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Verstehensförderung	erfordert	auch	Sprachförderung	–	Hintergründe	und	An-
sätze	einer	Unterrichtseinheit	zum	Prozente	verstehen,	erklären	und	berechnen		

Birte	Pöhler	&	Susanne	Prediger		

Webversion von Pöhler, Birte & Prediger, Susanne (2017). Verstehensförderung erfordert auch Sprachförderung – Hintergründe 
und Ansätze einer Unterrichtseinheit zum Prozente verstehen, erklären und berechnen. In Annemarie Fritz, Siegbert Schmidt & 
Gabriele Ricken (Hrsg.). Handbuch Rechenschwäche. Weinheim: Beltz, 436-459. 

Zusammenfassung:	Verstehensschwierigkeiten in Mathematik gehen oft mit Schwierigkeiten in der Bildungssprache einher. 
Gerade für sprachlich schwache (ein- und mehrsprachige) Lernende sollten Verstehens- und Sprachförderung daher integriert 
erfolgen. Am Beispiel des Themenfelds Prozente wird gezeigt, wie Vorstellungen und Darstellungen in der Verstehensförde-
rung ihre Kraft gewinnen, wenn sie durch Sprachförderung begleitet werden. Wichtig sind dabei die konsequente Darstel-
lungsvernetzung (z.B. mit dem Prozentstreifen), Kommunikationsanregungen durch regelmäßiges Auffordern zum Erklären 
von Bedeutungen, Beziehungen und Mathematisierungen sowie eine unterstützende gestufte Sprachschatzarbeit im Sinne des 
Makro-Scaffoldings.  

 

Auch wenn das vorliegende Handbuch den Titel Rechenschwäche trägt, liegen die Schwierigkeiten 
vieler mathematisch Schwacher bereits im Bereich der Verstehensgrundlagen: Wenn Lernende nicht 
über basale Konzepte zum Zahl- und Operationsverständnis verfügen, können sie auch nicht rechnen 
lernen (Moser Opitz 2007; Prediger 2009). Daher ist die Förderung von Verstehensgrundlagen ein 
zentraler Ansatz für die Überwindung von Rechenschwäche (Prediger et al. 2013).  

In diesem Beitrag werben wir dafür, die Verstehensförderung für mathematisch Schwache (also die 
Förderung von Verständnis durch Aufbau der wichtigsten inhaltlichen Vorstellungen und graphischen 
Darstellungen) mit sprachfördernden Maßnahmen zu kombinieren, denn Verstehenshürden gehen oft 
mit geringer Sprachkompetenz einher. Anhand des Themenfelds Prozente zeigen wir, wie Sprach- und 
Verstehensförderung integriert werden können in konzeptuellen und lexikalischen Lernpfaden.  

1.	 Problemaufriss:	Rolle	der	Sprachkompetenz	für	Verstehensschwierigkeiten		

Heranwachsende mit geringer Sprachkompetenz im Deutschen schneiden in Mathematik-Leistungs-
tests schlechter ab als sprachlich starke Gleichaltrige (OECD 2007; Ufer et al. 2013; Prediger et al. 
2015). Diese sprachbedingten Leistungsdisparitäten wären schon Grund genug, die Sprachkompetenz 
mathematisch Schwacher konsequent zu fördern. Denn sie betreffen nicht nur Lernende, die erst kürz-
lich zugewandert sind, sondern auch viele in Deutschland Geborene der zweiten und dritten Migrati-
onsgeneration sowie einsprachig Deutsche, wenn die Elternhäuser nicht genügend sprachliche Anre-
gungen bieten. Als entscheidend für den Leistungserfolg in Mathematik erweist sich nämlich nicht die 
akzentfreie Beherrschung der deutschen Alltagssprache, sondern die sogenannte Bildungssprache mit 
ihrem breiteren Wortschatz, ihren komplexeren Satzstrukturen und spezifischen dekontextualisierten 
Kommunikationsformen, die vorrangig in bildungsnahen Elternhäusern erworben wird (Gogolin 2009; 
Cummins 2000; Meyer & Prediger 2012). Während die mathematische Fachsprache im Unterricht 
schon immer Lerngegenstand ist, werden Beschränkungen der Bildungssprache oft nicht wahrgenom-
men und daher nicht zum Lerngegenstand gemacht (vgl. Abb. 1). Doch genau dies leistet sprach-
sensibler Unterricht zusätzlich, um auch sprachlich Schwache mitzunehmen. 

 
Abb. 1: Bildungssprache als Lerngegenstand statt Lernvoraussetzung (Leuders & Prediger 2016, S. 87) 
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Viele Lehrkräfte glauben, dass der Zusammenhang von Sprachkompetenz und Mathematikleistung 

vor allem an Lesehürden in Textaufgaben liegt (Duarte et al. 2011). In mehreren Studien wurde jedoch 
gezeigt, dass sprachlich Schwache nicht in besonderem Maße an Textformaten scheitern (Pöhler, Pre-
diger & Weinert 2016): Die größten Leistungsunterschiede zwischen sprachlich Schwachen und Star-
ken zeigen sich bei kognitiv anspruchsvollen Aufgaben, insbesondere wenn sie inhaltliche Vorstellun-
gen erfordern (Ufer et al. 2013; Prediger et al. 2015).  

Sprachlich schwache Lernende scheinen Verstehensgrundlagen also schlechter zu erwerben. Doch 
woran liegt das? In Unterrichtsbeobachtungen zeigt sich, inwiefern Lernende bei fehlender bildungs-
sprachlicher Kompetenz nicht erfolgreich am Unterricht teilhaben können, wenn sie z.B. keine tragfä-
higen Erklärungen produzieren oder von anderen gegebenen Erklärungen abstrakter Zusammenhänge 
nicht gut genug folgen können (Prediger et al. 2016).  

In solchen Lernprozessen greifen die kommunikative und kognitive Funktion von Sprache ineinan-
der (Morek & Heller 2012): Von Beschränkungen in der kommunikativen Funktion spricht man, wenn 
Lernende die Übermittlung einer sprachlich gegebenen Information nicht bewältigen oder sich Le-
sehürden ergeben. Die kognitive Funktion von Sprache als „Werkzeug des Denkens“ (Morek/Heller 2012, 
S. 74ff.) greift, wenn sprachliche Einschränkungen das kognitive Erfassen und Durchdenken bestimm-
ter Zusammenhänge erschweren.  

Ein Beispiel für solche Beeinträchtigungen gibt der folgende Ausschnitt eines diagnostischen Ge-
sprächs mit dem Siebtklässler Kai, der durch einen C-Test als sprachlich schwach eingestuft wurde 
(Pöhler 2017). Er bearbeitet die abgedruckte Textaufgabe „Küchenkauf“: 
1   Kai Mhm. Die haben einen Preisnachlass und sie haben 250, also 5 % bekommen. 

2   Lehrerin Ok. Was ist ein Preisnachlass? 

3   Kai Ich überlege gerade – Reduktion. 

4   Lehrerin Mhm. Und die Reduktion ist wie hoch? 

5   Kai Auf 5 %.  

6   Lehrerin Ok, 5 %. Und was müsstest du in der Aufgabe dann ausrechnen? 

7   Kai Also wie – also der Normalpreis. 

… 

12 Lehrerin Was meinst du, wie hoch ist der ungefähr? Kannst du das rechnen? 

13 Kai Also 5 % ist ja schon wenig. Mh... … 260 hat der vorige Preis schon – 260 oder 258. 

14 Lehrerin Hat die Küche vorher gekostet? Ist das nicht ein bisschen günstig? 

15 Kai Also 5 % ist ja wenig. 

16 Lehrerin Ja, und was ist mit den 5 %? 

17 Kai Die wurden ja abgezogen von den 250. 

… 

19  Kai […] Aber ich glaube, so eine Küche kostet gar nicht 250. Die ist viel teurer. 

… 

22  Lehrerin Ja genau, was sind die 250 Euro? 

23  Kai Achso, das sind die, ähm, das wurde abgezogen, also 250 wurde von der Küche abgezogen. 

… (Kai bestimmt mit Unterstützung der Lehrerin den Normalpreis der Küche.) 

34  Lehrerin 5000 war richtig. [...] Wie kam es, dass du [...] erst gedacht hast, dass die 250 Euro der Preis ist, den die Familie 
bezahlen muss? 

35  Kai Also ich dachte, ich habe das mit dem erhält nicht gecheckt, und dann habe ich gedacht, die Küche hat 250 
gekostet und dann muss man jetzt 5 % abziehen. Und dann habe ich gedacht, die Küche ist ja nicht so billig und 
dann habe ich – und die 250 wurde ja in Prozent umgerechnet und dann brauche ich ja nur den Normalpreis zu 
rechnen. 

Aufgabe „Küchenkauf“  
(Struktur „Grundwert gesucht“): 
Familie Mays erhält beim Kauf einer 
Küche einen Preisnachlass von 250 Euro, 
das sind 5 % des regulären Preises.  
Wie hoch ist der Normalpreis der Küche? 
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Abb. 2: Kais springende Deutungen des Zusammenhangs (kursiv und grau markiert sind unpassende Deutungen) 
 
Leicht könnte man die Situation missverstehen und nur in Bezug auf Lesehürden interpretieren: 

Kai versteht die Aufgabe zunächst nicht in intendierter Weise und mathematisiert daher falsch. Diese 
Interpretation rein bzgl. der kommunikativen Funktion von Sprache würde jedoch übersehen, dass sein 
Denken auch in sich nicht konsistent ist. Die Beschränkungen betreffen stattdessen auch die kognitive 
Funktion: Kai zeichnet kein Bild und bearbeitet die Aufgabe rein sprachlich und durch symbolische 
Rechnung. Doch schwankt er inkonsistent zwischen verschiedenen Interpretationen hin und her, ohne 
die Unterschiede sprachlich und kognitiv fassen zu können. Abb. 2 gibt einen Überblick über seine 
springenden Deutungen des Zusammenhangs.  

Diese Deutungen des Zusammenhangs überhaupt als unterschiedlich wahrzunehmen, erfordert ei-
nen präzisen Umgang mit Sprache oder die in Abb. 2 angedeuteten graphischen Darstellungen; beides 
steht Kai hier jedoch nicht zur Verfügung. In Z. 35 beschreibt er schließlich seine erste Deutung des 
Zusammenhangs, seine Zwischenstadien sind ihm nicht mehr bewusst.  

Auch am Ende des Bearbeitungsprozesses sind Kais Ausdrucksmittel, um den tragfähigen Zusam-
menhang zu beschreiben, noch nicht sehr elaboriert (in Z. 35). Ohne Stabilisierung bleibt seine Ein-
sicht somit vermutlich fragil. Eine Verallgemeinerung zum Aufgabentyp „Grundwert gesucht“ ist 
darauf beispielsweise nur schwer zu gründen. So ist leicht vorstellbar, dass Kai mit den hier gezeigten 
sprachlichen Mitteln auch einer Erklärung des Aufgabentyps im Klassengespräch nur begrenzt folgen 
kann.  

Diese Szene und ihre Analyse macht plausibel, warum gerade für schwache Lernende die Verste-
hens- von Sprachförderung und geeigneten graphischen Darstellungen begleitet sein muss, damit sie 
ihre Gedanken klären und inhaltliche Vorstellungen stabil erwerben können (ähnlich für Brüche in 
Prediger & Wessel 2013). Da dies nicht nur mehrsprachige, sondern auch viele einsprachig deutsche 
Lernende betrifft, lohnt es sich, sprachfördernde Maßnahmen im Unterricht für alle anzubieten. 

Um einen möglichst konkreten Einblick zu geben, wie eine solche integrierte Sprach- und Verste-
hensförderung aussehen kann, wird in Abschnitt 2 eine mehrfach eingesetzte und evaluierte Unter-
richtseinheit zum exemplarischen Themenfeld Prozente konkret vorgestellt, bevor in Abschnitt 3 daran 
allgemeine Prinzipien der Sprachförderung herausgearbeitet werden.  
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2.	 Integrierte	Sprach-	und	Verstehensförderung	konkret	–		
Beispiel	einer	Unterrichtseinheit	für	Prozente		

Lernende haben ein Verständnis für Prozente erlangt, wenn sie Grundwert, Prozentwert und Prozent-
satz geeignet in Beziehung setzen und Prozente erklären können als Anteile, also als Teil eines Gan-
zen. Später wird diese Grundvorstellung ergänzt um andere Situationen, z.B. prozentuale Veränderun-
gen oder Situationen mit wechselnden Bezugsgrößen (Hafner 2012; Parker & Leinhardt 1995; Lamon 
2007). Die immer wieder empirisch beschriebenen Schwierigkeiten von Lernenden mit Prozenten 
haben Parker und Leinhardt (1995) in ihrem Forschungsüberblick interessanterweise schon vor 20 
Jahren auch auf sprachliche Anforderungen zurückgeführt, ohne dass dies Eingang in die Lehrkonzep-
te gefunden hätte.  

Daher haben wir im Rahmen des großen Entwicklungsforschungsprojektes Mathe sicher können 
(Prediger, Selter, Hußmann, Nührenbörger 2014) ein Förderkonzept für Prozente entwickelt, das Ler-
nenden den Aufbau des nötigen Verständnisses auf einem mehrschrittigen Lernpfad ermöglicht. Die-
ser wird gezielt sprachlich unterstützt (Pöhler & Prediger 2015). Das Förderkonzept wurde sowohl in 
Kleingruppenförderungen mit mathematisch schwachen Lernenden zum nachträglichen Wiedererar-
beiten eingesetzt, als auch für die Neuerarbeitung im Klassenverband. Qualitative Analysen der Klein-
gruppenförderungen (Prediger & Pöhler 2015, Pöhler 2017) und eine Interventionsstudie zum Klas-
seneinsatz (Pöhler 2017) haben gezeigt, dass Lernende damit erfolgreich (besser als eine Kontroll-
gruppe mit herkömmlichen Ansätzen) ihr Verständnis aufbauen können. Daher eignet sich die Einheit 
zur Erläuterung, wie konzeptuelle und lexikalische Lernpfade verknüpft werden können. 

Das Förderkonzept folgt dem zentralen didaktischen Prinzip Inhaltliches Denken vor Kalkül (Pre-
diger 2009) und zielt zunächst auf inhaltliche Vorstellungen ausgehend von vorunterrichtlichen Res-
sourcen, geeigneten graphischen Darstellungen und informellen Strategien der Lernenden. Diese wer-
den zu Rechenwegen ausgebaut und dann auf komplexere Situationen übertragen. Die Komplexität 
wird zudem bzgl. der betrachteten Standardsituationen allmählich gesteigert: Der Lernpfad beginnt mit 
der Bestimmung von Prozentwerten und -
sätzen, dann analog von Grundwerten. Da-
nach werden komplexere Situationen mit 
variierenden Grundwerten, verschiedenen 
Kontexten und sprachlich komplexeren Auf-
gabenstellungen thematisiert. Der zugrunde 
liegende konzeptuelle Lernpfad (zusammen-
fassend abgedruckt in Abb. 3) folgt in seiner 
Grundidee einem Vorschlag von van den 
Heuvel-Panhuizen (2003), die vor allem auch 
auf die wechselnde Rolle des Prozentstreifens 
hingewiesen hat. Adaptiert wurden die Kon-
texte (hier: Download und Einkauf) sowie die 
sprachliche Unterstützung (Pöhler & Prediger 
2015). 

Im Folgenden werden die sechs Stufen des konzeptuellen Lernpfads anhand ausgewählter Aufga-
ben und Einblicke in die Lernprozesse illustriert. Die fortlaufende Nummerierung aller Aufgaben er-
laubt eine Einschätzung über die Sprünge zwischen den gezeigten Aufgaben. Dabei zeigen wir, wie 
die sprachförderlichen Anregungen den Verständnisaufbau begleiten. Der dazu entwickelte sprach-
liche Lernpfad wird abschließend zusammengefasst. 

Abb. 3: Intendierter konzeptueller Lernpfad  
zu Prozenten (Pöhler & Prediger 2015) 
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2.1	 Einblicke	in	Stufe	I:	Konstruktion	von	Bedeutungen	zu	Prozenten		

Die Unterrichtseinheit beginnt mit der Einführung des Prozentstreifens am (für Jugendliche vertrauten) 
Alltagskontext des Downloadbalkens (vgl. Aufgabe 1 in Abb. 4). Im konzeptuellen Lernpfad dient die 
alltagsnahe Darstellung dazu, Bedeutungen zu Prozenten zu konstruieren, gleichzeitig ermöglicht sie 
auf sprachlicher Ebene, alltagssprachliche Ressourcen zu aktivieren. Die intuitive Zugänglichkeit des 
Kontextes kann dazu beitragen, sich Anteilen auch abschätzend zu nähern.  

  

Abb. 4: Ausschnitt der Aufgabe 1 zur Aktivierung alltagsweltlicher konzeptueller und sprachlicher Ressourcen 

Diese intuitive Annäherung gelingt zum Beispiel den Schülerinnen Beren und Manik (8. Klasse) in 
einer Fördergruppe. Sie schätzen den bereits geladenen und gleichzeitig auch den verbleibenden Teil:  
27  Beren Ich finde bei dem zweiten [d.h. Kenans Streifen in 1b] sieht das so wie 80 Prozent aus, was schon geladen ist. 

Und 20 muss noch geladen werden. 

28  Lehrerin Aha. 

29  Manik Ich sage 30 ungefähr, glaube ich. 

30 Lehrerin  Muss noch geladen werden? [M nickt] Meinst du? Wie viel ist dann geladen? 

31  Manik 70. 

Beiden Schülerinnen gelingt es durch den intuitiven Zugang, eine Bedeutung von Prozenten zu kon-
struieren. Sie schätzen den gegebenen Ladezustand (75 %) adäquat ab und beziehen direkt auch die 
Differenz zum Ganzen (100 %) als noch zu ladenden Anteil mit ein.  

Die Sequenz zeigt zudem, dass die Arbeitsaufträge die Kommunikation über die gegebene Situati-
on anregen, das ist bei sprachlich Schwachen keine Selbstverständlichkeit. Die Mädchen aktivieren 
dabei verschiedene alltagssprachliche Ressourcen: Während Beren Sprachmittel aus dem Download-
kontext aktiviert („… % schon geladen sein“ und „… noch geladen werden müssen“ in Z. 27), ver-
wendet Manik nur Zahlenwerte („30“ in Z. 29 und „70“ in Z. 31).  

Auf dieser Verstehensbasis wird nun der Prozentstreifen zu einer Doppelskala erweitert: Neben 
Anteilen (in %) werden auch Größen (in GB) abgetragen, so dass Prozentwerte (geladene Teile in GB) 
oder Grundwerte (Gesamtgrößen der Datei) wie in Aufgabe 3 (in Abb. 5) abgeschätzt werden können. 
Die damit aktivierten informellen Strategien markieren den Übergang zu Stufe II.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 5: Ausschnitt aus Aufgabe 3 zum informellen Bestimmen eines Prozentwerts im Downloadkontext  
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2.2	 Einblicke	in	Stufe	II:	Entwicklung	informeller	Strategien		
zur	Bestimmung	von	Prozentwerten,	Prozentsätzen	und	später	Grundwerten	

Der Übergang zu Stufe II wird von einem Kontextwechsel – vom Downloaden zum Einkaufen – be-
gleitet. Die Prozentstreifen symbolisieren nun Angebote in Geschäften und weisen verschiedene Ein-
teilungen auf (s. Aufgabe 5 in Abb. 6). Sie unterstützen die Lernenden bei der (flexiblen) Entwicklung 
informeller Strategien zur exakten Bestimmung von Prozentwerten, -sätzen oder Grundwerten.  

 
Abb. 6:  Ausschnitt aus Aufgabe 5 zur Entwicklung informeller Strategien und zum 

Aufbau bedeutungsbezogenen Vokabulars zum Einkaufskontext 

 

In der folgenden Szene aus dem Klassenunterricht zu Aufgabe 5 finden die Lernenden zwei Strategien 
zur Bestimmung des Prozentwerts: eine additive, von der Hälfte ausgehende (Z. 2), und eine multipli-
kative (Z. 5).  
 1  Lehrerin Wer kann mir das mal erzählen, was das jetzt eigentlich für eine Situation ist? Jamie? 

 2  Jamie Also die sind auf 75 % runtergesetzt und vorher haben die 80 Euro gekostet. Aber jetzt kosten die nur noch 60 
Euro, weil man muss von 80 % die Hälfte nehmen, und das muss dann halt plus die Hälfte von 80 machen, 
dann kommt da 60 raus. 

3  Lehrerin   [Schreibt “vorher” und “jetzt” an die passenden Stellen des Streifens.]  
Ok. Ich nehme jetzt mal zwei Wörter noch raus, die du genannt hast: vorher und jetzt, ne. Ist richtig.  
Also hat der sich jetzt verrechnet oder war das jetzt der richtige Weg? Luca?  

4  Luca Ja also, der hat sich nicht verrechnet, und das ist richtig. Und der hat, 25 % dann spart der dann. 

5  Lehrerin Mhm. 25 % gespart. So, Jamie hat jetzt einen Weg beschrieben, wie er runtergerechnet hat und wieder 
hochgerechnet hat. Der war jetzt, ne [deutet auf Schritte im Prozentstreife] ganz schön im Sprung.  
Gibt es noch mehr Wege, wie man das rechnen kann? [...] 

6  Paul 80 geteilt durch 4, das sind 20 und das dann mal 3. 

7  Lehrerin Ja, ne. 4 gleich große Teile. Einmal durch 4 geteilt und wieder hochgerechnet. Sehr schön. Noch ne Möglich-
keit? [es melden sich sehr viele Lernende] 

An der Szene wird zudem deutlich, wie die Lehrerin die Kommunikation der Lernenden über die gra-
phisch dargestellte und sprachlich unterstützte Situation anregt. So sind Jamie (Z. 2) und Luca (Z. 4) in 
der Lage, diese mit Bedeutung zu füllen. Dabei nutzen sie eigene Formulierungen aus dem Einkaufs-
kontext (Jamie in Z. 2: „runtergesetzt sein auf … %“; „vorher … € gekostet haben“; „jetzt nur noch … 
€ kosten“; Luca in Z. 4: „… % sparen“). Jamie aktiviert die Adverbien „vorher“ und „jetzt“ zur Unter-
scheidung von Grund- und Prozentwert, was die Lehrerin aufgreift und am Prozentstreifen einzeich-
net. Mit diesen angebotenen Sprachmitteln arbeiten später auch andere Lernende, um Bedeutungen 
mathematischer Konzepte und Rechenstrategien zu erklären.  

Das Fördermaterial unterstützt den Aufbau eines bedeutungsbezogenen Sprachschatzes in Aufga-
be 7 (Abb. 7). Wichtige Satzbausteine aus dem Einkaufskontext werden in einem graphisch gestützten 
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Sprachspeicher festgehalten; dabei sichert die Zuordnung am Prozentstreifen nicht nur Vokabeln, son-
dern auch ihre Bedeutungen. Damit können auch sprachlich schwächere Lernende Bedeutungen erklä-
ren und Erklärungen folgen, wenn auf der nächsten Stufe III die formalbezogenen Begriffe Prozent-, 
Grundwert und Prozentsatz eingeführt werden.  

 

Abb. 7: Aufgabe 7 zur Systematisierung des bedeutungsbezogenen Sprachschatzes am Prozentstreifen 

 

2.3	 Einblicke	in	Stufe	III:	Entwicklung	von	systematischen	Rechenstrategien		
zur	Berechnung	von	Prozentwerten,	Prozentsätzen	und	später	Grundwerten	

Eine erste Abstraktion vom Einkaufskontext erfolgt in Aufgabe 9 des Fördermaterials (Abb. 8) durch 
eine nahezu kontextfreie Aktivität. In operativen Päckchen zu den Aufgabentypen „Prozentwert ge-
sucht“ (1 und 3) und „Prozentsatz gesucht“ (2) können Zusammenhänge zwischen den Aufgaben ge-
zielt erfasst werden. Aufbauend auf dieser klaren Struktur kann auch die noch unbekannte Umkehr-
Aufgabe „Grundwert gesucht“ (4) eingeführt werden. Die Prozentstreifen dienen nun nicht mehr als 
Modell eines konkreten Angebots, sondern im Blankoformat als Basis zur eigenständigen Strukturie-
rung von Beziehungen zwischen den inhaltlichen Vorstellungen und den formalen Konzepten sowie 
zum Rechnen.  
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Abb. 8: Aufgabe 9 mit operativen Päckchen 

 

Wie die am Einkaufskontext erarbeiteten Strategien auf die kontextgelösten Aufgaben übertragen wer-
den können, zeigt eine Szene aus der Förderung von Melina. Ihr gelingt der Transfer der Standardsitu-
ation „Prozentwert gesucht“ (z.B. „30 % von 20 € sind ____ €“ aus Päckchen (3)) auf die neue Um-
kehr-Aufgabe „Grundwert gesucht“. Zur Bearbeitung der Aufgabe „30 % von ____ sind 18 €“ aus (4) 
nutzt sie einen in zehn Felder geteilten Prozentstreifen als strukturelle Basis und erklärt:  
… 

38  Melina Ja. Also hier [zeigt auf Prozentstreifen] 
war’s ja, dass, dass 30 % 18 € sind.  

Das sind drei Kästchen. Dann musst du 
ja 18 ähm, ja in welcher Reihe das halt is‘, zum Beispiel ‘ne Sechserreihe is‘ das. Dann musst du ja 6 mal 10 
machen, weil 6 mal 10 mal ist ja 10 Kästchen. 

… 

40  Melina Da hast du 60 €.  

Ferner wird die Aufgabe 9 zur Einführung der formalen Begriffe Prozentwert, -satz und Grundwert 
genutzt. Dazu ordnen die Lernenden den Päckchen Aufgabentypen zu. Am Prozentstreifen wird ihnen 
bewusst, dass die fehlenden Angaben in den Päckchen an unterschiedlichen Positionen der Streifen 
stehen. Um diese Erkenntnis zu versprachlichen, erfolgt ein Rückbezug auf den Sprachspeicher aus 
Aufgabe 7 und die bedeutungsbezogenen Sprachmittel des Einkaufskontexts am Streifen (Prozent- 
bzw. Grundwert entsprechen dem neuen bzw. alten Preis; Prozentsatz entspricht dem Anteil, den man 
zahlen muss).  

Um Prozentwert und -satz nicht zu verwechseln, baut sich Jacob eine Eselsbrücke über die Positio-
nen der Sprachmittel am Streifen:  
Jacob  Prozentwert ist auch unten [am Streifen], weil Grundwert da auch ist. Und es bei beiden -wert heißt. 

2.4	 Einblicke	in	Stufe	IV:	Ausweitung	auf	komplexere	Konzepte		

Nach dem Erarbeiten und Einüben der drei Standardsituationen werden auch komplexere Situationen 
eingeführt, in denen der Prozentwert (verminderter Grundwert) sowie die prozentuale Verminderung 
gegeben sind und nach einem Zwischenschritt der Grundwert gefunden werden muss. Zum einen muss 
dies strukturell erfasst werden, zum anderen sollen die Lernenden sprachliche Unterschiede in den 
Formulierungen im Vergleich zu den Standardsituationen reflektieren. Dazu werden in Aufgabe 13 
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(vgl. Abb. 9) die Situationen „Verminderter Grundwert und prozentuale Verminderung gegeben, 
Grundwert gesucht“ (Teilaufgabe b) und „Grundwert gesucht“ (Teilaufgabe a) gegenübergestellt.  

Dabei wird der in Aufgabe 7 (Abb. 6) etablierte bedeutungsbezogene Sprachschatz im Einkaufs-
kontext um verschiedene Bezeichnungen erweitert, z.B. für die Differenz zwischen Grundwert und 
Prozentsatz / -wert (herabsetzen um % / €, reduzieren um % / €, sparen von % / €, Verminderung von 
% / €). Diese Ausdrücke sind synonym zum bereits eingeführten Begriff Rabatt (von % / €) und kön-
nen teilweise bereits dem erweiterten Lesewortschatz zugeordnet werden (vgl. Abschnitt 3).  

 
Abb. 9: Aufgabe 13 zur Ausweitung auf komplexere Situationen und Sensibilisierung für ihre Formulierungen 

 
Die sprachlich subtile, aber mathematisch relevante Differenz zwischen den Satzbausteinen „auf … 

bzw. um …. % herabgesetzt“ erkennen viele Lernende nicht direkt. Die nachfolgende Szene zeigt 
hingegen eine gelingende Gegenüberstellung der Ausdrücke „herabsetzen auf 70 % bzw. um 30 %“ 
durch den Achtklässler Kevin in einer Fördergruppe:  
17  Lehrerin [...] Dann kommt jetzt ähm nochmal, ergänze die folgenden Sätze und erkläre, woran man das am Streifen 

sieht. Einmal der Preis der Hose ist um mmm % herabgesetzt. Tara hat mmm € gespart. 

18  Lehrerin So. Was habt ihr raus? Kevin, was hast du bei der Preis der Hose ist um, was hast du eingetragen? 

19  Kevin Äh 30 % herabgesetzt. 

20  Lehrerin Woran sieht man das? Wo kann man das erkennen da am Streifen? 

21  Kevin [zeigt auf seinen Streifen] Weil, die Hose kostete ja äh, obwohl die kostete vorher 70 %. 

22  Lehrerin Mmh. 

23  Kevin Äh, die kostete, ja 100 %. Und jetzt kostet die nur noch 70 %. 

24  Lehrerin Ja. 

25  Kevin Und dazwischen, zwischen 70 und 100, liegen halt 30. 

Nach kurzem Stocken (in Z. 21) kann Kevin mit Hilfe des Prozentstreifens erklären, dass „herabsetzen 
um … %“ sprachlich die Differenz zwischen dem Grundwert und dem Prozentsatz ausdrückt (Z. 23 -
 25). Dies überträgt eine Mitschülerin dann auf die nächste Aufgabe.  

2.5	Einblicke	in	Stufe	V:	Identifikation	verschiedener	Situationen	in	mehreren	Kontexten	

Nach der Erarbeitung der drei grundlegenden und weiterer komplexerer Situationen (s. Stufe IV) so-
wie dem bedeutungsbezogenen Vokabular aus dem Einkaufskontext und den formalbezogenen Begrif-
fen (s. Abschnitt 3) wird auf Stufe V auf Strategien zur Identifikation der verschiedenen Situationen in 
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Textaufgaben fokussiert. Dazu werden Textaufgaben, passende Prozentstreifen sowie Formulierungen 
mit formalbezogenem Vokabular einander zugeordnet, zunächst im Einkaufskontext, dann auch in 
anderen Kontexten. Die Identifizierung des Aufgabentyps erfolgt also durch Lokalisierung des Gege-
benen und Gesuchten am Prozentstreifen, der hier auch zur Fokussierung auf die Relationen in Text-
aufgaben dient (Aufgabe 16 a), b) in Abb. 10).  

 

Abb. 10: Aufgabe 16 zur Identifikation der Situationen in Textaufgaben 

 

Die folgende Besprechung einer Textaufgabe des Kartensatzes aus Aufgabe 16 im Klassengespräch 
zeigt, wie wichtig eigene Sprachproduktionen zu gegebenen und gesuchten Angaben sind. Dass die 
Lehrerin immer wieder das Verbalisieren und Notieren der gegebenen Informationen am Streifen ein-
fordert, ist hier elementar für die Förderung des Verständnisses der Textaufgabe und deren Einord-
nung als komplexere Situation. 

Die Lehrerin fokussiert den Blick der Lernenden, nachdem ein Schüler eine inadäquate Lösung ge-
nannt hat, zunächst auf das Gegebene und dessen Positionierung am Streifen.  
5  Lehrerin Aber was weißt du schon? Was kannst du schon an den Streifen schreiben? 

6  Firat Ich kann schreiben, wie viel Fahrräder, mh, kontrolliert halt, 640 Fahrräder. 

7  Lehrerin Wo kommt das hin? 

8  Firat Ganz vorne rechts, also unten rechts. 

9  Lehrerin Unten rechts, unter die 100 %. Ja. Du hast das schön gesagt, das sind alle Fahrräder, die kontrolliert wurden. 
Und was weiß man noch? 

10  Firat Dass 35 %, mh– also erstmal die 0. 

Nachdem die ungefähre Position der 35 % am Streifen bestimmt wurde, wird die inhaltliche 
Bedeutung des Prozentsatzes fokussiert. Auch nach Klärung des nicht allgemein bekannten Begriffes 
„Mangel“ im Plenum (Z. 17-18, nicht abgedruckt) fällt dies schwer, daher entscheidet die Lehrkraft, 
die Auseinandersetzung mit der Textaufgabe in mehrere Schritte zu unterteilen. 
15  Lehrerin […] Was ist mit diesen Fahrrädern [Bezug auf die 35 %] los? 

16  Firat Die sind schon weg, also die kriegen schon Kontrolle. 

… 

19  Lehrerin […] Und diese 35 (…) die 35 % haben keinen Fehler? Oder haben einen Fehler? 

20  Adriano Nein. Haben keinen Fehler.  

… 

26  Chiara Also falsch die sind, kaputt so. 

27  Lehrerin [Erklärt Mängel noch einmal mit eigenen Worten unter Rückgriff auf die Erklärung von Paul (Z. 18)]  
Das heißt, das sind die mangelhaften Fahrräder, genau. Und was […] rechne ich dann hier aus?  
Hier unten [zeigt am Prozentstreifen unter die 35 %]? Wenn hier das Fragezeichen ist? […] Nikita? 

28  Nikita Den Prozentwert? 

Textaufgabe Fahrradkontrolle  
(aus dem Kartenset von Aufgabe 16) 

Die Polizei kontrollierte 640 Fahrräder und 
stellte bei 35 % Mängel fest.  
Wie viele Fahrräder waren ohne Mangel? 
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29  Lehrerin Und was wäre das hier in der Aufgabe? 

… 

32  Nikita Mh. Ja die noch kontrolliert müssen werden. 

… 

34  Leander Die weisen Mängel auf, das heißt, das irgendwie vielleicht eine Sache nicht in Ordnung ist. 

Im Anschluss an die ausgiebige Aushandlung der inhaltlichen Bedeutung des zu bestimmenden 
Prozentwerts (der Anzahl an mangelhaften Fahrrädern) werden vier verschiedene Strategien zu dessen 
Berechnung festgehalten, bevor der Aufgabentyp explizit thematisiert wird. Dabei gelingt es Johannes 
(Z. 68), die eigentliche Frage der Textaufgabe („Wie viele Fahrräder waren ohne Mangel?) zu 
fokussieren. Auch Jamie ist am Ende der Sequenz zu einer kontextbezogenen Begründung in der Lage, 
warum nicht der Prozentwert, sondern etwas anderes (die Differenz zwischen Grund- und 
Prozentwert) gesucht ist: 
68  Johannes Also ich wäre dann auch auf die 35 % gegangen, nur die Aufgabenstellung war ja quasi jetzt eine andere. 

… 

70  Johannes […] es war ja gefragt, wie viele Fahrräder ohne Mängel sind, das heißt die Prozent zwischen der 35 und der 
100, so. Da hätte ich die 224 minus die 640 und da kommt dann insgesamt, das Ende sind dann 416 Fahrräder 
ohne Mängel. 

71  Lehrerin Ja. Das heißt auf diesem Teil des Streifens [zeigt auf den rechten nicht schraffierten Teil] stehen die Fahrräder, 
die keine Mängel haben […]. Und wir wollten in dieser Aufgabe nicht wissen, wie viele Fahrräder kaputt sind, 
sondern wir wollten wissen, wie viele Fahrräder heile sind. […] Das heißt zu welchem Aufgabentypen, den ihr 
vor euch liegen habt […] gehört diese Aufgabe? […] 

… 

77  Lehrerin [Nach Nikitas Vorschlag „Prozentwert gesucht“] Ja, es wird schon ein Prozentwert gesucht, aber Jamie? 

78  Jamie Es ist eine andere Richtung, weil man sucht ja die Heilen. 

Diese Ausschnitte zeigen, wie Lernende mit Hilfe der Lehrkraft zu einer Reflexion über die Identifika-
tion von Aufgabentypen kommen können. Der Prozentstreifen gibt dabei stets die strukturierende Ori-
entierung beim Gegenüberstellen.  

2.6	 Stufe	VI:	Flexibler	Gebrauch	der	Konzepte	und	Strategien	

Letztes Lernziel auf konzeptueller Ebene ist, die erarbeiteten Konzepte flexibel zu gebrauchen und 
auch auf komplexere, unbekannte Situationen anzuwenden. Dazu wird u. a. der Kontext Mehrwert-
steuer aufgegriffen (s. Ausschnitte aus Aufgabe 20 in Abb. 11), der zwar im alltagsnahen Einkaufs-
kontext anzusiedeln ist, jedoch eine erweiterte Komplexität besitzt. Die Erschließung erfolgt wiederum 
anhand eines Prozentstreifens, der zu diesem Zweck über 100 % hinaus erweitert wird. Die Förderung 
des Verständnisses für die mathematische Situation wird insofern sprachlich gestützt, als für die Posi-
tionen des erweiterten Streifens kontextbezogene Ausdrücke eingeführt werden, die mit einer konkre-
ten – durch einen Kassenbon bildlich dargestellten – Einkaufssituation verknüpft sind.  
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Abb. 11: Aufgabe 20 mit Prozentsätzen über 100 % und Erweiterung des kontextbezogenen Sprachschatzes 

 

Die nachfolgende Sequenz illustriert, wie eine Zuordnung der Begriffe zur Mehrwertsteuer am erwei-
terten Streifen in einem verstehens- und sprachfördernden Klassengespräch erfolgen kann:  
  1  Lehrerin […] Wenn man eine Mehrwertsteuer hat, zum Beispiel auf diesem dm-Bon, seht ihr den Preis mit 

Mehrwertsteuer, der ist dort ausgezeichnet, ihr seht, wie hoch die Mehrwertsteuer ist, das sieht man auch auf 
dem Bon. Und das wollen wir hier mal zuordnen. Und zwar: Was meint ihr, wo sieht man an dem Streifen den 
Nettopreis? Nettopreis bedeutet Preis ohne Mehrwertsteuer. Wo sehe ich den? Nikita? 

  2  Nikita Die 8,32 Euro sind ohne Nettosteuer. 

  3  Lehrerin Ja fast, genau. Preis ohne Mehrwertsteuer. 

  4  Nikita Ah ja, Mehrwertsteuer.  

  5  Lehrerin Und diesen Preis, den Preis ohne die Mehrwertsteuer nennt man auch 

  6  Bennett Nettopreis.  

… 

  9  Lehrerin […] Das Zweite, Preis mit Mehrwertsteuer, den Bruttopreis, wo sehe ich den wohl? Leander? 

10  Leander  Bei den 119 %.  

11  Lehrerin Ja. Da oben [deutet auf die Prozente oben am Prozentstreifen]? 

12  Leander Ja, nein. Also die 9,90 €. 

13  Lehrerin Ja. Ich mach das mal hierhin (notiert unten rechts) Preis mit Mehrwertsteuer. […] Wie nennt man den Preis mit 
Mehrwertsteuer auch? 

… 

20  Luca Preis mit Mehrwertsteuer heißt Bruttopreis.  

21  Lehrerin Bruttopreis [schreibt den Begriff dazu]. Bruttopreis. OK. Wo sieht man den Prozentsatz der Mehrwertsteuer? 
Oder den Mehrwertsteuersatz wohl? Wo sehe ich, wie hoch von den Prozenten die Mehrwertsteuer ist? […]  

22  Jamie Also die Mehrwertsteuer ist die quasi zwischen der 100 % und der 119 % die Spanne, die in der Mitte da ist. 
Das kann man dann ausrechnen. 

23  Lehrerin Richtig. Das ist der Mehrwertsteuersatz. [schreibt den Begriff an den Streifen] […]  

… 

25  Lehrerin Richtig. Genau das heißt, der Mehrwertsteuersatz ist hier 19 % ist der in diesem Fall. [Erklärung zu 
unterschiedlichen Höhen von Mehrwertsteuern] OK. Wir haben noch einen Begriff, den wir da zuordnen 
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wollen. Und zwar die Höhe der Mehrwertsteuer in Euro. Wo sieht man die? Und zweite schwierige Frage: Wie 
hoch ist die denn hier? […] 

26  Johannes Also man kann 9,90 Euro minus 8,32 Euro und das Ergebnis ist dann halt das. 

… 

33  Lehrerin [..] Mh, eine Frage, weiß jemand, wie hoch die ist? Hat jemand das schon ausgerechnet? Oder weiß das 
irgendwo anders her? Ella?  

34  Ella 1,85 Euro. Nein, 1,58 Euro meine ich. 

35  Lehrerin 1,58 Euro, das stimmt. Ich schreibe das hier mal hin. 1,58 Euro. Eine zweite Frage: Wenn man das jetzt nicht 
ausrechnen möchte, sieht man das irgendwo? 

36  Thana Kassenbon. 

Die Aussagen der Lernenden zeigen, wie es ihnen mithilfe des Prozentstreifens und der vorgegebenen 
Ausdrücke gelingt, schrittweise die Bedeutungen zur Situation zu konstruieren. Die Lehrerin investiert 
dabei immer wieder darin, dass die Lernenden möglichst viel erklären, weil dies das Verbalisieren mit 
dem Verstehen verbindet. Solcherart Verknüpfung von Sprach- und Verstehensförderung hat sich auch 
in anderen Unterrichtssituationen bewährt.  

3.		 Rückblick	auf	die	tragenden	Prinzipien	zur	Integration		
von	Sprach-	und	Verstehensförderung	

Aus dem konkreten Beispiel einer Unterrichtseinheit zu Prozenten lassen sich allgemein wichtige 
Prinzipien zur Sprachförderung herausarbeiten. Die Unterrichtseinheit verfolgt verschiedene sprach-
liche Lernziele: Lernende 
• erarbeiten die bedeutungs- und formalbezogenen Sprachmittel, die zum Verstehensaufbau zu Pro-

zenten notwendig sind (lexikalische Ebene) 
• erweitern ihren Sprachschatz in Richtung des erweiterten kontextbezogenen Lesewortschatzes 

(lexikalische Ebene) 
• lernen, Bedeutungen und Mathematisierungen zu erklären, auch in kognitiv anspruchsvollen Situa-

tionen (diskursive Ebene) 
• nutzen den Prozentstreifen zum Knacken von Textaufgaben mit der Strategie „Fokus auf Relatio-

nen“ und „Fokus auf Gegebenes und Gesuchtes“ (lesestrategische Ebene). 

Während letztere Ebene hier nicht diskutiert wird (vgl. Krägeloh & Prediger 2015 für geeignete Le-
sestrategien und die Idee des strategischen Scaffoldings), sollen die Lernziele auf lexikalischer und 
diskursiver Ebene in Bezug auf die folgenden drei dahinter liegenden Prinzipien genauer erläutert 
werden (vgl. Wessel 2015):  

(1) Konsequente Kommunikationsanregungen durch regelmäßige Aufforderung zum Erklären von 
Bedeutungen, Beziehungen und Mathematisierungen sowie situativen Unterstützungen,  

(2) Darstellungsvernetzung zur Bedeutungskonstruktion zwischen graphischen, symbolischen und den 
verschiedenen verbalen Registern  

(3) Makro-Scaffolding mit einer Koordination des konzeptuellen und lexikalischen Lernpfads durch 
gestufte Sprachschatzarbeit 

Das Prinzip (1) der konsequenten Kommunikationsanregung ist zentral auf diskursiver Ebene: Nur 
wenn die Lernenden immer wieder aufgefordert und situativ unterstützt werden, eigene Verbalisierun-
gen und Erklärungen zu geben, können sie ihre für kommunikative und kognitive Zwecke notwendige 
Sprachkompetenz ausbauen, erproben und einüben. Gerade für schwache Lernende, deren innere Mo-
nologe allein selten zielführend sind, ist eine intensive moderierende Begleitung in diesen diskursiven 
Prozessen sehr wichtig (Prediger et al. 2016). Die Einblicke in Unterrichts- und Fördergespräche aus 
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Abschnitt 2 zeigen, wie viel Lehrkräfte dabei durch geeignete Moderation einfordern und unterstützen 
können.  

Das Prinzip (2) der Darstellungsvernetzung ist in der Mathematikdidaktik in seiner Relevanz für 
die Bedeutungskonstruktion wohl bekannt (vgl. Wessel 2015 für einen Literaturüberblick). Sprach-
förderlich wirkt es, weil die Vernetzung von graphischer, symbolischer, gestischer und verbaler Dar-
stellung immer wieder reichhaltige Kommunikationsanlässe bietet und die nicht verbalen Darstellun-
gen verschiedene Rollen im Lernprozess ein-
nehmen können (s.u.). 

Am erklärungsbedürftigsten ist hier das 
Prinzip (3) des Makro-Scaffoldings mit ge-
stufter Sprachschatzarbeit: Scaffolding (Scaf-
fold = Gerüst) meint als zentrales allgemeines 
Prinzip der Sprachdidaktik vielfältige Formen 
der Unterstützung (z.B. mit Sprachgerüsten), 
mit denen Lernende Aufgaben erfüllen, die 
sie alleine noch nicht bewältigen könnten. 
Während Mikro-Scaffolding die situative 
Unterstützung in der Interaktion in den Blick 
nimmt (z.B. sprachunterstützende Impulse 
wie den Verweis auf den Prozentstreifen), 
bezieht sich Makro-Scaffolding auf die längerfristige Planung intendierter Lernpfade mit viel Unter-
stützung zu Beginn und zunehmender Selbständigkeit. Damit die Lernenden im richtigen Moment den 
nächsten Schritt gehen können (Gibbons 2002; Pöhler & Prediger 2015), umfasst Letzteres insbeson-
dere die sorgfältige Strukturierung der konzeptuellen und lexikalischen Lernpfade. 

Das lexikalische Makro-Scaffolding enthält die Sequenzierung derjenigen Sprachmittel, die die je-
weiligen Schritte des konzeptuellen Lernpfads begleiten. Sie folgt dem Prinzip des gestuften Sprach-
schatzes (Prediger 2017), mit dem das allgemeine Scaffolding-Prinzip der Sequenzierung von der All-
tags- über die Bildungssprache zum techni-
schen Register (Gibbons 2002) speziell für 
das Fach Mathematik konkretisiert werden 
kann, um eine Verstehensförderung zu be-
gleiten (Abb. 13). Konkrete Beispiele für 
alle vier Stufen aus der Unterrichtseinheit 
Prozente aus Abschnitt 2 sind in Tabelle 1 
zusammengestellt, ferner zeigt Abbildung 14 
die Anordnung exemplarischer Sprachmittel 
der ersten drei Stufen an einem Prozentstrei-
fen.  

 

Abb. 13: Generelle Sequenzierung für einen lexikalischen 
Lernpfad im Sinne des gestuften Sprachschatzes  

Abb. 12: Lexikalischer Lernpfad der Unterrichtseinheit 
Prozente (Pöhler & Prediger 2015) 
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Tabelle 1: Beispiele für Satzbausteine im gestuften Sprachschatz der Unterrichtseinheit Prozente 

 
Der lexikalische Lernpfad zu den Prozenten (Abb. 12) beginnt also (in Aufgabe 1 in Abb. 4) mit den 
Ressourcen der Lernenden aus dem alltagssprachlichen Register, die gezielt (im Downloadkontext) 
aktiviert und dann mit Angeboten an bedeutungsbezogenen Sprachmitteln (zum Einkaufskontext) aus 
dem bildungssprachlichen Register in Beziehung gesetzt werden (in Aufgabe 7, Abb. 7). Diese bedeu-
tungsbezogenen Sprachmittel (inklusive des Prozentstreifens) sind der Schlüssel, um Bedeutungen 
formaler Konzepte erklären zu können (Wessel 2015). Sie gelten daher als wichtiger Bestandteil der 
Fachsprache und sollen den formalbezogenen Begriffen vorausgehen (Prediger 2017). Damit Letztere 
mit Bedeutung gefüllt sind, sollte ihre Verknüpfung mit den bedeutungsbezogenen Begriffen explizit 
thematisiert werden (wie in Aufgabe 9, Abb. 8).  
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 14: Anordnung von Sprach-
mitteln der Stufen I bis 
III am Prozentstreifen 

 
 
Abgerundet wird die Erarbeitung des gestuften Sprachschatzes durch die Anbahnung eines kontext-
bezogenen Lesewortschatzes, der jene Ausdrücke umfasst, die neben den zuvor angeeigneten, zusätz-
lich notwendig werden können, wenn die erworbenen Konzepte in weiteren Sachzusammenhängen 
(wie beim Lesen von mathematikhaltigen Zeitungsartikeln oder Lösen von Sachaufgaben in Prüfun-
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gen) angewendet werden müssen. Das Kennenlernen exemplarischer Sprachmittel zur Mehrwertsteuer 
(Aufgabe 20 in Abb. 11) soll die Lernenden dazu bezüglich der Prozentrechnung befähigen.  
Insgesamt ergibt sich also eine parallele Sequenzierung im konzeptuellen (Abb. 3.) und lexikalischen 
(Abb. 12) Lernpfad, die zur gegenseitigen Stützung gut aufeinander abzustimmen sind. Der Prozent-
streifen verbindet beide Lernpfade auf jeder Stufe und bietet somit das strukturelle Gerüst, an dem sich 
die Lernenden durchgängig orientieren können. Dabei nimmt er verschiedene Funktionen ein (vgl. 
Tabelle 2). 
 

Tabelle 2: Sequenzierung der Unterrichtseinheit im Makro-Scaffolding mit konzeptuellem und lexikalischem Lernpfad  

4.	Ausblick	

Wo immer konzeptuelles Verständnis für mathematische Konzepte aufgebaut werden soll, brauchen 
gerade schwache Lernende unabhängig von ihrer Herkunft auch sprachliche Unterstützung. Der Arti-
kel zeigt am Beispiel einer Unterrichtseinheit zu Prozenten auf, wie dies durch Koordinierung der 
fachlichen (konzeptuelles Verständnis und flexible Mathematisierungskompetenz für Textaufgaben) 
und sprachlichen Lernziele (auf lexikalischer, diskursiver und lesestrategischer Ebene) in zwei paralle-
len Lernpfaden möglich wird.  

Diese Grundidee lässt sich auch auf andere Unterrichtseinheiten übertragen. Dazu muss man sich 
stets die Fragen aus Tabelle 3 stellen (vgl. Prediger 2017 für ausführlicheren Blick auf Unterrichts-
reihenplanung mit gestufter Sprachschatzarbeit). 
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Tabelle 3: Planungsfragen für ein Makro-Scaffolding zur Sprach- und Verstehensförderung 
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