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„Kapital	multiplizirt	durch	Faktor	halt,	kann	ich	nicht	besser	erklären“	–			
Gestufte	Sprachschatzarbeit	im	verstehensorientierten	Mathematikunterricht		
	
Susanne	Prediger	

Webversion des Beitrags Prediger, Susanne (2017). „Kapital multiplizirt durch Faktor halt, kann ich nicht besser erklären“- 
Sprachschatzarbeit für einen verstehensorientierten Mathematikunterricht. In Beate Lütke, Inger Petersen, Tanja Tajmel (Hrsg.). 
Fachintegrierte Sprachbildung - Forschung, Theoriebildung und Konzepte für die Unterrichtspraxis. Berlin: de Gruyter, 229-252.  

Zusammenfassung: Konsequente Wortschatzarbeit ist für einen sprachsensiblen Fachunterricht zentral. Doch welcher Wortschatz 
wird wirklich gebraucht in einem verstehensorientierten Unterricht und wie kann sein Aufbau sinnvoll sequenziert werden? Der 
Artikel plädiert am Beispiel der Zinsrechnung in Klasse 8 für eine Ausweitung der verbreiteten Wortschatzarbeit hin zu einer 
themenbezogenen Sprachschatzarbeit, die auch Satzbausteine und graphische Darstellungsmittel einbezieht. Sie sollte sequenziert 
werden von den alltagssprachlichen Ressourcen der Lernenden, über einen bedeutungsbezogenen Denkwortschatz sowie einen 
formalbezogenen Wortschatz hin zu einem kontextbezogenen Lesewortschatz.  

 

„Im Anfang war das Wort“ (Joh. 1.1) 

  

Der Verweis auf den Beginn des Johannesevangeliums bietet einen oft genutzten Anlass, um zu 
betonen, dass Wortschatzarbeit für den Erwerb von Sprache absolut zentral ist (z.B. Michalak 2009). 
Steinhoff (2013) begründet die Relevanz auch aus einer funktionalen Perspektive, wenn er den Wort-
schatz als zentrales Werkzeug für den Sprachgebrauch beschreibt, der für alle sprachlichen 
Kompetenzbereiche (Lesen, Schreiben, Zuhören, Sprechen) eine wichtige Voraussetzung bildet.  

Während Steinhoff für den derzeitigen Deutschunterricht anmahnt, dass Wortschatzarbeit zu 
wenig Aufmerksamkeit erhält, scheint sie umgekehrt für die Spracharbeit im Fachunterricht eine 
sehr herausgehobene Rolle zu spielen (z.B. in Ulrich 2013, Reblin 2013), auch wenn weitere 
Bereiche wie Grammatik, Lesestrategien oder Diskurskompetenz natürlich auch wichtig sind. Dieser 
Artikel widmet sich der Frage nach einer an den Sprachnotwendigkeiten des Mathematikunterrichts 
ausgerichteten Wortschatzarbeit und greift dabei etablierte Kenntnisse der Sprachdidaktik auf. Argu-
mentiert wird, dass die derzeitige Praxis der Wortschatzarbeit im Fachunterricht in vielerlei Hinsicht 
erweiterungsbedürftig ist, damit sie das Fachlernen in konstruktiver Weise unterstützen kann. Der 
Erweiterungsbedarf betrifft folgende Bereiche:  
• Ausweitung von isolierten Wörtern auch auf andere Sprachmittel wie Satzbausteine (Mehrwort-

ausdrücke) und graphische Darstellungsmittel. Deswegen wird im Titel des Artikels ‚Sprach-
schatzarbeit’ statt ‚Wortschatzarbeit’ benutzt, denn das in der Sprachdidaktik eigentlich 
etablierte breite Verständnis von Wortschatz wird im Fachunterricht oft zu verkürzt rezipiert. 

• Ausweitung von einer eng verstandenen, formalbezogenen Fachsprache auch auf andere fach-
bezogen zentrale Sprachmittel. 

• Konzeptionelle Erweiterung im Hinblick auf sachangemessene gestufte Einführung des 
Wortschatzes für jedes Themengebiet. 

 
Dabei wird auf verschiedene empirische Studien der Autorin rekurriert, die jeweils andernorts in ih-
rem Forschungsdesign etc. ausführlich erläutert sind. Sie dienen hier als Beispielgeber oder es wer-
den Befunde zusammenfassend berichtet, ohne dass dieser Artikel den Anspruch eines Forschungs-
berichts erheben würde.  

Die Wortschatzarbeit in Schulbüchern und praktisch umgesetztem Mathematikunterricht (aber 
auch in einigen Publikationen zum Thema) unterliegt derzeit meist typischen Beschränkungen. Diese 
werden im Abschnitt 1 am Beispiel der Zinsrechnung problematisiert und anschließend Vorschläge 
zu ihrer Überwindung gemacht. Im induktiven Aufbau dieses Artikels werden diese beispielbezoge-
nen Überlegungen dann im Abschnitt 2 systematisiert.  
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1.		 Welcher	Sprachschatz	wird	gebraucht?	Überlegungen	am	Beispiel	Zinsrechnung		

1.1		 Problematische	Beschränkung	auf	formalbezogene	Fachwörter		

Das Schulbuch Mathe live, einer der Markführer der nordrhein-westfälischen Gesamtschulen, defi-
niert zu Beginn des Kapitels Zinsrechnung in Klasse 8 die relevanten formalbezogenen Sprachmittel 
und führt (auch mit hier nicht gezeigten Beispielen und Visualisierungen am Zahlenstrahl) die zen-
trale Formel der Zinsrechnung ein (vgl. Abb. 1 für beide Schulbuchauszüge).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1:  Formalbezogener Wortschatz und zentrale Formel der Zinsrechnung aus Schulbuch Mathe live 8  
(Böer et al. 2008: 40) mit Erläuterung des Achtklässlers Kevin zur Zinsformel 

 
Mit einem solchen fachlichen und sprachlichen Lerninhalt gehen Lehrkräfte sehr unterschiedlich um:  
Eine Gruppe kümmert sich gar nicht um die sprachlichen Lerninhalte und unterstellt, dass sie entwe-
der bereits bekannt sind oder im Gebrauch automatisch erworben werden. Diese Unterstellung wird 
jedoch mit zunehmendem Anteil von Kindern und Jugendlichen aus bildungsfernen Familien und 
Familien anderer Herkunftssprachen immer problematischer, weil diese bei der Sprachschatzarbeit 
mehr Unterstützung brauchen (Apeltauer 2008). 

Eine zweite Gruppe von Lehrkräften hat realisiert, dass Sprachschatzarbeit ihrer Aufmerksamkeit 
bedarf, und angefangen, das formalbezogene Vokabular gezielter zu thematisieren. In diesen 
Klassenzimmern hängen Wortspeicher an der Wand, in denen Worte wie Kapital, Zinsen, Zinssatz, 
Grundwert, Prozentwert, Prozentsatz aufgeführt sind, und es wird auf ihre konsequente Nutzung 
geachtet. Diese zweite Strategie der gezielten Thematisierung formalbezogener Fachwörter wird der-
zeit in vielen Materialien zur Sprachbildung im Mathematikunterricht der Sekundarstufe vorgeschla-
gen (z.B. Reblin 2013). Sie bietet zwar einen ersten Einstieg in die Spracharbeit, greift jedoch alleine 
deutlich zu kurz, wie das folgende Beispiel zeigt:  

Beispiel 1: Kevin und die Zinsformel 

Kevins schriftliche Erläuterung zur Zinsrechnung wurde einer Videoaufnahme einer achten Gesamt-
schulklasse entnommen und für Abb. 1 reproduziert: „Kapital multiplizirt durch Faktor halt, kann ich 
nicht besser erklären“. Kevins Erläuterung ist typisch für den Sprachstand vieler Lernender im 
Mathematikunterricht: Er bemüht sich, die fachsprachlichen Erwartungen seiner Lehrerin zu erfüllen. 
Ihm gelingt die Nutzung der Fachwörter, wenn auch mit Rechtschreibfehlern. Bedenklich ist der 
Gebrauch der unpassenden Präposition „durch“, und vor allem, dass er für die Bedeutung dieser For-
mel keine Sprache findet.  
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Solche Schüleräußerungen erfordern verschiedene Maßnahmen, die im Folgenden erläutert wer-
den sollen: sowohl die Ausweitung des Sprachschatzes auf Satzbausteine (Abschnitt 1.2), als auch 
auf bedeutungsbezogene Sprachmittel (Abschnitt 1.3). Erst danach ist eine Ausweitung auf weitere 
kontextbezogene Sprachmittel sinnvoll (Abschnitt 1.4).  

	1.2	Satzbausteine	statt	isolierte	Wörter	

Für eine Klasse 8, die den mittleren Schulabschluss anstrebt, ist das sprachliche Lernziel durchaus 
angemessen, dass alle Lernenden die Verben zu den Grundrechenarten mitsamt den zugehörigen 
Präpositionen nutzen können (die Rechtschreibung ist auch wünschenswert, aber nicht in allen Lern-
gruppen von höchster Priorität):  
• man addiert   3    zu/und 12   für 12 + 3 
• man subtrahiert  3    von   12   für 12 - 3 
• man multipliziert  3    mit/und  12   für 12 · 3 
• man dividiert      12  durch    3   für 12 : 3 

Aufgrund der wechselnden Präpositionen betont die Sprachdidaktik, dass auf Wortlisten nicht nur 
isolierte Verben, sondern auch solche Satzbausteine mitsamt den relevanten Präpositionen und Zah-
lenbeispielen aufgeführt werden sollen, denn nur so lernen Schülerinnen und Schüler die Verben im 
richtigen Zusammenhang zu nutzen. Dass dabei die Zahlen bei Addition und Multiplikation ohne 
Bedeutungsveränderung vertauscht werden können, aber bei Subtraktion und Division nicht, ist 
mathematisch begründbar (durch das Kommutativgesetz). Dass aber die Reihenfolge bei Subtraktion 
und Division unterschiedlich ist für 12 – 3 und 12 : 3, ist eine rein sprachliche Regel, die gezielt 
erworben werden muss, um sprachlich richtig zu formulieren (viele Lernende vertauschen die Zahlen 
beim Dividieren daher). 

Jenseits dieser Grundschulinhalte sind in Klasse 8 für die Zinsrechnung außerdem weitere 
themenspezifische Satzbausteine wichtig, die die Fachwörter zueinander in tragfähige Beziehung 
setzen und als Kollokationen oft zusammen auftauchen:  
• der Zinssatz als Anteil von dem Kapital  
• den Zins gewähren 
• die Zinsen zahlen 
• Prozentsatz von einem Grundwert ergibt den Prozentwert 
• ... 

1.3	Bedeutungsbezogene	Sprachmittel	zum	Nachdenken	über	Bedeutungen		

Doch selbst mit der Ergänzung um Satzbausteine greift der ausschließliche Fokus auf formalbezo-
gene Sprachmittel deutlich zu kurz. Denn welche Sprachmittel notwendig sind, muss von den 
Gebrauchssituationen aus gedacht werden, wie Steinhoff (2013) fordert. Zentrale Gebrauchssituatio-
nen in einem verstehensorientierten Mathematikunterricht (Prediger 2013b) sind vor allem durch fol-
gende Aktivitäten bestimmt: Lernende sollen 

(a)  Rechenwege oder allgemeine Vorgehensweisen mündlich und schriftlich verbalisieren;  
(b) konzeptuelles Verständnis für mathematische Konzepte, Zusammenhänge (z.B. in Formeln) und 

Vorgehensweisen aufbauen und ihre Bedeutungen mündlich und schriftlich erklären; und 
(c) die erarbeiteten Konzepte, Zusammenhänge und Vorgehensweisen in weiteren Sachzusammen-

hängen nutzen. 

Zahlreiche Videoanalysen von Unterrichtsstunden im Mathematikunterricht im Rahmen verschie-
dener Dortmunder Projekte (Interpass, MuM, BiSS, alle unter Leitung von S. Prediger in Dortmund 
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seit 2009) haben ergeben, dass die Gebrauchssituation (a) mit Abstand am besten von den meisten 
Lernenden bewältigt wird: Trotz einiger Defizite entwickeln die meisten Lernenden eine durchaus 
beachtliche Rechensprache, in der sie mit formalbezogenen Sprachmitteln ihre Rechenwege zu 
konkreten Rechenaufgaben verbalisieren können („man muss das K mit p durch 100 multiplizieren, 
dann erhält man Z“). Viel seltener sind jedoch Gelegenheiten für die zweite und dritte Erklärtätigkeit 
in den Gebrauchssituationen (b) und (c), wodurch diese gerade bei sprachlich schwachen Jugendli-
chen meist geringer entwickelt sind (z.B. Erath & Prediger 2014).  

Fortsetzung von Beispiel 1: Kevin und die Zinsformel 

Daher verwundert es auch nicht, dass Kevin aus Fallbeispiel 1 die Bedeutung der Zinsformel nicht 
erklären kann. Dazu fehlt ihm nicht nur die Diskurskompetenz zur Realisierung einer erklärenden 
Diskurseinheit (vgl. Erath & Prediger 2014), sondern auch schlicht der Sprachschatz für die Bedeu-
tungen, der teilweise zur Bildungssprache, teilweise im engeren Sinne zur Fachsprache gehört. Eine 
solche Erklärung könnte zum Beispiel so lauten:  

„Das Kapital ist ja das Guthaben, das ich zur Bank gebracht habe, das ist das 
Ganze. Die Zinsen sind die Gebühr, die ich von der Bank erhalte, weil ich ihr 
mein Geld geliehen habe. Dieser Teil wird in Prozent angegeben, das heißt als 
Anteil an dem Guthaben bestimmt, also zum Beispiel 4 % von 200 €. Die 4 % 
sind ja einfach der Anteil 4/100, und einen Anteil VON etwas erhalte ich durch 
Multiplizieren, dann erhalte ich den Teil. Das haben wir für Brüche schon 
gelernt: Teil als Anteil vom Ganzen ergibt sich durch ‚Anteil mal Ganzes’.“  

Für die Erklärung von Bedeutungen werden also weitere Sprach-
mittel gebraucht, die wir die bedeutungsbezogenen Sprachmittel 
nennen (Wessel 2015, Pöhler & Prediger 2015) und in Abschnitt 
2.2 genauer erklären), hier zum Beispiel:  
• die Gebühr, die ich von der Bank erhalte, weil ich ihr mein Geld geliehen habe  
• Teil von einem Ganzen 
• Anteil an einem Ganzen 
• es ergibt sich... 
• Multiplizieren entspricht dem Anteil nehmen 
• Prozentstreifen als graphische Darstellung 

Sie umfassen nicht nur den Wortschatz im engeren Sinne, sondern auch graphische Darstellungs-
mittel und gewisse grammatische Elemente, sodass von Sprachschatz statt von Wortschatz gespro-
chen wird.  

Der Schulbuch-Kasten in Abb. 1 bietet (im Gegensatz zu vielen Merkkästen anderer Schul-
bücher), sogar einige bedeutungsbezogene Sprachmittel für die Begriffe Kapital (z.B. angelegter 
Geldbetrag) und Zinsen an (wenn auch nicht zur Erklärung der Multiplikation als Anteil-Nehmen), 
ohne sie allerdings weiter zu nutzen. Solche bedeutungsbezogenen Sprachmittel für die Konzepte 
und ihre Zusammenhänge müssen jedoch in der Sprachschatzarbeit eine ebenso große Rolle spielen 
wie die formalbezogenen Sprachmittel, wo immer die alltagssprachlichen Ressourcen der Lernenden 
zur Verständigung über Bedeutungen nicht ausreichen (diese verschiedenen Stufen werden in Ab-
schnitt 2.2 genauer definiert).  

Wie die meisten Sprachmittel, die über die alltagssprachlichen Ressourcen hinausgehen, sind 
auch graphische Darstellungsmittel wie der Prozentstreifen für die Lernenden oft nicht unmittelbar 
verfügbar, sondern müssen erst erarbeitet werden, damit sie dann als Denk- und Verständigungs-
mittel genutzt werden können. Sie stellen nach den Untersuchungen des MuM-Projektes jedoch 
einen unabdingbaren Bestandteil der bedeutungsbezogenen Sprachmittel dar (Prediger & Wessel 
2013, Pöhler & Prediger 2015). Dies zeigen auch die beiden folgenden Beispiele:  

Abb. 2:  Graphische Erklärung der  
Bedeutung der Zinsformel 
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Beispiel 2: Elisa und die Ratenzahlung 

In der weiteren Unterrichtseinheit zur Zinsrechnung geht es um Raten, die bei einer Kreditaufnahme 
zurückzuzahlen sind. Dass die Lernenden erhebliche (auch kontextbedingte) Schwierigkeiten haben, 
dieses Konzept zu verstehen, zeigt zum Beispiel Elisas Rechenweg zur dritten Raten-Aufgabe in 
Abb. 3. Sie kann darin den Raten wenig Sinn zuschreiben, obwohl sie im Unterricht bereits (ohne 
Bilder) eingeführt und diskutiert wurden. Die in der Aufgabe gegebenen Zahlen kombiniert sie nicht 
sachgerecht. Auch die Strukturierung nach „gegeben – gesucht“ gelingt ihr nicht, und sie rechnet für 
die (in der Aufgabenstellung gegebene) Monatsrate ohne Irritation einen zweiten Wert aus.  
 
Dritte Raten-Aufgabe:  
In einem Prospekt steht: Neue 
Küchenmöbel für 2700 €. Anzahlung 20 % 
und dann 24 Monatsraten zu 105 €. Der 
Kunde fragt, was er dann insgesamt 
bezahlen muss, und welchen Jahreszinssatz 
er zahlt. 

 

Abb. 3:  Elisas falsche Lösung zur dritten Raten-Aufgabe (aus Nimmergut 2014, Geteiltzeichen nachgezeichnet) 
 

	
Fünfte Raten-Aufgabe:  

Herr Tugba möchte bei der Volksbank einen 
Kredit in Höhe von 1600 € aufnehmen.  
Der Bankberater bietet einen Zinssatz  
in Höhe von 8,5 % bei 1 Jahr Laufzeit an.  
Welche monatliche Rate muss Herr Tugba 
zahlen?  
	

Erarbeitet euch schrittweise ein Bild,  
um zur Antwort zu kommen.  	      

 
1. Legt einen blauen Streifen auf das Blatt  

und gebt ihm den Namen ‚Kredit’.  
Wie hoch ist der Kredit? 

 

    

 
2. Legt einen gelben Streifen dazu  

und gebt ihm den Namen ‚Zinsen’.  
Wie hoch sind die Zinsen?  

 
 
3. Wie hoch ist der Gesamtbetrag,  

den Herr Tugba nach 1 Jahr  
zurückgezahlt haben muss? 

 
 
4. Herr Tugba muss eine monatliche Rate  

zahlen. Wie viele Raten sind das?  
     Wie könnte man die Rate im Bild darstellen? 
 

5. Wie kann man die Höhe der monatlichen  
Raten berechnen? Wie hoch sind sie?  

Abb. 4:  Elisas graphisch und sprachlich gestützter, gelingender Lösungsweg zur fünften Raten-Aufgabe 
 !

! ! "

: 

: 
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Erst die Veranschaulichung der mathematischen und kontextuellen Zusammenhänge am Prozent-
streifen klärt für Elisa (und andere Lernende), dass Raten nicht dasselbe sind wie Zinsen, sondern 
sich auf die zurückzuzahlende Summe von Schulden und Zinsen beziehen. In einer Masterarbeit 
(Nimmergut 2014) wurde daraufhin die in Abb. 4 abgedruckte Anleitung entwickelt, mit der diese 
Veranschaulichung des Prozentstreifens sukzessive eingeführt wird, um dann entlang von Leitfragen 
die Bedeutung der Raten und des Rechenweges zu ihrer Bestimmung zu erarbeiten. Elisas schrift-
liche Bearbeitung in Abb. 4 zur fünften Raten-Aufgabe zeigt, wie sehr ihr dieser Zugriff hilft, um die 
Zusammenhänge zu klären. 

Während der Prozentstreifen und weitere bedeutungsbezogene Sprachmittel im Beispiel 2 vor 
allem für die kognitive Funktion von Sprache zentral waren (Sprache als Denkwerkzeug zum Durch-
dringen mathematischer und kontextueller Zusammenhänge, vgl. Maier & Schweiger 1999), zeigt 
das nächste Beispiel zusätzlich ihre kommunikative Bedeutung in Verständigungssituationen:  
 

Beispiel 3: Janek und die Zusammenhänge bei der Formulierungsvariation 

Da verschiedene Zusammenhänge zwischen mathematischen Konzepten auch in sehr ähnlicher 
sprachlicher Gestalt erscheinen, wird in einer Gesamtschulklasse 8 das Prinzip der Formulierungs-
variation angewandt, mit dem Lernende durch Vergleich ähnlicher, aber bedeutungsverschiedener 
Formulierungen für sprachliche Feinheiten sensibilisiert werden können (vgl. Prediger 2015). Die 
Lehrerin der Klasse schreibt dazu drei Formulierungen an die Tafel (vgl. Abb. 5) und fragt die Ler-
nenden, was jeweils der Zinssatz p %, was das Kapital K und was die Zinsen Z sind, um die Bedeu-
tungen der Formulierungen zu klären. Nachdem die erste Formulierung schon geklärt ist, entwickelt 
sich an der zweiten Formulierung „3 % sind 600 €“ folgendes Unterrichtsgespräch zwischen Bae und 
der Lehrerin (L): 

1 Bae:  600 € ist das Kapital, 3% ist der Zinssatz. 
2  L: Warte, ich trag das hier mal ein. Ich denke, da hat keiner 

etwas dagegen [schreibt p% auf die Folie über 
Formulierung (2)]. Das Prozentzeichen sagt mir ja, dass es 
der Zinssatz ist.  
Jetzt hat Bae was gesagt, womit ich nicht ganz 
einverstanden bin. 

3  L:  [zeigt auf die Formulierung (2)] Denn da ist ein 
Unterschied, schaut euch mal bitte die Wörter an. 

4 Bae:  ‘sind’ und ‘von’. 
5  L:  Genau. Ehm. Was könnte das denn hier sein? 
6 Bae:  Nur ein Teil vom Kapital.  
7  L:  Gut. Und ein Teil des Kapitals hat auch einen Namen. Guck bitte noch einmal oben in die erste Aufgabe,  

da sind 3 Begriffe, welcher Begriff könnte das denn sein? 
8 Bae: Zinsen. 
[Unruhe in der Klasse] 
… 
11 L: Ok. Könntest du denn mal den Rechenweg beschreiben? 
[viele zögern, nur Latife und Janek melden sich] 
12 Janek: Ehm. 600 durch 3 mal 100 sind 20 000. 
13 L: Das ging aber fix. Wie hast du das so schnell hingekriegt? Komm, mal etwas langsamer, die Rechenschritte. 
14 Janek: 600 wegen dem Zinssatz, dann durch 3 wegen den Prozenten und dann halt das mal, weil 600 € das Volle sind, 

also. 

Der Unterschied zwischen der ersten und der zweiten Formulierung (aus Abb. 5) ist für Bae zunächst 
nicht offensichtlich (in Zeile 1). Nachdem die Lehrerin ihn auf den Unterschied zwischen ‚sind’ und 
‚von’ hingewiesen hat, formuliert er (in Zeile 6) richtig, dass 600 € nur ein „Teil vom Kapital“ sind. 

Abb. 5:  Rekonstruktion der Folie  
zur Formulierungsvariation 
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Er benutzt also das tragfähige bedeutungsbezogene Sprachmittel „Teil vom Ganzen“. Von dort führt 
ihn die Lehrkraft auch zum formalbezogenen Begriff „Zinsen“.  

Während für Bae die Bedeutungskonstruktion also erfolgreich verlaufen ist, können viele andere 
in der Klasse diesem Gespräch nicht folgen. Dies zeigt die große Unruhe und das Zögern der ande-
ren. Janek liefert zwar den richtigen Rechenweg, doch spätestens jetzt wäre eine graphische Darstel-
lung hilfreich gewesen, damit mehr Lernende an dem Gespräch teilhaben können. Auch wäre dann 
vermutlich aufgefallen, dass Janeks Rechenweg zwar stimmt, aber seine Begründung (in Zeile 14) 
falsche Zusammenhänge knüpft.  

Diese Episode ist typisch für viele Unterrichtsgespräche, die durch Videoaufnahmen in den Pro-
jekten Interpass und BiSS erfasst werden konnten: Viele Lehrkräfte legen inzwischen durchaus Wert 
auf angemessene Ausdrucksweisen ihrer Lernenden. Doch finden die Unterrichtsgespräche oft auf 
einem hohen bildungs- und fachsprachlichen Niveau statt, so dass nur ein Teil der Klasse folgen 
kann, sowohl aufgrund fehlender Konzentrationsfähigkeit als auch aufgrund fehlender Sprachmittel.  

Die Aktivierung graphischer Darstellungsmittel kann in solchen Momenten helfen, die Gedanken 
einzelner (wie hier von Janek) für alle zugänglich zu machen (Prediger et al. 2015 / i. Dr.). Konkret 
könnte die Episode also zum Beispiel so weiter gehen (fiktive Weiterführung): 
15 L: Moment mal, da können wir, glaub ich, noch nicht alle folgen.  

Ich zeichne das mal auf [zeichnet Skizze in Abb. 6 ohne 600 €]. 
Wo gehört jetzt die 600 € hin, zur 3 % oder zu den 100 %? 

16  Latife: Dahin, weil ja nur Teil, nicht Ganze [zeichnet in blau die 600 € ein]. 
17  L:  Ja genau, denn 3 % SIND ja 600 €, und das ist der TEIL, den markiere  

ich hier vorne. Jetzt kann Janek nochmal seinen Rechenweg erklären. 
18 Janek: Ok. 600 durch 3, dann bin ich bei 1% hier vorne, dann mit 100 

multiplizieren, dann bin ich beim ganzen Kapital, hier hinten.  
19 L: Ja super, jetzt hast du es gut erklärt. Bei ‘3% sind 600 €’ sind die 600 € 

der Teil, also die Zinsen. Wenn man nun das Ganze bestimmen will,  
kann man runter rechnen auf 1%, und dann hochrechnen auf das gesamte Kapital.  

Das Bild des Prozentstreifens ermöglicht nicht nur mehr Schülerinnen und Schülern das Mitdenken, 
sondern auch das Mitreden über die komplexen Zusammenhänge mit zunächst einfacheren Mitteln: 
Gesten des Draufzeigens (Latife in Zeile 16) und sprachliches Draufzeigen durch deiktische Mittel 
wie in „hier vorne“ (Janek in Zeile 18) können auch diejenigen aktivieren, die noch kein 
explizitsprachliches Repertoire haben. Diese Basis nutzt die Lehrkraft im nächsten Schritt (in Zeile 
19), um für alle ein explizitsprachliches (bedeutungsbezogenes oder formalbezogenes) Vokabular 
anzubieten. 

Die Relevanz explizitsprachlicher, bedeutungsbezogener Sprachmittel im Klassengespräch sollte 
in weiteren Studien systematischer untersucht werden. Doch zeigen die ersten empirischen Ein-
blicke, dass das Klassengespräch für viele Lernende weit zugänglicher wird, wenn – ähnlich wie in 
diesem Beispiel – verbale und graphische Mittel angeboten werden, die eine Brücke zwischen den 
beschränkten alltagssprachlichen Ressourcen und den abstrakten Konzepten bzw. Vorgehensweisen 
schlagen können.  

1.4.	Weitere	notwendige	Sprachmittel	für	das	Bewältigen	von	Sachzusammenhängen	

Wenn Lernende die mathematischen Konzepte und ihre strukturellen Zusammenhänge verstanden 
haben, kommt eine weitere Herausforderung hinzu: Die Konzepte sollen in weiteren Sachzusammen-
hängen angewandt werden (Tätigkeit (c) der Auflistung aus Abschnitt 1.3). Diese Sachzusammen-
hänge treten den Lernenden in Textaufgaben oder in sachhaltigen authentischen Texten wie Bank-
prospekten oder Zeitungsartikeln entgegen und bergen dabei viele weitere sprachliche Heraus-
forderungen. 

Abb. 6: Fiktives Tafelbild macht  
Ideen für alle zugänglich 
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Schon die kleine Zusammenstellung von Schulbuchaufgaben in Abb. 7 zeigt, dass in solchen 
sachhaltigen Texten zahlreiche weitere Sprachmittel verwendet werden, die über den bedeutungs-
bezogenen Denkwortschatz hinausgehen, zum Beispiel ‚Konto überziehen’, und ‚Kapital anlegen’. 
Das Fachwort Zinsen dagegen wird wie in der Alltagssprache nicht mehr sauber vom Begriff Zins-
satz abgetrennt. Bemerkenswert im Themengebiet Zinsrechnung sind die zahlreichen spezifischen 
Verben, die die Lernenden zumindest in ihren rezeptiven Wortschatz aufnehmen müssen: ‚Kredit 
aufnehmen’ und ‚Kredit geben’ sind zum Beispiel gegenläufige Prozesse, ‚Haus mit Hypothek 
belasten’ ein komplexes Konstrukt.  

Gleichwohl ist die Sprachschatzarbeit, die mit diesem Aufbauwortschatz verbunden ist, doch ein-
facher als die Etablierung des bedeutungs- und formalbezogenen Grundwortschatzes, denn die 
Bedeutungen der neuen Wörter und Satzbausteine müssen nicht erst mental konstruiert werden, son-
dern sind schlichter durch Verweise auf Synonyme im aufgebauten bedeutungs- oder formalbezoge-
nen Wortschatz zu klären. 
 

 
 
Abb. 7:  Textaufgaben mit vielfältigen kontextbezogenen Ausdrücken zur Zinsrechnung aus Mathe live 8 

(Böer et al. 2008: 42), und Zahlen und Größen 8 (Aits et al. 2000: 133/140)  

2.		 Spezifizierung	und	Sequenzierung	des	notwendigen	themenbezogenen	
Sprachschatzes	für	einen	verstehensorientierten	Mathematikunterricht	

Die Beispiele aus der Zinsrechnung in Abschnitt 1 bestätigen die hohe Relevanz, die der Sprach-
schatzarbeit zugesprochen wird (Bohn 2000, Ulrich 2013, Steinhoff 2013). Im Mathematikunterricht 
ist dabei jedoch nicht nur auf formalbezogene Fachwörter zu achten, denen viele Mathematiklehr-
kräfte seit Jahren große Aufmerksamkeit schenken, sondern auch auf weitere, bedeutungsbezogene 
Sprachmittel, die teilweise dem bildungssprachlichen Register zuzuordnen sind. Das bildungs-
sprachliche Register wird in vielen sozial privilegierten Familien bereits erworben, viele sozial 
benachteiligte Lernende aus bildungsfernen oder mehrsprachigen Familien dagegen müssen hierzu 
systematischere Lerngelegenheiten in der Schule erhalten (Apeltauer 2008). Ulrich begründet die 
Bedeutung der Sprachschatzarbeit für das fachliche Lernen so:  

„Ohne einen quantitativ und qualitativ ausreichenden Wortschatz kann man weder präzise denken – Konzeptbildung und 
Wortschatzerwerb beeinflussen sich gegenseitig, sind voneinander abhängig – noch zu einem ausreichenden Hör- und 
Leseverstehen gelangen, schon gar nicht sich differenziert ausdrücken.“ (Ulrich 2013: 308) 
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Für eine systematische, themenbezogene Sprachschatzarbeit muss daher für jedes Fach und jedes 
fachliche Thema überlegt werden, welche Sprachmittel gebraucht werden (in unserem Forschungs-
zugang nennen wir dies Spezifizierung der Sprachmittel, vgl. Prediger et al. 2012) und in welcher 
Reihenfolge sie eingeführt werden (die Sequenzierung der Sprachmittel, vgl. Gibbons 2002).  

2.1		 Unterscheidungen	der	Sprachdidaktik:		
produktiver,	rezeptiver,	potenzieller	Wortschatz	in	Alltags-,	Bildungs-	und	Fachsprache	

In der Sprachdidaktik wird gemeinhin unterschieden zwischen dem produktiven und dem rezeptiven 
Wortschatz, denn Kinder und Jugendliche verstehen und erkennen (rezeptiv) deutlich mehr Aus-
drücke, als sie selbst aktiv nutzen (produktiv) (Bohn 2000, Beese et al. 2014: 60). Nach Bohn (2000: 
9) nutzen Kinder zum Schulanfang aktiv bis zu 6.000 Wörter, verstehen aber rezeptiv schon bis zu 
14.000 Wörter. Der produktive Wortschatz von Erwachsenen wird zwischen 6.000 und 20.000 Wör-
ter geschätzt, der rezeptive mit 40.000 bis 100.000 Wörtern (ebda; Steinhoff 2013: 13). Es ist also 
durchaus normal, dass Menschen Ausdrücke, die sie kennenlernen, nicht unmittelbar in ihre eigenen 
Sprachproduktionen integrieren:  

„Neu erlernte Lexeme werden zunächst immer in den rezeptiven Wortschatz überführt, der bei allen Menschen und in allen 
Lebensaltern viel umfangreicher ist als der produktive.“ (Ulrich 2013: 308f).  

Die deutsche Sprache umfasst jedoch weit mehr Wörter: im Duden-Universalwörterbuch stehen 
150.000, in Grimms Wörterbuch 500.000; die verschiedenen Fachsprachen zusammen umfassen 
mehrere Millionen Ausdrücke (Steinhoff 2013: 13). Daher muss auch ein dritter Bereich des Wort-
schatzes in den Blick genommen werden, nämlich der potenzielle Wortschatz:  

„Der potenzielle Wortschatz kann als der Wortschatz bezeichnet werden, den sich der Sprecher durch Wortverwandt-
schaften erschließen kann. Das Verstehen des potenziellen Wortschatzes wird durch Analogien unter Hinzuziehung der 
Wortbildungsregeln oder durch Internationalismen vereinfacht.“ (Beese et al. 2014: 169) 

Durch Wortbildungsregeln erschließbar sind dabei zum Beispiel einige (wenn auch nicht alle) 
zusammengesetzte Wörter (wie Mittel|senkrechte, Zuschauer|schnitt), Adjektivderivate oder 
Substantivierungen (wie Gleichung lösen – lösbar – Lösbarkeit einer Gleichung), die jeweils im 
Mathematikunterricht eine große Rolle spielen, wie eine korpuslinguistische Analyse von Schul-
buchkapiteln zur Prozent- und Zinsrechnung gezeigt hat (Niederhaus, Pöhler, Prediger 2015). Mit 
dem potenziellen Wortschatz wird daher kein fest umrissener Wortschatz eines Individuums bezeich-
net, sondern „die Kompetenz, die Bedeutung unbekannter Wörter zu erschließen“ (Beese et al. 2014: 
61). 
 

Unterschieden wird oft auch zwischen dem Wortschatz aus dem alltagssprachlichen, bildungs-
sprachlichen und fachsprachlichen Register (z.B. Gogolin 2009 u.v.a.). Doch erweist sich für die 
Planung systematischer Wortschatzarbeit im Mathematikunterricht der Sekundarstufe 1 die Unter-
scheidung in Fach- und Bildungssprache als nur begrenzt hilfreich, gerade wenn Fachsprache auf 
formalbezogene Begriffe verkürzt wird. Zudem ist für viele Ausdrücke schwer zu entscheiden, ob sie 
zur engeren mathematischen Fachsprache oder zur Bildungssprache gehören, z.B. ‚Kapital auf-
nehmen’, ‚Teil eines Ganzen’, ‚pro Jahr’. Diese Ausdrücke betreffen nämlich gerade die Bereiche 
der schulmathematischen Fachsprache, die auch im bildungssprachlichen Inventar anderer Fach-
gebiete relevant sind.  

Wichtig ist jedoch die bildungssoziologische Dimension der Diskussion um Bildungssprache, 
denn sie rückt gerade die Sprachmittel ins Blickfeld, die Lehrkräfte oft implizit als Lernvoraus-
setzung betrachten, d.h. als vorhandene Ressource der Lernenden. Dies trifft jedoch nur für einige 
Lernende aus sozial privilegierten Familien zu, während sie für andere Lernende zum Lerngegen-
stand gemacht werden müssen (vgl. Beispiel 3 in Abschnitt 1.3 und Gogolin 2009).  
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2.2		 Unterscheidungen	für	verstehensorientierten	Mathematikunterricht:		
Bedeutungs-,	formal-	und	kontextbezogener	Wortschatz	

Für einen verstehensorientierten Mathematikunterricht, bei dem der Aufbau und die flexible Nutzung 
von mathematischen Konzepten in inner- und außermathematisch reichhaltigen Zusammenhängen 
im Mittelpunkt steht, hat sich die Unterscheidung in vier Stufen eines gestuften Sprachschatzes 
bewährt, die in dieser Reihenfolge sequenziert 
erarbeitet werden sollten (vgl. Abb. 8 aus Pöhler 
& Prediger 2015).   
• eigensprachliche Ressourcen der Lernenden  
• bedeutungsbezogener Denkwortschatz 
• formalbezogener Wortschatz 
• kontextbezogener Lesewortschatz  

Diese Stufung von den vorunterrichtlichen zu 
den formalbezogenen Sprachmitteln ist kompatibel mit der üblichen Sequenzierung im Sinne eines 
Makro-Scaffoldings (Gibbons 2002, für Mathematik bereits Pimm 1987), jedoch mit expliziterem 
Fokus auf der Bedeutungskonstruktion. Sie ist außerdem ergänzt um die nachträgliche Ausweitung 
auf den kontextbezogenen Lesewortschatz, der oft dem gleichen Register wie der bedeutungs-
bezogene Denkwortschatz zuzuordnen ist, aber andere Funktionen im Lernprozess innehat. Zur Kon-
kretisierung sind in Tabelle 1 die verschiedenen Sprachmittel aus Abschnitt 1 zur Zinsrechnung – 
ohne Anspruch auf Vollständigkeit – noch einmal im Zusammenhang der vier Stufen dargestellt.  
 
Tabelle 1: Gestufter Sprachschatz für das Beispiel Zinsrechnung (Beispiele aus Abschnitt 1) 

 
Eigensprachliche  
Ressourcen der Lernenden 

• Geld, das ich zur Bank bringe 
• die ganze Summe 
• was die mir dafür geben als Gebühr 
• die Kosten 
• … 

 
Bedeutungsbezogener 
Denkwortschatz 
 

• Prozentstreifen als graphische Darstellung  
• die Gebühr, die ich von der Bank erhalte, weil 

ich ihr mein Geld geliehen habe  
• Teil von einem Ganzen, Anteil an einem Ganzen 
• es ergibt sich... 
• Multiplizieren entspricht dem Anteil nehmen 
• Geld, das in kleinen Etappen zurück gezahlt werden muss 

 
Formalbezogener  
Wortschatz 

• K · p = Z 
• Kn = Kn-1 · p + Kn-1 
• der Zinssatz als Anteil von dem Kapital  
• Prozentsatz von einem Grundwert ergibt den Prozentwert 
• monatliche Rate ergibt sich... 
• ... 

 
Kontextbezogener  
Lesewortschatz 
 

• den Zins gewähren 
• die Zinsen zahlen 
• zur Verfügung haben 
• Sparguthaben anlegen 
• einen Kredit aufnehmen, geben, auslösen 
• Finanzierungsangebot 
• Konto überziehen, Überziehungszinsen 
• Soll, Schulden  
• … 

 
Die vier Stufen des gestuften Sprachschatzes lassen sich wie folgt erklären: 
• Die eigensprachlichen, vorunterrichtlichen Ressourcen der Lernenden gibt es nur im Plural, 

denn sie sind für alle Lernenden unterschiedlich. So werden diejenigen Sprachmittel aus dem 
produktiven individuellen Wortschatz bezeichnet, mit dem sich die Lernenden jeweils einem 

Abb. 8: Gestufter Sprachschatz 

Bildungssprachliches	Register	

Technisches	Register	
	

Bildungssprachliches	Register	
	

Alltagssprachliches	Register	
Bedeutungsbezogener	Denkwortschatz	
 
Formalbezogener	Wortschatz	

Kontextbezogener	Lesewortschatz	

				Eigensprachliche	Ressourcen	

Fachsprache		
der	Schul-
mathematik	
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Inhalt annähern können. Sie umfassen alltagssprachliche Mittel, in höheren Jahrgängen auch 
bedeutungs- und formalbezogene Sprachmittel, die aus dem vorangegangenen Unterricht der 
Lernenden in ihren produktiven Wortschatz übergegangen sind, und zwar in allen den Lernenden 
verfügbaren Sprachen. Für das Design von mathematikbezogenen Lernumgebungen zum Aufbau 
konzeptuellen Verständnisses ist es demnach wichtig, einen geeigneten lernendennahen Kontext 
und Aktivitäten zu finden, aus dem Lernende für die Annäherung an die Konzepte (inner- und 
außermathematische) Vorerfahrungen einbringen können und in denen sie mathematisch und 
sprachlich reichhaltig aktiviert werden (vgl. Lengnink, Prediger, Weber 2011 für die Aktivierung 
inhaltlicher Vorstellungen). Sie dienen auch der unterrichtsintegrierten Diagnose, welche Res-
sourcen tatsächlich aktiviert werden. Durch diese Kontextaktivitäten aktivieren die Schülerinnen 
und Schüler erste Sprachmittel aus ihrem je individuellen Repertoire selbständig und ohne Vor-
gabe durch Lehrkraft oder Lernmaterial. Mehrsprachigen Lernenden kann dabei auch Raum für 
die Nutzung ihrer Familiensprachen gegeben werden.  

• Der bedeutungsbezogene Denkwortschatz umfasst all diejenigen Wörter, Satzbausteine und 
graphischen Darstellungen, die erforderlich sind, um den abstrakten Konzepten, Zusammen-
hängen und Vorgehensweisen eine tragfähige inhaltliche Bedeutung verleihen und darüber kom-
munizieren zu können (Wessel 2015). Sie dienen dem Verbalisieren und Veranschaulichen von 
inhaltlichen Vorstellungen und strukturellen Zusammenhängen. Der bedeutungsbezogene Denk-
wortschatz wird oft dem bildungssprachlichen Repertoire zugeordnet.  

• Der formalbezogene Wortschatz umfasst all diejenigen Wörter, Satzbausteine und abstrakten 
(graphischen und symbolischen) Darstellungen aus dem technischen Register, die später für eine 
weitgehend kontextfreie Verständigung über mathematische Konzepte, Zusammenhänge und 
Vorgehensweisen wichtig sind. Gerade die numerische und algebraische Symbolsprache stellt 
dabei weitgreifende Anforderungen an die Lernenden, die nur durch sehr sorgfältige Bedeu-
tungskonstruktionen zu bewältigen sind. Da mathematische Konzepte abstrakter und oft relatio-
naler Natur sind, bedarf der Prozess der Bedeutungskonstruktion auch für Wörter und Satz-
bausteine einer spezifischen didaktischen Aufmerksamkeit (Prediger 2013b). Bedeutungs- und 
formalbezogener Wortschatz gehören beiden in den Kern einer wohl verstandenen Fachsprache 
der Schulmathematik (vgl. Abb. 8).  

• Der kontextbezogene Lesewortschatz umfasst all diejenigen Wörter und Satzbausteine, die (auf-
bauend auf den vorhergehenden Stufen) außerdem erforderlich sind, wenn die erworbenen Kon-
zepte, Zusammenhänge und Vorgehensweisen in weiteren Sachzusammenhängen genutzt wer-
den müssen, z.B. beim Lesen von mathematikhaltigen Zeitungsartikeln. Ihre Bedeutungen müs-
sen nicht erst in längeren Prozessen konstruiert werden, sondern lassen sich meist durch Wort-
verwandtschaften oder den Verweis auf Synonyme im bedeutungsbezogenen Wortschatz klären, 
gleichwohl stellen sie weiteren Lernstoff dar, wenn auch für den rezeptiven oder potenziellen 
Wortschatz, nicht zwangsläufig für den aktiven. Sie entstammen meist dem bildungssprachlichen 
Register, zählen aber nicht im engeren Sinne zur Fachsprache der Schulmathematik.  

 
Diese vier Stufen beziehen sich auf die Gebrauchssituationen beim Aufbau konzeptuellen Verständ-
nisses; für andere Gebrauchssituationen könnten andere Sprachmittel hinzukommen, zum Beispiel 
zum Strukturieren einer Stellungnahme o.ä.  

Diese Spezifizierung und Sequenzierung der vier Bereiche in einen gestuften Sprachschatz ist zu 
verstehen als eine themenspezifische Realisierung der Forderung von Steinhoff (2013), „einen ‚kom-
munikativen Grund- und Aufbauwortschatz’ zu modellieren, der es ermöglichte, den Wortschatz im 
Kontext relevanter und aufeinander aufbauender Kommunikationsformate zu lehren und zu lernen“ 
(Steinhoff 2013: 17). Die Sequenzierung folgt keinem einfachen, nach Häufigkeit strukturierten 
Schwierigkeitsmodell für Wortschatz, das Steinhoff zu Recht kritisiert (S. 16). Zugrunde liegt statt-
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dessen ein mathematikdidaktisch wohl konsolidiertes Modell des gestuften Konzepterwerbs aus-
gehend von vorunterrichtlichen Ressourcen der Lernenden hin zu den abstrakten Konzepten und 
dann ihren vielfältigen Anwendungen (Freudenthal 1983), das von Wessel (2015) und Pöhler und 
Prediger (2015) systematisch mit der Sprachschatzarbeit verknüpft wurde. Die in Abschnitt 1.3 auf-
gezählten Tätigkeiten (a) bis (c) entsprechen dabei den Gebrauchssituationen und Kommunikations-
formaten, die gemäß der Forderung von Steinhoff „Schlüsselstellen des jeweiligen Erwerbs-
prozesses“ (2013: 18) adressieren. 

Weitere, themenübergreifende Sprachmittel zur Realisierung bestimmter Diskursaktivitäten oder 
Textsorten (Argumentation,  Stellungnahme, Verfahrenserläuterung, ...) müssen zur Ausweitung 
dieses themenbezogenen Modells weiter beforscht werden.  

2.3	Spezifizierung	und	Sequenzierung	der	Sprachmittel	entlang	der	vier	Bereiche	

Will man für einen neuen mathematischen Lerngegenstand also die notwendigen Sprachmittel ent-
lang der eingeführten vier Bereiche spezifizieren, muss man sich folgende Fragen stellen (die geän-
derte Reihenfolge macht die Spezifizierung einfacher):  
• Mathematischer Lerngegenstand: Welche Konzepte, Zusammenhänge oder Vorgehensweisen 

sollen erarbeitet werden? 
• Formalbezogener Wortschatz: Welche Wörter, Satzbausteine und abstrakten (symbolischen und 

graphischen) Darstellungen sind notwendig, um sich fachsprachlich angemessen über die 
abstrakten Konzepte, Zusammenhänge und Vorgehensweisen zu verständigen? Welche davon 
sollen die Lernenden in ihren produktiven Wortschatz übernehmen, für welche reicht der rezep-
tive? Welche sind ganz verzichtbar? 

• Bedeutungsbezogener Denkwortschatz: Welche Satzbausteine und graphische Darstellungen 
sind nötig, um die Bedeutung der Konzepte, Zusammenhänge und Vorgehensweisen zu erklä-
ren? Welche davon sollen die Lernenden in den produktiven Wortschatz übernehmen, für welche 
reicht der rezeptive? 

• Eigensprachliche Ressourcen: In welchem Kontext, mit welchen Problemstellungen können 
Lernende reichhaltige eigene inhaltliche und sprachliche Vorerfahrungen aktivieren? Mit wel-
chen Sprachmitteln ist dabei zu rechnen, wo gibt es voraussichtlich Lücken? 

• Kontextbezogener Lesewortschatz: In welchen weiteren Kontexten werden die erarbeiteten Kon-
zepte, Zusammenhänge und Vorgehensweisen noch angewandt, und welche Sprachmittel werden 
dabei benötigt? Welche sind im potenziellen Wortschatz durch Wortverwandtschaften zu er-
schließen, welche müssen explizit in den rezeptiven Wortschatz aufgenommen werden? 

  
Diese Fragen sind nur begrenzt rein theoretisch zu beantworten, sondern bedürfen auch der Empirie 
bzw. der sorgfältigen Beobachtung im Unterricht. Die Frage nach dem Lesewortschatz ist z.B. durch 
korpuslinguistische Studien zu klären, in der Leseanforderungen in Texten systematisch inventari-
siert werden bzgl. der notwendigen Sprachmittel (wie exemplarisch für die Prozent- und Zinsrech-
nung in Niederhaus et al. 2015 / i. Dr.). Die anderen Fragen adressieren auch mündliche Sprache, da-
her bewähren sich Designexperimente mit einer genauen qualitativen, videogestützten Analyse von 
gezielt gestalteten Lehr-Lernprozessen, an die sich komparative Inventarisierungen von mündlich 
genutzten und schriftlich angebotenen Sprachmitteln anschließen. Beispiele für dieses empirisch 
gestützte Vorgehen zur Spezifizierung notwendiger Sprachmittel für jeweils einige der vier Stufen 
liefern die Studien zu Brüchen (Wessel 2015), Prozenten (Pöhler & Prediger 2015) und Funktionen 
(Zindel 2013, Prediger 2013a).  
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3.		 Fazit	und	Ausblick	auf	Aktivitäten	der	Sprachschatzarbeit	im	Unterricht		

Um eine gestufte Sprachschatzarbeit für die eigene Unterrichtsplanung oder das eigene Design von 
Lernarrangements zu erleichtern, werden wichtige Planungsfragen in Tabelle 2 zusammengestellt. 
Die Tabelle enthält zur leichteren Erfassbarkeit auch die Fortsetzung des einfachen Beispiels Subtra-
hieren aus Abschnitt 1.2, das jenseits der angesprochenen formalbezogenen Satzbausteine auf die 
weiteren Stufen fortgesetzt wird. Die Planungsfragen betreffen neben dem „Was?“ (bzgl. der Spezifi-
zierung und Sequenzierung des Sprachschatzes) auch das „Wie?“ (bzgl. ihrer unterrichtlichen 
Thematisierung), das im Anschluss kurz erläutert wird.  
 

Tabelle 2: Matrix zur Planung von gestufter Sprachschatzarbeit in einer Unterrichtsreihe 

Stufe der Sprachschatzarbeit 
(mit Beispiel zum Subtrahieren) 

 Fragen bei der Planung des Unterrichts 

Eigensprachliche  
Ressourcen der Lernenden 
(z.B. “das wird weniger“) 
 
    
 
 

Was? 
 
 

• Über welche Sprachmittel verfügen welche Lernenden in der Klasse 
vermutlich bereits?  

• Bei wem gibt es voraussichtlich welche Lücken?  
Wie? • In welchem Kontext, mit welchen Problemstellungen können Lernende 

reichhaltige eigene inhaltliche und sprachliche Vorerfahrungen aktivieren?  
• Wie ist die Lernsituation didaktisch und methodisch zu gestalten, damit 

Lernende ihre eigensprachlichen Ressourcen auch explizieren? 
Bedeutungsbezogener 
Denkwortschatz 
(z.B. „die 7 wird um 5 weniger,  
dann sind es 2“,  
 „nimmt man von 7 nun 5 weg, 
dann bleiben 2 übrig“) 

 

Was? 
 
 
 

• Welche bedeutungsbezogenen Sprachmittel (Satzbausteine und graphische 
Darstellungen) sind nötig, um die Bedeutung der Konzepte, Zusammenhänge 
und Vorgehensweisen zu erklären?  

• Welche bedeutungsbezogenen Sprachmittel sollen die Lernenden in den 
produktiven Wortschatz übernehmen, für welche reicht der rezeptive? 

Wie? • Welche bedeutungsbezogenen Sprachmittel (Satzbausteine und graphische 
Darstellungen) können aus der Klasse gesammelt werden, welche muss die 
Lehrkraft einführen?  

• In welchem lebensweltlichen Kontext (bzw. Kontexten) können die 
bedeutungsbezogenen Sprachmittel am besten verstanden und ausgedrückt 
werden?  

• Wie können die bedeutungsbezogenen Sprachmittel mit den 
eigensprachlichen Ressourcen vernetzt werden? 

• Durch welche Aktivitäten können die bedeutungsbezogenen Sprachmittel 
gesichert und eingeübt werden, damit Lernende sie in der Sprachproduktion 
reaktivieren? 

Formalbezogener  
Wortschatz 
(z.B. „7-5 = 2“, 
„man subtrahiert 5 von 7“) 
 

Was? 
 
 
 
 
 

• Welche formalbezogenen Sprachmittel (Wörter, Satzbausteine und abstrakte 
symbolische und graphische Darstellungen) sind notwendig, um 
fachsprachlich angemessen die abstrakten Konzepte, Zusammenhänge und 
Vorgehensweisen auszudrücken?  

• Welche formalbezogenen Sprachmittel sollen die Lernenden in den 
produktiven Wortschatz übernehmen, für welche reicht der rezeptive? Welche 
sind ganz verzichtbar? 

Wie? • Wie können die formalbezogenen Sprachmittel (Wörter, Satzbausteine und 
abstrakte symbolische und graphische Darstellungen) mit den aktivierten 
eigensprachlichen Ressourcen und dem bereits etablierten 
bedeutungsbezogenen Denkwortschatz vernetzt werden? 

• Wie können die formalbezogenen Sprachmittel gesichert und eingeübt 
werden, damit Lernende sie in der Sprachproduktion reaktivieren? 

Kontextbezogener  
Lesewortschatz 
(z.B. „7 wird ermäßigt um 5“,  
„7 wird reduziert um 5“) 

Was? 
 
 
 
 
 

• In welchen weiteren Kontexten werden die erarbeiteten Konzepte, 
Zusammenhänge und Vorgehensweise noch angewandt, und welche 
Sprachmittel werden dabei benötigt?  

• Welche kontextbezogenen Sprachmittel sind im potenziellen Wortschatz 
durch Wortverwandtschaften zu erschließen, welche müssen explizit in den 
rezeptiven Wortschatz aufgenommen werden? 

Wie? • Wie kann das Erschließen des potenziellen Wortschatzes angeregt / 
unterstützt werden?  

• Wie werden die Sprachmittel des kontextbezogenen Lesewortschatzes mit 
den bedeutungsbezogenen und formalbezogenen vernetzt? 

• Wie können sie gesichert und ihre Bedeutungserschließung eingeübt werden? 
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Die Tabelle zeigt zusammenfassend, dass das „Was?“, also die Frage der Spezifizierung und 
geeigneten Sequenzierung des Sprachschatzes stark von den Eigenheiten des Faches Mathematik und 
seiner spezifischen Natur der Inhalte geprägt ist, nämlich abstrakten, teils relationalen Konzepten und 
Zusammenhängen, deren Bedeutungserschließung zum Aufbau konzeptuellen Verständnisses zentral 
ist (vgl. Prediger 2013b).  

Dagegen ist die Frage des „Wie?“, also die Frage nach der Vermittlung und geeigneten Aneig-
nungsaktivitäten für Sprachschatz einfacher aus anderen Fächern übertragbar (z.B. Michalak 2009, 
Steinhoff 2013, Ulrich 2013). So schlägt etwa Kühn für fremdes Vokabular drei zentrale Aktivitäten 
in seinem „wortschatzdidaktischen Dreischritt“ (Kühn 2000, zitiert nach Steinhoff 2013) vor:  
• Bedeutungen klären in der Sprachrezeption 
• Vernetzen in der Sprachreflexion 
• Reaktivieren in der Sprachproduktion 
 
Diese Basisaktivitäten sind aufgrund ihres strukturellen Aufbaus für die vier Stufen des gestuften 
Sprachschatzes unterschiedlich zu gewichten und zu ordnen, insbesondere bzgl. der Arbeitsteilung 
zwischen Lehrkraft und Lernenden:  
• Für die eigensprachlichen Ressourcen ist vor allem das Reaktivieren durch die Lernenden von 

Bedeutung, sie werden außerdem später durch die Lehrkraft vernetzt mit dem bedeutungs- und 
formalbezogenen Wortschatz. 

• Den bedeutungsbezogenen Wortschatz muss oft die Lehrkraft durch gezielte Sprachangebote 
einführen (insbesondere wenn das eingeführte Schulbuch zu wenig Fokus auf konzeptuelles 
Verständnis legt) oder aus der gesamten Klasse zusammentragen. Die Bedeutungen werden dann 
durch die Lernenden aktiv durch Verankerung in Bilder, Situationen oder den eigensprachlichen 
Ressourcen geklärt und vernetzt. Das Reaktivieren durch die Lernenden wird durch wiederholte 
Erkläraufträge initiiert.  

• Für den formalbezogenen Wortschatz bietet meist das Schulbuch systematische Anlässe zum 
Einführen durch die Lehrkraft. Das Bedeutungen klären erfolgt durch gezieltes Vernetzen mit 
den bedeutungsbezogenen und eigensprachlichen Mitteln, bei dem die Lernenden einen aktiven 
Anteil behalten müssen. Diese Vernetzung ist daher ohne die vorhergehenden Stufen kaum mög-
lich. Zum Reaktivieren der formalbezogenen Sprachmittel ist das konsequente, wiederholte Ein-
fordern durch die Lehrkraft notwendig; sonst verbleibt der formalbezogene Wortschatz nur im 
rezeptiven Wortschatz.  

• Der kontextbezogene Lesewortschatz tritt den Lernenden in Texten entgegen, hier reicht ein kur-
zes Vernetzen, weil die Konzepte bereits gebildet sind und daher nur Synonyme zu finden sind. 
Zudem wird die Aufnahme in den produktiven Wortschatz in der Regel nicht erwartet.  

 
Weitere Entwicklungsforschungsstudien werden notwendig sein, um die Aktivitäten zu konkretisie-
ren und in ihren Wirkungen für die individuelle Sprachschatz-Entwicklung zu beforschen.  
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