte von Julka und Paula: Julka reproduziert fiir die Stofftier-Aufgabe
genau den Fehler von Erkan und verldsst sich ebenfalls auf die Reihenfolge im Satz. Paula sieht keinen
Unterschied zwischen den zwei Olaufgaben. Dieses nicht hinreichend genaue Hinsehen ist typisch fiir den
Beginn der Bearbeitung.

Einige Kinder, wie z.B. Ali, Zora, Jacqueline und Serkan dagegen erkennen beim zweiten Hinsehen Un-
terschiede (auch wenn Serkans und Jacquelines Rechnungen noch nicht ganz stimmen). Durch gemeinsa-
men Vergleich der ersten Ideen aus den Partnerdiskussionen bieten sich dann interessante Diskussionsgele-
genheiten im Unterrichtsgespridch, von denen bei geeigneter Moderation alle Kinder profitieren konnen.
Jacquelines Feststellung, ,,Der Rewe wurde an einer anderen Stelle beschrieben® fithrt auch die anderen
Kinder ins genauere Hinsehen. Was meint Jacqueline damit? Am Ende der Diskussion sagt Nils:

N: Hee, erst denkt man, ist eh gleich, und dann erst guckt man genau. So wenig macht so viel aus!



Kopiervorlage: Kleine Unterschiede — groRe Wirkung

Auftrag 1:

Lies ganz genau: Welche Texte und

Rechnungen passen zusammen? Verbinde sie.

Schreibe einen Text fiir die {ibrig bleibende Rechnung.

Konto A: Auf dem Konto
sind 20 €, es werden 5 €

abgebucht, wie viel ist

danach auf dem Konto?

Konto B: Von dem Konto
wurden 5 € abgebucht,
jetzt sind es 15 €, wie viel
war auf dem Konto?

Auftrag 2:

Welche Rechnungen passen
zum Text A? Verbinde.

6 (4+1) 6-(4-1)

6-4+6 6-4-6

Schreibe einen moglichst &hnlichen
Text B, fiir den eine der {ibrigen
Rechnungen passt.

Verbinde die Rechnung.

5+15=2? .
Bonbons A: Lisa hat 5 Bonbons abgege-
ben, jetzt hat sie 10. Wie viel hatte sie?

?7-5=10
20-5=7

Bonbons B:

?7-5=15

10-5=7
10+5=2?

Text A: Nora hat vier Kisten mit Stofftieren, in jeder sind 6 Tiere.
TIhrer kleinen Schwester Lisa schenkt sie eine von den Kisten.
Wie viele Stofftiere hat Nora jetzt noch iibrig?

Text B: Nora hat vier Kisten mit Stofftieren, in jeder sind 6 Tiere.

Wie viele Stofftiere hat Nora jetzt?

Auftrag 3: Finde selbst Rechnungen fiir diese zwei Aufgaben.

Ol 1: Im Kaufland kostet eine Fla- Aufgabe Ol 2: Im Kaufland kostet
sche Olivendl 4 Euro. Im Rewe kos- eine Flasche Olivendl 4 Euro. Dort
tet sie 3 Euro mehr als im Kaufland. kostet sie 3 Euro mehr als im Re-
Wenn du 5 Flaschen kaufst, wie viel we. Wenn du 5 Flaschen kaufst,
zahlst du im Rewe? wie viel zahlst du im Rewe?

Wie unterscheiden sich die zwei Texte? Schaue ganz genau und erklére.




Ali Welche Rechnung passt zum Text A? Verbinde die Kisten.
zu Auftrag 2 Ergiinze den Text B so, dass eine oder mehrere andere Rechnungen passen. Verbinde die Kiisten.
(tragfahig) e
6-(4+1) 6-4-1) 6-4+6 6-4-6
|
Text A: Nora hat vier Kisten mit Stoff- Text B: Nora hat vier Kisten mit Stofftieren, in jeder
tieren, in jeder sind 6 Tiere. sind 6 Tiere.
Threr kleinen Schwester Lisa schenkt 5 _ ) )
sie eine von den Kisten. f
Wie viele Stofftiere hat Nora jetzt noch
iibrig? éﬂ : . . )
ie viele Stofftiere hat Nora jetzt noch iibrig?
6-(4+1) 6-(4-1) 6-4+6 6-4-6
Julka -
zu Auftrag 2 [ e
. Text A: Nora hat vier Kisten mit Stoff- Text B: Nora hat vier Kisten mit Stofftieren, in jeder
(nicht tieren, in jeder sind 6 Tiere. sind 6 Tiere.
tragfahig) . b i\ '
Threr kdeinen Schwester Lisa schenkt N ; V) ; O('
sie eine von den Kisten. o 4 I‘ n..qu L e J Ve{/[ (}
Wie viele Stofftiere hat Nora jetzt noch ’{ J’( Lc ]L £ O lﬂ
ilbrig? ' - -
. Wie viele Stofftiere hat Nora jetzt noch iibrig?
Auftrag 3: Finde selbst Terme fiir diese zwei Aufgaben und erkliire den Unterschied.
Zora Ol 1: Im Kaufland kostet eine Fla- Aufgabe Ol 2: Im Kaufland kostet
zu Auftrag 3 sche Olivensl 4 Euro. Im Rewe kos- eine Flasche Olivensl 4 Euro. Dort
. tet sie 3 Euro mehr als im Kaufland. kostet sie 3 Euro mehr als im Re-
(tragfahlg) Wenn du 5 Flaschen kaufst, wie viel we. Wenn du 5 Flaschen kaufst,
zahist du im Rewe? wie viel zahlst du im Rewe?
Untcrschicd: ‘ GLI riwsSs L)a‘ /4 SATLaLﬁév 5 L / —‘}"[’And e
("G{é/)m HQ&( Ly der 4-“ %qk < a [/ 2 — wad ®
{=cC I’) AL
Serkan . ,; 1 = I fl . (r .:;/ b~
zu Auftrag 3 Untersehod: ()71 1/ |<duf t-mﬂmﬁ% A mthe oh n ne,
(erste Refle- Vil b n/ M1 b | ) ) e y " NP VY
xion, Terme M{’C 1 80 e !D-”"Jﬁ! AQL O winigey ) um . "
noch falsch) ' ' Wd.
Jacqueline
zu Auftrag 3 D = R 9
(erkennt [anter- L 15€ Unterschied: €  wie (‘JQ_ ayl vl
. -]
schied, - il Fe 5{9 ﬁ&_ Aesc,ﬂ/ when
eine Rechnung -
tragfahig)
Paula : = . .
zu Auftrag 3 Unterschied: M @ e 1 Ql' L‘ZE |QQQ <
(erkennt i
Unterschied gie‘;é, nNuwC g'g,nal@{ﬁ xCschary b= vl
noch nicht) [ o

Kasten 6: Lernende bearbeiten die Kopiervorlage zur Aufgabenvariation — Reflexion muss gemeinsam angeregt werden



Damit viele Kinder solche Erfahrungen machen koénnen, lohnt es sich, liber die Unterschiede in den
Formulierungen genau zu sprechen und sie im Text markieren zu lassen. Wenn dies nicht allein der Einzel-
arbeit tliberlassen wird, sondern immer wieder Anlass fiir fach- und sprachbezogene Kommunikation ist,
dann kann die gezielte Variation von Aufgaben (mehr als die unstrukturierte Sammlung) zur Férderung von
Sprachbewusstheit auf Satzebene beitragen.

Sprachbewusstheit ist definiert als ,,die Féhigkeit, sprachliche Strukturen bewusst zu erfassen und zu
analysieren, liber Sprachgebrauch zu reflektieren und das eigene Sprachhandeln [bei uns das Lesen] gezielt
zu gestalten” (Wildemann 2013, S. 312). Dazu miissen die grammatikalischen Hintergriinde nicht immer
expliziert werden, es reicht die Sensibilisierung, dass kleine Unterscheide wichtig sein konnen.

Dieses Prinzip der Formulierungsvariation durch Arbeitsblitter und Lernende ldsst sich auf viele weite-
re Themengebiete iibertragen: Wie wird in Klasse 7 aus einer Prozentaufgabe, die nach dem Grundwert
fragt, eine, die nach dem Prozentwert fragt? Wie verdrehen wir in Klasse 9/10 die Rolle der abhidngigen
und der unabhéngigen Variable bei Funktionen? Wer einmal die Bedeutung der kleinen Worte erkannt hat,
dessen sprachlicher und mathematikdidaktischer Phantasie sind keine Grenzen mehr gesetzt. Das operative
Prinzip (Wirkungen kleiner Verdnderungen betrachten) trigt dann auch in der Beschéftigung mit Aufga-
bentexten.

Dank. Ich danke Lilo Verboom und Uli Brauner fiir ihre hilfreichen Kommentare, den 5. Gesamtschulklassen aus dem
Dortmunder Raum, die das Arbeitsblatt fiir mich erprobt haben sowie den Kindern, die mit uns iiber die Aufgaben
geredet haben.
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