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Chancen und Moglichkeiten der domiinenspezifischen
Sprachforderung im Mathematikunterricht der Grundschule

Die sprachlichen Anforderungen des Mathematikunterrichts (MU) der
Grundschule sind bekannter Mallen sehr hoch. Verbindliche Kompe-
tenzerwartungen wie z.B. eigene Vorgehensweisen beschreiben, gemein-
sam reflektieren, Vermutungen entwickeln, Fachsprache benutzen, sind in
den Bildungsstandards fest verankert und betonen sowohl die kommunika-
tive, verstindigende als auch die kognitive, verstandnisgewinnende Funkti-
on von Sprache im Lernprozess (vgl. Maier & Schweiger 1999, S. 11). Ei-
ne geteilte Fachsprache unterstiitzt dabei ,,die Reflexion mathematischer
[...] Sachverhalte [...] und fiihrt damit zur verstehenden Konstruktion neuen
Wissens® (ebd., S. 150; siehe auch Sprache als Lernmedium vgl. Prediger
2013). Eine gezielte Forderung dieses Sprachregisters findet allerdings
kaum statt, so dass mangelnde fachsprachliche Kompetenzen schnell zum
Lernhindernis (vgl. Prediger 2013) werden konnen und in Folge dessen den
Kindern hohere Lernziele moglicherweise verwehrt bleiben. Die Entwick-
lung einer geteilten Fachsprache stellt somit ein wesentliches Lernziel (vgl.
ebd.) des heutigen MU dar. Im Sinne des Sprachkontinuums (vgl. Meyer &
Prediger 2012) werden alltagssprachliche Kompetenzen der Kinder be-
wusst aufgegriffen, sprachliche Unterstiitzungsangebote gemacht (i.S. des
scaffolding nach Gibbons 2006), um daraus fachsprachliche Kompetenzen
anzubahnen. Angebote auf der reinen Wortebene reichen als sprachliches
Geriist allerdings nicht aus, da fachsprachliche Satzstrukturen benétigt
werden, um mathematische Zusammenhinge und Beziehungen (z.B. relati-
onale Beziehungen oder auch Propositionen) zu beschreiben (vgl. Prediger
2013).

In der in diesem Beitrag skizzierten Studie wurden operativ strukturierte
und zugleich fachsprachlich anregende Lernumgebungen fiir den MU der
Grundschule entwickelt. Folgende sprachférdernde Angebote kamen dabei
zum Einsatz: Lehrer als Sprachvorbild (vgl. Wessel 2014 1.V.), Erarbeitung
eines gemeinsamen Wortspeichers mit fachsprachlichen Begriffen und
Satzbausteinen (vgl. Meyer & Prediger 2012; Gotze 2013), sprachliche
Vorbilder in Aufgabentexten (vgl. www.pikas.dzlm.de/epd) sowie meta-
sprachliche Kommunikation iiber Kriterien fiir gute Beschreibungen (vgl.
Link 2012). Der Vergleich der Eingangs- und Abschlusstandortbestim-
mung (ESOB und ASOB) sowie die Forscherhefteintrige erlauben einen
Blick auf die Entwicklung der Beschreibungskompetenzen der Kinder. Fiir
diesen Beitrag werden lediglich die Dokumente der LU ,,Schone Packchen®
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(neun Klassen 1./2. Schuljahr) herangezogen. Weitere Dokumente aus an-
deren Lernumgebungen existieren. Folgende Forschungsfrage ist fiir diesen
Beitrag leitend (weitere werden im Projekt eruiert): Inwiefern entwickelt
sich die Qualitét der schriftlichen Beschreibungen?

Fiir die Auswertung wird auf ein Schema von Link (2012) zuriickgegriffen,
das in der Analyse von Kinderbeschreibungen operativer Aufgabenserien
danach differenziert, ob die Objekte und operativen Verinderungen gene-
ralisierend, exemplarisch oder gar nicht beschrieben werden. Dartliberhin-
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Objekte und deren Operationen generalisierend beschrieben. Es wird aber
nicht deutlich, auf welche Objekte sich die Beschreibung genau bezieht
(Welche zwei Zahlen?) und wie sie sich operativ verdndern (Um wie viel
mehr?). Somit hat dieses Kind zwei Objekte ,,generalisierend nicht eindeu-
tig* und deren operative Verdnderungen ,,generalisierend nicht fortfiihrbar*

beschrieben (fiir Details vgl. Link 2012).
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Abb. 2: Niveau der Beschreibungen in den Eingangs-SOBen (N=377)

Die Analyse der Beschreibungen in den ESOBen von 377 Kinderdokumen-
ten zeigt, dass die Kinder zwar das operative Muster korrekt fortsetzen (so
notiert das Kind in Abb. 1 zwei weitere zum Muster des Pdckchens passen-
de Aufgaben), und es somit erkennen und inhaltlich fortfiihren konnen. Be-
schreiben konnen sie thre Entdeckungen allerdings nicht (vgl. Abb. 2).
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Uber 2/3 der Kinder haben den ersten resp. zweiten Summanden oder den
Minuenden resp. Subtrahenden iiberhaupt nicht beschrieben. Tendenziell
war es eher das Ergebnis, das sie bereits mit Worten umschreiben konnten.
40% der Kinder haben hierfiir eine generalisierende und eindeutige Formu-
lierung gefunden, vermutlich weil dieser Begriff im téglichen Unterrichts-
gesprich bereits etabliert war. Ahnlich sieht es bei den operativen Verinde-
rungen auf. Interessanterweise ist die Anzahl exemplarischer Beschreibun-
gen relativ gering, was moglicherweise daran liegen konnte, dass es sich
bei der zu beschreibenden Aufgabe um ein operatives Muster also um eine
Aufgabenserie handelt und eine exemplarische Beschreibung zu einer recht
aufwindigen Auflistung von Zahlen fithren wiirde.

Nach der ESOB haben die Kinder eine im obigen Sinne beschriebene
sprachfordernde aber zugleich fachlich reichhaltige Lernumgebung von
circa vier Unterrichtsstunden durchlaufen. Im Anschluss daran wurde die
ASOB durchgefiihrt. Abb. 3 zeigt die Ergebnisse der Analysen der ASOB.
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Abb. 3: Niveau der Beschreibungen in den Abschluss-SOBen (N=377)

Mehr als die Hilfte aller Kinder sind in der ASOB in der Lage, die Objekte
und Operationen generalisierend und eindeutig resp. fortfiihrbar zu be-
schreiben. Die Anzahl nicht beschriebener Objekte und Operationen ist
deutlich zuriickgegangen. Im Sinne des oben erwidhnten Sprachkontinuums
ist es natiirlich, dass nicht alle Kinder am Ende der Lernumgebung samtli-
che fachsprachliche Begriffe nutzen. Es sind sprachliche Angebote, auf die
die Kinder zugreifen konnen oder eben nicht. Tendenziell ist aber zu er-
kennen, dass sehr viele Kinder dieses Angebot nutzen.
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hier deutliche Entwicklungen
zu erkennen (vgl. Abb. 4).
Abb. 4: Vollstindigkeit der Musterbeschreibung (N=377) Wihrend in der ESOB noch
97% aller Muster nicht vollstindig beschrieben waren, waren es in der
ASOB nur noch 60%. Bei 40% der Kinderdokumente kann demzufolge
allein auf der Grundlage der schriftlichen Beschreibung die allgemeine ma-
thematische Struktur der operativen Aufgabenserie verstanden werden.

Die hier dargestellten Daten zeigen, dass die Kinder sehr wohl die fach-
sprachlichen Formulierungen in ihre eigenen Formulierungen iibernehmen
und somit die schriftlichen Dokumente nicht nur generalisierend sondern
auch zunehmend vollstindig und auf einer geteilten Sprachbasis verfasst
werden.
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