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Abstract: Fiir Mathematiklernen notwendig sind nicht allein isolierte Worter. Stattdessen fragt man: Welche Sprach-
handlungen sollen die Lernenden ausfiihren (diskursive Lernziele)? Welche Sprachmittel brauchen sie dazu (lexikalische
Lernziele)?

Kinder von sozial benachteiligter Herkunft schneiden in Mathematiktests durchschnittlich schlechter
ab als sozial privilegierte Kinder. Diese Leistungsunterschiede lassen sich zu einem groBen Teil durch
unterschiedliche Sprachkompetenz erkldren (vgl. Ufer et al. 2013) — und zwar nicht nur fiir
mehrsprachige, sondern auch fiir einsprachig deutsche Kinder (Prediger et al. 2015).

Wie konnen Mathematiklehrkrifte auf diesen Befund reagieren? Dazu werden in diesem Artikel
hilfreiche und weniger hilfreiche Ansétze und ihre Hintergriinde vorgestellt, und zwar entlang eines
Unterrichtsbeispiels, das aus verschiedenen Erfahrungen zusammengesetzt ist (mit dem authentischen
Ausgangspunkt von Nils aus Wessel 2015, S. 125).

Offensive statt defensive Strategie

Ein Beispiel aus dem Unterricht — Teil 1: Die Klasse spricht iiber geschickte Kopfrechenstrategien. Nils erldutert seinen
Rechenweg zur Aufgabe 12 — 5: ,,Wenn das flinfzehn wéren, wiren es zehn. Und dann noch drei weniger machen®. Leyla
und Kevin und viele andere in der Klasse kdnnen der Erlduterung nicht folgen. Kevin kennt keinen Konjunktiv und keine
Wenn-Dann-Konstruktion. Leyla scheitert daran, dass sie sich nicht vorstellen kann, was 15 — 5 mit 12 — 5 zu tun hat und wie
der Unterschied 3 zu beriicksichtigen ist. Die Lehrerin, Frau Aydin, entscheidet, dass die Klasse noch nicht reif ist, um iiber
Rechenwege gemeinsam zu reden und vermeidet in Zukunft entsprechende Stuhlkreise. Nur mit den sechs Stérksten fiihrt sie
weiter Rechenkonferenzen durch.

Viele Lehrkréfte differenzieren sprachlich, indem sie fiir sprachlich Schwache die produktiven und
rezeptiven Anforderungen reduzieren, z. B. durch immer einfacher formulierte Textaufgaben oder
indem sie nur nach Rechenergebnissen gefragt werden. Das Erkldren von Losungswegen wird nur
Starkeren abverlangt.

Aber Vorsicht: Wer fiir sprachlich Schwache die Anforderungen immer weiter reduziert, der rdumt
zwar kurzfristig mogliche Hiirden aus dem Weg. Aber mittelfristig vergrofern sich die Unterschiede
sogar, denn Sprache lernt man nur im Sprachbad. Statt dieser defensiven Strategie (sprachliche Hiirden
reduzieren) ist daher eine offensive Strategie notig, bei der Lehrkrifte sprachliche Lernziele explizit
identifizieren und den Kindern entsprechende Lerngelegenheiten bieten (Hiirden bewéltigen lernen).
Denn komplexere sprachliche Kompetenzen werden in den weiterfiihrenden Schulen unbedingt
gebraucht.

Fortsetzung des Beispiels — Teil 2: Nach einer Fortbildung entscheidet Frau Aydin, nun doch wieder alle Kinder zum
Erldutern von Rechenwegen aufzufordern. Damit mehr Kinder folgen kdnnen, zeichnet sie die Rechenwege stets auf dem
Rechenstrich dazu. Zunehmend trauen sich die Kinder, ihre Wege zu berichten, zumal diejenigen, die sich noch nicht gut
ausdriicken konnen, ihre Wege nun sprachlich entlastet vorstellen kénnen.



Wie eine Visualisierung (wenn die Kinder erst einmal mit diesen vertraut sind) ‘5

auch sehr anspruchsvolle Wege aufkldren helfen kann, zeigt Abb. 1 zu Nils’ N\,

anspruchsvollem Weg und der Artikel von Nithrenbdrger und Sébekke (in diesem -3 ! 3

Heft). + 95
12

Abb. 1: Visualisierungen unterstiitzen Sprachproduktion und -rezeption

Warum Wortplakate nicht reichen

Beispiel — Teil 3: Frau Aydin will ergénzend zu den hiufigeren Sprechanldssen die Wortschatzbildung férdern und erarbeitet
mit den Kindern ein Wortplakat (siche Abb. 2 links). Doch die Begriffe ,Minuend, Subtrahend, Differenz’ helfen den
Kindern nur wenig, ihre Rechenwege zu erldutern. Nutzen kdnnen einige immerhin ,abziehen’ und ,minus’. Leyla sagt, ,,Ich
abziehe 12 von 5“. Nils korrigiert, ,,Von 12 zieht man 5 ab.“ Elisabeth kann sogar sagen ,,Statt der 12 — -5 rechnet Nils eine
Hilfsaufgabe 15 — 5, aber die ist 3 zu hoch.*

In vielen Grundschulklassen hidngen inzwischen Wortplakate, um fachsprachliche lexikalische
Lernziele zu verfolgen. Wie Frau Aydin sind jedoch viele Lehrkréifte von der Wirkung enttduscht,
wenn nicht einige Gelingensbedingungen beriicksichtigt werden:

e Mit isolierten Wortern konnen Kinder nur schwer Sitze bilden (wie Leyla). Besser sind
Satzbausteine mit den fiir Mathematik relevanten Bezugswortern und Satzstellungen (wie in Nils
Korrektur).

e Die Wortliste allein kldrt die Bedeutungen zu wenig. Strukturierte Sprachspeicher mit Bildern
liefern mehr Verstehensmoglichkeiten als reine Wortlisten.

e Die Fachworter sind nicht allein das Problem, manchen Kindern fehlt noch Grundlegenderes.
Sogenannte bildungssprachliche Sprachmittel (wie der generelle Umgang mit trennbaren Verben
abziehen — ziehe ab) miissen auch mit ins Auge gefasst werden.

e Die Sprachmittel werden nur benutzt, solange die Lehrkraft darauf dridngt, danach nicht mehr.
Neben den Plakaten braucht es daher vielfiltige Anldsse, den Sprachschatz einzuiiben.

e Gerade Schliisselworter (,,Bei ,weniger’ rechnet man immer minus.”) helfen nicht bei
Textaufgaben, denn sie verfiihren zum oberflichlichen Abarbeiten statt griindlichem
Hineindenken in die Aufgabe. Statt Schliisselwortlisten lieber Verstehensstrategien iiben und auf
Beziige im Satz achten (Prediger 2015).

Beispiel — Teil 4: Frau Aydin iiberarbeitet ihr Sprachschatzplakat, sodass die Worter in den relevanten Beziigen erscheinen,
d. h. in Satzbausteinen und mit Bildern (siche Abb. 2 rechts). Nun kann auch Leyla richtige formalbezogene Sitze bilden.
Damit sie auch Zusammenhénge und Bedeutungen erklaren kann, ergénzt sie verschiedene typische Erkldrungen.

Wortspeicher fitr Subtraktion Sprachspeicher fitr Subtraktion

- Minus Subtraktion: 1. Zahl - 2. Zahl Differenz
21 - 9 = 12

Vow 21 zieht maw 9 ab, das ergibt 12.

- Subtrahteren, Abziehen

- Subtrahend, Minuend Bedeutet: 3

- Differenz P

Schlitsselwirter: wewigcr, Rest, ver- leh habe 21 Bonbons vow21 laufeich Wit viel fenlt
und gebedavon 9 ab. 9 Schrittezu-  zwischen

wie viel bletben ibrig?  ritck, 21 und 9?

schenken, abgeben, wegnehmen

Abb. 2: Statt Wortspeicher mit rein isolierten Wortern besser strukturierte und reichhaltige Sprachspeicher nutzen



Bildungssprache als Lernmedium und heterogene Lernvoraussetzung

Wichtig ist, den Hintergrund der Phidnomene zu verstehen: Wie kann es iiberhaupt sein, dass in
Deutschland (z. T. auch einsprachig deutsch) aufgewachsene Kinder nicht {iber geniigend
Sprachkompetenz fiir den Schulerfolg verfiigen? Die soziolinguistische Erkldrung liegt in der
Unterscheidung der Register Alltags-, Bildungs- und Fachsprache (Feilke 2012):

Alltagssprache bringen Kinder in den Unterricht mit, wir nutzen sie als Ressource, um die
Fachsprache darauf aufzubauen. Bei Fachsprache denken die meisten zunédchst an den
mathematikspezifischen Wortschatz mit Fremdwortern. Doch die Fachsprache nutzt zahlreiche weitere
lexikalische und syntaktische Sprachmittel, die zunéchst alltagssprachlich erscheinen, beispielsweise
Satzbausteine wie ,,5 verringert sich um 3. Sie gehdren aber nur fiir wenige Kinder zum Alltag,
ebenso wenig Wortbildungsweisen wie Nominalisierungen, trennbaren Verben wie ,,abziehen oder
Passivkonstruktionen, mit denen man Vorgehensweisen auch ohne handelnde Personen beschreiben
kann. Sie gehoren so wie ,,von 12 zieht man 3 ab*“ zur sogenannten Bildungssprache, nur ,,hier nehme
ich 3 weg* zur Alltagssprache.

Die Bildungssprache wird gebraucht, um dekontextualisiert und verallgemeinernd tiber abstraktere
Zusammenhinge kommunizieren zu koénnen (Feilke 2012). Sie bildet die fachiibergreifende Basis fiir
mehrere Fachsprachen, wird in Zeitungen und eben in der Unterrichtskommunikation genutzt. Kinder
aus bildungsnahen Elternhdusern erwerben sie in Diskursen am elterlichen Abendbrottisch, doch
Kinder sozial benachteiligter Herkunft eher seltener. Sprachliche Unterschiede finden sich demnach
eher in der Bildungssprache als in der Alltagssprache des Fuliballplatzes.

Aus didaktischer Sicht ist die Bildungssprache insofern relevant, als sie zwar selbstverstindliches
Lernmedium ist, in der Lehrkréfte und Schulbiicher (spétestens in der Sekundarstufe) kommunizieren,
doch gleichzeitig ist vielen Lehrkriften nicht bewusst, wie unterschiedlich die bildungssprachlichen
Lernvoraussetzungen der Kinder sind. Die logische Folgerung: nicht nur Fachsprache, sondern auch
Bildungssprache miissen wir zum Lernziel machen, wenn wir soziale Unterschiede ausgleichen
wollen. Diese offensive Strategie ist langfristig lernforderlicher, als den Grundschulunterricht
komplett in der Alltagssprache zu fiihren.

Und dies gilt nicht nur fiir die Wortebene und Satzebene, sondern auch fiir die Diskursebene.
Insbesondere zu diskursiven Praktiken wie Erkldren, Argumentieren, Beschreiben bringen Kinder sehr
unterschiedliche hdusliche Vorerfahrungen mit. Frau Aydins Ansatz, alle Kinder immer wieder zum
Erldutern und Erkldren zu bringen, kann diese Erfahrungen ausgleichen.

Sprachliche Lernziele von ihrer Funktion her denken

Beispiel — Teil 5: Frau Aydin hat festgestellt, dass die Kinder nur die Sprachmittel aufnehmen, die sie wirklich bendtigten, um
die explizit geforderten Sprachhandlungen auszufiihren. Daher schreibt sie nun fiir jede Stunde ein diskursives Lernziel an
die Tafel und sammelt mit den Kindern die Sprachmittel, die dazu benétigt werden. Zwar ist weiter nétig, die Kinder zum
adédquaten Sprachgebrauch herauszufordern, doch lernen sie die Sprachmittel gezielter.

Sprachliche Formen und Vokabeln sind kein Selbstzweck, sondern nur dann fiir das Fachlernen

relevant, wenn sie eine Funktion erfiillen, denn (lexikalische und grammatische) Form und

(kommunikative bzw. diskursive) Funktion gehoren stets zusammen (Feilke 2012). In den USA und

Kanada ist daher ein Ansatz zur Sprachférderung inzwischen breit etabliert (Echevarria/Vogt/Short

2010), der sich in folgenden Fragen der Unterrichtsplanung zusammenfasen lésst:

e  Welche fachlichen Lernziele will ich erreichen?

e Welche Sprachhandlungen miissen die Kinder dafiir lernen (meist als diskursive Lernziele
formuliert, siche Abb. 3)

e Welche themeniibergreifenden und themenspezifischen Sprachmittel brauchen sie dafiir?
(lexikalische Lernziele in Abb. 3)






Diskursive Lernziele Lexikalische Lernziele Konkret fiir das Thema Subtraktion

Lernende kdnnen Lernende verfiigen iiber
diese Sprachhandlungen dazu notwendige Sprachmittel...
ausfiihren....
... Rechenwege erldutern Themeniibergreifende Sprachmittel: Fiir 12-5 rechne ich die Hilfsaufgabe
e  sequenzierende Sprachmittel (erst, ... dann, ...) | 15-5=10.
° finale Sprachmittel (um ... zu...) Um zu 15 zu kommen, addiere ich 3.
) ) Danach ziehe ich 5 ab und dann noch die
Themenspezifische Sprachmittel: gelichenen 3. s
° formalbezogene Satzbausteine Also ist das Ergebnis 10-3=7. -3 :»Tny
e bei Kommunikation iiber flexible Rechnungen A
auch Anschauungsmittel
... Bedeutung von Begriffen Themeniibergreifende Sprachmittel: Das stelle ich mir so vor: Ich habe 12
und Operationen erkldren e interpretierende Sprachmittel (das stelle ich Bonbons und gebe 5 weg. Vorher
mir vor, das bedeutet) aber leihe ich mir 3, .
Themenspezifische Sprachmittel: die gebe ich dann auch zurick. ‘_:‘Z "’Z a5
e  bedeutungsbezogene Satzbausteine ‘2
... Wahl der Themeniibergreifende Sprachmittel: ,Der Preis 21 € wird um 9 € reduziert
Mathematisierung (z.B. | e  folgernde (deswegen, daher) heif3t, ich muss minus rechnen, weil ,,um ...
Rechenart) e  Argument-Grund-Struktur (weil, ...) reduziert” ja bedeutet, dass das weg-
begriinden . ) genommen wird.
Themenspezifische Sprachmittel: b %
e  bedeutungsbezogene Satzbausteine ﬁ
° Bausteine des erweiterten Lesewortschatzes
.. allgemeine Themeniibergreifende Sprachmittel: Immer, wenn man bei Minusaufgaben die
Zusammenhinge e  verallgemeinernde Mittel (immer, abstrakte 1. Zahl um 3 erhoht, dann erhoht sich auch
beschreiben Formen) die Differenz um 3.
e funktionale Beziige (wenn-dann-Bezichungen, Wenn dic 1. Zahl bei Mi foaben gleich
je-desto, ..) enn die 1. Zahl bei Minusaufgaben gleic

bleibt, dann gilt: Je hoher die zweite Zahl,
Themenspezifische Sprachmittel: desto kleiner die Differenz.

e  bedeutungsbezogene Satzbausteine

e  Bausteine des erweiterten Leewortschatzes

.. Textaufgaben Themeniibergreifende Verstehensstrategien: Der Unterschied zwischen ,,Der Preis 21 €
entschliisseln e  Herausschreiben von Gegeben / Gesucht wird um 9 € reduziert* und
e Achten auf Beziige im Satz ,,Der Preis 21 € wird auf 9 € reduziert“? ist,
e  Rechenstrich zeichnen als Strategie dass einmal der neue Preis gegeben ist und
) ) einmal gesucht. Auf die kleinen Worter
Themenspezifische Sprachmittel: kommt es an.
i 3 [P
. bedeutgngsbezogeqe Satzbausteine = e
e  Bausteine des erweiterten Lesewortschatzes 2 2 S 2

Abb. 3: Beispiele fiir diskursive und lexikalische Lernziele

Beispiel — Teil 6: Nach einigen Monaten des Einiibens kann sich Frau Aydins Klasse iiber Rechenwege austauschen und in
Textaufgaben begriinden, welche Rechenart gewdhlt werden muss. Dazu erkliren die Kinder immer wieder, was die
Rechenarten bedeuten. Beim Beschreiben von Zusammenhéngen fdllt allerdings auf, dass die Kinder gerne im Konkreten
bleiben. Sie spornt sie an, auch zu verallgemeinern. Einige Kinder brauchen viele Beispiele, bis sie die Idee des
Verallgemeinerns verstehen. Doch Frau Aydin weil3, wie wichtig dies fiir die weiterfithrende Schule ist.

Jedes neue fachliche Thema bringt neue themenspezifische Sprachmittel mit sich, also andere
bedeutungsbezogene und formalbezogene Satzbausteine (Prediger 2017). Die verschiedenen
diskursiven Lernziele erfordern aulerdem jeweils eigene themeniibergreifende Kohédsionsmittel, also
Mittel zum Herstellen spezifischer Beziige. Wenn Mathematikunterricht diese thematisiert, hilft das
auch den anderen Fachern. Wie dies konkret aussehen kann, zeigt Daniela Gotze (in diesem Heft) fiir
das diskursive Lernziel allgemeine Zusammenhénge am Beispiel der Rechenhéauser.
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