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Zusammenfassung: Ein zunehmend wichtiger werdender Differenzierungsaspekt ist die
Sprachkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern. Der Beitrag skizziert verschiedene
Ansitze, Hintergriinde und konkrete Aktivititen, mit denen kiinftige Mathematiklehrkrifte
auf die sprachliche Heterogenitit im Unterricht vorbereitet werden konnen. Dabei sind fach-
iibergreifende, sprachdidaktische Uberlegungen relevant, aber vor allem fachspezifische
Uberlegungen zum Zusammenhang von Sprache und Mathematik. Dazu werden fiinf
Thesen zu notwendigen Verschiebungen der Aufmerksamkeit formuliert.

Sprachkompetenz ist ein zunehmend wichtiger werdender Hetero-
genititsaspekt im deutschen Mathematikunterricht, nicht nur wegen
des wachsenden Anteils an mehrsprachigen Schiilerinnen und
Schiilern. Daher wird er zunehmend auch in der Aus- und Fortbil-
dung fiir Lehrkréfte thematisiert, allerdings héufig in zu einge-
schrinkter Weise, z.B. reduziert auf rein defensive Strategien im
Umgang mit schwierigen Textaufgaben.

Dieser Beitrag formuliert daher fiinf Thesen fiir eine notwendige
Verschiebung der Aufmerksamkeit in der Problemdiagnose und in
den Forderansdtzen zur sprachlichen Heterogenitdt. Sie sind
gewachsen in siebenjdhrigen Erfahrungen im Dortmunder For-
schungs- und Entwicklungsprojekt MuM (Mathematiklernen unter
Bedingungen der Mehrsprachigkeit), in zwei ldngerfristigen Fort-
bildungsprojekten (BISS und Netzwerk durchgingige Sprachbil-
dung) sowie einem hochschuldidaktischen Projekt (dortMINT). Die
Thesen zur notwendigen Professionalisierung von Lehrkriften
werden in Beispielen konkretisiert und durch weiterfithrende
Literaturhinweise wird eine Fundierung ermoglicht.



1. Von der Leistungsheterogenitit hin
auch zur sprachlichen Heterogenitiit

Heterogenitit interpretieren viele Lehrkrifte vor allem als Leistungs-
heterogenitit, auch wenn viele weitere Heterogenititsaspekte ebenso
wichtige Rollen spielen (Leuders & Prediger 2016). Einige Aspekte
wie Interesse, Selbstregulation, Zugangsweisen erscheinen
unmittelbarer mit Unterricht verbunden als herkunftsbedingte
Heterogenititsaspekte wie der soziookonomische Status, der Migra-
tionshintergrund und die Sprachkompetenz. Doch wirken sich gerade
diese Hintergrundfaktoren empirisch nachweislich auf das Mathe-
matiklernen aus (vgl. etwa Stanat 2006).

Zunehmend deutlicher wird, dass auch sozial bedingte Leis-
tungsdisparititen auf sprachliche Heterogenitit zuriickzufiihren sind:
.1t is now well accepted that the chief cause of the achievement gap
between socio-economic groups is a language gap.”“ (Hirsch 2003,
S. 22, dhnlich fiir deutsche Schulen Prediger, Wilhelm, Biichter,
Giirsoy & Benholz 2015). Sprachkompetenz ist also nicht nur im
Hinblick auf die 30 % mehrsprachigen Lernenden ein relevanter
Heterogenitétsaspekt, sondern auch fiir einsprachig deutsche. Daher
lautet These 1: Kiinftige und praktizierende Lehrkrdfte sollten ihre
Aufmerksamkeit verschieben, vom ausschliefflichen Fokus auf Leis-
tungsheterogenitdt hin auch zur sprachlichen Heterogenitdit.

Sprachliche Heterogenitit bezieht sich weniger auf die deutsche
Alltagssprache, die viele Lernende mit Migrationshintergrund der 2.
und 3. Generation gut beherrschen, sondern auf Bildungs- und
Fachsprache. Diese Sprachebenen unterscheiden zu lernen, ist fiir
kiinftige und praktizierende Lehrkréfte wichtig (Meyer & Prediger
2012; Prediger, Tschierschky, Wessel & Seipp 2012).

Vor einigen Jahren hatten Lehrkrifte noch kaum Bewusstheit fiir
die Relevanz der heterogenen Sprachkompetenzen ihrer Lernenden.
So wurden Lehrkréften z.B. in einer Begleitstudie zu PISA 2003
mehr oder weniger textlastige Aufgaben vorgelegt, um die Losungs-
hédufigkeiten ihrer Lernenden zu prognostizieren. Zum Zeitpunkt der
Erhebung machte die Mehrzahl der Lehrkrifte noch keine unter-
schiedlichen Prognosen fiir ihre mehrsprachigen und einsprachigen
Lernenden (Hachfeld, Anders, Schroeder, Stanat & Kunter 2010).
Seit 2003 hat sich die Bewusstheit von Lehrkriéften fiir sprachliche



Hiirden und ihre Relevanz fiir bestimmte Lernendengruppen
erheblich gesteigert, wie man etwa an steigenden Anfragen fiir
Fortbildungen ablesen kann. Dies scheint noch nicht im gleichen
Mabfe fiir Lehramtsstudierende zu gelten, bei denen die Bewusstheit
erst geweckt werden muss.

Doch auch heute ist bei praktizierenden Lehrkriften die Auf-
merksamkeit noch beschrinkt auf wenige sprachliche Hiirden. Dies
zeigen Eingangserhebungen durch Kartenabfrage (vgl. Abb. 1), die
wiederholt bei Fortbildungen Welche sprachbedingten Schwierigkeiten
durchgefiihrt wurde, mit iiber " sehen Sie bei Thren Lernenden?
350 Mathematik-Lehrkriften g S
(eigene  Erhebung 2012- - 3
2016): Auf etwa 70 % der
geschriebenen Karten
werden nur zwei spezifische
Hiirden genannt: Textauf-
gaben lesen und geringer
Wortschatz.

An einer Erweiterung
der Problemdiagnosen und
der damit verbundenen
Forderansitze zu arbeiten, ist
daher Ziel der Professionali-
sierungsangebote fiir alle drei Phasen der Lehrerbildung (vgl. Ab-
schnitt 3 bis 5).

Abb. 1: Eingangserhebung zu

wahrgenommenen Hiirden

2. Von defensiven hin zu offensiven Strategien des Umgangs
mit sprachlichen Anforderungen

Generell gibt es zwei Strategien im Umgang mit dem Problem, dass
einige Schiilerinnen und Schiiler die sprachlichen Anforderungen
des Mathematikunterrichts noch nicht erfiillen konnen: In der
defensiven Strategie werden die sprachlichen Anforderungen
gesenkt, bis sie zu den Lernstinden der Lernenden passen. In der
offensiven Strategie dagegen, werden nur offensichtlich unnétige
Hiirden ausgerdumt, aber die Hauptaufmerksamkeit darauf gelegt,




die Lernenden zur Bewiltigung der Anforderung zu befihigen, also
gezielt zu fordern (Leisen 2010, S. 6; Meyer & Prediger 2012).

Viele Lehrkrifte verfolgen unbewusst eine defensive Strategie,
indem sie zum Beispiel in Unterrichtsgespriachen nur noch Halbsitze
verlangen und keine hoheren diskursiven Erwartungen etablieren
(Prediger, Erath, Quasthoff, Heller & Vogler 2016). Auch einige
Materialien zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitit
beschrinken sich auf das Identifizieren typischer Hiirden und ma-
chen (durchaus einsichtsvolle) Vorschldge zur Vereinfachung von
Texten (Wagner & Schlenker-Schulte 2005).

Natiirlich gibt es Situationen, in denen dies angemessen ist, z.B.
in Priifungen (vgl. Giirsoy et al. 2013) oder bei neu Eingewanderten
oder Lernenden mit attestiertem Forderbedarf. Doch ist die defensive
Strategie allein fiir die meisten Kinder und Jugendlichen langfristig
nicht hinreichend lernforderlich. Sprache lernt man nur durch
Sprache, und bei einer immer weiteren Reduktion sprachlicher
Anforderungen ergeben sich fiir diese Lernenden zu wenig Lern-
gelegenheiten fiir komplexere Sprachmittel. Empirisch nach-
gewiesen ist daher die Relevanz der offensiven Strategie, zu
produktiven Anforderungen (Swain 1995) ebenso wie zu rezeptiven
Anforderungen bei Texten, zu denen Lernende Strategien aufbauen
konnen (vgl. Abschnitt 3).

These 2 zielt daher auf die notwendige Haltungsdnderung von
der defensiven zur offensiven Strategie im Umgang mit sprachlichen
Anforderungen. Eine solche Haltungsidnderung ist vor allem iiber
gute Beispiele von Forderansitzen zu erzielen (Abschnitt 4/5).

3. Von der Wortebene hin zur Satzebene

Das in Abb. 2 abgedruckte Beispiel zu einem typischen Missver-
stdndnis mit Textaufgaben hat sich fiir Professionalisierungsange-
bote bewdhrt: Der zehnjdhrige Erkan missversteht, wer wem etwas
schenkt und mathematisiert durch (4+1)-6 statt (4-1)-6 (genauer
analysiert in Prediger 2015). Nicht nur die meisten Lernenden, auch
die meisten Lehrkréfte identifizieren sprachliche Hiirden in
Aufgabentexten zundchst in schwierigen (z.B. fremden oder
zusammengesetzten) Wortern. Die erste Diagnose lautet bei dieser



Aufmerksamkeitsfokussierung auf die Wortebene dann oft, ,,Er hat
das ,noch tibrig’ nicht verstanden.*

Textaufgabe (Klasse 4):

Nora hat alle ihre Stofftiere auf vier Kisten verteilt, so dass in jeder Kiste gleich
viele sind. Ihrer kleinen Schwester Lisa schenkt sie eine von den Kisten.

Lisa findet darin sechs Stofftiere. Wie viele Stofftiere hat Nora jetzt noch
iibrig?

Transkript zur Erkans (10 Jahre alt) Mathematisierung: (4 + 1) - 6

2 E: Weil jetzt rechnen wir vier plus eins. Und die - und die eine - in eine -
sind sechs Stofftiere.

3 L: Hmm.
4 E: Danach rechnen wir, ahm, in diese vier Kisten sind sechs Stofftiere
und rechnen dann das zuerst. Danach rechnen wir hier sechs, sechs dazu.
5 L: Warum rechnest du &h plus sechs oder plus die eine Kiste?
6 E: Damit ich auch diese Kist, dh, diese Stofftiere drin rechnen kann.
7 L: Hmm.
8 E: Zuerst rechne ich diese Kisten und danach rechne ich,
wie viel Stofftiere da drin sind.
9 L: Was wire das fiir eine Rechnung, wenn du die Kiste dazu rechnest?
10 E: Oooh mir, ich hab - habe ich - rechne ich mehr.
11 L: Was mehr?
12 E: Darechne ich, dh, also mehrere, ihm, mehrere Kisten dazu, [...]
13 L: Also du willst wirklich nur die Stofftiere dazurechnen.
14 E: Ich will nur die Stofftiere dazu.
15 L: Hmm. Aber warum mdochtest du die Kiste dazurechnen?
18 E: Nein ich hab’s jetzt eigentlich aus Versehen gemacht.
Ich rechne einfach in diese Kisten die Stofftiere.
19 L: Hmm. Was ist das fiir eine Rechnung?
24 E: Das muss fiinf mal sechs sein. Plus muss eine Kiste dazu.

Thre kleine Schwester Lisa schenkt sie eine von den Kisten.
Analyseauftrag: Analysieren Sie den Bearbeitungsprozess:
Wie denkt Erkan, was genau ist sein Problem?
Analyse von Erkans Missverstindnis zur Stofftier-Aufgabe
Textaufgabe: (1) [hrer kleinen Schwester Lisa schenkt sie eine von den Kisten.

Wem? (Dativ) Wer? (Nominativ)
Erkan versteht: (2) Ihre kleine Schwester Lisa schenkt ihr eine von den Kisten.
Wer? (1. im Satz) Wem? (2. im Satz)
Erkan sagt: (3) Ihre kleine Schwester Lisa schenkt sie eine von den Kisten.

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



Abb. 2: Arbeitsblatt zu Lesehiirden auf Satzebene (ohne unteren Kasten)

Ubersehen wird dagegen meist der entlarvende Satz von Erkan,
,.Jhre kleine Schwester Lisa schenkt sie eine von den Kisten.” (Z. 24),
der auf eine Hiirde auf Satzebene hinweist: Erkan fiihrt die Frage,
wer wem etwas schenkt, auf die Satzstellung zuriick (die 1. Person
im Satz schenkt der 2.), diese Deutung wire fiir andere Sprachen, wie
z.B. Englisch, durchaus tragfihig. Die deutsche Sprache dagegen
bietet die Moglichkeit, die Satzstellung zu vertauschen, weil Subjekt
und Objekt durch Nominativ und Dativ angezeigt werden. Dagegen
zeigt Erkan mit seiner zweifachen Nominativ-Nutzung in Z. 24, dass
er fiir die grammatischen Fille noch nicht sensibel ist (vgl. Analyse
in Abb 2.).

Sprachliche Hiirden auf Wortebene sind also den Beteiligten am
schnellsten bewusst, doch mindestens ebenso wichtig fiir
Mathematik sind Hiirden auf Satzebene, entweder mit gramma-
tischen Konstruktionen wie in dem Beispiel (weitere in Prediger
2015) oder mit Satzbausteinen, die als Ganzes gelernt werden
miissen (z.B. ,leite die Funktion ab*, ,,Kosten bei 40 Stiick*). Nicht
nur fiir Lesehiirden bedeutsam ist daher die These 3: Lehrkrdfte
sollten ihre Aufmerksamkeit umfokussieren von der Wortebene auch
auf die Satzebene.

Fiir Forderangebote bedeutet diese Umfokussierung auf Satz-
ebene, nicht die einzelnen Schliisselworter in den Blick zu nehmen,
sondern eben Satzbausteine und grammatische Mittel auf Satzebene
(und bei lidngeren Texten auch auf Textebene). Wie die zugehorige
Sprachbewusstheit durch das Prinzip der Formulierungsvariation
angeregt werden kann, wird in Prediger (2015) gezeigt und in Abb. 3
exemplarisch angedeutet.



Welche Rechnung passt zum Text A? Verbinde die Késten.
Ergiinze den Text B so, dass eine oder mehrere andere Rect passen. Verbinde die Kisten.

6 (4+1) 6:4+6

6-(4-1)‘

16-4-6

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

. n -
Threr kleinen Schwester Lisa schenkt C / 2 4
sie eine von den Kisten. A‘l\& ijé*jﬁ’—
Wie viele Stofftiere hat Nora jetzt noch
iibrig?

Q. .
‘Wie viele Stofftiere hat Nora jetzt noch ibrig?

Abb. 3: Formulierungsvariationen lenken Fokus auf Satzebene

Zusitzlich gehort zur offensiven Strategie bzgl. des Lesens, die
Lernenden zur gezielteren Nutzung von fachspezifischen
Lesestrategien wie ,,Ich finde zuerst das Gegebene und Gesuchte* zu
befidhigen (Leisen 2010, S. C140ff; Krigeloh & Prediger 2015).

4. Von der kommunikativen hin auch zur
kognitiven Funktion von Sprache

Bei Seminaren oder Fortbildungen mit dem Thema Textaufgaben in
offensiver und defensiver Strategie einzusteigen, erfiillt die
Erwartungen und individuellen Bediirfnisse vieler Lehrkréfte und ist
daher wichtig, wie die Eingangserhebungen immer wieder zeigen
(s.0.). Dabei stehen zu bleiben, wire jedoch insofern zu
eingeschrinkt, als gerade fiir sprachlich schwache Lernende die
Lesehiirden nur den Gipfel des Eisbergs bilden:

Wer beginnt, iiber das Thema Sprache nachzudenken, hat zu-
nichst die kommunikative Funktion von Sprache im Kopf und denkt
an die Lernenden, die ihre Fahigkeiten nicht zeigen konnen, weil die
Kommunikation durch die Sprachkompetenz beschrinkt ist. Neben
dieser kommunikativen Funktion von Sprache ist jedoch die
kognitive Funktion von Sprache zentral, die auf ihre enge
Verschriankung von Sprache mit dem Denken verweist (Maier &
Schweiger 1999; Morek & Heller 2012). Die kognitive Funktion von
Sprache wird zum Beispiel relevant, wenn geringe Sprachkompetenz
auch die mathematischen Denk- und Wissensbildungsprozesse
einschréankt. Lehrkréfte haben diese jedoch selten im Blick, wie die
Ergebnisse der Eingangserhebungen zeigen (Abschnitt 1): Auf den



Karten fehlen meist Hiirden wie , Argumentieren” oder
., Verbalisieren von Vorstellungen®.

Erlebbar wird die kognitive Funktion von Sprache fiir kiinftige
und praktizierende Lehrkrifte durch einen Selbstversuch, in dem ein
unvertrauter mathematischer Inhalt (hier die graphisch gestiitzte
»,magische Multiplikation®) in einer Fremdsprache durchdrungen
und dann erldutert werden soll (vgl. Abb. 4 nach einer Idee von
Ingrid Gogolin).

Denken und erkléaren Sie das You-Tube-Video in lhrer Fremdsprache

Schalten Sie nicht zwischendurch auf Deutsch um!

Helpingwords ~ Vocabulaire \L\. ¥ \ Q - l 6 8
Line Ligne

Intersection Intersection
Digit Chiffre
Multiply, Add up
Count

Place values
Digits

Ones

Tens

Carry (Ubertrag)

Multiplier, additionner
Compter

Valeur de position
Chiffre des Unités
Chiffre des Dizaines
Chiffre des Centaines

Abb. 4: Selbstversuch zur kognitiven Funktion von Sprache (Film unter
http://www.youtube.com/watch?v=_AJvshZmYPs)

Mit dem Vorfiihren des YouTube-Videos ohne Ton zu einer Variante

des schriftlichen Multiplizierens, sowie dem in Abb. 4 abgedruckten

Arbeitsauftrag, konnen auch mathematisch Gebildete interessante

Erfahrungen machen:

e Die neue Mathematik zu durchdenken, mutet sich fast niemand
in der Fremdsprache zu. Gedacht und diskutiert wird meist in der
Erstsprache, erst danach eine Ubersetzung fiir das Erkléren
vorgenommen. Nach dieser Selbsterfahrung muss selten noch
diskutiert werden, wieso es auch fiir mehrsprachige Lernende
lernférderlich sein kann, zunidchst in Kleingruppen in den
Erstsprachen zu diskutieren und dann in die offizielle Unter-
richtssprache zu wechseln, wie es weltweit iiblicher ist als in



Deutschland (Barwell 2009). Der Auftrag ,,Denken Sie in Threr
Fremdsprache* wird daher zuriickgenommen.
Solange die Wortlisten nicht eingeblendet sind, wissen viele zun-
dchst nicht unmittelbar, in welchen Begriffen man die graphische
Prozedur iiberhaupt denken kann. Wer dann die Begriffe
Stellenwert, Zehner, Einer findet, hat schon einen erheblichen
inhaltlichen Schritt vollzogen, denn sie erschlieBen die
Zusammenhénge.
Das Einblenden von Wortlisten auf Englisch und Franzosisch er-
zeugt bei den meisten eine gewisse Erleichterung. Diese ist
affektiv wichtig, um sich tiberhaupt auf den Schreibprozess
einzulassen. Die meisten beginnen danach mit dem Schreiben.
Schnell merken viele jedoch enttduscht, dass die Liste mit
isolierten Wortern nur begrenzt hilft. Es fehlen (ebenso wie
hdufig im Unterricht) hier Satzbausteine, die die Beziige
zwischen den isolierten Wortern herstellen (Prediger 2016), z.B.
o the left lines represent the number of tens...
e the lines representing the first number are perpendicular to those
representing the second number
e counting the intersections of lines corresponds to multiplying the ones
°
Die meisten Lehrkrifte im Selbstversuch beschrinken sich
zundchst darauf, zu erldautern, wie die Prozedur funktioniert, aber
nicht zu erkldren, warum sie funktioniert. Prozedurale Vorge-
hensweisen zu erldutern, fillt auch Schiilerinnen und Schiilern
generell leichter als Bedeutungen zu erkldren, weil die diskursi-
ven Anforderungen dabei geringer sind (Prediger et al. 2016).
Aus dieser Erfahrung kénnen Lehrkrifte unmittelbar ableiten,
warum manche mehrsprachige Jugendliche mit hohen bildungs-
sprachlichen Ressourcen in ihrer Erstsprache in Mathematik
weniger Probleme haben als einsprachig deutsche Lernende aus
bildungsfernen Elternhdusern: Wer die mathematischen Zu-
sammenhénge in einer Sprache durchdenken und inhaltlich erk-
laren kann, findet einen Zugang zur Mathematik. Das
verbleibende Ubersetzungsproblem ist harmloser als bei
denjenigen, die in keiner Sprache iiber die notwendigen
Sprachmittel verfiigen.
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Wer solche Erfahrungen selbst gemacht und im Anschluss an den
Selbstversuch gemeinsam diskutiert hat, kann empirische Befunde
besser nachvollziehen, nach denen sprachlich schwache Lernende in
Mathematikleistungstests nicht nur mit Lesehiirden k@mpfen.
Stattdessen scheitern sie besonders bei Items, die konzeptuelles
Verstindnis oder andere kognitiv anspruchsvolle Tétigkeiten
verlangen (Ufer et al. 2013; Prediger et al. 2015).

Mit geringer Sprachkompetenz werden also gerade kognitiv
anspruchsvollere Lernziele nicht erreicht; auf diesen Zusammenhang
muss Sprachforderung im Fachunterricht fokussieren, um didaktisch
treffsicher zu sein. Dazu kommt es nicht auf die formale Richtigkeit
der Sprache an (Rechtschreibfehler sind zwar lédstig, aber hindern
nicht beim Mathematiklernen), sondern auf diejenigen Sprachmittel,
die fiir die fachlichen Lernprozesse in kognitiver Funktion
bedeutsam sind. Daher reicht es auch nicht, das Berichten von
formalen Rechenwegen zu trainieren, denn gerade fiir den Aufbau
von konzeptuellem Verstindnis ist das Erkldren von Bedeutungen
zentral (vgl. Abschnitt 5).

These 4 zielt daher auf die Verschiebung der Aufmerksamkeit
von der ausschliefflich kommunikativen auch auf die kognitive Funk-
tion von Sprache. Lehrkrifte sollen Sprache nicht als Selbstzweck
oder rein zur fehlerfreien Kommunikation diagnostizieren und
fordern (,,alle Lernenden sollen das Wort Hypotenuse fehlerfrei
aussprechen und schreiben konnen®), sondern jeweils auf die
Funktion fiir die fachlichen Lernprozesse durchdenken (Inwiefern
konnte das Wort Hypotenuse eine bessere Identifikation relevanter
Seiten in Dreiecken ermoglichen als das symbolische c? Was
brauchen Lernende, um das Konzept der Hypotenuse zu erklidren?)

Dazu ist es in Aus- und Fortbildung sehr instruktiv, Videos oder
Transkripte von Lernprozessen darauf zu untersuchen, welche
sprachlichen Anforderungen in den Prozessen auftauchen, und was
Lernende zu ihrer Bewiltigung noch brauchen (ein mogliches
Transkript und etwas Hintergrundtheorie bietet Prediger 2013).
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5. Von der ausschlieBlich formalbezogenen Fachsprache
hin auch zur bedeutungsbezogenen Bildungssprache

Wenn Lehrkrifte anfangen, die Sprachbildung in ihrem Mathematik-
unterricht zu stdrken, liegt der Fokus der Aufmerksamkeit oft darauf,
die formalbezogene Fachsprache korrekt zu nutzen (dafiir geben
auch zahlreiche Fordermaterialien und Handreichungen gute
Beispiele). So werden Lernende z.B. darin gefordert, die Begriffe
Grundwert und Prozentwert auseinanderzuhalten und sich auch die
Symbolsprache zunehmend zu eigen zu machen. Auch wenn der sou-
verdne Umgang mit Fachbegriffen und Symbolsprache ohne Zweifel
ein Ziel des Mathematikunterrichts ist, so helfen diese Sprachmittel
wenig beim Aufbau von konzeptuellem Verstidndnis.

Arbeitsauftrag: Erklirungen von Bedeutungen

Wie erklédrt man den Unterschied beider Fragen so, dass er verstehbar wird?
Frage A: Wie viel Prozent sind 120 € von 90 €?
Frage B: Um wie viel Prozent liegt 120 € iiber 90 €?

1. Schreiben Sie selbst einen ,,Dream-Text* zur Erkldrung, wie Sie ihn
sich von ihren Schiilerinnen und Schiilern wiinschen wiirden.
2. Welche Sprachmittel braucht man dazu?

3. Analysieren Sie die beiden folgenden Texte: Welchen fianden Sie fiir Thre
Klasse warum besser? Welche Sprachmittel brauchen Sie dazu?

Pauls Text: Bei Frage A muss ich die Formel anwenden p= P/G - 100, denn
gesucht ist der Prozentsatz. Bei Frage B ist ein anderes p gesucht, das zwischen
P und G, aber dann stimmt die Formel nicht mehr.

Dilaras Text: Ich zeichne mir immer auf, was |g A00% 1333
gegeben und was gesucht ist. Komisch ist hier,
dass das Ganze 90 € kleiner ist als der gesuchte @ J0€ 120€

Wert 120 €, aber manchmal ist das so ein erhoht-
er Teil, deswegen ist der Anteil dann 133 %, also @
tiber 100 %. Bei der Frage B ist das Ganze wieder

100% 4337
337

3
90 € und der erhohte Teil 120 €, aber gsucht ist, o R0
wie viel dazu kommt von 90 nach 120 €, das sind dann 33 %.
Formalbezogene Sprachmittel Bedeutungsbezogene Sprachmittel

Prozentwert, Grundwert, Prozentsatz Teil vom Ganzen, Anteil
p=P/G - 100 erhohter Teil
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wie viel dazu kommt

o A00% 4337
337
JOoée 10€

Abb. 5: Formal- und bedeutungsbezogene Sprachmittel — was erklart besser?

Dies konnen kiinftige und praktizierende Lehrkrifte erfahren,
wenn sie selbst Erkldrungen schriftlich fixieren, wie bei dem
Arbeitsauftrag in Abb. 5. Erarbeitet werden kann an dem Beispiel die
grofle Relevanz der bedeutungsbezogenen Sprachmittel, um den
formalbezogenen Sprachmitteln iiberhaupt Bedeutung verleihen zu
konnen: Was bedeutet diese Formel, wie lidsst sich die Bedeutung
verbalisieren? (Der Hintergrund eines gestuften Sprachschatz-
Aufbaus ist erldutert in Prediger 2016, umgesetzt in einer Unter-
richtseinheit zur Prozentrechnung in Pohler & Prediger im Druck).
Dabei spielen die Visualisierungen eine herausgehobene und
facettenreiche Rolle (Pohler & Prediger im Druck).

These 5 zielt daher auf die Umfokussierung der Forderaktivitd-
ten von der ausschliefslich formalbezogenen Fachsprache hin auch
zur bedeutungsbezogenen Bildungssprache. Die Unterscheidung in
formalbezogene und bedeutungsbezogene Sprachmittel bildet ein
weiteres Beispiel fiir theoretisch fundierte und empirisch begriindete
Kategorien des sprachsensiblen Mathematikunterrichts, die sowohl
die Diagnose als auch die Forderung fokussierter und damit
didaktisch treffsicherer werden lassen. Denn wer allein auf das
formalbezogene Vokabular fokussiert, kann Bedeutungserkldrungen
nicht hinreichend unterstiitzen.

6. Fazit

In fiinf Thesen wurde skizziert, welche Aufmerksamkeitsverschie-

bungen in Professionalisierungsangeboten fiir Lehrkrifte aller drei

Ausbildungsphasen anzustreben sind:

e von Leistungsheterogenitdit auch zur sprachlichen Heterogeni-
tit, denn Sprachkompetenz beeinflusst die Mathematikleistung;
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e von der defensiven hin zur offensiven Strategie, denn ohne re-
zeptive und produktive Lerngelegenheiten im Sprachbad kann
sich die Sprachkompetenz nicht gut entwickeln;

o von der Wortebene hin auch zur Satzebene, denn viele Hiirden
sind nicht durch einzelne Worter zu iiberwinden, dies gilt beim
Lesen ebenso wie in der eigenen Sprachproduktion;

e von der kommunikativen hin auch zur kognitiven Funktion von
Sprache, denn gerade sprachlich Schwache brauchen Unter-
stiitzung bei Hiirden in Denk- und Verstehensprozessen;

e von rein formalbezogenen hin zu auch bedeutungsbezogenen
Sprachmitteln, da diese noétig sind fiir den sensibelsten Teil ma-
thematischer Verstehensprozesse, fiir Bedeutungskonstruktion.

Auch wenn diese Thesen bei weitem nicht erschopfend sind, zeigen
sie bereits, dass der Umgang mit sprachlicher Heterogenitét eine
anspruchsvolle neue Querschnittsaufgabe ist, die in viele Bereiche
der Unterrichtsplanung und —gestaltung eingreift.

Die universitdre Phase kann die ersten Perspektiven und didak-
tischen Kategorien erarbeiten, die spédteren Phasen konnen
Vorbilder, Diskussionsbeispiele und Hintergriinde fiir konkrete
Handlungsoptionen bieten. Die Erfahrung zeigt, dass sowohl die
theoretischen Grundlagen als auch die konkreten Handlungsoptionen
von kiinftigen und praktizierenden Lehrkréften dankbar aufgegriffen
werden. Da jedoch auch viele eher nicht lernforderliche Ansétze in
Praxisbroschiiren im Umlauf sind, ergibt sich eine besondere
Verantwortung fiir die Mathematikdidaktik, empirisch begriindete
Ansitze zu erarbeiten und zu verbreiten.

Dank

Die Publikation ist entstanden im Projekt DoProfiL (Dortmunder Profil fiir
inklusionsorientierte  Lehrer/-innenbildung), das im Rahmen der gemeinsamen
,»Qualitdtsoffensive  Lehrerbildung® von Bund und Léndern aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert wird.
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