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Fach- und sprachintegrierte Einfithrung der Multiplikation in
der Grundschule

Ein zentrales Ziel der Grundschule ist der Aufbau inhaltlicher Vorstellungen
zur Multiplikation. Damit ist gemeint, dass die Kinder die Einsicht erwerben,
dass Gruppen gleicher Grof3e vervielfacht werden (,,unitizing* nach Lamon,
1994). Sie miissen sich bewusstwerden, dass Multiplikator und Multiplikand
unterschiedliche Funktionen im multiplikativen Term libernehmen. Dieser
Beitrag soll einen kurzen Einblick geben, inwiefern eine fach- und sprachin-
tegrierte Einfilhrung der Multiplikation die Kinder unterstiitzen kann, diese
zentralen multiplikativen Einsichten zu erwerben.

1. Multiplikatives Denken

Multiplikativ zu denken bedeutet, einzelne Einheiten zu einer Einheit zusam-
menzufassen und mit mehreren dieser Einheiten zu operieren (Lamon,
1994). Studien zeigen jedoch, dass viele Grundschulkinder dieses Verstind-
nis von gleich grofBen Gruppen nicht erwerben, was sich u. a. darin wider-
spiegelt, dass Ergebnisse von Einmaleinsaufgaben oftmals durch Riickgriff
auf simple zdhlende oder additive Strategien ermittelt oder auswendig abge-
rufen werden (Ehlert et al., 2013). Fiir die Entwicklung von elaborierteren
Ableitungsstrategien ist aber das Verstindnis der Multiplikation als ,,uniti-
zing* (Lamon, 1994) fundamental. Denn um beispielsweise das Ergebnis ei-
ner einfachen Einmaleinsaufgabe zur Berechnung einer komplexeren Ein-
maleinsaufgabe nutzen konnen, miissen die Kinder in gleich groBen Gruppen
denken konnen und sich damit der Unterscheidung von Multiplikator und
Multiplikand bewusst sein. Es zeigt sich jedoch, dass das Erlernen dieser
Zusammenhinge fiir viele Kinder eine grofle Herausforderung darstellt
(Gotze, 2019). Wenn Ableitungsstrategien im Unterricht thematisiert wer-
den, profitieren vor allem leistungsstirkere Kinder davon (Gaidoschik et al.,
2018). Eine mogliche Ursache hierfiir kann darin begriindet liegen, dass die
iiblichen Versprachlichungen multiplikativer Terme durch Ausdriicke wie ,,3
mal 4° oder ,,3 multipliziert mit 4 diese Grundidee gleich groBer Gruppen
fiir Kinder nicht offensichtlich machen (Anghileri, 1991). In anderen Studien
haben sich hingegen sogenannte bedeutungsbezogene Sprachmittel als ext-
rem lernforderlich zur Erarbeitung inhaltlicher Vorstellungen herausgestellt
(fiir Prozente z. B. Pohler & Prediger, 2015). In der Multiplikation sind das
diejenigen Sprachmittel, die die unterschiedliche Bedeutung von Multiplika-
tor und Multiplikand verdeutlichen und somit der Multiplikation eine Be-
deutung zukommen lassen (Gotze, 2019). So wird beispielsweise 9 - 3 als
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,,nheun Dreier versprachlicht. Zudem kénnen derartige bedeutungsbezogene
Versprachlichungen zum Erkldren von Ableitungsstrategien genutzt werden:
,INeun Dreier sind ein Dreier weniger als zehn Dreier*. Ob diese Versprach-
lichungen vor allem leistungsschwécheren Kindern helfen kénnen, die Mul-
tiplikation als ,,unitizing* (Lamon, 1994) zu verstehen und damit Ablei-
tungsstrategien zu entwickeln, ist Gegenstand der in diesem Beitrag vorge-
stellten Studie mit folgender Forschungsfrage: Inwiefern konnen bedeu-
tungsbezogene Sprachmittel dazu beitragen, dass leistungsschwéchere Kin-
der eine Vorstellung von Multiplikation als ,,untizing* autbauen?

2. Design

Die Mathematiklehrkrifte von drei zweiten Schulklassen (n=79) wurden vor
der Einfithrung der Multiplikation fortgebildet, dass und wie sie multiplika-
tive Zusammenhéange sprachbewusst und damit bedeutungsbezogen erarbei-
ten konnen. Erginzend wurden die Lehrermaterialien des Schulbuches dieser
Klassen um bedeutungsbezogene Versprachlichungen fiir den Unterrichts-
diskurs erweitert. Drei weitere zweite Klassen einer Schule aus dem gleichen
Einzugsgebiet dienten als Kontrollgruppe (n=66). Beide Schulen arbeiteten
mit dem gleichen Schulbuch (,,Das Zahlenbuch*). Um die Vergleichbarkeit
beider Klassen zu gewéhrleisten, wurden die basismathematischen Fahigkei-
ten mit dem Basis-Math 2+ (Moser Opitz et al., 2019) erhoben. Der Test
ergab, dass kein Unterschied zwischen diesen beiden zweiten Jahrgingen
beziiglich ihrer allgemeinen mathematischen Féahigkeiten vorlag.

Zur Uberpriifung des multiplikativen Verstindnisses am Ende des zweiten
Schuljahres (nach der Intervention) musste literaturbasiert ein eigener Test
konzipiert werden, denn die gidngigen Aufgaben in den standardisierten
Tests geben nahezu keine Einblicke in ein Verstindnis der Multiplikation als
,Hunitizing* (Lamon, 1994). Fiir diesen Beitrag werden nur die Ergebnisse
von zwei Teilaufgaben (Multiplikationsvorstellung sowie Ableiten) heran-
gezogen. Die Multiplikationsvorstellung wurde u. a. erfasst, indem die Kin-
der ein multiplikatives Bild zu einer vorgegebenen Aufgabe zeichnen soll-
ten. Das Ableitungswissen wurde durch eine Aufgabe erfasst, bei der zu ei-
ner komplexen Aufgabe (z. B. 8 - 9) entschieden werden sollte, welche ein-
fache Aufgabe als Ableitungsaufgabe helfen kann. Dazu wurden drei einfa-
chere Aufgaben (z. B. 8 - 10, 4 - 9 und 8 - 8) als Auswahl angegeben. An-
schliefend mussten die Kinder den Ableitungsprozess individuell erklédren.
Die Antworten der Kinder wurden von zwei Ratern kodiert (etwa 38% wur-
den doppelt kodiert, Cohens k = 0,96). Gezeichnete Bilder wurden als ,,pas-
send gewertet, wenn ein multiplikatives Bild zur vorgegebenen Aufgabe
gezeichnet wurde. Das Erkldaren der Ableitungsschritte wurde als ,,pas-
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send* kodiert, wenn die Kinder die Ableitung bedeutungsbezogen oder sym-
bolisch beschrieben haben. Als ,,unpassend wurde falsches Ableiten, Aus-
sagen wie ,,Weil das die Kernaufgabe ist!* und Leerantworten gewertet.

3. Ergebnisse

Die Ergebnisse des Basis-Math 2+ dienten zeitgleich zur Unterteilung der
Lernenden in drei jeweils gleichgroBBe Leistungsgruppen (stark, mittel,
schwach). Betrachtet man zunichst den Anteil der als ,,passend* eingestuften
multiplikativen Bilder, zeigen sich keine gro3en Unterschiede zwischen Ex-
perimentalgruppe (EG) und Kontrollgruppe (KG) (vgl. Abb. 1). In der EG
werden leicht (aber nicht signifikant) mehr richtige Bilder gezeichnet, als in
der KG.
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Abb. 1: Anteil korrekt gezeichneter Bilder zu einer vorgegebenen Aufgabe

Werden jedoch die Ergebnisse getrennt nach Leistungsgruppen betrachtet,
ist in der Leistungsgruppe der schwachen Kinder ein auffallend gro3er Un-
terschied zwischen EG und KG zu erkennen. Diese Unterschiede sind bei
den beiden anderen Leistungsgruppen so nicht zu finden.
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Abb. 2: Anteil korrekter Erkldarung von Ableitungsstrategien

Diese Tendenz ist auch beim inhaltlichen Erklaren der Ableitungsstrategien
zu beobachten (siche Abb. 2). Am Ende des zweiten Schuljahrs kann ein
groBerer (aber nicht signifikanter) Anteil der Kinder der EG Ableitungsstra-
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tegien inhaltlich korrekt erkldren als in der KG. Betrachtet man nur die leis-
tungsstarken Kinder sind nahezu keine Unterschiede mehr erkennbar. Erheb-
liche Unterschiede zeigen sich aber erneut innerhalb der Leistungsgruppe der
leistungsschwachen Kinder. Nur 17% der schwachen Kinder in der KG wa-
ren in der Lage, Ableitungsstrategien inhaltlich zu erkldren, wiahrend in der
EG 63% der schwachen Kinder dazu in der Lage waren.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt zeigt sich, dass ein Unterschied zwischen Experimental- und Kon-
trollgruppe festzustellen ist, der sich vor allem in den Leistungen der schwa-
chen Lernenden zeigt. Dies lasst die vorsichtige Interpretation zu, dass ge-
rade die leistungsschwicheren Lernenden von einer sprachlich-bedeutungs-
bezogenen Einfithrung der Multiplikation profitieren. Aufgrund der kleinen
Stichprobe sowie der Eingeschrianktheit einer schriftlichen Diagnose lasst
sich hier jeweils nur eine Tendenz festmachen. Anhand qualitativer Daten
wird weiter erforscht, inwiefern sich eine sprachlich-bedeutungsbezogene
Forderung positiv auf ein Verstandnis der Multiplikation als ,,unitizing* (La-
mon, 1994) auswirken kann.
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