Sprachbildung im Mathematikunterricht

Hintergrundwissen und Anregungen zur Umsetzung in der Grundschule
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GruRwort

Sehr geehrte Lehrerinnen und Lehrer, liebe Leserinnen und Leser,

die vierte Handreichung der Veroéffentlichungs-
reihe zur Starkung der Fachlichkeit im Mathe-
matikunterricht liegt lhnen nun mit diesem Heft
~Sprachbildung im Mathematikunterricht der Pri-
marstufe” vor. Wie schon die vorausgegangenen
Themenhefte verfolgt auch diese Handreichung
das Ziel, unter verschiedenen Gesichtspunkten in
knapper Form Hintergrundinformationen und Hil-
festellungen fur lhren Unterricht zu bidndeln. Sie
erganzt damit die MalBnahmen der Fachoffensive
Mathematik, die in Zusammenarbeit mit der Tech-
nischen Universitat Dortmund gestaltet wird.

Sprache verbindet Menschen, deshalb ist mir die
sprachliche Bildung ein grol3es Anliegen. Der Ma-
thematikunterricht bildet da keine Ausnahme,
denn in der Primarstufe sind sprachliches und
fachliches Lernen eng miteinander verknupft.
Sprachliche Bildung ist die grundlegende Aufgabe
aller Facher. Die Forderung allgemein bildungs-
sprachlicher sowie fachbezogener Sprache muss
gerade im Bereich Mathematik, sowie in allen
anderen Fachern, mit in den Blick genommen
werden. Der Austausch Uber mathematische In-
halte, Strukturen, Muster und Zusammenhange
und damit das Verstandnis fur mathematische
Zusammenhange gelingt nur auf einer allen Kin-
dern zuganglichen Sprachebene. Die Fahigkeiten,

Erkenntnisse und Denkmuster zu beschreiben, zu
begrinden, sie fur andere zu dokumentieren und
die mathematischen Zusammenhange in koope-
rativen Prozessen sichtbar zu machen, sind von
unschatzbarem Wert fur das eigene Verstandnis
und das Lernen von- und miteinander.

Diese Handreichung wurde, wie schon ihre Vor-
ganger, von einem Team des Projekts PIKAS, von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern der
Technischen Universitat Dortmund und Lehrkraf-
ten aus Nordrhein-Westfalen gemeinsam entwi-
ckelt. Ich bedanke mich bei allen Beteiligten fur
das Engagement und die Ausdauer, mit denen sie
ihr Expertenwissen und ihre Erfahrungen bei der
Erstellung dieser Handreichung eingebracht ha-
ben.

Ihnen, liebe Leserinnen und Leser, danke ich fur
Ihr Interesse, lhren Mathematikunterricht mit-
hilfe dieser Handreichung weiterzuentwickeln. Es
ist unsere groRe gemeinsame Aufgabe, dem Bil-
dungsanspruch aller Schilerinnen und Schuler
gerecht zu werden und eine grof3tmaogliche Chan-
cengerechtigkeit in Nordrhein-Westfalen herzu-
stellen.

Ich winsche lhnen viel Erfolg und Freude bei der
Umsetzung der wissenschaftlichen Impulse aus
dieser Handreichung in lhrem Unterricht.

IHRE DOROTHEE FELLER
Ministerin fuir Schule und Bildung
des Landes Nordrhein-Westfalen
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Intention und Konzeption der Handreichung

In einer dritten Klasse haben die Kinder gelernt,
wie Rechenwege im Tausenderraum unter Zuhil-
fenahme des Rechenstrichs (auch leerer Zahlen-
strahl genannt) dargestellt werden kdnnen. Zur
Beschreibung der Rechenwege wurden zudem
Fachworter wie ,die Startzahl”, ,das Endergebnis”
und ,der Sprung" erarbeitet. Das folgende Doku-
ment stammt von Samira, die versucht hat, die
Aufgabe 221 + 146 mit den angebotenen Hilfsmit-
teln zu I6sen.

Auf Nachfrage, was sie sich Uberlegt hat, antwortet
Samira: ,Ich weil3 nicht. Die Startzahl ist 221. Und
dann einfach so plus. Hier der Sprung und da das
Endergebnis.” Samira hat also die vereinbarten
Fachworter in ihrer Rechenstrichdarstellung und
auch in ihrer Beschreibung genutzt. Aber diese
Worter sowie die Darstellung am Rechenstrich sind
ihr offensichtlich keine Hilfe, um die Aufgabe 221 +
146 verstandig zu rechnen, da sie weder Zwischen-
ergebnisse noch ein Endergebnis nennt bzw. no-
tiert. Es stellt sich somit fur die vorliegende Hand-
reichung die Frage: Wie kann ein sprachbildender
Mathematikunterricht so gestaltet werden, dass
alle Kinder sich in ihren (fach-)sprachlichen Kom-
petenzen weiterentwickeln und dabei zugleich ma-
thematisches Verstehen geférdert wird?

Die Handreichung mdchte Sie dabei unterstitzen,
Antworten auf diese Frage zu finden und somit An-
regungen fUr einen sprachbildenden Mathematik-
unterricht fur alle Kinder zu geben. Dazu wird nicht
nur wichtiges Hintergrundwissen zu diesem Thema
kompakt zusammengefasst, sondern die geschil-
derten Ansatze und Konzepte werden auch durch
konkrete Anregungen fur den Unterricht illustriert.
Aufgrund der Kompaktheit dieser Handreichung
erfolgen an vielen Stellen Verweise auf erganzende
Literatur und vor allem Unterrichtsmaterialien, die
zum Weiterlesen und Denken anregen.

In dieser Handreichung gehen wir zu Beginn zu-
nachst darauf ein, dass und warum im Mathema-
tikunterricht nicht vordergrindig und auch nicht
zuerst die Fachsprache gefordert werden sollte
(Kapitel 1), denn sie birgt die Gefahr, dass die Kin-
der zwar fachsprachlich korrekte, aber auswen-

diggelernte Satze sagen, diese und die zugrunde-
liegenden Konzepte allerdings nicht verstehen.
Daher werden in der Handreichung zunachst die
zwei zentralen Funktionen von Sprache fir das Ma-
thematiklernen dargelegt. SchlieBlich erfillt Spra-
che im Mathematikunterricht nicht nur eine kom-
munikative, sondern auch eine kognitive Funktion
(Kapitel 2). Die nachsten zwei Kapitel bieten Anre-
gungen, wie diese beiden Funktionen im Mathe-
matikunterricht unterstitzt und geférdert werden
kdnnen. Dabei wird zum einen auf die Lehrkraft-
sprache eingegangen (Kapitel 3), denn Sie als Lehr-
kraft sind fur viele Kinder ein bzw. das (womdglich
einzige) sprachliche Vorbild. AnschlieBend werden
konkrete Unterstitzungselemente eines sprach-
bildenden = Mathematikunterrichts  vorgestellt
(Kapitel 4). Dazu zahlen Mittel zum Forschen zur
Sprachentlastung, Sprachspeicher zur Sprachanre-
gung, Anregungen zur Sprachreflexion zur Sprach-
erweiterung sowie Aufnahmemedien zur Sprach-
unterstitzung. AnschlieRend wird aufgezeigt, wie
Kurzaktivitaten dazu beitragen kdnnen, dass spie-
lerisch die sprachlichen Kompetenzen der Kinder
geférdert und gefordert werden - immer mit Blick
auf die jeweils aktuellen Unterrichtsinhalte (Kapitel
5). Das abschlieRende Kapitel fokussiert die Kinder,
die noch unzureichende Kompetenzen in der deut-
schen Sprache zeigen (Kapitel 6). Diese werden mit
dem Ausdruck ,Deutschstartende” umschrieben.
Es werden vielfaltige Anregungen gegeben, wie
diese Kinder im taglichen Mathematikunterricht, in
einem separaten DaF/DaZ-Unterricht oder auch im
hauslichen Umfeld die fur den Mathematikunter-
richt relevanten Ausdrucke lernen kénnen.

Wie Sie sehen, umfasst der sprachbildende Ma-
thematikunterricht vielfaltige Handlungsfelder, die
wir lhnen in dieser Handreichung durch konkrete
Beispiele aus dem Mathematikunterricht trans-
parent und greifbar machen. Schlussendlich zeigt
diese Handreichung deutlich auf: Der Mathema-
tikunterricht darf nicht sprachfrei sein, denn viele
grundlegende mathematische Ideen und Konzepte
werden oftmals erst im gemeinsamen Gesprach
fur die Kinder deutlich und verstehbar. Die Kinder
lernen damit nicht nur, tber Mathematik zu
sprechen, sondern sie lernen auch,

Mathematik zu denken.

Dortmund, im Juni 2025
Das PIKAS-Team
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Wie hast du das
herausgefunden?

Im taglichen Mathematikunterricht kommt es
nicht selten vor, dass Grundschulkinder versu-
chen, eine Entdeckung oder einen Rechenweg zu
beschreiben und dann daran scheitern, inre Uber-
legungen verstandlich zu formulieren. Uber Ma-
thematik zu kommunizieren stellt fur sehr viele
Grundschulkinder eine nicht zu unterschatzende
Herausforderung dar, denn schlieRlich sind die
fach- und bildungssprachlichen Kompetenzen
dieser jungen Lernenden oftmals noch nicht aus-
reichend entwickelt, um sich mathematisch ver-
standlich ausdrucken zu kénnen. Aber nicht nur
bei der aktiven Sprachproduktion zeigen viele
Kinder Schwierigkeiten. Auch das sprachrezeptive
Nachvollziehen von mathematischen Beschrei-
bungen und Begrindungen anderer stellt fur viele
Kinder eine grolRe Herausforderung dar. Das hat
zur Folge, dass diese Kinder mdoglicherweise die
vermeintlich einfachsten Erklarungen im Mathe-
matikunterricht nicht verstehen und damit wich-
tige mathematische Konzepte Uberhaupt erst gar
nicht aufbauen. Viele Ausdricke des Grundschul-
mathematikunterrichts sind nicht selbsterklarend,
werden in der Alltagssprache der Kinder anders
oder gar nicht verwendet und bedulrfen daher
der kommunikativen Klarung (z. B. was heif3t ,eine
Zahl zerlegen”, ,plus rechnen”, ,mal rechnen”, ...?).
Sprache ist im Mathematikunterricht somit im-
mer auch ein wichtiges Lernmedium und darf
nicht zum Lernhindernis werden (Meyer & Pre-
diger, 2012). Durchgangige Sprachbildung wird
daher seit Jahren als Querschnittsaufgabe aller
Facher und zudem als wichtiger Ansatz der inter-
kulturellen Schulentwicklung verstanden (Gogolin

& Lange, 2011). Dabei fokussiert die durchgangi-
ge Sprachbildung nicht nur auf die Entwicklung
sprachlicher Kompetenzen von Kindern mit Migra-
tionshintergrund, sondern setzt bei der Erkennt-
nis an, dass sprachliches und fachliches Lernen
untrennbar miteinander verbunden sind, sodass
alle Kinder von einem sprachbildenden Fachun-
terricht profitieren kénnen.

Der sprachbildende Mathematikunterricht zielt
insofern primar darauf ab, dass alle Kinder - mit
teilweise sehr unterschiedlichen Sprachkompe-
tenzen - Sprachanregungen erleben, die dem
Ausbau ihrer individuellen sprachlichen und auch
mathematischen Fahigkeiten insgesamt zugute-
kommen (siehe auch Gierschner & Jungmann,
2019). Daruber hinaus benétigen manche Kinder
selbstredend noch zusatzliche sprachliche Unter-
stltzungen und damit eine gezielte Sprachférde-
rung, sodass Sprachentwicklungsverzégerungen
oder auch -stérungen von Beginn an wahrgenom-
men werden kénnen und deren Uberwindung
primarpraventiv angegangen werden kann. An-
gebote der Sprachférderung richten sich daher in
der Regel vor allem an bestimmte Gruppen von
Kindern, fur die die deutsche Sprache noch eine
Herausforderung darstellt (z. B. neu zugewander-
te Schilerinnen und Schuler) oder auch an Kinder,
bei denen sprachliche Auffalligkeiten bereits fest-
gestellt wurden (Gierschner & Jungmann, 2019).
Der Ubergang von der Sprachbildung zur Sprach-
forderung (oder umgekehrt) ist somit oft flie3end.
Gleichwohl ist es hilfreich, sich bewusst zu ma-
chen, inwiefern der eigene Mathematikunterricht
eher sprachbildend (fur alle) oder eher sprachfér-
dernd (fUr Einzelne) ausgelegt ist.

Im Kontext der durchgangigen Sprachbildung im
Fach Mathematik haben sich ebenso die Ausdru-
cke sprachsensibler oder auch sprachbewusster
(Mathematik-)Unterricht etabliert. Sie werden in
der Regel synonym verwendet (Woerfel & Giesau,
2018) und dienen vor allem der Umschreibung
von Unterrichtskonzepten, die Sprache bewusst
als Mittel des Kommunizierens und auch des Den-
kens einsetzen und somit zu einer gegenseitigen
Unterstitzung fachlichen und sprachlichen Ler-
nens beitragen (Gotze, 2019a, 2019b; Prediger,
2015; Woerfel & Giesau, 2018). Das ist ebenso der
Ausgangspunkt der vorliegenden Handreichung.
Es werden Anregungen gegeben, wie im sprach-
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bildenden Mathematikunterricht fachliches und
sprachliches Lernen gleichermalRen unterstlitzt
werden kann. Dies impliziert, dass ein sprachbil-
dender Mathematikunterricht nicht in erster Linie
bei der Erarbeitung von Fachausdricken wie Sub-
traktion oder Differenz ansetzt. Vielmehr mussen
erst die hinter diesen Fachausdrucken stehen-
den mathematischen Konzepte sprachlich geklart
werden: Was heildt eigentlich Minusrechnen? Wie
kannst du dir 92 minus 8 vorstellen?
Sprachbildend auf der Bedeutungsebene anzu-
setzen und darauf die fachsprachliche Ebene
aufzubauen, ist ein nachweislich vielversprechen-
der Weg, der vielen Kindern bei der Entwicklung
sprachlicher und mathematischer Kompetenzen
zugutekommt (z. B. Goétze & Spies, 2023). Diesen
Zugang wollen wir an einem kurzen Beispiel ver-
deutlichen.

Emma und Ben gehen in verschiedene dritte
Klassen. Beide haben den Auftrag bekommen,
das Muster in dem untenstehenden subtraktiven

Kausalsatz (,Darum wird,...") liefert er im Prinzip
eine Begrindung fur das Muster. Zudem benutzt
er das Fachwort Differenz. Ob er das Muster aber
wirklich verstanden hat, bleibt anhand seiner sehr
formalen Aussage unbeantwortet. Es kénnte auch
das Ergebnis eines Mathematikunterrichts sein,
der zu frih und vor allem zu exklusiv bei Fachwor-
tern und eintrainierten Satzbausteinen ansetzt.
Viele Kinder lernen solche Satzbausteine regel-
recht auswendig, weil sie wissen, dass von ihnen
erwartet wird, dass sie solche Texte formulieren

schénen Packchen zu beschreiben und zu be-
grinden. Es ist auffallig, dass Emma mit sehr vie-
len Wortern das Muster im Packchen umschreibt.
Dabei benutzt sie keine Kausalsatze. Gleichwohl
druckt sie durch ihren Text Verstandnis aus, denn
sie beschreibt anschaulich, wie sie das Muster mit
Material erkldren kénnte. So beschreibt sie zu-
nachst die Veranderung der Ausgangszahl (,im-
mer einer dazu”). Von dieser Ausgangszahl nimmt
sie immer ,die gleiche Zahl*, also 8, weg. Sie er-
klart sogenannt bedeutungsbezogen (Prediger,
2015; Wessel, 2015), weil sie sprachlich ausdruckt,
wie das Muster zu denken ist. Emma hat im Ma-
thematikunterricht eine Sprache gelernt, mit der
sie ausdrtcken kann, wie Veranderungen von
Subtraktionsaufgaben verstandlich erklart wer-
den kénnen. Sie kann dadurch ein inhaltliches und
gleichzeitig sehr anschauliches Argument fir die
Erhdhung der Differenz liefern.

Bens Beschreibung und Begrindung des Musters
ist vollstandig, allgemein und richtig. Durch den

sollen. Sie verstehen aber nicht zwangslaufig de-
ren Bedeutung, da solche tendenziell fachsprach-
lichen Begrundungen nicht verdeutlichen, wie das
Muster gedacht werden kann und zudem fir vie-
le Schulerinnen und Schuler sprachlich sehr an-
spruchsvoll sind.

Besonders deutlich wird der Unterschied der bei-
den Texte, wenn man sich die entsprechenden
Begrindungen von Emma und Ben zu einem an-
deren subtraktiven Packchen anschaut.

7
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Ben kann bei diesem schénen Packchen nahezu
den gleichen, ggf. auswendig gelernten Textbau-
stein verwenden. Es ist schlielich kein ,Hexen-
werk”, je einen Satz zur Veranderung der ersten
und zweiten Zahl zu schreiben und einen Satz zur
Veranderung des Ergebnisses mit "Darum" zu be-
ginnen. Ob Ben aber wirklich weil3, warum die Dif-
ferenz nun um eins kleiner wird und im Packchen
zuvor um eins grol3er, bleibt unklar. Dazu musste
man ihn nochmals befragen.

Emma hingegen erklart erneut sehr verstandlich.
Langfristig sollte Emma nun lernen, ihre Erklarun-
gen fachsprachlicher zu gestalten - weiterhin fun-
diert auf ihrem guten inhaltlichen Denken. Emma
kann schlussendlich also dreierlei: die Subtraktion
inhaltlich denken und das Muster im schdnen
Packchen sowohl bedeutungsbezogen als auch
fachlich tragfahig erklaren.

Zusammenfassend zeigen die Beispiele, dass in
einem sprachbildenden Mathematikunterricht die
Sprache als Mittel des Lehrens und Lernens be-
wusst und reflektiert eingesetzt werden muss. Der
Fokus dieser Handreichung liegt insofern nicht
darauf, Anregungen zu liefern, wie Kinder exklu-
siv und vordergruindig mathematische Fachworter
wie z. B. Summe oder Differenz lernen. Ein solcher
Zugang wurde zu sehr bei Férderung von Fach-
sprache und zu wenig bei sprachbildender Forde-
rung mathematischen Verstandnisses ansetzen.
Vielmehr geben wir Ihnen viele konkrete Anregun-
gen, die Antworten auf folgende Fragestellungen
geben sollen:

* Welche Funktionen kann Sprache im Mathe-
matikunterricht einnehmen? (vgl. Kapitel 2.1)

* Welche Rolle spielt die Darstellungsvernet-
zung bei der Sprachbildung? (vgl. Kapitel 2.2)

* Wie kdnnen Lernprozesse von der Alltags-
sprache zu einer bedeutungsbezogenen Bil-
dungssprache und letztlich zur Fachsprache
gestaltet werden? (vgl. Kapitel 2.3)

* Welche sprachbedingten Herausforderun-
gen kénnen im Mathematikunterricht auftre-
ten? (vgl. Kapitel 2.4)

* Wie kénnen Kinder im (spontanen) mathema-
tischen Gesprach unterstitzt werden?

(vgl. Kapitel 3)

* Welche Rolle hat die Lehrkraft in solchen
Unterrichtsgesprachen? (vgl. Kapitel 3)

* Wie kdnnen Mittel zum Forschen, Sprach-
speicher, Sprachreflexion und Aufnahme-
medien gewinnbringend im sprachbildenden
Mathematikunterricht eingesetzt werden?
(vgl. Kapitel 4)

* Wie kdnnen ritualisierte Kurzaktivitaten zur
Sprachférderung beitragen? (vgl. Kapitel 5)

* Wie kdnnen Kinder mit individuellen sprach-
lichen Bedurfnissen unterstltzt werden?
(vgl. Kapitel 6)

Wir winschen lhnen daher viel Freude bei der
Durchsicht dieser Handreichung und viel Erfolg
bei der Umsetzung der durchgangigen Sprachbil-
dung in lhrem Mathematikunterricht.
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Ziel dieses Kapitels ist es, wichtige Aspekte eines
sprachbildenden Mathematikunterrichts zu be-
leuchten. Dazu werden die Funktionen von Spra-
che beim Mathematiklernen (vgl. Kapitel 2.1), die
Bedeutung von Darstellungsvernetzung (vgl. Kapi-
tel 2.2) und sprachlichen Registern (vgl. Kapitel 2.3)
sowie die sprachlichen Anforderungen adressiert
(vgl. Kapitel 2.4) und an praxisnahen Beispielen
illustriert. Wie Sprache in den unterschiedlichen
Funktionen und den unterschiedlichen sprach-
lichen Registern unterrichtsimmanent gefdrdert
werden kann, wird in den darauffolgenden Kapi-
teln (vgl. Kapitel 3 bis 5) Thema sein.

2.1 Kommunikative und kognitive
Funktion von Sprache

Wenn man Uber Sprache im (Mathematik-)Unter-
richt nachdenkt, sind viele Situationen denkbar,
in denen Lernende Sprache einsetzen mussen:
Sei es mundlich im Dialog mit der Lehrkraft Gber
einen individuellen Rechenweg oder schriftlich
beim Beschreiben von mathematischen Mustern.
Sprache hat in solchen und anderen Situationen
verschiedene Funktionen. Besonders zentral im
Kontext des mathematischen Lernens sind die
kommunikative und kognitive Funktion von Spra-
che (Maier & Schweiger, 1999), die gleichermal3en
in einem sprachbildenden Mathematikunterricht
Beachtung finden sollten. Im taglichen Mathe-
matikunterricht dient Sprache in erster Linie der
Verstandigung und hat somit eine kommunikative
Funktion (Maier & Schweiger, 1999). Werden den
Kindern Fachausdriicke und Satzphrasen zur Be-
schreibung ihrer individuellen Vorgehensweisen
zur Verfugung gestellt, wird damit vor allem die
kommunikative Funktion von Sprache unterstitzt:
Die Kinder erhalten Sprachmittel, um ihre indivi-
duellen Denk- und Vorgehensweisen anderen mit-
teilen zu kénnen.

Weniger direkt beobachtbar, aber sehr bedeut-
sam ist Sprache in ihrer kognitiven Funktion, da sie
das Verstehen und Durchdringen mathematischer
Konzepte unterstitzt (Maier & Schweiger, 1999).
Sprache dient somit in ihrer kognitiven Funktion
als Denkwerkzeug.

In Emmas Erklarungen zu den schonen Pack-
chen im Einleitungskapitel wird diese Funktion
von Sprache direkt beobachtbar. Emma hat das
Muster in den Packchen mittels einer Sprache be-
schrieben, die gleichermalBen verdeutlicht, wie
das Muster verstandlich erklart und damit ge-
dacht werden kann. Bens Texte adressieren eher
die kommunikative Funktion, da er in einem fach-
sprachlichen Text das Muster gut umschreibt. Er
gibt seinen Mitschilerinnen und Mitschulern aber
keine Hinweise, wie das Muster gedacht werden
kann.

Im Mathematikunterricht lassen sich die beiden
Funktionen von Sprache nicht immer eindeutig
trennen. Dass dies nicht immer notwendig ist,
zeigt das Beispiel von Emma. Sie nutzt die im Ma-
thematikunterricht etablierten Ausdrticke wie ,ers-
te Zahl", ,wegnehmen" oder ,Ergebnis" und erklart
zeitgleich inhaltlich. Somit scheint Emmas Lehr-
kraft auf beide Funktionen von Sprache geachtet
und den Kindern unterschiedliche Sprachmittel
angeboten zu haben. Wichtig ist, beide Funktio-
nen von Sprache im sprachbildenden Mathematik-
unterricht zu berucksichtigen und zu unterstutzen,
damit sprachliches und fachliches Lernen gleicher-
malen stattfinden kann. Die Bedeutsamkeit und
Verknupfung beider Sprachfunktionen soll im Fol-
genden am Beispiel der Multiplikation naher illus-
triert werden.

UNTERRICHTSBEISPIEL: MULTIPLIKATION VERSTEHEN

Die Entwicklung eines umfassenden Operati-
onsverstandnisses der Multiplikation gehort zu
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einer zentralen Aufgabe des Mathematikunter-
richts der Grundschule. Daflr ist es u. a. wesent-
lich, dass die Lernenden Grundvorstellungen
entwickeln, das heil3t, dass sie verstehen, was
Multiplizieren inhaltlich bedeutet. Das Rech-
nen erfolgt also nicht nur auf der symbolischen
Ebene, sondern verbunden mit konkreten Vor-
stellungen: Was bedeutet es, mal zu rechnen?
Wie kann ich mir eine Malaufgabe denken?
Welche Situation passt zu dieser Malaufgabe?
Dazu wird die multiplikative Vorstellung mit
passenden Fachausdriicken unterstitzt, damit
die Kinder sich Uber die Zusammenhange von
Einmaleinsaufgaben austauschen kénnen.

4 Fiinfer sind die
Halfte von 4 Zehnern.
4 mal 10 sind
4 Zehner, also 40.

Im obigen Beispiel wird der Zusammenhang
von 4 mal 10 und 4 mal 5 visualisiert. Fur man-
che Kinder wird anhand der Terme nicht deut-
lich werden, warum 4 mal 5 der Halfte von 4
mal 10 entspricht und wie sie dieses Wissen
auf andere Aufgaben Ubertragen kdnnen (z. B.
6 mal 10 und 6 mal 5 oder auch 10 mal 4 und
5 mal 4). Denn vergleicht man einfach nur die
Terme, ist zu erkennen, dass die erste Zahl
gleich ist und die zweite Zahl halb so grol3 bzw.
um funf kleiner ist. Warum aber das Ergeb-
nis halb so grol? ist, bleibt sprachlich erstmal
unklar. Fur die Beschreibung des Zusammen-
hangs der beiden Terme 4-5und 4- 10 wird der
Fachausdruck die Hdlfte angeboten. Dadurch
wird die Kommunikation Uber die Zusammen-
hange erleichtert (kommunikative Funktion).
Daruber hinaus werden durch die bedeutungs-
bezogene Versprachlichung der Aufgabe 4 mal
10 als 4 Zehner und der Aufgabe 4 mal 5 als 4

Fiinfer sprachliche Angebote gemacht, die ein
Verstandnis flr die Zusammenhange der bei-
den Einmaleinsreihen unterstitzen kénnen.
Diesen Zusammenhang versprachlicht vor al-
lem das Kind auf der rechten Seite. Es greift
auf eine bedeutungsbezogene Versprachli-
chung zuruck, da es erklart, wie man sich den
Zusammenhang von 4 mal 5 und 4 mal 10 als
vier Funfer und vier Zehner vorstellen bzw.
denken kann. Bedeutsam wird an der Stelle,
dass Grundschulkinder diesen versprachlich-
ten Zusammenhang von Zehnern und Finfern
auch in den dargestellten Punktebildern sehen
und derartige Punktebilder mental aktivieren
kénnen, wenn ahnliche Aufgaben individuell
bearbeitet werden. Damit wird die kognitive
Funktion von Sprache unmittelbar angespro-
chen: Die bedeutungsbezogenen Versprach-
lichungen helfen zu verstehen, wie der ma-
thematische Inhalt gedacht werden kann.

2.2 Darstellungsvernetzung

Wie das obige Unterrichtsbeispiel zeigt, spielt
Sprache eine nicht zu unterschatzende Rolle bei
der Entwicklung mathematischer Vorstellungen.
Allerdings zeigt sich auch, dass Sprache allein nicht
ausreichend ist, um einen mathematischen Inhalt
wirklich zu durchdringen. Zum Aufbau von zent-
ralen Verstehensgrundlagen (auch Basiskompeten-
zen genannt, vgl. https://pikas.dzIim.de/node/2410)
werden Visualisierungen in Form von didaktischen
Materialien (Zwanzigerfeld, Hunderterfeld, ...) oder
ikonischen Darstellungen (Punktefelder als Bild,
Rechenstrich, Zahlenstrahl, ...) bedeutsam. Denn
Zahlen und die mathematische Symbolsprache
bendtigen andere Reprasentationsformen, damit
diese Uberhaupt anschaulich werden. So werden
Zahlen erst verstehbar, wenn man sie z. B. als An-
zahlen denken kann: Funf kann ich mir vorstellen
als einen Funferstreifen, als die Halfte eines Zeh-
nerstreifens, als finf Finger an einer Hand, als zwei
Finger und drei Finger zusammen usw.

Somit bedarf es fir das Verstandnis von mathe-
matischen Inhalten einer standigen Verknupfung
von Handlungen am Material, deren Bildern, der
Symbolsprache sowie der Verbalisierung der Ver-
knUpfung dieser verschiedenen Darstellungsebe-
nen (im Folgenden auch vereinfachend als Darstel-
lungen bezeichnet). Erst durch das Verbalisieren
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Mathesprache

Ich mache am
Zahlenstrahl 3 Viererspriinge
und erreiche 12.

Sprache

Ich lege dreimal vier
Plattchen in eine Reihe. Das
sind 3 Vierer und insgesamt
12 Plattchen.

der Verknupfungen wird fur viele Kinder verstand-
lich, warum z. B. ein Term zu einem Bild oder einer
Handlung passt.

Dabei ist nicht das einmalige Durchschreiten der
Ebenen vom Enaktiven Uber das lkonische hin zum
Symbolischen als Endzustand der anzustrebende
Prozess (friher: E-I-S-Prinzip). Stattdessen regen
Fragestellungen wie z. B. ,Warum passt das, was du
gelegt hast, zur Aufgabe?”, ,Wo sehe ich in deinem
Bild die Aufgabe?” oder ,Was musst du an deinem
Bild andern, damit 3 - 5 dazu passt?” zur standi-
gen Vernetzung der verschiedenen Darstellungen
an. ,[E]rst eine Verstandigung Uber die Verbindun-
gen stellt sicher, dass Lernende die Darstellungs-
ebenen nicht nur nebeneinander stellen, sondern
wirklich mental verkntpfen” (Dohle & Prediger,
2020, S. 4).

Fur die Vernetzung der Darstellungen werden somit
Sprachmittel bendétigt, die verdeutlichen, welche
Handlungen, Bilder oder Symbole die Kinder sich
zum betreffenden mathematischen Inhalt vorstel-
len kdnnen und wie sie untereinander zusammen-

Bilder

0 4 8 12

Handlungen

https://mahiko.dzIm.de/node/7 1

hangen. Diese werden insbesondere anfangs eher
alltagssprachlich oder durch Zeigegesten gepragt
sein, wenn die Kinder z. B. auf konkrete Plattchen
zeigen. Zunehmend werden aber bildungs- und
fachsprachliche Formulierungen eingebunden.
Folgende Impulse kdnnen die Kinder anregen, die
Darstellungen miteinander zu vernetzen:

SPRACHLICHE IMPULSE,
die Lernende anregen ...

* von einer Darstellung in eine andere zu wechseln:
»Stelle ... als Bild oder Situation dar.”

»Male zur Situation ein passendes Bild.”

»Hier ist eine Rechenaufgabe. Finde dazu eine
passende Rechengeschichte.”

* vorgegebene Darstellungen zuzuordnen:
.Lege immer drei Karten zusammen: Eine mit
einer Rechengeschichte, eine mit einer Re-
chenaufgabe und eine mit einem Bild.”

11
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»ZU jeder Rechenaufgabe gehdren zwei Bilder.
Ordne sie zu und erklare, warum sie passen.”
LVerbinde die Fachworter mit der Aufgabe/
dem Bild."

+ die Passung zwischen Darstellungen zu priifen
und ggf. zu korrigieren, sowie die (Nicht-)Pas-
sung zu erklaren.

»Nils hat dieses Bild gemalt. Erklare ihm, war-
um es zur Rechenaufgabe nicht passt. Veran-
dere das Bild so, dass es zur Aufgabe passt.”
»Ich zeige euch gleich, wie ich ein Wirfelge-
baude baue. Lara hat den Bau dieses Wiirfel-
gebaudes beschrieben. Korrigiert Laras Feh-
ler in der Beschreibung.”

»Du hast die Aufgabe 7 + 7 gelegt. Was musst

du verandern, damit die Aufgabe 7 + 8 passt?

Erklare.”

Weitere Beispiele fur Darstellungsvernetzung im
Kontext der Multiplikation und Division finden
sich unter https://maco.dzim.de/node/52 (nach
anschlielBender Registrierung) und
https://mahiko.dzIm.de/node/122.

2.3 Sprachliche Register: Alltags-
sprache, Bildungssprache,
Fachsprache

In den vorherigen Kapiteln wurde bereits ange-
deutet, dass ein sprachbildender Mathematik-
unterricht nicht vordergrindig bei der EinlUbung
fachsprachlicher Ausdricke ansetzt. Insbesonde-
re zur Erfullung der kognitiven Funktion und zur
Vernetzung verschiedener Darstellungen bedarf
es alltags- oder bildungssprachlicher Formulierun-
gen. Der sprachbildende Mathematikunterricht
setzt somit bei den alltagssprachlichen Fahigkei-
ten der Kinder an und entwickelt diese sukzessive
weiter. Dadurch wird gleichermalRen ermdglicht,
dass die Sprache in ihrer kognitiven Funktion das
Durchdringen mathematischer Inhalte unter-
statzt.

Die Alltagssprache ist das sprachliche Register,
in dem Grundschulkinder in der Regel recht ver-
traut sind. In Unterrichtsdialogen oder auch beim
Erzahlen von Begebenheiten sprechen sie oftmals
alltagssprachlich. Die Alltagssprache ist daran zu
erkennen, dass die Satze eher kontextgebunden
und durch unvollstandige Satze sowie sogenannte
deiktische Mittel gekennzeichnet sind. Unter deik-

tischen Mitteln versteht man Gesten, unterstitzt
durch Adverbien wie z. B. hier, da, dort.

Lass uns mal zum
Spielplatz gehen!

Die Fachsprache ist ein sprachliches Register, wel-
ches aus bereits bestehenden sprachlichen Fahig-
keiten in der Alltagssprache entwickelt werden
kann (Meyer & Prediger, 2012) und eindeutiger
und praziser ist. Sie umfasst spezifische Fachaus-
drlcke, Satzstrukturen und Textsorten (Definitio-
nen, Merksatze, Textaufgaben, ...), die auf diese Art
und Weise nur in diesem speziellen Fach benutzt
werden. Ausdrucke wie Addition, Summe oder Dif-
ferenz sind den Kindern aus ihrer Alltagssprache
nicht bekannt und missen wie eine Fremdspra-
che gelernt werden.

Das Ergebnis der
Multiplikationsaufgabe
ist das Produkt.

Die Bildungssprache ist eng mit der Fachspra-
che verknupft, aber eher facherubergreifend zu
sehen. Sie taucht vornehmlich in Schulbtchern
oder auch in der Sprache der Lehrkraft auf. Bil-
dungssprache wird zunehmend abstrakter und
ist immer weniger an konkrete Anschauungen
gebunden. Sie nutzt eine spezialisierte Sprache
mit Fachausdricken, Oberbegriffen, einen diffe-
renzierten Wortschatz und weist konzeptionelle
Merkmale der Schriftlichkeit auf.

Weil du 4 Zehner
zu 8 Fiinfern umlegen
kannst, sind die Ergeb-
nisse gleich.

Besondere Schwierigkeiten bereitet es den Kin-
dern, wenn aus der Alltagssprache bekannte
Worter in einer anderen Bedeutung im Mathema-
tikunterricht benutzt werden. Das trifft beispiels-
weise auf das Wort mal zu. Die Kinder nutzen die-
ses Wort in der Alltagssprache in Kontexten wie
»Lass uns mal zum Spielplatz gehen.” oder ,Heu-
te bin ich mal dran.” oder auch ,Du kannst mich
mal.” Im Mathematikunterricht bedeutet das Wort
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mal aber, dass gleich grolle Mengen vervielfacht
werden. Die den Kindern scheinbar bekannten
Ausdrucke werden im Unterrichtsgesprach nicht
verstanden, wenn ihnen die fachliche Bedeutung
nicht im entsprechenden Kontext vermittelt wird.
Um im Mathematikunterricht Uber mathemati-
sche Prozesse oder Beobachtungen gemeinsam
nachdenken zu kénnen, mussen sowohl die Lehr-
kraft als auch die Schulerinnen und Schuler Gber
eine gemeinsame Sprache des Verstehens verfu-
gen. Dies gelingt, wenn individuelle Formulierun-
gen der Kinder kontinuierlich durch gemeinsame
fach- und bildungssprachliche Elemente erganzt
und angereichert werden. So entwickeln die Ler-
nenden zunehmend sprachliche Fahigkeiten, um
Entdeckungen, Denkwege, Darstellungen und
Loésungen verstandlich und fachlich tragfahig ver-
balisieren zu kénnen. In einem sprachbildenden
Unterricht sollte entsprechend bewusst zwischen
den verschiedenen Sprachregistern gewechselt
werden. Wird Fachsprache im Unterricht regel-
maRig genutzt, um mathematische Inhalte zu
beschreiben, erkennen die Kinder, dass sie in he-
rausfordernden Situationen effizienter und prag-
nanter als die Alltagssprache sein kann (Maier &
Schweiger, 1999).

Gleichwohl kénnen fach- und bildungssprachliche
Ausdrucke - sofern sie im Mathematikunterricht
nicht (hinreichend) mit Vorstellung gefullt werden
- zu einer sprachbedingten Herausforderung wer-
den, wie im Folgenden gezeigt wird.

2.4 Sprachbedingte Herausforderun-
gen und Schwierigkeiten

Aus den bisherigen Ausflihrungen wird bereits er-
sichtlich, dass das Fach Mathematik keineswegs
so sprachfrei oder -arm ist, wie im ersten Mo-
ment angenommen werden kénnte. Vermeintlich
eindeutige Fachausdriicke kénnen in der Alltags-
sprache der Kinder nicht vorkommen oder teil-
weise anders genutzt oder bildungssprachliche
Formulierungen falschlicherweise als bekannt
vorausgesetzt werden. Findet im gemeinschaftli-
chen Diskurs mit den Kindern keine Klarung statt,
kdnnen sie Einsichten in zentrale mathematische
Themengebiete erst gar nicht erwerben. Bei der
Unterrichtsplanung mussen daher neben den in-
dividuellen fachlichen auch die sprachlichen An-
forderungen an die Lernenden und die jeweiligen
Voraussetzungen berucksichtigt werden.

Die folgende Auflistung zeigt exemplarisch, in-
wiefern Probleme auf Wort- oder Satzebene dazu
fuhren kénnen, dass mathematisches Lernen er-
schwert wird:

HERAUSFORDERUNGEN AUF WORT- UND SATZEBENE:
« Verkniipfung von mathematischen Symbo-

len mit einer fachsprachlichen Bezeichnung und
mit alltagsnahen Vorstellungen: ,-" muss als
minus gelesen und u. a. im Sinne von weg-
nehmen oder abziehen gedeutet werden.
Bedeutungsinterferenzen: Manche Fachaus-
drticke sind der Alltagssprache entnommen,
erhalten aber in der Mathematik eine neue,
sich vom Alltagsbegriff unterscheidende
Bedeutung. Mehr kann aufgrund der Aus-
sprache als Meer interpretiert werden. Auch
alltagssprachliche Nutzungen wie ,Ich kann
nicht mehr.” sind fir das inhaltliche Ver-
standnis eher hinderlich (siehe auch Kapitel
2.3 zum Zusammenhang von sprachlichen
Registern). Haufig zunachst unbekannt kann
den Kindern der Ausdruck mehr als sein, der
als relationaler Zahlbegriff in Verbindung mit
der mathematischen Bedeutung des Men-
genvergleichs steht.

Préfixe: Vorsilben kénnen ein Verb auch
fachspezifisch in der Bedeutung verandern.
legen: zerlegen, umlegen, ablegen, hinlegen,
verlegen

Partikel und Adverbien: Worter, wie pro, je,
noch, dazu, jeden kdnnen einen besonders
bedeutungstragenden Charakter haben und
stellen damit eine groRe sprachliche Heraus-
forderung im Mathematikunterricht dar,

z. B. bei der Bearbeitung von Sachaufgaben.
Bsp.: ,Lasse kauft jeden Tag 3 Brotchen. Ein
Brotchen kostet 0,30 €.

Im Folgenden wird eine Situation aus der Praxis
geschildert, die zeigt, dass und wie das Verb zer-
legen zu einer sprachlichen Hurde werden und
welche Konsequenzen das nicht verstandene Kon-
zept hinter dem Verb zerlegen haben kann.

UNTERRICHTSBEISPIEL: ZAHLEN ZERLEGEN

Im ersten Schuljahr lautet der Arbeitsauftrag:
.Zerlege die Zahl 5." Ein Madchen und ein Jun-
ge sitzen nebeneinander. Beide beginnen die
Aufgabe zu I6sen. Das Madchen auf3ert nach

13
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einem kurzen Augenblick: ,Ich bin fertig und
du? Ich hab’ die Losung.” Der Junge wirft einen
Blick auf die Bearbeitung seiner Mitschulerin.
»Es gibt noch viel mehr Méglichkeiten, die 5
zu zerlegen. Ich habe noch weitere gefunden.”
Das Madchen ist verwirrt.

Wie konnte diese Szeneinterpretiert werden?
Das Madchen hat funf Plattchen gelegt. Sie
kennt vermutlich den Unterschied von /egen
und zerlegen nicht oder hat das Prafix zer-
Uberhért oder ignoriert. Moglicherweise kann
sie mit dem Ausdruck zerlegen auch keinen
Arbeitsauftrag verbinden, denn in der Alltags-
sprache der Kinder kommt dieser Ausdruck
eher selten und oftmals mit einer anderen
Bedeutung vor (,Ich bin hingefallen. Es hat
mich zerlegt.”). Das Zerlegen einer Anzahl ist
eine zentrale mathematische Kompetenz, die
auch in den weiteren Schuljahren immer wie-
der angesprochen wird. So werden Zahlen in
ihre Stellenwerte zerlegt und in der weiterfth-
renden Schule werden Ganze zerlegt und nur
noch ein Anteil (z. B. %2 oder % vom Ganzen)
betrachtet.

Sprachlich bedingte Herausforderungen wie
im obigen Beispiel kdnnen das Weiterlernen im
Mathematikunterricht erschweren. Es ist da-
her unverzichtbar, mathematische Ausdruicke
handlungsbegleitend durch Gesten oder auch
durch Erlduterungen zu erklaren.

So kann das Zerlegen am Punktestreifen bei-
spielsweise durch Hineinlegen eines Stifts oder
durch Zerschneiden in zwei Teile verdeutlicht
werden.

Handlungsbegleitend wird geklart, dass es
beim Zerlegen von Zahlen um das Zerlegen
einer Anzahl geht: ,Stelle dir die Zahl als Punk-

testreifen vor. Wie viele Plattchen sind auf der
einen Seite des Stifts (links vom Stift)? Wie viele
Plattchen sind auf der anderen Seite des Stifts
(rechts vom Stift)?”

Um die Entwicklung von konkreten Vorstel-
lungsbildern zu vertiefen und das Fachwort
zerlegen mental zu verankern, kann den Kin-
dern eine Zerlegung beschrieben werden: ,Ich
zerlege eine Zahl, die du nicht siehst. Auf der
einen Seite (links) vom Stift sind 4 Plattchen,
auf der anderen Seite (rechts) vom Stift sind
2 Plattchen. Welche Zahl habe ich zerlegt?
Wie heildt die passende Aufgabe?” Die Kinder
Uberlegen ggf. gemeinsam, welche Zahl zer-
legt wurde und nennen die dazu passende Ad-
ditionsaufgabe. Alternativ kann das Zerlegen
auch mit dem Zerschneiden als Tatigkeit ver-
knUpft werden.

Das Unterrichtsbeispiel zeigt, dass Schwierigkeiten
beim Mathematiklernen auch sprachlich bedingte
Ursachen haben kénnen, da die Kinder die hinter
den Woértern steckenden Vorstellungen nicht auf-
bauen und damit die Sprache des Verstehens (ko-
gnitive Funktion) nicht greift. Sprachlich bedingte
Herausforderungen sollten daher fruhzeitig im
Lernprozess identifiziert werden.

LEITFRAGEN, UM SPRACHLICH BEDINGTE
HERAUSFORDERUNGEN IM LERNPROZESS ZU
IDENTIFIZIEREN:

» Welche Fachausdriicke werden flr das Unter-
richtsthema bendtigt und mussen neu einge-
fuhrt werden?

* Nutzen die Kinder Fachausdrticke (richtig)
oder umschreiben die Kinder diese?

« Welche individuellen Ausdriicke bringen die
Kinder zu einem Thema mit?

Die bisherigen Ausfihrungen verdeutlichen, dass
ein sprachbildender Mathematikunterricht die
unterschiedlich stark ausgepragten sprachlichen
Kompetenzen der Kinder aufgreifen und weiter-
entwickeln muss. Dies fihrt dazu, dass die Kinder
nicht nur lernen, sich zunehmend bildungs- und
fachsprachlicher auszudricken. Insbesondere hilft
das sprachliche Aushandeln der Bedeutung eines
Ausdrucks, dass das fachliche mathematische
Lernen der Kinder nachhaltig unterstitzt werden
kann. Wie eine derartige Forderung konkret gestal-
tet werden kann, wird im Folgenden erlautert.
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3 Kinder in mathematischen Gesprachen unterstitzen -

Lehrkraftsprache im Blick

Im Unterricht kommt es regelmaRig vor, dass
Schulerinnen und Schiler nach dem Lesen einer
Aufgabenstellung stocken, also gar nicht erst mit
der eigentlichen Aufgabenbearbeitung beginnen
oder sich in Unterrichtsgesprachen nicht prazise
genug ausdrticken kénnen.

Wenn die Aufgaben sprachlich sehr
einfach sind, dann konnen die Kinder sie
Iosen. Sobald mehrere Informationen und
Fachausdriicke enthalten sind, treten
Schwierigkeiten auf.

Diese Probleme sind normal und nicht nur in
Klassen mit Kindern mit vielfaltigen sprachlichen
Bedulrfnissen zu beobachten. Schlie3lich ist die
Sprachentwicklung der Kinder bei Weitem noch
nicht abgeschlossen und viele der fachspezifi-
schen Ausdrucke des Mathematikunterrichts sind
fur die Kinder noch unbekannt. Es ist dann aller-
dings keine Losung, Aufgabenstellungen sprach-
lich immer mehr zu vereinfachen und kleinschritti-
ger zu formulieren. Denn dieser defensive Ansatz
der sprachlichen Vereinfachung, d. h. sprachliche
Herausforderungen zu reduzieren, hilft nur kurz-
fristig weiter und zwar so lange, bis die Schulerin-
nen und Schuler auf die nachste sprachliche Her-
ausforderung treffen. Wer nie mit (leicht) héheren
sprachlichen Anforderungen konfrontiert wird,
der entwickelt seine Kompetenzen logischerwei-
se nicht weiter (Leisen, 2010). Langfristig gedacht
sollte daher ein offensiver Ansatz verfolgt werden,

also Sprache eingefordert und gleichermal3en un-
terstltzt werden. Ausgangspunkt ist dabei natur-
lich das individuelle sprachliche Niveau der Kinder
mit dem Ziel, eine gemeinsame Sprache zu entwi-
ckeln und so die Kinder darin zu unterstutzen, ihre
individuellen sprachlichen Kompetenzen weiter-
zuentwickeln.

Anhand der bisher aufgefihrten Beispiele ist
einzusehen, dass es dazu einer gemeinsamen
Sprache bedarf, die naturgemald auch Ausdricke
und Formulierungen enthalt, die auch die mono-
lingual deutschsprachig aufgewachsenen Kinder
aus ihrer Alltagssprache nicht kennen. Im Unter-
richt sollte die Lehrkraft daher kontinuierlich und
an die Sprache der Kinder anknupfend Klassen-
gesprache moderieren. Dabei sollte die Lehrkraft
sich selbst dartuiber im Klaren sein, wie sie mit den
Kindern Uber den betreffenden Inhalt sprechen
mochte:

+ Welche Fachausdrucke sind fur den Inhalt
notwendig?
* Welche Formulierungen sind leitend und fur
den Verstandnisaufbau hilfreich?

Diese mussen von der Lehrkraft bewusst in das
Gesprach eingebracht werden, denn an jeder Stel-
le im Unterricht fungiert die Lehrkraft als sprach-
liches Vorbild (vgl. Kapitel 3.1). Dartber hinaus
mussen die Kinder zunehmend darin unterstutzt
werden, mathematische Entdeckungen, Zusam-
menhange und Vorgehensweisen mdglichst
selbststandig formulieren zu kénnen (vgl. Kapitel
3.2). In diesem Prozess des selbstandigen Formu-
lierens bendtigen die Kinder bedeutungsbezoge-
ne Sprachmittel (vgl. Kapitel 3.3) und oftmals ein
sensibles korrektives Feedback durch die Lehr-
kraft (vgl. Kapitel 3.4). Weiterhin mussen Kinder
darin unterstutzt werden, auch miteinander zu
kommunizieren, z. B. im Rahmen von Gruppen-
arbeit oder Mathekonferenzen (vgl. Kapitel 3.5).
Diese Aspekte eines sprachbildenden Unterrichts
werden im Folgenden ausgefuihrt und mit Praxis-
beispielen im Kontext des Stellenwertverstandnis-
ses illustriert.
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3.1 Zur Rolle der Sprachbewusstheit
und Vorbildfunktion der Lehrkraft

Im taglichen Mathematikunterricht verwendet die
Lehrkraft im Idealfall eine Sprache, die sich durch
die Verwendung von grundschulgemalen Fach-
ausdrucke sowie kindgerechten und durchaus bil-
dungssprachlichen Beschreibungen und Erklarun-
gen auszeichnet. Viele Wérter und Fachausdrticke,
die in solchen Situationen relevant werden, sind
den Kindern aus der Alltagssprache anders oder
gar nicht bekannt (vgl. Kapitel 2.3). Die Aufgabe
der Lehrkraft ist es daher nicht, neue Fachaus-
drucke zu umgehen, sondern sie moéglichst in das
tagliche Unterrichtsgesprach einzubinden und die
Fachausdricke vor allem selbst aktiv zu verwen-
den. Aber wie kann sie das angehen?

Voraussetzung fur die Umsetzung ist zunachst,
dass sich die Lehrkraft ihrer sprachlichen Vorbild-
funktion bewusst ist. Diese umfasst zum einen
eine allgemeine, fachunabhangige vorbildhafte
Sprachverwendung, die es den Schulerinnen und
Schilern erméglicht, Sprache wahrzunehmen und
sich an dieser zu orientieren. Zum anderen bedarf
es einer fachspezifischen Sprachverwendung, wel-
che die Schulerinnen und Schuler beim Verstand-
nisaufbau unterstutzt. Das bedeutet fur die Praxis,
dass die Lehrkraft bewusst auf die eigene Sprache
im Unterricht achtet und sowohl ihre eigenen als
auch die angestrebten Sprachhandlungen der
Schulerinnen und Schuler bei ihrer Unterrichts-
planung berucksichtigt. Neue Fachausdrucke
oder Satze sollten stets durch Gestik, Mimik und
Betonung unterstutzt werden, damit sprachlich
schwache Kinder im Sprachverstandnis zusatz-
lich unterstutzt werden. Die Planung des eigenen
Sprachverhaltens sollte somit ein fester Bestand-
teil der Unterrichtsplanung sein. Als Orientierung
kénnen dafur folgende Kriterien fur eine sprach-
bewusste Unterrichtsinteraktion genutzt werden:

CHECKLISTE FUR EINE VORBILDHAFTE

LEHRKRAFTSPRACHE:

* Ist meine Aussprache klar und deutlich?

* Unterstutze ich meine Aussagen passend und
haufig durch Gestik, Mimik und Betonung?

* Konkretisiere ich Aussagen durch entspre-
chende Handlungen und Visualisierungen?

* Mache ich dadurch mathematische Zusam-
menhange explizit?

* Verwende ich Fachausdricke korrekt und
konsequent?

* Benutze ich eine kindgerechte Sprache und
einen angemessenen Satzbau?

* FUhre ich Fachausdriicke verstandlich ein?

* Benutze ich die Fachausdrucke selbst?

* Rdume ich ausreichend Pausen zum Nach-
denken und Zeit zur Selbstkorrektur ein?

Gleichwohl stellt die Metaanalyse des eigenen
Verhaltens und der Sprache wahrend des eigenen
Unterrichtens eine nicht zu unterschatzende He-
rausforderung dar. Videoaufzeichnungen (selbst-
verstandlich mit vorhandener Einwilligung der El-
tern und mit einem gewissen Aufwand verbunden)
kénnen dabei helfen, die eigene Lehrkraftsprache
aus einer anderen Perspektive zu betrachten.
Ebenfalls kann es hilfreich sein, eine Kollegin oder
einen Kollegen zu bitten, im Unterricht zu hospi-
tieren, explizit auf sprachliche Aspekte zu achten
und diese zu dokumentieren.

UNTERRICHTSBEISPIEL: STELLENTAFEL- ZAHLEN ABLESEN

Die Entwicklung des Stellenwertverstandnis-
ses stellt ein zentrales Lernziel des Mathema-
tikunterrichts der Grundschule dar. Dabei ist
es anfangs bedeutsam, dass die Kinder viel-
faltige Erfahrungen zum Darstellen von Zahlen
mit beispielsweise Wirfelmaterial machen so-
wie Zahlen am Zahlenstrahl ordnen und ver-
gleichen (https://mahiko.dzIm.de/node/180). Die
Stellenwerttafel dient bei diesen Aktivitaten
der Notation der Zahlen.

Danach kénnen Kinder die Bedeutung der
Stellenwerte und die Veranderung von einzel-
nen Stellenwerten in den Blick nehmen. Um
Veranderungen von Stellenwerten und deren
Auswirkung auf den Zahlenwert naher zu un-
tersuchen, bietet sich die Aktivitat ,Plattchen
in der Stellentafel” an. Ausgehend von Fra-
gestellungen wie ,Was passiert, wenn ich ein
Plattchen dazulege?” kdnnen systematische
Veranderungen von Zahlen erforscht werden.
Bereits bei der HinfUhrung zur Aufgabenstel-
lung ,Was passiert, wenn ich ein Plattchen da-
zulege?" werden spezifische Fachausdricke
gebraucht, die grundlegend flir den Verstand-
nisaufbau sowie fur eine gelingende und pro-
duktive Arbeitsphase der Kinder wichtig sind.
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[ ]
Hunderter Zehner

H YA

Das ist die
Zahl 315.

Ich lege ein Plattchen
zu den Einern, dann
ist es 316.

So mussen die Ausdricke Hunderter, Zehner,
Einer und Stellentafel bekannt und deren Be-
deutung geklart sein - ebenso wie das Verb
dazulegen im Unterschied zu umlegen, weg-
legen, hinlegen usw. Hier kénnen sprachliche
Hurden in der kommunikativen Funktion ent-
stehen.

Zudem koénnen fehlende VerknUpfungen mit
konkreten Vorstellungen, also Probleme mit
der kognitiven Funktion, dazu flhren, dass
die Kinder nicht verstehen, warum der Junge
die Zahl 315 sieht, wenn neun Plattchen in ei-
ner Tabelle sichtbar sind. Im weiteren Verlauf
kdonnte auch unklar sein, dass es einen Unter-
schied macht, in welche Spalte das Madchen
das hinzukommende Plattchen legt. Die Kin-
der mussen mentale Vorstellungsbilder von
Einern, Zehnern und Hundertern haben und
wissen, welche Bedeutung die Plattchen in
der Stellentafel im Unterschied zu Plattchen
auBerhalb der Stellentafel haben. Das sind
zentrale Verstehensgrundlagen, die sprachlich
ausgehandelt werden mussen.

Somit kommt der Lehrkraftsprache und der
Bewusstheit der Lehrkraft Uber die sprach-
lichen Herausforderungen eine besondere
Rolle zu. So sollte sie Uberlegen, welche Fach-
worter und vor allem welche Verstehens-
grundlagen vorab (nochmals) angesprochen
werden mussen:

» Was bedeuten die Buchstaben H, Z, E?
» Was bedeuten drei Plattchen im Hunderter?
* Wie wurdest du die Zahl mit Material legen?
(3 Hunderterplatten, 1 Zehnerstange,
6 Einerwurfel)

* Ich lege ein Plattchen zu den Zehnern dazu.
Welche Zahl entsteht? Denke daran: eine
Zehnerstange mehr, einen Zehner mehr.

Zudem ist bei der Unterscheidung der Stellen-
werte bei dhnlich klingenden Zahlwoértern mit
den Endungen -zig und -zehn eine klare und
deutliche Aussprache besonders wichtig.

Der unterschiedliche Wert des Stellenwertes
[&sst sich durch das Legen mit Anschauungs-
material oder Zeichnen des Zahlbildes aul3er-
halb der Stellentafel veranschaulichen. Die
Kinder sollten angeregt werden, eine mit Platt-
chen in der Stellentafel dargestellte Zahl stets
mit dem Legen der Zahl mit dem Wurfelmate-
rial verknupfen zu kénnen.

[ [ ]
H Z E
[ )
YY) 3
o000 §O
[ ]
000 300

Diese Vorstellung wird durch die bedeutungs-
bezogene sprachliche Begleitung unterstutzt:
»Ich sehe 3 Plattchen in der Einerspalte und
weil3, dass ich an 3 Einerwurfel denken muss.
Wenn ich 3 Plattchen in der Zehnerspalte sehe,
dann weil ich, dass ich an 3 Zehnerstangen
denken muss. Die 3 Plattchen in der Stellen-
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tafel bedeuten in der Einerspalte also 3 Einer
und in der Zehnerspalte 3 Zehner, also 30.”
Die Lehrkraft fungiert hier als sprachliches
Vorbild und bietet den Lernenden ein sprach-
liches Gerust an, das sie dabei unterstutzt,
Darstellungen in der Stellentafel verstandig
zu interpretieren und diese in eine andere
Darstellungsform zu Ubertragen: ,3 Plattchen
in der Hunderterspalte kann ich mir als Hun-
derterplatten vorstellen. Es sind also 3 Hun-
derter. Die Zahl hei3t 300.” Die Lernenden ver-
netzen so die Darstellung der Stellentafel mit
der bildlichen Darstellung der Plattchen und
dem Woirfelmaterial und kdénnen Aussagen
Uber die Stellenwerte tatigen.

In der Auseinandersetzung mit Zahlen in der Stel-
lentafel werden zudem die Fachausdricke Zah/
und Ziffer notwendig. Schlie3lich ist es fur das
Verstehen der Stellentafel bedeutsam, ob sich die
Zahl oder eine Ziffer um 1 erhdht. Wird beispiels-
weise das Plattchen zu den Zehnern gelegt, er-
héht sich die Ziffer in der Zehnerspalte um 1, die
Zahl aber um 10. Um den Kindern eine sprachli-
che und zugleich auch inhaltliche Orientierung zu
geben, ist die konsequente Verwendung korrekter
Fachworter durch die Lehrkraft besonders wich-
tig. Lernende verwenden in ihrer Alltagssprache
Uberwiegend das Wort Zahl, haben aber gegebe-
nenfalls auch bereits das Wort Ziffer gehért. Uber
den Unterschied haben sie sich bisher allerdings
vermutlich wenig Gedanken gemacht. Erst durch
die Thematisierung der Lehrkraft, indem diese
bewusst von Zahl und Ziffer spricht und explizit
deren Unterschied thematisiert, werden die Schi-
lerinnen und Schiler angeregt, beide Ausdricke
mit einer inhaltlichen Bedeutung zu flllen. Selbst-
verstandlich werden bei der ersten Verwendung
dieser Fachausdrucke viele Kinder noch irritiert
sein und sie nicht immer korrekt nutzen. Lang-
fristig entlastet die tragfahige Nutzung aber die
Kommunikation Uber Zahlen und erzeugt weniger
Verwirrung.

3.2 Aktive Sprachhandlungen
anregen

Neben der Nutzung vorbildhafter Sprache hat
die Lehrkraft im Unterricht die Aufgabe, aktive
Sprachhandlungen der Schulerinnen und Schi-

ler einzufordern, diese zu unterstitzen und im
Unterrichtsgesprach sukzessive aufzubauen. Auch
wenn Unterrichtsstunden haufig von fehlender
Zeit gepragt sind, ist es wichtig, nicht nur verstarkt
auf inhaltliche Aspekte von Lernendenaul3erun-
gen einzugehen, sondern bruchstickhafte und
verkirzte AuBerungen auf ein héheres Sprach-
niveau zu heben. Das fuhrt langfristig dazu, dass
sprachliche Hurden abgebaut und Verstehens-
grundlagen geschaffen werden. Dazu werden die
Schilerinnen und Schuler angeregt, neue Sprach-
mittel selbst zu nutzen und zu erproben, indem
sie eigene langere Satze formulieren statt in kur-
zen Satzphrasen oder Einwortsatzen zu kommu-
nizieren. Hierbei spielt auch die Art der Fragestel-
lungen eine nicht zu unterschatzende Rolle. Eine
Fragekultur, die durch das Stellen geschlossener
Fragen Einwort-Satze und Ja-Nein-Antworten her-
vorruft, ist nicht zielfUhrend im Hinblick auf die
notwendige Eigenproduktion von Sprache durch
die Lernenden. Nutzt die Lehrkraft hingegen offe-
ne Fragen, Impulsfragen oder auch Nachfragen,
welche die Schulerinnen und Schiler bspw. auf-
fordern, ihr Vorgehen vorzustellen oder intensi-
ver nachzudenken, werden die Kinder zur aktiven
Sprachproduktion angeregt. Stellt dies fir man-
che Kinder eine noch zu groBe Herausforderung
dar, kdnnen Gesten eingesetzt werden, sodass die
Kinder begleitend auf etwas zeigen kénnen und
somit sprachlich entlastet werden.

UNTERRICHTSBEISPIEL: STELLENTAFEL — EIN PLATTCHEN
DAZULEGEN

In der folgenden Situation versucht die Lehr-
kraft, das Gesprach Uber weitere mogliche
Veranderungen der Zahl 315 zu initiieren. Die
Antwort des Schulers adressiert aber nur die
Ebene der Ziffern. An dieser Stelle stellt sich
nun die Frage, wie die Lehrkraft die Kommu-
nikation Uber die Veranderungen der Zahl und
eben nicht der Ziffern anregen kann. Dadurch
kann sie eine kommunikative Verschiebung
von der Ziffernebene zur Ebene der Zahlbe-
deutung einleiten.
Hierzu kann die Lehrkraft je nach sprachli-
cher Kompetenz des Kindes verschiedene Ge-
sprachsimpulse nutzen, indem sie ...
« auf sprachunterstitzende Angebote wie bei-
spielsweise den Sprachspeicher (vgl. Kapitel
4.2) verweist. Die Lehrkraft zeigt auf die Spal-
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[ [
Hunderter

H
00| 00

Zehner

ten der Stellentafel und sagt: ,Schau mal auf
den Sprachspeicher, welches Mathewort du
hierfir nehmen kannst.”

auf das Gemeinte zeigt, um die Erklarungen
der Kinder zu verlangern: ,Du hast dein Platt-
chen hierhin gelegt. Was passiert dann mit
der Zahl?"

LernendendulRerungen verlangert, indem sie
zur Prazisierung des Gesagten auffordert
~Was meinst du genau mit das sind?" oder
,Erklare mal genauer, was du meinst.”

das Kind auffordert, bereits Gesagtes noch
einmal zu wiederholen. Das fuhrt oft dazu,
dass das Kind besonders darauf achtet, wie
es seine Aussage sprachlich formuliert. ,Das
hast du schon gut erkannt. Beschreibe das
bitte noch einmal ganz genau.”

die KinderauBerungen z. B. durch die Ver-
wendung von (betonten) Fachausdricken
oder Satzphrasen anpasst oder Uberformt:
»Genau, du hast in der Zehnerspalte ein Platt-
chen dazugelegt. Dadurch wird es ein Zehner
mehr.”

AuRerungen zusammenfasst, vernetzt oder
wiederholt. ,Aylin hat schon richtig gesagt,
dass die Zahl um eins grélRer wird, wenn ich
in der Einerspalte ein Plattchen dazulege.
Ben hat nun in der Zehnerspalte ein Platt-
chen dazugelegt. Dann wird die Zahl um zehn
groBer.”

Auch der Einsatz ausgewahlter Aktivitaten
oder Spiele kann dazu beitragen, das Sprach-
verstandnis der Lernenden zu sichern und
die Kinder dazu anzuregen, die erarbeiteten
Sprachmittel aktiv zu verwenden. So kann das
im Folgenden dargestellte Zahlendiktat zu-
nachst von der Lehrkraft angeleitet werden,
sodass die Kinder vor allem in der Sprachre-

wenn du das Plattchen in
eine andere Spalte legst?

Dann sind es
nicht 3, 1 und 5, sondern
3,2und>5.

Was passiert,

zeption gefordert sind. Anschlieend kénnen
die Kinder selbst die Leitung tbernehmen und
somit vor allem auf produktiver Ebene akti-
viert werden.

AKTIVITAT: ZAHLENDIKTAT

Die Lehrkraft diktiert eine Zahl: ,Die Zahl hat
2 Hunderter, 4 Zehner und 9 Einer. Wie heil3t
die gesuchte Zahl?" Die Lernenden legen diese
mit Material bzw. tragen die gesuchte Zahl als
Ziffern oder in Form von Plattchen in die Stel-
lentafel ein.

Variationsmoglichkeiten fiir das Zahlendiktat:

* Stellenwerte in veranderter Reihenfolge nen-
nen, z. B. 5 Einer, 3 Hunderter, 2 Zehner

* Einzelne Stellenwerte nicht geblndelt ange-
ben, z. B. 13 Zehner

* Stellenwerte nicht konkret angeben:
»Die Zahl hat 2 Einer. Sie hat doppelt so viele
Hunderter wie Einer."
~Lege die Zahl 324 in die Stellentafel. Vertau-
sche die Zehner- und Hunderterziffer. Wie
heil3t die neue Zahl?"
»In der Hunderterspalte steht eine 2 und in
der Zehnerspalte steht eine 7. Welche Zahlen
kénnen es sein?"
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3.3 Bedeutungsbezogene Sprache
adressieren

Was passiert,
wenn du ein Plattchen

Die obigen Beispiele verdeutlichen, wie Gesprache verschiebst?

iber Mathematik zur sprachlichen, aber auch zur H”T_i”e’ zehz”er ‘ Einer

mathematischen (Weiter-)Entwicklung der Kinder

beitragen konnen. Oftmals greifen die kommu- Y ° 0.0‘0
o

nikative und kognitive Funktion von Sprache in-
einander, denn viele mathematische Konzepte
werden erst offensichtlich, wenn sie gemeinsam
ausgehandelt werden. Wie bereits in Kapitel 2.2
verdeutlicht, spielen hierbei Handlungen an di-
daktischen Materialien sowie die Auseinanderset-
zung mit konkreten ikonischen Darstellungen eine
besondere Rolle. Sie verdeutlichen, wie die betref-
fenden mathematischen Ideen gedacht werden
kdnnen. Ziel von solchen darstellungsvernetzen-
den Aktivitaten sollte es sein, dass die Kinder sich gelegt wird? Was passiert mit der Zahl, wenn
die Handlungen am Material bzw. die ikonischen ein Plattchen von den Hundertern zu den Zeh-
Darstellungen rein mental vorstellen kénnen. Um nern geschoben wird?

dies zu erreichen, sind nicht primar fachbezogene Ausgehend von ersten Vermutungen kénnen
Ausdrucke wie Addition oder Subtraktion und auch Kinder nun dazu angeregt werden, die Aufga-

nicht grundschulgemale Ausdrucke wie Plusrech- be des Verschiebens eines Plattchens in der
nen oder Minusrechnen notwendig, sondern die Stellentafel handelnd vorzunehmen und ent-
sogenannte bedeutungsbezogene Sprache. Die- sprechend sprachlich zu begleiten. Wichtig ist
se setzt vor allem bei der Sprache der konkreten an dieser Stelle, dass die Sprache zur Hand-
Handlungen oder ikonischen Darstellungen an lung passt: ,Ich verschiebe das Plattchen von
und verdeutlicht damit, wie der betreffende ma- der Zehnerspalte in die Einerspalte. Dadurch
thematische Inhalt mental vorstellbar werden habe ich nun einen Zehner weniger und einen
kann (vgl. Kapitel 2.1). Diese konkret an den Hand- Einer mehr.” Mit Hilfe solcher Formulierungen,
lungen mit Materialien orientierte Sprache wird die direkt bei den konkreten Handlungen an-
auch als ,bedeutungsbezogene Denksprache” setzen, wird den Kindern verdeutlicht, wie sie
(Prediger & Vogel, 2024) bezeichnet. Diese Spra- sich die Veranderung der Ziffern und deren
che ist oftmals (noch) wenig fachsprachlich ausge- Auswirkungen auf die Zahl konkret vorstellen
legt und viel starker an die konkrete Materialhand- kénnen. Die Entwicklung mentaler Bilder und

lung bzw. an die konkreten Bilder gebunden. Die der aktive Umgang mit diesen Bildern wird da-
zentralen Fragestellungen sind daher: ,Wie stellst mit unterstutzt. Wie ein ,bedeutungsbezoge-
du es dir vor? Wie sieht dein Bild im Kopf aus?” ner Dialog” genau aussehen kann, soll durch

das folgende Transkript verdeutlicht werden.
UNTERRICHTSBEISPIEL: STELLENTAFEL — EIN PLATTCHEN

VERSCHIEBEN L: Wir wollen uns heute noch einmal an der
Stellentafel anschauen, was passiert, wenn

Die Darstellung einer Zahl mit Plattchen in der du ein Plattchen verschiebst.
Stellentafel ist ein moglicher Ausgangspunkt S: Da (zeigt auf die Zehnerspalte) wird es
fur die Vernetzung der symbolischen Ebene eins groRer.
mit der bildlichen Ebene. Allerdings wird aus L: In der Zehnerspalte wird es eins grofer.
den einzelnen Plattchen in der Stellentafel Das musst du mir mal genauer erklaren.
noch nicht die Bedeutung der Stellenwerte Wie verschiebst du das Plattchen?
deutlich: Welche Bedeutung hat ein Plattchen, S: (Der Junge schiebt ein Pldttchen aus der

wenn es in den Hunderter, Zehner oder Einer Hunderterspalte in die Zehnerspalte.) Ich
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schiebe das Plattchen in die Zehnerspalte.
Dann kommt da ein Plattchen dazu und
es wird eins mehr.

L: Okay, aber was bedeutet das denn jetzt
far die Zahl?

S: Vorher war es die Zahl 315 und jetzt ist es
die Zahl 225. Der Hunderter eins weniger.
Zehner eins mehr.

L: Richtig. Der Hunderter wird eins weniger,
also wird die Zahl um einen Hunderter klei-
ner. Ein Hunderter wird weggenommen. Es
kommt aber ein Zehner dazu. (Die Lehrerin
nimmt begleitend das Wiirfelmaterial hinzu.)
Wir nehmen einen Hunderter weg. Es wird
ein Hunderter weniger. Wir legen aber
einen Zehner dazu. Es wird also ein Zehner
mehr. Dadurch wird die Zahl um 90 kleiner.

S: Okay, jetzt ich. Ich schiebe ein Plattchen
von den Zehnern zu den Einern. Einen
Zehner nehme ich weg. Einen Einer lege
ich dazu.

L: Genau. Und was bedeutet das fur die neue
Zahl?

S: Vorher war es 225. Die neue Zahl ist 216.
Neun weniger.

So unterstltzt die bedeutungsbezogene Ver-
sprachlichung des Verschiebens eines Platt-
chens durch die Verknupfung mit der Vorstel-
lung der Stellenwerte das Verstandnis, wie das
Verschieben von genau einem Plattchen zu
einer Veranderung der Zahl fihrt. Zudem wer-
den durch das Handeln einzelne Schritte ver-
anschaulicht und somit die Situation in ihrer
Komplexitat reduziert. Ohne entsprechende
sprachliche Anleitung, aber auch ohne den
Einbezug von Visualisierungen wurden die
Schulerinnen und Schuler hdchstwahrschein-
lich nicht von selbst zu dieser verstehensorien-
tierten Auseinandersetzung mit der Thematik
gelangen. Zu schnell wirde nur von verscho-
benen Plattchen gesprochen und kaum ein
sprachlicher Bezug zur Veranderung der Zahl
vorgenommen werden. Daher kommt der mo-
derierten Kommunikation durch die Lehrkraft,
die an passender Stelle auf Visualisierungen
und Gesten zuruckgreift, insbesondere mit
lernschwacheren Schulerinnen und Schlern
eine besondere Bedeutung zu.

Ahnliches gilt Gbrigens auch fur die sprach-
liche Begleitung von Kleingruppen leistungs-

starkerer Schulerinnen und Schuler. Hier sind
die Verstehensgrundlagen in der Regel bereits
entwickelt. Durch entsprechende Moderation
der Lehrkraft kann ein Diskurs entstehen, der
besonders die Kompetenz des Begriindens
der Veranderungen anspricht.

3.4 Sprachliches Korrektiv

Es ist nicht ungewoéhnlich, dass Kinder Satze for-
mulieren, die grammatikalisch nicht korrekt sind.
Ihre sprachlichen und vor allem diskursiven
Kompetenzen befinden sich noch im Aufbau. Im
sprachbildenden Mathematikunterricht spielt da-
her neben der gezielten Einforderung von Spra-
che auch das korrektive Feedback eine wesent-
liche Rolle. Fur die Schulerinnen und Schuler ist
das Feedback zu ihren aktiven Sprachhandlungen
wichtig, um sich sprachlich weiterentwickeln zu
kdnnen. Fur die Lehrkraft sind Rickmeldungen
situativ allerdings besonders herausfordernd. Sie
muss Strategien entwickeln, wie sie Spontanaul3e-
rungen von Schulerinnen und Schuilern aufgreifen
und bildungssprachlich sowie mathematisch kor-
rektin den Unterricht einbauen kann. In der Unter-
richtspraxis kommt es aber des Ofteren vor, dass
Lehrkrafte in die ,Verstehensfalle” tappen: Sie ach-
ten verstarkt auf den globalen Inhalt der Aussage,
verstehen, was die Kinder (vermeintlich) meinen
und akzeptieren auch bruchstiickhafte AuRerun-
gen - meist, um den Unterrichtsverlauf nicht auf-
zuhalten oder aber, um die Kinder nicht zu ent-
mutigen. ,Ich weil3, was du meinst” oder ,Zeig mal
auf die Zahlen” sind oftmals ermutigende Hilfen,
die gegeben werden. Das mag gut gemeint sein,
nimmt den Lernenden aber die Mdglichkeit, ihre
AuBerungen bewusst wahrzunehmen und diese
im Rahmen des Sprachlernprozesses zu korrigie-
ren. Sprachliche Fehler oder Unvollstandigkeiten
sollten nicht immer einfach stehen gelassen, son-
dern in Form des ,korrektiven Feedbacks” auf-
gegriffen werden (Rosch, 2001). Gleichwohl be-
deutet das nicht, dass jedes falsche Wort immer
korrigiert werden muss. Insgesamt muss situativ
entschieden werden, wann die Kinder behutsam
korrigiert werden und wann eine (noch) unprazise
AuRerung stehengelassen werden kann. Dabei ist
es wichtig, dass die Kinder in einer fehlerfreund-
lichen Atmosphare lernen, d. h. sie erfahren re-
gelmaRig, dass Fehler zum Lernprozess dazuge-
héren. Diese Grundhaltung ermdglicht es ihnen,
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sich sprachlich mutiger zu dufRern und Feedback
konstruktiv aufzunehmen. Auch unter den Ler-
nenden kann in einem vertrauensvollen Klassen-
klima sprachliche Unterstitzung gelingen. Im
Rahmen einer positiven Fehlerkultur gehort es fur
die Kinder zum Alltag, sich gegenseitig sprachlich
zu unterstUtzen und Verbesserungsvorschlage zu
machen. Somit gilt ganz grundlegend fur samtli-
che sprachliche Korrekturen, dass diese von Lehr-
kraften dosiert und behutsam eingesetzt werden.
Far die Lernenden sollten sie idealerweise eher
wie eine Bestatigung statt einer Korrektur klingen,
z. B. sprachlich geauRBert durch ,Du hast gera-
de beschrieben, dass ...“. Die Lehrkraft vermittelt
durch die nachdenklich-wertschatzende Wieder-
holung der AuBerung, dass sie sich damit inhalt-
lich auseinandersetzt. Fur das sprachliche Korrek-
tiv haben sich grundlegende Gesprachsstrategien
wie das Vernetzen, Umformulieren und Verlan-
gern von Lernendendul3erungen (vgl. auch Kapitel
3.2 unter dem Fokus der Anregung von Sprache)
als lernférderlich herausgestellt (Wessel, 2015).

UNTERRICHTSBEISPIEL: STELLENTAFEL - EIN PLATTCHEN
DAZULEGEN

Was passiert mit
der Zahl, wenn du ein
weiteres Plattchen in die
Hunderterspalte legst?

Bei die Zahl wird
es immer plus 1.

Hunderter Zehner

H YA E
o0 ° e00
° o0

Korrektives Feedback kann sich im Kontext
des Dazulegens eines weiteren Plattchens auf
unterschiedliche Ebenen beziehen, wie z. B.
die Semantik oder Syntax der getatigten Au-
Berungen. AulRerdem kann situativ und an die
individuellen Lernvoraussetzungen angepasst
abgewogen werden, welches MalR an (inhalt-
lichen) Verlangerungen und Anpassungen vor-
genommen wird. Es geht somit nicht nur dar-

um, den Kasus-Fehler ,die Zahl” zu korrigieren,

sondern auch zur mathematischen Prazisie-

rung aufzufordern. Folgende AuRerungen der

Lehrerin waren hier vorstellbar:

+,Ja genau, die Ziffer im Hunderter wird um
eins grolRer.” Die Lehrerin greift hier die |dee
der Erhohung der Hunderterziffer auf, korri-
giert den Ausdruck fachsprachlich (Ziffer), bie-
tet eine andere Satzphrase zur Beschreibung
der Veranderung an und konkretisiert damit
die Idee des Kindes.

*,Ja genau, die eine Ziffer wird um eins groRer.
Du zeigst auf eine bestimmte Spalte, kannst
du es noch genauer sagen?” Die Frage der
Lehrerin zielt auf eine sprachliche Umformu-
lierung der AuBerung ab, um eine Konkreti-
sierung durch das Kind zu initiieren.

* ,Ja genau, die Ziffer im Hunderter wird um
eins groBer. Was passiert nun mit der Zahl?”
Die Korrektur und Konkretisierung der Leh-
rerin wird hier erganzt um eine Frage, die die
mathematische Idee weiterfuhrt und zur Be-
trachtung der Zahlenebene auffordert, die
das Kind anscheinend noch nicht fokussiert
hat. Das Korrektiv zielt damit auf eine sprach-
liche Verlangerung der AuRerung, aber auch
auf eine inhaltliche Konkretisierung.

* ,Ja genau, die Ziffer im Hunderter wird um
eins groBer. Was wurde passieren, wenn du
zwei Plattchen zu den Hundertern legst?” Die
Lehrerin mdchte hier das Kind dazu anregen,
die vorherige AuBerung sprachlich zu korri-
gieren. Dazu nutzt sie eine ahnliche Aufgabe.
Es kann anschlieRend geschaut werden, ob
die Antwort nun anders formuliert und sich
an der Korrektur der Lehrkraft orientiert wird.

+ ,Du hast gerade etwas herausgefunden. Eine
Ziffer wird um eins grolRer. Wer hat verstan-
den, was damit gemeint ist?” Die Lehrerin kor-
rigiert die AuRerung und gibt diese weiter an
die anderen Kinder. Sie kann schauen, inwie-
fern die anderen Kinder das Gesagte sprach-
lich wiedergeben und erklaren kénnen.

Durch das sprachliche Korrektiv kann die Lehr-
kraft so Orientierungshilfen geben und die
Lernendendulierung sprachlich und mathe-
matisch in eine sinnvolle und fir alle Schule-
rinnen und Schiler verstdndliche AuBerung
bringen, indem sie selbst fachsprachliche Aus-
drucke verwendet und Satze beispielsweise
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konkretisiert oder inhaltlich sinnvoll verlan-
gert oder verklrzt. Zum Verstandnis sollten
die mathematischen Inhalte nach Méglichkeit
immer auch mit Material veranschaulicht wer-
den, sodass die Kinder die mindliche AuRe-
rung noch besser nachvollziehen kénnen und
sich bei sprachlichen Schwierigkeiten auf die
Materialien beziehen konnen.

CHECKLISTE FUR DAS SPRACHLICHE KOR-

REKTIV DURCH DIE LEHRKRAFT:

* Korrigiere ich behutsam (fachsprachliche)
Ausdrucke, wenn es fur das Verstehen wich-
tig ist?

* Schaffe ich Moglichkeiten, dass Lernende
selbst ihre Aussagen konkretisieren kdnnen?

* Konkretisiere ich selbst Aussagen der Ler-
nenden und greife dabei explizit auf Ideen
und passende Formulierungen der Kinder
zuruck?

* Biete ich Lernenden die Mdglichkeit, durch
Ubertragung von passenden Satzphrasen
ihre AuRerungen zu verbessern?

* Binde ich Mitlernende in den Prozess des
sprachlichen Korrektivs ein?

3.5 Sprache untereinander anregen,
uben und etablieren

Gesprachsanlasse zu schaffen und Schilerinnen
und Schiler zu aktiven Sprachhandlungen anzu-
regen, stellt eine wesentliche Aufgabe des Mathe-
matikunterrichts dar, damit die Kinder die erlernte
Sprache anwenden, Uben und erweitern kénnen.
Hierflr reichen die gemeinsamen Klassengespra-
che bei Weitem nicht aus, da die Ubungszeit fir
die Kinder viel zu kurz ist und individuelle Sprech-
anlasse (pro Kind) viel zu selten sind. Daher muss
die Kommunikation Uber den mathematischen
Inhalt konsequent fortgefuhrt werden. Dies kann
in Gesprachen unter den Kindern in Kleingruppen
oder auch in Tandems gelingen, in denen es vielen
Kindern leichter fallt, als vor der ganzen Klasse zu
sprechen.

In diesen Gesprachen kann die Lehrkraft die Kin-
der auf gleiche Weise unterstiitzen, wie bereits in
den Kapiteln 3.1 bis 3.4 beschrieben wurde. Wenn
ein Kind beispielsweise in Kleingruppenarbeitspha-

sen nach passenden Formulierungen sucht und
die Lehrkraft dies beobachtet, kann sie durch das
Uberformen der KinderduRerung sprachlich unter-
stutzen. Oder wenn ein Kind sich missverstandlich
ausdruckt und die Kommunikation unter den Kin-
dern abzubrechen droht, kann die Lehrkraft Impul-
se zur sprachlichen Prazisierung setzen. SchlieRlich
liegt es auf der Hand, dass die Kinder im Gesprach
mit anderen Kindern nicht automatisch die verein-
barten Fachwdrter, Formulierungen und Darstel-
lungsmittel nutzen. Das verlangt nach viel Ubung
auf Seiten der Kinder und damit auch nach geziel-
ter Unterstitzung durch die Lehrkraft wahrend
der Arbeitsphasen. Dabei muss die Unterstutzung
nicht nur bei sprachlichen Schwierigkeiten erfol-
gen, sondern kann auch eingesetzt werden, um
das Gesprach unter den Kindern zu intensivieren.
Das impliziert naturlich auch, dass die Impulse so
gesetzt werden sollten, dass die Kinder moglichst
weiterhin untereinander im Gesprach bleiben.

IMPULSE FUR TANDEM- ODER KLEINGRUP-

PENARBEIT

« ,Du hast das richtig gut geldst/erklart. Ich
bin mir aber nicht sicher, ob die anderen das
wirklich verstanden haben. Erklare nochmal
(am Material)."

+ ,Ihrversteht nicht, was ... gesagt hat? Ich lege
euch das passende Bild mit den Plattchen.
Warum passt das zu dem, was ... gesagt hat?"

+ ,Erklare nochmal, wie du das denkst. Das ist
spannend. Ich kann dir helfen, wenn du nicht
weiter weildt und die anderen héren ganz ge-
nau zu, okay?"

+ ,Das war gerade richtig. Vielleicht kann ein
anderes Kind das nochmal wiederholen."
(Wenn kein Kind das Gesagte wiederholen
kann, wiederholt es die Lehrkraft.)

« ,Du hast das richtig gut geldst/erklart. Ich
sehe aber noch Fragezeichen in den Gesich-
tern der anderen. Was habt ihr verstanden?
Was habt ihr noch nicht verstanden? Ihr
musst Fragen stellen, wenn ihr etwas nicht
verstanden habt." (Lehrkraft bleibt ggf. am
Tisch stehen und versucht zu vermitteln.)

+ Versuche die Mathewdrter zu benutzen.
Schaue im Sprachspeicher nach und versu-
che dann mit den Mathewoértern zu erklaren.
Deine Idee war prima."

* .Wie passen eure Ideen eigentlich zusam-
men? Sind beide Vorgehensweisen moglich?"
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+ ,Die Kinder am anderen Gruppentisch haben
die Aufgabe anders geldst. Sind beide Losun-
gen richtig? Erklart!"

In diesem Zusammenhang bieten sich sogenann-
te Mathe-/Rechenkonferenzen als eine Mdglich-
keit zur Forderung der prozessbezogenen Kom-
petenz Kommunizieren an (MSB NRW, 2021). Sie
stellen eine strukturierte Kooperationsmaoglichkeit
dar und dienen der Férderung der sachbezoge-
nen Kommunikation unter den Schilerinnen und
Schilern. Diese Kommunikation verlauft nach dem
Ich-Du-Wir-Prinzip. Das bedeutet, dass sich - nach
einer individuellen Auseinandersetzungsphase
(ICH) - etwa drei bis vier Lernende gemeinsam
Uber ihre verschiedenen individuellen Losungswe-
ge mundlich austauschen, ggf. ihre Ergebnisse auf
einem Plakat festhalten (DU) und sie anschlieRend
im Plenum prasentieren (WIR) (Sundermann & Sel-
ter, 1995). Hierbei spielen die kommunikative und
die kognitive Funktion von Sprache eine wichtige
Rolle (vgl. Kapitel 2.1), da stets ein Wechselspiel
zwischen dem Verstehen und der Verstandigung
stattfinden sollte. Auch die enge Verkntpfung von
fachlichem und sprachlichem Lernen wird hier
deutlich, da Mathekonferenzen den Schulerin-
nen und Schuilern ermdglichen, sich im fachlichen
Austausch zu Uben und dabei vorab vereinbarte
Worter, Satze und Darstellungsmittel sachgerecht
zu nutzen. Im Vordergrund steht also das Lernen
von- und miteinander, da sich alle sprachlich und
gedanklich einbringen mussen und sich so gegen-
seitig unterstitzen kénnen. Mathekonferenzen
stellen daher eine gute Erganzung zu Reflexions-
phasen mit der gesamten Lerngruppe dar oder
kdénnen diese vorbereiten.

Fur die Durchfuhrung einer Mathekonferenz eig-
nen sich ergiebige Aufgaben, die prozessbezo-
gene Kompetenzen berlcksichtigen und unter-
schiedliche Denk- und Loésungswege zulassen,
sodass sich vielfaltige Kommunikationsanlasse
ergeben. Im Fokus kdnnen zum Beispiel verschie-
dene Rechenwege, Muster und Strukturen sowie
das Finden einer mdglichst geschickten Strategie
stehen. So gewinnt der Austausch fur die Schile-
rinnen und Schuler an Bedeutung und es finden
sogenannte Sprachhandlungen statt: Die Lernen-
den beschreiben, erklaren, begrinden, argumen-
tieren, stellen dar, vergleichen, prasentieren und
bewerten konstruktiv. Dabei sollen sie dazu ange-

Du hast einen
anderen Weg gewabhlt
als ich.

Ich finde deine Idee
schlau, weil ...

M othekonferenz

halten werden, erarbeitete Sprachmittel und ge-
lernte Fachausdrucke (vgl. Kapitel 4.2) anzuwen-
den sowie Mittel zum Forschen fur Entdeckungen
und Erklarungen (vgl. Kapitel 4.1) zu nutzen.

Die Fahigkeit, sich an Mathekonferenzen zu be-
teiligen, eigene Ergebnisse und Vorgehensweisen
zu erklaren und Ideen und Lésungswege anderer
nachzuvollziehen, entwickelt sich bei den Kindern
allerdings nicht von selbst. Wie jede andere Me-
thode muss daher auch die Mathekonferenz zu-
nachst eingefihrt und ritualisiert werden, sodass
sie sich im Laufe der Zeit in der Klasse etablieren
kann. Anregungen flir Materialien zur Mathekon-
ferenz sowie ein veranschaulichendes Video und
weitere Informationen finden sich unter
https://pikas.dzlm.de/node/796 (Video, Login erfor-
derlich) sowie unter https://pikas.dzim.de/node/787.

UNTERRICHTSBEISPIEL: STELLENTAFEL - EIN PLATTCHEN
VERSCHIEBEN (ALLE MOGLICHKEITEN)

Wie eine Mathekonferenz konkret am Beispiel
der Stellentafel organisiert werden kann, wird
im Folgenden aufgezeigt. Wir gehen dabei von
der bereits bekannten Aufgabe aus den voran-
gegangenen Kapiteln aus und erweitern diese
um eine ergiebige Fragestellung.
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Was passiert, wenn du ein
Plattchen in eine andere Spalte ver-
schiebst? Finde alle Moglichkeiten.
Wie verandert sich die Zahl im Ver-
gleich zur Ausgangszahl?

Hunderter

H

Z

Zehner ‘ Einer

In der ICH-Phase (Leitfrage: ,Wie mache ICH
es?”) arbeiten die Schulerinnen und Schuler
zunachst eigenstandig in Einzelarbeit an der
Aufgabe. Sie kdnnen hier systematisch oder
unsystematisch vorgehen, um einige oder alle
sechs Mdoglichkeiten der Verschiebung eines
Plattchens zu finden. Der Fokus auf die Ver-
anderung der Zahlenwerte, die stets Vielfache
von neun sind, kann wahrenddessen oder im
Anschluss vom einzelnen Kind gesetzt wer-
den. Um eigene Entdeckungen in der nachsten
Phase verstandlich zu machen und sich selbst
zu erinnern, sind bereits in der ICH-Phase wie
auch in den weiteren Phasen der Einsatz der
Mittel zum Forschen (vgl. Kapitel 4.1) sowie
der Ruckgriff auf vereinbarte Sprachmittel (vgl.
Kapitel 4.2) hilfreich. Haben die Kinder einen
Lésungsansatz oder -weg gefunden, melden

sie sich z. B. Uber eine Anmeldeliste zur Ma-
thekonferenz an.

In der DU-Phase (Leitfrage: ,Wie machst DU
es?") tauschen sich die Schilerinnen und Schu-
ler in heterogenen Kleingruppen uber ihre Lo6-
sungswege bzw. -ansatze und Entdeckungen
aus. So konnten sich die Kinder, welche die
unten dargestellten Teilergebnisse ermittelt
haben, zunachst Uber alle Méglichkeiten des
Verschiebens austauschen, auch wenn sie
selbst nicht alle gefunden haben. Dazu soll-
te vorab im Plenum verabredet werden, dass
sich der Austausch nicht nur auf die Nennung
von Zahlen beschranken sollte. Durch die Be-
arbeitung der vorangegangenen Aufgaben-
stellungen (vgl. vor allem Kapitel 3.3) und da-
bei entstandene Sprachspeicher (vgl. Kapitel
4.2) stehen den Kindern schon vielfaltige Fach-
ausdricke und Satzphrasen zur Verfligung,
die aufgegriffen, ausgeweitet und angepasst
werden kénnen, z. B.: ,Ich kann ein Plattchen
aus der Hunderterspalte in die Zehnerspalte
verschieben.” Bilder der Kinder wie Levis Pfeil-
bild in der Abbildung oder weitere Mittel zum
Forschen (vgl. Kapitel 4.1) kdnnen genauso wie
die Verwendung von Material eine Hilfe flr Er-
klarungen sein.

Auch wenn die Kinder Uber die Auswirkun-
gen der Verschiebungen auf die betrachtete
Ausgangszahl sprechen, ist eine gemeinsame
Sprache von zentraler Bedeutung. So ist die
Notiz ,225 Unterschied: 90" ohne weitere Er-
kldarungen kaum fur andere nachvollziehbar
und muss entsprechend erldutert werden.
Dabei kann auf zuvor gedulerte Satzphrasen
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oder Fachausdrucke von Mitschdlerinnen und
Mitschilern zurlickgegriffen werden: ,Ich ver-
schiebe ein Plattchen aus der Hunderterspalte
in die Zehnerspalte. Die Zahl wird um einen
Hunderter kleiner und um einen Zehner gro-
RBer. Die neue Zahl ist 225. Sie ist um 90 kleiner
als die Ausgangszahl.” Sprachlich schwachere
Kinder formulieren diesen Sachverhalt nattir-
lich in einfacheren Satzen und unterstltzen
das Gesagte durch Gesten: ,Ein Plattchen we-
niger beim Hunderter sind 100 weniger. Ein
Plattchen mehr beim Zehner sind 10 mehr.”
Hier kdnnen begleitende Handlungen am Ma-
terial eine Hilfe darstellen. Darlber hinaus
bietet sich in der DU-Phase die Mdglichkeit,
dass Gruppenmitglieder Ausfuhrungen ergan-
zen: ,Ich weil3, warum der Unterschied 90 ist.
Minus 100 und plus zehn ergibt 90 weniger.”

Da die eingebrachten Produkte héchst indivi-
duell sind, wird Sprache in ihrer kommunika-
tiven Funktion bedeutsam - schlieB3lich sollen
die Kinder verstehen, was gemeint ist, ohne
im Entstehungsprozess der anderen Lernen-
den eingebunden gewesen zu sein. Gleich-
zeitig kommt auch die kognitive Funktion von
Sprache zum Tragen, wenn durch die eigenen
und fremden Erlduterungen komplexe Prozes-
se wie die oben dargestellte Zahlveranderung
verstandlich werden sollen. Auch der abschlie-
Bende Aushandlungsprozess auf ein gemein-
sames schriftliches Ergebnis (z. B. auf einem
Protokollbogen, Plakat oder in einem Forscher-
bericht) erfullt beide Funktionen von Sprache
(vgl. Kapitel 2.1). Ein Ablaufplan kann den Kin-
dern die nétige Orientierung und Struktur ge-

ben. In der WIR-Phase (Leitfrage: ,Wie machen
WIR es?”) treffen sich abschlieBend alle Klein-
gruppen im Plenum, um ihre Ergebnisse aus
den Mathekonferenzen zu prasentieren. Dabei
dient ihnen ihr schriftlich fixiertes Ergebnis
als Unterstlitzung, wobei auch hier dieselben
Malstabe gelten wie in der DU-Phase: Erst
durch verbale Erlduterungen und die Nutzung
einer gemeinsamen Sprache werden die Pro-
dukte fUr andere nachvollziehbar. Durch den
vorangegangenen individuellen Vorstellungs-
prozess in der Kleingruppe kénnen die Kin-
der dabei auf bereits bekannte Erlduterungen
zurlckgreifen. Wahrend die Lehrkraft in der
DU-Phase tendenziell eher auf die gegensei-
tige Korrektur der Lernenden untereinander
vertrauen muss und sich einzelnen Kindern
unterstitzend zuwenden kann, erhdlt sie in
der WIR-Phase weitere Einblicke in die Sprach-
produktionen der Lernenden und kann inhalt-
liche Erklarungen anregen (vgl. Kapitel 3.3)
sowie korrektives Feedback geben (vgl. Kapitel
3.4). Zudem bietet es sich in dieser Phase an,
Entdeckungen der Kinder am Material zu ver-
anschaulichen und aktiv Darstellungen vernet-
zen zu lassen (vgl. Kapitel 2.2): ,Warum passt
dein Pfeilbild zur dieser Entdeckung?” oder
+Wie kénnten wir die Verschiebung des Platt-
chens beschreiben?”

Da sich alle Kinder zuvor intensiv mit der Auf-
gabe beschaftigt haben, kann eine so stattfin-
dende Plenumsphase die Kinder individuell
abholen - sowohl inhaltlich als auch sprach-
lich.

Die Gruppe hat sich auf
dieses Bild geeinigt. Darin steckt
ein geschickter Weg, alle mog-
lichen Zahlen zu finden.
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4 Unterstiitzungselemente eines sprachbildenden

Unterrichts

Zweifellos spielt Sprache im Mathematikunterricht
eine grof3e Rolle. Gleichwohl sind hilfreiche Unter-
stutzungselemente notwendig, um die mathema-
tische Kommunikation zu férdern. Dazu zahlen
Mittel zum Forschen (Kapitel 4.1), mit denen Ent-
deckungen sichtbar gemacht und somit mathe-
matische Kommunikationen erméglicht werden,
aber auch Sprachspeicher (oft auch Wortspeicher
genannt), die dazu beitragen, eine gemeinsame
Sprachbasis zu schaffen (Kapitel 4.2). Des Weite-
ren fuhren gemeinsame metasprachliche Reflexi-
onen des Lernfortschrittes dazu, Sprachbewusst-
heit zu fordern (Kapitel 4.3). Auch der Einsatz
digitaler Medien kann dazu beitragen, die Sprach-
bildung im Mathematikunterricht zu unterstutzen
und reichhaltige Sprachproduktionen zu initiieren.
Gerade digitale Aufnahmemedien eréffnen gute
Méglichkeiten fur Sprachbildung in einem moder-
nen Mathematikunterricht (Kapitel 4.4).

Diese Unterstlitzungselemente flr einen sprach-
bildenden Unterricht werden im Folgenden an-
hand des Unterrichtsbeispiels schone Packchen
erklart und illustriert.

4.1 Mittel zum Forschen zur Sprach-
entlastung und -anregung
etablieren

Durch die Verwendung grafischer Hervorhebun-
gen und didaktischer Materialien kénnen Ge-
sprachsanlasse initiilert und durch handlungs-
begleitendes Sprechen die mathematische
Kommunikation entlastet und damit auch behut-
sam gefordert werden. Als Mittel zum Forschen wer-
den alle Hilfen bezeichnet, welche die Kinder zum
Darstellen und Strukturieren ihrer Uberlegungen
und Entdeckungen nutzen kénnen (Sundermann
& Selter, 1995). Im Sinne der Darstellungsvernet-
zung (vgl. Kapitel 1.2) adressieren Mittel zum For-
schen dabei verschiedene Darstellungsebenen
(enaktiv, ikonisch, symbolisch und sprachlich) und
erfullen dabei eine Doppelfunktion. Zum einen
dienen sie als Instrument des Erkennens, Begrei-
fens, Entdeckens und Beweisens, indem durch sie
die Aufmerksamkeit zunachst auf Teilbereiche der
Aufgabe gelenkt werden kann. Zum anderen kon-
nen sie zur Dokumentation des und Kommunika-
tion Uber das Erkannte eingesetzt werden. Zudem
bieten sie die Mdglichkeit einer visuellen Unter-
stutzung fur Begrindungen.

Mittel zum Forschen

Pfeile Farben Plattchen Lupen Schablonen
4Q6+4:]D ANy (TITT Y1) 6+1=7%
PRy sho eococ00 5+2=7 [5T6] [6]7]

G 4 + 3‘2 7 4 FI3F YT LYY b+3=7
Rechenstrich Tabellen Ziffernkarten Diagramme

134 -99 I B 173 bA

/\ I I + 4506 7\
1 1 0 1 o0 00
— | o000
34 35 134

Ausschnitt des Plakats ,So forschen wir in Mathe”
von PIKAS (https://pikas.dzim.de/node/556)
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Die wesentlichen Funktionen von Mitteln zum For-
schen sind daher folgende:

* entdecken

* hervorheben

« strukturieren und ordnen

* visualisieren

* zueinander in Beziehung setzen

* beweisen und begrinden

« dokumentieren

« kommunizieren

Sie kénnen demnach dabei helfen, Entdeckun-
gen fur sich und andere sichtbar zu machen. Auf
diese Weise sind Mittel zum Forschen auch fur
sprachlich schwachere Kinder geeignet, mathe-
matische Muster und Strukturen im Hinblick auf
Zusammenhange, Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zu vergleichen und zu markieren (MSB
NRW, 2021). Dadurch kénnen Lernende sichtbar
machen, was sie entdeckt haben, auch wenn ih-
nen daftr die Worte (noch) fehlen (Sundermann &
Selter, 1995).

Die verschiedenen Mittel zum Forschen haben
aber auch Grenzen und sollten daher im Mathe-
matikunterricht reflektiert eingesetzt werden.
Dies wird im Folgenden am Beispiel des produkti-
ven Ubungsformats schéne Péickchen erléutert.

UNTERRICHTSBEISPIEL: SCHONES PACKCHEN — ADDITION

Beim Erkennen von Mustern in schénen Pack-
chen kénnen zunachst Farben und Pfeile hel-
fen, Muster kenntlich zu machen und Entde-
ckungen auszudrtcken. Die Lehrkraft kann die
Kinder dabei beispielsweise durch folgende
Impulse unterstitzen:

IMPULSE ZUR VERWENDUNG VON MITTELN
ZUM FORSCHEN:

~Markiere mit Farben. Was ist gleich? Was ist
verschieden?”

»Zeige Veranderungen mit Pfeilen.”

~Wie verandert sich die blau markierte Zahl?"

»Schreibe einen Satz zu jeder Farbe.”

Die Abbildung auf dieser Seite zeigt, dass das
Kind, angeregt durch die vorangegangenen
Impulse, seine Entdeckungen mit verschiede-
nen Farben und Pfeilen markiert. Die sprach-

lichen Ausfuhrungen sind noch recht kurz und
durch wenige bildungs- und fachsprachliche
Ausdrucke gepragt: ,Blau ist plus 1. Rot bleibt
gleich. Gelb ist plus 1".

Wenn Lernende dazu angeregt werden, zu je-
der Farbe einen Satz zu formulieren, kdnnen
derartige Markierungen eine Brucke zum (Be-)
Schreiben darstellen. Haben die Kinder noch
Schwierigkeiten, bildungs- und fachsprach-
liche Satze zu formulieren, ermdglichen die
Mittel zum Forschen, Entdeckungen trotzdem
sichtbar zu machen. Mdgliche Beschreibungen
kénnen dann auch von der Lehrkraft begleitet
und/oder formuliert werden, um den Kindern
ein sprachliches Grundgerust anzubieten und
als Sprachvorbild zu fungieren (vgl. Kapitel
3.1).

Die im Beispiel genutzten Mittel zum Forschen
(Farben und Pfeile) entlasten und unterstitzen
somit vor allem das Gesprach Uber das Muster,
allerdings wird die Aufmerksamkeit vor allem
auf die einzelnen Summanden und die Sum-
me gelenkt (vertikaler Blick). Das heil3t, dass
die Kinder zwar in der Lage sind, das Packchen
fortzusetzen und zu beschreiben, dass aber
unklar bleibt, ob die Kinder verstanden haben,
wie sich die Veranderungen der Summanden
auf die Summe auswirken. Genau das ist aber
das Ziel einer Auseinandersetzung mit den
Mustern in den Packchen: ,Was passiert mit
dem Ergebnis, wenn die Zahlen in den Aufga-
ben verandert werden?"

Zur Beantwortung dieser Frage mussen sich
die Blickrichtungen ausweiten. Die Packchen
sollten nicht mehr nur vertikal, sondern auch
horizontal betrachtet werden.

Blau ist plus 1.
Rot bleibt gleich.
ist plus 1.

vertikaler
Blick:
Muster
erkennen,
fortsetzen
und be-
schreiben

»

>

horizontaler Blick: Muster verstehen,
durchdringen und begriinden
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+~Warum bleibt die Summe gleich, wenn der
erste Summand um eins groRer und der zwei-
te Summand um eins kleiner wird?”

Um derartige GesetzmaRigkeiten zu erklaren,
ist es sinnvoll, weitere Mittel zum Forschen
zu nutzen. Besonders gut eignen sich hier-
bei didaktische Materialien wie Plattchen, die
die Sprachhandlung unterstitzen. Durch die
Beschreibung einer konkreten Handlung ver-
innerlichen die Kinder kognitiv die Verande-
rungen der einzelnen Summanden und damit
auch die Auswirkung auf die Summe.

Die Abbildung unten zeigt, dass das Kind zu-
nachst sechs blaue Plattchen und ein rotes
Plattchen legt. In der zweiten Zeile legt es funf
blaue und dann zwei rote Plattchen. Es hat
also erkannt, dass es immer ein blaues Platt-
chen weniger und ein rotes mehr wird. Alter-
nativ kdnnte das Kind dazu angeregt werden,
aus der ersten Plattchendarstellung die zweite
herzustellen. Daflr musste aus einem blauen
Plattchen ein rotes Plattchen werden, indem
dieses umgedreht wird. Mit Hilfe der

Plattchen und 1 rotes. Dann
lege ich 5 blaue Plattchen

Plattchen kann das Muster also auch erklart
werden. Hier wird deutlich, dass Plattchen ein
geeignetes Mittel zum Forschen sind, um Be-
grindungen sprachlich zu entlasten bzw. das
Erklaren zu unterstitzen.

Mittel zum Forschen kdnnen somit helfen, Muster
und Strukturen in Aufgaben zu finden und fortzu-
setzen. Sie bieten dartber hinaus auch eine Orien-
tierung flir geeignete Sprachmittel zum Beschrei-
ben und zum inhaltlichen Begrinden.
Mittel zum Forschen kdénnen insgesamt sprach-
entlastend wirken, wenn Worte fehlen und einen
ersten behutsamen Ubergang zur Schriftlichkeit
im sprachbildenden Lernprozess darstellen (Gotze,
2019a, 2019b). Dabei kann auf eine Vielzahl an un-
terschiedlichen Mitteln zum Forschen zuriickgegrif-
fen werden, die nach Klassenstufe und ausgewahl-
tem Aufgabenformat sowie den ganz individuellen
Vorlieben der Kinder angeboten und eingesetzt
werden kénnen (Gotze & Hang, 2017).
Es liegt auf der Hand, dass auch die gemeinsame
Fach- und Bildungssprache hilft,
Entdeckungen zu verbali-
sieren. Deren Etablierung
durch Sprachspeicher

Ich lege 6 blaue

29

7
7 und 2 rote. wird im folgenden Kapitel
::::: :: 7 genauer erlautert.
00000 08 Von oben nach unten lege ich
immer ein blaues Plattchen weniger
L und ein rotes Plattchen mehr. Es sind

immer 7 Plattchen. Die Summe ist
immer gleich.

o'. o
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4.2 Sprachspeicher zur Etablierung
einer geteilten Fach- und Bil-
dungssprache

Eine Unterstitzungsmethode zur Sprach- und
Wortschatzarbeit ist der Einsatz eines Sprachspei-
chers, oft auch Wortspeicher genannt. Er tragt
dazu bei, fachliches Lernen zu steigern und eine
gemeinsame Sprachbasis zu schaffen, welche die
Kommunikation Uber Mathematik vorantreiben
und erleichtern soll (Gétze, 2015). Ein Sprachspei-
cher ist eine Sammlung von wichtigen Fachaus-
drucken und Sprachmitteln zur Beschreibung ma-
thematischer Operationen bzw. Tatigkeiten zum
jeweiligen Unterrichtsinhalt (Gotze, 2015; Selter,
2017). Kinder benoétigen somit nicht nur mathema-
tikspezifische Fachwdrter, sondern insbesondere
mathematikspezifische Satzphrasen und Formu-
lierungshilfen, um im Mathematikunterricht tGber
Entdeckungen und Vorgehensweisen sprechen zu
konnen (Gotze, 2015). Darlber hinaus bieten Visu-
alisierungen innerhalb des Sprachspeichers den
Kindern die Méglichkeit, Fachworter darstellungs-
vernetzt zu verinnerlichen.

An diesem Punkt stellt sich die Frage, wie ein
Sprachspeicher konkret gestaltet werden kann.
Daher kommen wir auf die bereits in Kapitel 4.1
thematisierten schonen Packchen zurtck, diesmal
am Beispiel der Subtraktion.

UNTERRICHTSBEISPIEL: SCHONE PACKCHEN — SUBTRAK-
TION

Ein Sprachspeicher, der zunachst nur die kom-
munikative Funktion von Sprache (vgl. Kapitel
2.1) adressiert und damit Ausdricke anbietet,
um das Muster in den schéonen Packchen zu
beschreiben, ist im Folgenden dargestellt.

Die Kinder kénnen an einem konkreten Bei-
spiel auf einen Blick fur sie wichtige Ausdrticke
im Sprachspeicher wiederfinden und Beschrei-
bungen formulieren, wie z. B. ,Die erste Zahl
wird immer um 1 groRer. Die zweite Zahl bleibt
gleich." Ebenfalls sind Mittel zum Forschen ein-
gebunden worden, sodass die Kinder an dem
exemplarischen Beispiel die Verbindung von
Mitteln zum Forschen und Versprachlichung
direkt erkennen kdnnen.

Allerdings dienen die hier aufgelisteten Aus-
driucke lediglich dazu, den vertikalen und da-

Schone Packchen

die1.Zahl die2.Zahl das Ergebnis

|
1
Q@ O W O U

.. wird um ... kleiner.
.. wird um ... gréfer.

.. bleibt gleich.

mit zahlenfokussierten Blick von oben nach
unten (vgl. Kapitel 4.1) einzunehmen. Den
Kindern wird dadurch noch nicht automatisch
deutlich, dass sich das Ergebnis in Abhangig-
keit von der ersten und zweiten Zahl veran-
dert.

Um inhaltliche Begrindungen zu unterstut-
zen, gehoren in einen Sprachspeicher auch
Visualisierungen des mathematischen Inhalts,
die wiederum mit einem mathematischen
Begrindungssatz versehen werden soll-
ten. Durch einen auf diese Weise gestalteten
Sprachspeicher kénnen Kinder auf ganz unter-
schiedlichem mathematischen und sprachli-
chen Niveau dazu angeregt werden, Sprachan-
gebote zu nutzen.

Ein guter Sprachspeicher (bezogen auf eine
Unterrichtseinheit) ist strukturiert, reichhaltig,

die1.Zahl die2.Zahl das Ergebnis

|

il
Q@ O W Oy U
: [e]e] (o] [ [o]
ofe| [[o] []o]
L {o] []o] []o]
L {o] []o] [o]
L{o] []o] []o]
EEJEKJEK
EKJEKJEK
EEJEKJEK
EKJEKINK
[Te[Te[Ts

Die erste Zahl wird
immer um 1 grofer. Es
wird immer die gleiche
Anzahl an Plattchen

weggenomimen.

—wird um . kleiner.
.. wird um ... gréfer.

.. bleibt gleich.
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Ubersichtlich und wird sukzessive aufgebaut.
Neben einer Ubersichtlichen Strukturierung
sind der Einbezug und die Vernetzung ver-
schiedener Darstellungen (beispielhafte bild-
liche Visualisierungen oder Aufgaben) wichtig
zur Unterstitzung des Verstandnisses und Er-
leichterung des Behaltens. Dadurch konnen
und sollten (alters- und kompetenzangemes-
sene) Sprachspeicher bereits in der Schulein-
gangsphase genutzt werden, denn insbeson-
dere jungen Kindern fallt es oft schwer, ihre
Gedanken in Worte zu fassen.

Sprachspeicher kénnen nicht nur das Be-
schreiben und Begrinden von Mustern in
schénen Packchen oder anderen Aufgaben-
formaten unterstitzen. Sie kénnen auch dazu
beitragen, wichtige Ausdricke und Darstellun-
gen, die flr das Verstandnis von Rechenopera-
tionen bedeutsam sind, zu sichern. Somit ge-
hdéren in einen Sprachspeicher zur Subtraktion
eher alltagssprachliche und zugleich bedeu-
tungsbezogene Ausdriicke wie zum Beispiel
wegnehmen in Verbindung mit einer passen-
den bildlichen Darstellung. Derartige Darstel-
lungen verdeutlichen, wie der Inhalt gedacht
werden kann und fuhren dazu, dass die Kinder
Grundvorstellungen zu einer Rechenoperation
aufbauen kénnen.

Erganzend werden zunehmend fachspezi-
fische Ausdriicke mit in den Sprachspeicher
aufgenommen und exemplarisch visualisiert.
FUr die Subtraktion sind das Ausdrucke wie mi-
nus, Minusrechnen, Subtraktion, Differenz oder
auch subtrahieren. Zu bedenken ist hierbei,

13-5=8

alltagssprachliche,
bedeutungsbezogene Von 13 nehme ich 5 weg,
Ausdriicke das ergibt 8.
anschauliche 0000 bbbt
Do.rstellung 000
fachspezifische 1. Zahl - 2. Zahl = Differenz
Ausdriicke Ich rechne 13 minus 5.

dass Fachwérter und Satzphrasen von Kindern
nicht eigenstandig entdeckt werden kénnen.
Es bedarf einer bewussten Moderation der
Lehrkraft, zum richtigen Zeitpunkt im Prozess
des Vorstellungsaufbaus Worter, Fachausdru-
cke und Satzphrasen anzubieten.

Sprachspeicher sollten den Kindern fur gemein-
same Gesprachsphasen stets gut sichtbar zu-
ganglich sein, z. B. als Plakat mit abnehmbaren
oder verschiebbaren Begriffskarten oder als Mini-
Sprachspeicher fur die Hand der Kinder (z. B. fur
Mathekonferenzen, Tandem- und Gruppenarbei-
ten). Aber auch digital gestutzte Sprachspeicher
sind denkbar (vgl. Kapitel 4.4). Zudem gibt es die
Moglichkeit, dass die Lernenden selbst ein Sprach-
speicherheft Uber die Schuljahre hinweg fihren,
das auch zur Selbststrukturierung und zur Ergan-
zung eigener Worter und Satzphrasen genutzt
werden kann (Gotze, 2015; Selter, 2017).

Damit die Kinder jederzeit auf bereits erarbeitete
Sprachspeicher und Mittel zum Forschen zurlck-
greifen kénnen, ist es auch moglich, diese den
Kindern in digitaler Form (z. B. als Foto) zur VerfU-
gung zu stellen. Hier bietet sich als Erganzung die
Nutzung einer digitalen Pinnwand an, auf welche
die Kinder mit einem Tablet und entsprechenden
QR-Codes Zugriff haben. Bereits erstellte Sprach-
speicher werden auf der digitalen Pinnwand ab-
gelegt.

Ziel der Arbeit mit Sprachspeichern ist, eine lern-
gegenstandsspezifische, sprachliche und inhaltli-
che Unterstutzung vor allem fir das Beschreiben
und Begrinden zu liefern. Die Erfahrungen zei-
gen, dass Sprachspeicher allerdings auch schnell
dazu fuhren konnen, dass die Kinder die dort
notierten Satze aufsagen wie ein Gedicht. Daher
muss immer genau beobachtet werden, inwiefern
die Kinder den betreffenden mathematischen
Inhalt auch wirklich verstanden haben. Dies ist
schnell zu erkennen, wenn die Kinder erklaren
kénnen, wie sie das Muster mit Material legen
oder durch eine Zeichnung erklaren kénnten. Da-
durch werden die Kinder aufgefordert, Uber ihre
mentalen Bilder zu sprechen und somit zur Dar-
stellungsvernetzung angeregt (vgl. Kapitel 1.2).
Weitere Anregungen zur Erarbeitung und zum Ein-
satz von Sprachspeichern sind unter
https.//primakom.dzim.de/node/223 zu finden.
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4.3 Sprachreflexion betreiben

Im Zuge mundlicher und schriftlicher Sprach-
produktionen in anderen Fachern wie z. B. im
Deutschunterricht lernen die Kinder Kriterien
kennen, die verdeutlichen, welche Anforderungen
einer solchen Sprachproduktion zugrunde liegen.
Wie erzahle ich es spannend? Wie schreibe ich
einen Brief? Gleiches sollte auch fur schriftliche
und mundliche Sprachproduktionen im Mathema-
tikunterricht gelten. Dadurch kann den Kindern
transparent gemacht und mit ihnen reflektiert
werden, was eine gute Beschreibung im Mathema-
tikunterricht ausmacht (Gotze, 2015). Schliellich
formulieren Kinder ihre Rechenwege und Entde-
ckungen oftmals sehr individuell, selbst wenn sie
vereinbarte Ausdricke und Formulierungen aus
dem Sprachspeicher nutzen. Daher kommt es bei
gleichen Entdeckungen nicht selten zu ganz unter-
schiedlichen Beschreibungen. Den Kindern bleibt
allerdings unklar, wann eine Beschreibung oder
Erklarung im Mathematikunterricht als gelungen
eingestuft werden kann. Diese Metareflexion Uber
mathematische Texte wird auch vom Lehrplan ge-
stutzt, denn in den Kompetenzerwartungen der
prozessbezogenen Kompetenz Kommunizieren
heil3t es, dass die Kinder lernen, Kriterien guter
Beschreibungen zu benennen und diese anzu-
wenden (MSB NRW, 2021).

UNTERRICHTSBEISPIEL: SCHONE PACKCHEN — MULTIPLI-
KATION

Eine Metareflexion Uber Kriterien fur gelun-
gene mathematische Beschreibungen oder
Erklarungen lasst sich gut durch Texte fiktiver
Kinder initileren. Dazu werden beispielsweise
drei Kindertexte zu einer gleichen Problem-
stellung (z. B. Begrundung des Musters in ei-
nem schdnen Packchen) gezeigt und gemein-
sam diskutiert (Verboom, 2008): Welche Texte
sind eurer Meinung nach besonders gelun-
gen? Was genau ist eurer Meinung nach gut
gelungen?

Da den Kindern in der Regel nicht bewusst ist,
wann eine Beschreibung oder Erklarung im
Mathematikunterricht als gelungen bzw. pas-
send eingestuft werden kann, kénnen weitere
Impulsfragen verdeutlichen, nach welchen Kri-
terien die Kindertexte analysiert werden sollen:

IMPULSE ZUR REFLEXION MATHEMATI-

SCHER TEXTE:

»Hat das Kind genau beschrieben, wie es ge-
rechnet hat?”

»Schaut euch die erste Aufgabe im Packchen
an. Die anderen Aufgaben decke ich ab.
Kénnt ihr anhand der Beschreibung verste-
hen, wie das Packchen fortgesetzt wird? Was
ist gelungen? Was fehlt?"

»Hat das Kind erklart, warum das Muster ent-
steht?”

,Denke daran, Texte in Mathematik mussen
nicht lang sein. Es muss aber klar werden, war-
um das Muster (in den Ergebnissen) entsteht.”

Im gemeinsamen Gesprach wird sichtbar, wel-
che Kriterien die Schulerinnen und Schaler fir
ihre Einschatzung heranziehen. Begrindungen
wie ,Die Beschreibung ist nur mit Zahlen. Es feh-
len die Worter aus dem Sprachspeicher.” oder
»Das Kind hat viele Wérter aus dem Sprachspei-
cher genutzt.” lassen darauf schliel3en, dass die
Kinder ,Worter des Sprachspeichers benutzen”
als wichtiges Kriterium zur Bewertung der Be-
schreibungen heranziehen. Begriindungen wie
»Deniz hat nicht so viel geschrieben.” lassen da-
rauf schlieBen, dass manche Kinder eher das
Kriterium ,Wie viel wurde geschrieben?” als Be-
wertungsmalstab nutzen. Diese Beispiele von
maoglichen Kriterien der Kinder zeigen, wie es-
sentiell es ist, Uber die Einschatzungen und Be-
wertungen zu sprechen. Grundsatzlich gibt es
verschiedene Méglichkeiten, die anschlieBende
Reflexionsphase zu gestalten (Gotze, 2015): Fur
jede einzelne Beschreibung der fiktiven Kinder
kénnen gemeinsam im Plenum gelungene oder
weniger gelungene Aspekte gegenlbergestellt,
besprochen und festgehalten werden. Alterna-
tiv oder auch parallel kdnnen Kriterien fur gute
Beschreibungen und Erklarungen fur diesen
mathematischen Inhalt bzw. die Aufgabe in ei-
ner Art Mindmap festgehalten werden.

Die Durchfuhrung einer Reflexionsphase ist
fur das gemeinsame Nachdenken Uber Spra-
che an dieser Stelle unumganglich, da erst
durch die gemeinsame Kommunikation deut-
lich wird, was eine gute Beschreibung und Er-
klarung im Mathematikunterricht auszeichnet.
Da sich mathematische Texte oftmals deutlich
von Texten im Unterrichtsfach Deutsch unter-
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2-8-16 CANA
3:8=24
4-8=32

5+8=40 .Leo:

Anna beschreibt das
Packchen sehr gut. Sie benutzt
das Fachwort ,Produkt"’, aber sie
erklart nicht, warum es 8
mehr werden.

Achterreihe.

Die erste Zahl wird eins groer,
die 2weite Zahl bleibt gleich. Das
Prodokt wird immer & grofer.

Vorne wird es 2, 3, 4, 5. In der
Mitte steht immer die 8.

Die Ergebnisse sind aus der

Deniz
Von hufgabe zu huf-
@ab@ Kommt immer ein
Miter dazu. Deshab
Wird das Ergebiic um
g gvb’%r

Deniz erklart gut,
warum die Ergebnisse um
8 groBer werden.

scheiden, fuhrt diese meta-
sprachliche Reflexion auch dazu,
die Sprachbewusstheit zu fordern:
Texte im Mathematikunterricht brauchen
keinen Spannungsbogen, keine verschénern-
den Adjektive oder verschiedene Satzanfange.
Beschreibende Texte im Mathematikunterricht
mussen aber prazise, vollstandig, verstand-
lich und zunehmend allgemein sein. Erklaren-
de Texte mussen verdeutlichen, warum das
Muster in den Aufgaben entsteht. Gleichzeitig
schafft eine solche Reflexionsphase Transpa-
renz fUr das Schreiben weiterer beschreiben-
der und erklarender Texte im Mathematikun-
terricht.

Leo beschreibt das
Packchen mit vielen Zahlen.
Er sollte die Worter aus dem
Sprachspeicher benutzen.

4.4 Aufnahmemedien im sprachbil-
denden Mathematikunterricht

Das Formulieren von mathematischen Texten
kann durch den Einsatz von Aufnahmemedien un-
terstutzt werden. Sie dienen oftmals der Sprach-
entlastung bei Kindern, die noch sprachliche Un-
sicherheiten zeigen, geschriebene Texte nicht
selbststandig lesen kdnnen, gesprochene Texte
mehrfach héren missen und eigene Sprachpro-
duktionen erstmal mundlich Uben sollten. Im Fol-
genden werden zwei Arten von digitalen Medien

hinsichtlich ihrer Potenziale ftr
einen sprachbildenden Mathema-

tikunterricht beleuchtet: Audioaufnah-
men ohne Bild und Videoaufnahmen mit beweg-
ten Bildern.

AUDIOAUFNAHMEN

Im Bereich der rein auditiven Unterstitzung ist
aufgrund seiner einfachen Handhabung der Ein-
satz von digitalen Audiostiften (Sprachausgabe-
und Sprachaufnahmegerat in Stiftform) empfeh-
lenswert. Aber auch die Verwendung von Tablets
mit einer entsprechenden App fur Sprachaufnah-
men ist moglich. Die Audiostifte werden Uber Kle-
bepunkte aktiviert, Apps auf dem Tablet in der Re-
gel Uber QR-Codes. Die Audioaufnahmen lassen
sich sowohl beim Audiostift als auch beim Tablet
Uber Kopfhoérer abhéren.

Der Einsatz des Audiostiftes ist in zweifacher Wei-
se mdglich, zum einen als Sprachausgabegerdt und
zum anderen als Sprachaufnahmegerdt und zwar
sowohl fur die Lernenden als auch die Lehrkraft.
Sein Potenzial entfaltet er dann, wenn ein gewis-
ser Interaktionscharakter zwischen Personen um-
gesetzt wird. Diese vielfaltigen Moglichkeiten wer-
den im Folgenden illustriert.

Als Sprachausgabegerdt - und damit auf der Ebene
der Sprachrezeption - kann der Stift beispiels-
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weise genutzt werden, indem die in Kapitel 4.1
und 4.2 beschriebenen und dargestellten Mittel-
zum Forschen und Sprachspeicher(-elemente)
vertont werden. Die Ausdrticke auf dem Sprach-
speicher werden jeweils einzeln mit einem Klebe-
punkt versehen oder ganze Satze oder Texte Uber
einen Klebepunkt zusammengefasst. Die entspre-
chenden Worter oder Satze werden von der Lehr-
kraft oder von Kindern auf den Audiostift einge-
sprochen. Tippen die Kinder den Klebepunkt mit
dem Audiostift an, werden ihnen die Worter oder
Satze vom Stift vorgelesen.

Insbesondere fur Kinder mit geringen Lesefahig-
keiten (z. B. im ersten Schuljahr) und auch fir
Kinder mit vielfadltigen sprachlichen Bedurfnissen
ist die auditive Unterstitzung hilfreich: Durch die
Moglichkeit des wiederholten Anhdrens werden
die Kinder unterstutzt, sich zentrale Ausdricke zu
merken.

Schone Packchen

die1.Zahl die2.Zahl das Ergebnis

10\ - [5) = 5 das Ergebnis
Ml-15l= 6
121 - |51 = #
13| - 15 = 8
14) - \5/ = 9

So erweitern sie ihren Fach- und Bildungssprach-
wortschatz in ihrem eigenen Lerntempo.

In gleicher Art und Weise kann der Audiostift auch
zur auditiven Vermittlung von Arbeitsauftragen,
Forscherauftragen u. a. genutzt werden - vor al-
lem dann, wenn es sich um weiterfihrende Auf-
gaben bzw. um Aufgaben fur einzelne Kinder han-
delt.

Daruber hinaus kann der Stift auch Darstellungs-
vernetzungen anregen: Die Beschreibung eines
Musters wird lediglich auditiv geliefert, das Kind
legt dieses mit Plattchen und Uberfihrt es in ein
schénes Packchen.

Lege erst mit Plattchen.
Schreibe dann die Aufgabe auf.

Ich starte mit der Aufgabe 5 + 1.

In meinem Packchen wird die erste
Zahl immer um eins groRer.
Die zweite Zahl wird auch immer
um eins groBer. Wie verandert
sich das Ergebnis?

Auf sprachrezeptiver Ebene Uben sich die Kinder
nicht nur im Verstehen typischer Ausdriicke des
Mathematikunterrichts, sondern erfahren auch,
wie wichtig die genaue Beachtung der auditiven
Informationen ist. Zudem dienen die eingespro-
chenen Texte als Sprachvorbild (vgl. Kapitel 3.1),
welches auf Wunsch mehrfach angehért werden
kann.

Auf sprachproduktiver Ebene rickt der Audiostift
als Sprachaufnahmegerat besonders in den Fo-
kus. Oft ist es eine groBe Herausforderung fur
Kinder, ihre Entdeckungen in Worte zu fassen
und zu verschriftlichen - und zwar auch dann,
wenn entsprechende Hilfen wie ein passender
Sprachspeicher (vgl. Kapitel 4.2) bereits vorliegen
und ausfuhrlich besprochen wurden. Mit Hilfe
des Audiostiftes kann hier eine sprachliche Ent-
lastung vorgenommen werden, indem die Kinder
ihre Beschreibungen mundlich mit diesem (auch
mehrfach) aufnehmen. Leitfragen, die vorab z. B.
mundlich besprochen werden, kdnnen den Kin-
dern helfen, die Audioaufnahme zu planen.

MOGLICHE LEITFRAGEN FUR DIE PLANUNG

EINER AUDIOAUFNAHME:

* Was moéchtest du beschreiben?

* Welche Mathewdrter (aus dem Sprachspei-
cher) konnen dir helfen?

* Wie fangst du deine Beschreibung an? Was
beschreibst du danach?

« Was musst du bei der Aufnahme genauer be-
schreiben, da du nicht mit dem Finger auf et-
was zeigen kannst?
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Die Lehrkraft erhalt durch die Sprachaufnahmen
wertvolle Einsichten in den aktuellen Stand der
Beschreibungs- und Erkarungskompetenz der Kin-
der.

Die audiographierte AuRerung eines Kindes auf
dem Audiostift im unten stehenden Bild |asst ver-
muten, dass die Fachausdricke der Operations-
elemente (hier: erste Zahl, zweite Zahl, Ergebnis)
noch nicht verinnerlicht sind. Ein Hinweis auf den
Sprachspeicher kann schon ausreichend sein. Die
Lehrkraft kann solche Rickmeldungen ebenso
Uber den Audiostift vornehmen. Erganzend oder
alternativ kdnnen andere Kinder eine Ruckmel-
dung (personlich oder Uber den Audiostift) geben.
Auch fur weiterfUhrende Aufgaben und Eigenpro-
duktionen der Kinder ist der Einsatz des Audiostif-
tes gewinnbringend. Sind die Kinder mit dem Ver-
balisieren und Aufnehmen von Beschreibungen
vertraut, kdnnen sie zur Vertiefung und Weiterfih-
rung des Gelernten selbstandig eigene Aufgaben
und Muster erfinden. Fur das Beispiel der schoé-
nen Packchen ware eine weiterfUhrende Aufgabe,
dass ein Kind ein schénes Packchen erfindet und
seine Beschreibung des Packchens aufnimmt. Ein
anderes Kind hért sich die Beschreibung an und
notiert das beschriebene Packchen oder legt es
mit Plattchen. Die Wichtigkeit von guten Beschrei-
bungen kommt hier noch starker zum Tragen als
oben bereits angesprochen, da die Kinder ggf. das
Muster nicht oder nicht korrekt legen oder notie-
ren kdnnen, wenn die Beschreibung nicht eindeu-
tig ist: Bei Abweichungen zwischen dem verbal be-
schriebenen und dem verschriftlichten Packchen
kommen die Kinder zusammen in Gesprache und
analysieren die Fehlerquelle. Liegt es an der unge-
nauen Beschreibung oder an der noch nicht pas-
senden Umsetzung der Beschreibung?

Insgesamt sind die Einsatzmoglichkeiten des Au-

Da wird es
immer um 1 groBer
und da auch.

Ich verstehe nicht,
was du mit ,da" meinst.
Schau mal im Sprachspeicher
nach. Welche Worter kannst
du nehmen?

diostiftes vielfaltig. Er bietet wie andere Sprachauf-
nahmemedien einerseits die Entlastungsmaglich-
keit, Beschreibungen nicht schriftlich vornehmen
zu mussen, kann andererseits aber deutlich ma-
chen, dass Beschreibungen ohne Zeigemdglich-
keit gewisse Kriterien wie die prazise Nutzung von
Fachausdricken erflllen mussen.

VIDEOAUFNAHMEN MIT BEWEGTEN BILDERN
Die Moglichkeit, Vorstellungen durch die Vernet-
zung von Darstellungen aufzubauen, die sich auf
Produkte und Prozesse beziehen und somit Spra-
che in ihrer kognitiven Funktion zu adressieren,
bieten Lernvideos (als Sammelbegriff flr verschie-
dene Videoarten wie Erklar-, Impulsvideos und Ent-
deckerfilme, zur Unterscheidung siehe Handrei-
chung ,Digitale Medien im Mathematikunterricht"
unter https://pikas.dzIm.de/node/2285). Diese kon-
nen fiir Kinder oder von Kindern erstellt werden.
Bei Lernvideos fur Kinder handelt es sich um
.Filme, in denen erlautert wird, wie man etwas
macht oder wie etwas funktioniert bzw. in denen
abstrakte Konzepte erklart werden” (Wolf, 2015,
S. 123). Diese Art von Lernvideos werden ten-
denziell eher rezeptiv im Unterricht oder in
auBerschulischen Lernorten eingesetzt und die-
nen dazu, Unterrichtsinhalte einzufuhren, zu er-
klaren und zu festigen sowie Aufgabenstellungen
darstellungsvernetzt zu veranschaulichen (fur
Beispiele siehe https://pikas.dzim.de/node/1267).
Wie bei den Audioaufnahmen ohne Bild bereits
angesprochen, bietet sich auch hier die Mdéglich-
keit, eine Erklarung mehrfach betrachten und an-
héren zu kénnen. Fir den Kontext der schénen
Packchen kann die Struktur zunachst verdeutlicht
werden, um dann auf Zusammenhange und Ent-
deckungen einzugehen (Video abrufbar unter
https://pikas.dzim.de/node/1362).

Schone Packchen

Die erste Zahl ist 8.
Die zweite Zahl ist 2. Ich lege
8 rote und 2 blaue Plattchen.
Das Ergebnis ist gleich 10.
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Und was passiert mit
den Pluszahlen? Die erste Zahl
wird immer um Eins kleiner. Die
zweite Zahl wird immer um
Eins groRer.

Wichtig zu erwahnen ist, dass der Einbezug von
Lernvideos naturlich nicht das eigene Handeln
und Nachdenken durch die Kinder ersetzen kann.
Durch in Lernvideos enthaltene Arbeitsauftrage,
die Aufforderung, das Video zu stoppen und die
Bereitstellung von passendem Material kénnen
Kinder aber direkt aktiviert werden. Viele Beispiele
und direkt einsetzbare Videos und Materialien fin-
den sich unter https://mahiko.dzIim.de.

Um Kinder noch aktiver einzubinden, kénnen Vi-
deos auch von Kindern geplant und erstellt wer-
den. Gerade unter dem Fokus eines sprachbil-
denden Mathematikunterrichts eréffnen sich hier
Moglichkeiten auf sprachproduktiver Ebene. Ein
Vorteil gegenuber Audioaufnahmen ohne Bild be-
steht darin, dass durch die Darstellung von dyna-
mischen Prozessen das Verstehen gezielter gefor-
dert werden kann (vgl. Kapitel 2.2) und somit die
kognitive Funktion von Sprache (vgl. Kapitel 2.1) in
den Vordergrund ruckt. Die enaktive Ebene erhalt
hier eine besondere Sinnstiftung: Wenn z. B. die
Kinder selbst mit Plattchen handeln, dient dies
nicht nur dem Nachvollzug von Rechenoperatio-
nen, sondern der direkten Verdeutlichung von
Prozessen - immer begleitet von Sprache.
Lernvideos kdnnen dabei auch schon spontane
Momentaufnahmen einer ersten Beschreibung
mathematischer Entdeckungen sein. Diese Auf-
nahmen kénnen in Mathekonferenzen (vgl. Kapi-
tel 3.5) und im Plenum als Gesprachsanlass ge-
nutzt werden, um daran weiterzuarbeiten. Die
Kinder kénnen die Beschreibungen (und auch Be-
grindungen) anderer Kinder nachvollziehen, be-
urteilen und ihnen ggf. Verbesserungsvorschlage
unterbreiten. Der gemeinsame Austausch Uber
die Lernvideos férdert das Lernen von- und mitei-
nander.

Neben solchen spontanen Momentaufnahmen
besteht die Médglichkeit, Erkldrungen und Be-
schreibungen mithilfe eines Drehbuchs genau zu
planen. Um ein eigenes Drehbuch schreiben zu
kénnen, sollten die Kinder zuvor in der Lage sein,
Beobachtungen mundlich wiederzugeben und
diese zu verschriftlichen. Als Vorbereitung fur die
Aufnahme von Lernvideos bietet sich zunachst
die Arbeit mit auditiven Aufnahmemedien (s. 0.)
an. Unterstutzend fur die Erstellung eines Dreh-
buchs benétigen die Kinder einen Sprachspeicher
(vgl. Kapitel 4.2), welcher mdogliche Satzanfange,
gelernte Fachausdriicke und mogliche Leitfragen
beinhaltet.

UNTERRICHTSBEISPIEL: SCHONE PACKCHEN - SUBTRAK-
TION

Die Erstellung eines Lernvideos durch die Kin-
der kann durch verschiedene Phasen vorberei-
tet werden. Diese sollen im Folgenden erneut
am Beispiel der schénen Packchen illustriert
werden.

Vor der Erstellung eines Drehbuchs missen die
Kinder in der Phase Selbst forschen das Muster
zunachst eigenstandig oder mit einem anderen
Kind erkunden: Sie fuhren das Muster fort und
erkennen, dass sich Minuend und Subtrahend
von Zeile zu Zeile jeweils um eins erhdhen. Die
Differenz bleibt gleich. So leicht einsichtig die-
ser Zusammenhang erscheint, wenn das ent-
sprechende Gesetz (Konstanzgesetz der Diffe-
renz) bekannt ist, so Uberraschend kann es fur
die Kinder sein: Wie kann das Ergebnis gleich
bleiben, wenn sich die Zahlenwerte in der Sub-
traktionsaufgabe verringern? Mittel zum For-
schen (vgl. Kapitel 4.1) kdnnen unterstutzend
zum Einsatz kommen.

In der Phase Drehbuch erstellen geht es nun um
die Planung: Wie kénnen wir anderen Kindern
das Muster im Packchen beschreiben und er-
klaren? Es stellen sich also hier zwei Fragen:
Was passiert und warum passiert es? Um die
operativen Zusammenhange zu verdeutlichen,
bieten sich ebenfalls Mittel zum Forschen an,
die ggf. bereits fur die eigene Durchdringung
zum Einsatz gekommen sind. So kdnnen mit
farbigen Markierungen, Pfeilen u. 4. Ande-
rungen hervorgehoben werden. Um aber das
Muster in dem schénen Packchen zu erklaren,
bedarf es auch der Darstellung der Prozesse.
Dazu eignet sich die Vernetzung der symboli-



4 Unterstutzungselemente eines
sprachbildenden Unterrichts

10 ist 1 mehr als 9.
Aber du musst auch eins
mehr wegnehmen.

schen Ebene

mit der enaktiven Ebene:

Anhand von Plattchen kann

gezeigt werden, dass sich die Differenz nicht
andert, wenn Minuend und Subtrahend gleich-
zeitig um eins erhoht werden. Die sprachliche
Begleitung dieser Handlungen erfillt sowohl
die kommunikative als auch die kognitive Funk-
tion von Sprache.

Eine methodische Mdoglichkeit, die Videoauf-
nahme diesbezlglich zu planen und zu struk-
turieren, stellt eine Erweiterung der Erklargale-
rie dar (https://pikas.dzIm.de/node/1281), da die
einzelnen Videosequenzen aufgelistet werden.
AnschlieBend wird die Planung umgesetzt
(Phase Video drehen). Die Kinder konnen dabei
arbeitsteilig vorgehen: Ein Kind Ubernimmt die
Sprechrolle, wahrend ein anderes Kind pas-
sende Handlungen vornimmt.

Also ein Plattchen
dazu und dann wieder weg.
Was passiert mit dem
Ergebnis?

Dieses Zusammenspiel

sollte vorab geubt werden.

Nach der ersten Aufnahme

kann das Video in einer Mathekonferenz dis-

kutiert werden. Anregungen fur eine mogliche
Uberarbeitung kénnen umgesetzt werden.

Durch die Planung und Durchfuhrung der
Aufnahme ergibt sich ein wesentlicher Vorteil
far die Kinder, die daran beteiligt sind: Entde-
ckungen werden tiefer durchdrungen, weil sie
verstandlich kommuniziert werden mussen.
Die Lehrkraft hat hier eine wesentliche Rolle,
indem sie den Prozess begleitet. Das erstell-
te Lernvideo kann fur Reflexionsphasen im
Unterricht, als Gesprachsanlass mit einzelnen
Schulerinnen und Schulern oder als Bewer-
tungsgrundlage zur Verfliigung stehen.
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In den bisherigen Kapiteln wurde deutlich ge-
macht, wie wichtig der kontinuierliche Fokus auf
durchgangige Sprachbildung im Mathematik-
unterricht ist. Es bedarf dafur aber nicht immer
komplexer Unterrichtsvorhaben, sondern auch
einzelne sprachbildende Kurzaktivitaten kénnen
mit wenig Aufwand im Unterricht eingebracht
werden. In Form von Spielen und kurzen Mathe-
startern kdnnen diese Uber Schuljahre und Unter-
richtsinhalte hinweg ritualisiert werden. Fur die re-
gelmaRige Einbindung bieten sich beispielsweise
die Anfangs- oder Schlussphase einer Mathema-
tikstunde an. Die Aktivitdten kénnen dabei Uber
einen gewissen Zeitraum hinweg passend zum ak-
tuellen Unterrichtsgegenstand durchgefihrt wer-
den, sodass Kinder dadurch Fachausdrucke, Satz-
bausteine und die Fahigkeit zur Beschreibung und
Erklarung mathematischer Sachverhalte immer
wieder Uben und somit verinnerlichen kénnen.
Zudem kénnen viele Ubungen auch unabhéangig
vom aktuellen Unterrichtsgegenstand eingesetzt
werden.
Im Folgenden werden unter dem Fokus der
Sprachbildung exemplarisch Ubungen vorgestellt,
die sowohl mit Kleingruppen als auch mit der ge-
samten Klasse und mit geringem Materialaufwand
durchgefihrt werden kdénnen. Bei allen Beispiel-
Ubungen setzen wir jeweils einen sprachlichen
Schwerpunkt, wobei dieser oft ebenso auf die an-
deren hier vorgestellten Mathestarter Ubertragbar
ist. Samtliche Kurzaktivitaten sind der Mathekartei
entnommen (https://pikas.dzlm.de/node/1632).
Die folgenden Ausfuhrungen sollen verdeut-
lichen, wie die in den vorherigen Kapiteln auf-
geflhrten Ansatze eines sprachbildenden Ma-
thematikunterrichts im taglichen Unterricht
umgesetzt werden kénnen. Die zentralen Frage-
stellungen sind daher:

* Wie kann ich die kommunikative und zeitgleich
die kognitive Funktion von Sprache durch ritua-
lisierte Kurzaktivitaten fordern?

+ Wie kénnen Darstellungen in Kurzaktivitaten
konsequent und verstehensorientiert vernetzt
werden?

* Wie kann die Lehrkraft in diesen Kurzaktivita-
ten die Kinder zur sprachlichen Prazisierung
anregen?

* Wie kdnnen Sprachspeicher in solchen rituali-
sierten Unterrichtseinstiegen unterstitzen?

+ZAHL UNTER DEM TUCH” — ENTWICKLUNG
MENTALER VORSTELLUNGSBILDER ANREGEN
Die Kurzaktivitat ,Zahl unter dem Tuch” férdert
sowohl die kommunikative als auch die kogniti-
ve Funktion von Sprache (vgl. Kapitel 2.1), da sie
die Entwicklung mentaler Zahlvorstellungen und
mental vorgestellter Zahlveranderungen bei den
Kindern unterstltzt. Sie ist in allen Schuljahren
einsetzbar. Die Lehrkraft legt zunachst mit dem
Wiurfelmaterial eine Zahl unter ein Tuch und be-
gleitet diese Handlung sprachlich:

Ich lege 4 Zehnerstangen
und 5 Einerwiirfel unter das Tuch.
Nun lege ich noch 2 Zehnerstangen
dazu. Welche Zahl liegt jetzt
unter dem Tuch?

Die Kinder beobachten, wie die Lehrkraft das Wir-
felmaterial unter das Tuch legt. Die gelegte Zahl
bzw. die gelegte Menge unter dem Tuch wird an-
schlieRend verandert. Die Kinder sollen mental
nachvollziehen, welche Zahl nach dem Dazulegen
unter dem Tuch liegt. Naturlich kann ebenso Ma-
terial unter dem Tuch weggenommen sowie das
Bindeln oder Entbindeln angeregt werden:

Ich lege
6 Einerwiirfel dazu.
Kann ich nun Einerwiirfel
in eine Zehnerstange
tauschen?

Die Kinder, die noch Schwierigkeiten haben, sich
die Zahlen und die Handlungen mental vorzustel-
len, bekommen Wirfelmaterial an die Hand und
kénnen die von der Lehrkraft oder einem Kind
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beschriebenen Handlungen selbst mit ihrem Ma-
terial legen. Alternativ zeichnen sie das passende
Zahlbild auf einen Zettel. Nach einigen Spielrun-
den kann ein Kind zur Spielleitung bestimmt wer-
den und fur die anderen Kinder die Zahlen unter
das Tuch legen. Zudem kann diese Aktivitat auch
in Tandem- oder Kleingruppenarbeit umgesetzt
werden, sodass sich die Kinder beraten und ge-
genseitig unterstttzen kénnen.

Diese Ubung férdert vor allem auf der Ebene der
Sprachrezeption das Verstandnis von relevanten
Ausdriicken wie Zehnerstange, Einerwdirfel, dazu-
legen und wegnehmen. Sofern die Kinder zuneh-
mend aufgefordert werden, selbst Zahlen unter
das Tuch zu legen, wird bei diesen Kindern auch
die Sprachproduktion der relevanten Ausdrtcke
gelbt. Da die Kinder die Handlungen mental um-
setzen mussen, wird dadurch auch die kognitive
Funktion von Sprache angesprochen: ,Werden 2
Zehnerstangen hinzugelegt, wird die Zahl um 20
grofller.” So wird die Wertigkeit der Stellen durch
die Verbalisierung verdeutlicht und vertieft (2 Zeh-
ner bewirken eine Veranderung um 20). Die Tat-
sache, dass die Handlung unter dem Tuch ausge-
fuhrt wird, fihrt dazu, dass die Kinder gezwungen
sind, sich die Veranderungen der Zahlen mental
vorzustellen und dieses mentale Verandern zu be-
schreiben.

Diese Kurzaktivitat kann fur viele mathematische
Inhalte und damit zur Einibung von verschiede-
nen zentralen Ausdrucken, aber auch zur Ausbil-
dung mentaler Vorstellungsbilder genutzt wer-
den. So kénnen ...

* lediglich Zahlen unter das Tuch gelegt wer-
den, die dann aber nicht verandert werden
(als Vorvariante),

* Zahlenbaukarten
(https://mahiko.dzim.de/node/472) zum Ein-
satz kommen, die unter dem Tuch zu einer
Zahl zusammengelegtwerden,

* Rechenwege am Rechenstrich, die von dem
Tuch verdeckt werden, beschrieben werden,

* Formen oder Kérper unter das Tuch gelegt
und die Anzahl an Ecken, Seiten, Kanten, Fla-
chen oder Flachenformen genannt werden,

+ZAHLENRATSEL” - FACHAUSDRUCKE
SPIELERISCH UBEN

Durch die Kurzaktivitat ,Zahlenratsel” kann neben
dem ordinalen Zahlverstandnis als Punkt am Zah-

lenstrahl vor allem die mathematische Fachspra-
che gelbt werden (kommunikative Funktion). Da
der Zahlraum flexibel ist, kann die Ubung in allen
Jahrgangsstufen eingesetzt werden und z. B. auch
zur Ubung der Fachausdriicke Nachbarzehner,
Nachbarhunderter, Nachbartausender genutzt wer-
den.

Wie heiflen die
Nachbarzehner der
Zahl 25?

25

Die Lehrkraft stellt den Kindern ein Zahlenratsel,
beispielsweise ,Wie heillen die Nachbarzehner
der Zahl 257“. Die Kinder 16sen das Zahlenratsel
entweder mental oder machen sich eine Skizze
von einem Rechenstrich oder bekommen einen
Zahlenstrahl zur Verfugung gestellt. Anschliel3end
werden sie aufgefordert, ihre Loésungen zu nen-
nen. Mogliche AuRerungen der Kinder kénnten
sein:

Die Nachbar-
zehner heillen
24 und 26.

Die Nach-
barzehner sind
20 und 30.

Das sind
10 und 20.

An dieser Stelle wird deutlich, inwiefern die Kin-
der den Fachausdruck Nachbarzehner richtig ver-
stehen und diesen auch anwenden kénnen. Wenn
die Kinder im Anschluss ihre Lésungen vorstellen,
sollte auf die Nutzung der Fachausdricke geach-
tet und die AuRerungen der Lernenden ggf. ver-
langert werden (vgl. Kapitel 3.4). Um aber das
konzeptuelle Verstandnis der Fachausdricke zu
vertiefen, ist es zentral, Uber die Lésungen zu
sprechen: ,Wie hast du herausgefunden, dass
20 und 30 die Nachbarzehner von 25 sind?” Um
somit auch die kognitive Funktion von Sprache
zu adressieren, muss das Konzept der Nachbar-
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zehner mit einem Bild am Zahlenstrahl verknUpft
werden: ,Die Nachbarzehner sagen mir, wo ich
die 24 am Zahlenstrahl suchen kann. Zwischen
welchen beiden Zehnerzahlen liegt 24?" Durch sol-
che Gesprache wird den Kindern die Bedeutung
der Fachausdrtcke Nachbarzehner, -hunderter und
-tausender deutlich. Dadurch wird zudem die or-
dinale Zahlvorstellung (Zahl als Punkt am Zahlen-
strahl) geschult.

Zur Unterstitzung kénnen die Fachausdriicke in
einem Sprachspeicher an einem Zahlenstrahl vi-
sualisiert werden, sodass Kinder, die noch Schwie-
rigkeiten mit einem Fachwort wie z. B. ,Nachbar-
zehner” haben, die mathematische Deutung des
Wortes im Sprachspeicher nachschauen kénnen
(vgl. Kapitel 4.2). Der Sprachspeicher unterstttzt
zudem dabei, dass die Kinder die Spielleitung
Ubernehmen und selbst Zahlenratsel fur die an-
deren Lernenden formulieren oder diese Aktivi-
taten in Tandem- oder Kleingruppenarbeit umge-
setzt werden kdnnen.

Wenn die Kinder ein mentales Vorstellungsbild
vom Zahlenstrahl im Kopf verinnerlicht haben,
kdénnen die Aufgaben ohne die konkreten Hand-
lungen und ohne die Sicht auf den Zahlenstrahl
geldst werden.

Zwischen welchen
beiden Zehnern liegt 25?
Wo muss ich die 25 suchen?
Ich stelle mir die 25 am Zahlen-
strahl vor. Die Zehnerzahl vor
25 ist 20, die nach
25 ist 30.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass
Kurzaktivitditen herangezogen werden kénnen,
um zu Uberprufen, ob die Kinder Fachausdrucke
richtig interpretieren kdnnen. Die Besonderheit
besteht zudem darin, dass zeitgleich Vorstellungs-
bilder zu den Fachausdricken aufgebaut und ver-
innerlicht werden (kognitive Funktion).

+QUATSCHGESCHICHTEN" — UBER FEHLER GE-
MEINSAM SPRECHEN

Durch die Kurzaktivitat ,Quatschgeschichten”
kdnnen die sprachlichen und mathematischen
Kompetenzen der Kinderin jeder Jahrgangsstufe
themenflexibel Uberprift und weiter ausgebaut
werden.

Oma hat 4 Katzen
und 3 Hunde. Wie
alt ist Oma?

Ich erzahle euch
heute etwas liber Mathe.
Manchmal erzadhle ich aber
auch Quatsch. Findet heraus,
ob ich Quatsch erzahle
oder nicht.

Wennichaus 9 +7
10 + 8 mache, wird das
Ergebnis 2 groRer.

Die Lehrperson erzahlt den Schuilerinnen und
Schiilern zunachst eine mathematische Rechen-
geschichte oder stellt eine Behauptung auf. Dabei
sollte zunachst ein mathematischer Inhalt gewahlt
und fir diesen Inhalt (z. B. Zahlzerlegungen) soll-
ten dann wahre und falsche Aussagen Uberlegt
werden. Diese werden den Kindern (mundlich)
vorgetragen. Nach der Erzahlung sollen die Kinder
z. B. durch eine Daumenabfrage aktiv entschei-
den, ob die Geschichte richtig (Daumen hoch) oder
falsch (Daumen runter) ist. Zentral ist es, dass die
Kinder ihre Entscheidung begrinden, denn erst
dadurch kann fachliches und auch sprachliches
Lernen gemeinsam stattfinden.

Im Folgenden wird auf eine mathematische Be-
hauptung aus dem arithmetischen Bereich naher
eingegangen:

Die Lehrperson sagt:

12 kann ich in
5 und 6 zerlegen.

Folgende Kinderantworten waren denkbar:

Wenn du statt der 5
eine 6 nimmst, ist die Geschichte
richtig. Denn ich kann 12 z. B.
in 6 und 6 zerlegen.
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Das ist Quatsch. 5 legst
du mit einem Fiinferstreifen.

6 legst du mit einem Fiinferstrei-

fen und einem Plattchen. Das

sind zusammen 11.

Viele Kinder werden erkennen, wenn die Lehrkraft
Quatsch-Aussagen getatigt hat. Das Ziel dieser
Ubung ist dann aber nicht, dass die Kinder ledig-
lich das korrekte Ergebnis einer Aufgabe nennen.
Schwachere Kinder werden durch die bloRe Nen-
nung kein Verstandnis aufbauen kénnen. Viel-
mehr mussen sie erklaren, warum das Ergebnis 12
Quatsch ist. Durch die Kinderaussagen kann die
Lehrperson auBerdem nachvollziehen, ob sie das
Konzept der Zahlzerlegung verinnerlicht haben.
Zudem greifen beide Beispielaussagen die kogni-
tive Funktion von Sprache auf (vgl. Kapitel 2.1), da
die Kinder verdeutlichen, wie das Zerlegen einer
Zahl gedacht werden kann bzw. was zerlegen im
mathematischen Sinne bedeutet. Sicherlich wer-
den nicht alle oder sogar nur wenige Kinder sol-
che Aussagen formulieren kdénnen. Dann ist die
Darstellungsvernetzung (vgl. Kapitel 2.2) hilfreich,
indem materialgestutzt gezeigt wird, dass 12 nicht
in 5 und 6 zerlegt werden kann. Wenn die Kinder
dies am Material veranschaulicht haben, kann die
Lehrkraft sie noch zur Verlangerung ihrer AuRe-
rungen anregen, Aussagen umformulieren oder als
Sprachvorbild dienen (vgl. Kapitel 3).
Die Quatschgeschichten eignen sich daher insbe-
sondere, um von Fachausdrtcken und mathema-
tischen Aussagen zu sprechen:
* Ich erzahle euch eine Plusgeschichte: Adri
hat 5 Bonbons, 3 isst er auf. Meine Rechnung
heil3t 5 + 3 gleich 8. Quatsch oder nicht?
* Bei 9 mal 4 nehme ich 10 mal 4 und ziehe
eins ab. Quatsch oder nicht?
* Ich starte am Rechenstrich bei 32. Ich sprin-
ge 2 Zehner weiter. Meine Rechnung heil3t
32 + 2. Quatsch oder nicht?
* Wenn ich 200 verdopple, erhalte ich als Er-
gebnis 400. Quatsch oder nicht?
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass man
durch Quatschgeschichten die kognitive Funktion
von Sprache themenflexibel verstarken kann.
Hierzu sollte der Wahrheitsgehalt der Aussagen
stets besprochen bzw. materialgestitzt Uberprift
werden: ,Zeige mir und Uberzeuge mich, dass ich
Quatsch erzahlt habe!”

,FINDE DEN FEHLER" - ZUSAMMENHANGE VON
DARSTELLUNGEN ERKLAREN

Bei der Kurzaktivitat ,Finde den Fehler" werden
die Kinder aufgefordert, zu Uberprufen, inwiefern
eine Auswahl von verschiedenen Darstellungen
von Termen zueinander passt.

Zielistes, die Darstellung bzw. die Karte mit der Dar-
stellung zu finden, die nicht zu den anderen passt.
Dazu zeigt die Lehrkraft den Kindern beispielswei-
se vier Darstellungskarten (in vergroerter Form
oder digital) aus dem Darstellungsquartett zum
Einmaleins (siehe Aktivitat in der ,Mathekartei" un-
ter https://pikas.dzim.de/node/1632), von denen nur
drei zu derselben Aufgabe gehoren. Die Kinder sol-
len die falsche Karte finden und ihre Entscheidung
begrinden. Dabei werden die verschiedenen Dar-
stellungen immer wieder miteinander verglichen
und vernetzt (vgl. Kapitel 2.2).

Welche
Darstellung passt

o .
nicht? Begriinde. Das Bild mit

Vierer.

Ahnlich wie bei den Quatschgeschichten (siehe
vorheriges Beispiel) mussen die Kinder ihre geta-
tigte Aussage begrtinden. Die Lehrkraft bekommt
einen Eindruck davon, inwiefern die Kinder die
verschiedenen Darstellungen miteinander vernet-
zen kdnnen. Zudem vertieft das Gesprach Gber die
Zusammengehorigkeit der Karten das Verstandnis
fir mathematische Inhalte: ,Warum passt dieses
Bild zur Aufgabe 3 - 4? Wo siehst du in den ande-
ren Bildern 3 Vierer?”

den Bonbons ist
falsch. 3 mal 4 bedeutet,
dass es drei Vierer sind.
Ich sehe aber nur einen
Dreier und einen
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Im Rahmen dieser Handreichung wurden in den
vorherigen Kapiteln grundlegende Aspekte der
Sprachbildung aller Kinder im Mathematikunter-
richt beleuchtet. In diesem Kapitel soll nun der
Blick speziell auf Kinder mit geringen Kompeten-
zen in der deutschen Sprache gerichtet werden.
Der Fokus liegt daher auf der Sprachférderung
mit dem Ziel, diese Kinder zunachst zu befahigen,
der Unterrichtssprache im Mathematikunterricht
folgen und sich an diesem aktiv beteiligen zu kon-
nen. Im Gegensatz zu den Grundaussagen des
offensiven Ansatzes in den vorangegangenen Ka-
piteln wird fur diese Kinder ein eher defensiver
Ansatz der Sprachférderung dargestellt. Dabei
steht zunachst die kommunikative Funktion von
Sprache im Vordergrund, sodass die Kinder ihre
Lehrkrafte und Mitlernenden verstehen, sich aus-
drtcken und kommunizieren kénnen sowie fach-
spezifische Ausdriicke kennenlernen. Wahrend
die Kinder mit der Zeit aktiver am Mathematik-
unterricht teilnehmen und sich mathematische
Inhalte erschlieBen und Verstandnis aufbauen,
kommt zunehmend auch die kognitive Funktion
von Sprache zum Tragen. Anhand von Leitfragen
wird in den Blick genommen, wie fur ,Deutschstar-
tende” der Einstieg in den Mathematikunterricht
erleichtert werden kann und welche sprachlichen
Vereinfachungen sowie weitere Unterstltzungs-
elemente genutzt werden kénnen.

6.1 Vorbereitungen im Umgang mit
Deutschstartenden im Mathe-
matikunterricht

Ausgangspunkt fur eine sprachliche sowie fach-
liche Unterstutzung und Férderung von Deutsch-
startenden im Mathematikunterricht ist die Kennt-
nis ihrer individuellen Lernstande. Insbesondere
bei neu zugewanderten Kindern sind jedoch die
Lernausgangslage und die Erfahrungen aus der
Lebenswelt haufig unklar, sodass folglich nicht
ohne Weiteres an diese im Unterricht angeknupft
werden kann. Zugewanderte Kinder kommen
nicht selten im laufenden Schuljahr in die Lern-
gruppe und sind durch die sprachliche Hirde in
der Regel zunachst zurlckhaltend, sodass es flur
Lehrkrafte schwierig sein kann, allein aus den Be-
obachtungen im Unterricht Ruckschltsse auf den

Lernstand der Kinder zu ziehen. Auch das Nach-
fragen wahrend des Unterrichts ist aufgrund der
sprachlichen Hurden oft nicht aufschlussreich ge-
nug. Die Arbeit in der Kleingruppe - gestutzt durch
Materialeinsatz - ermdglicht hingegen oftmals tie-
fere Einblicke in die individuellen Lernstande der
Kinder. Auch kann es hilfreich sein, sich Uber die
Strukturen des Schulsystems des Herkunftslandes
und damit verbunden Uber die voraussichtlich be-
reits erworbenen Kompetenzen der Lernenden zu
informieren. Im Internet finden sich fir einige Her-
kunftslander zu diversen Themenbereichen Anre-
gungen, Hinweise und Informationen, die einen
Einblick in das jeweilige Schulsystem ermdglichen
- auch uber das Fach Mathematik hinausgehend.
Einen Blick in die Schulbiicher der Herkunftslan-
der zu werfen, kann der Lehrkraft helfen, sich
einen Uberblick tUber bereits behandelte Themen
zu verschaffen. Ebenso werden Gemeinsamkeiten
und vor allem Unterschiede in der Auswahl und
im Einsatz von Anschauungsmaterialien sowie in
den Notationsweisen von Rechenwegen offen-
sichtlich. Einige auslandische Schulbucher stehen
digital frei zur Verfugung. Je nach Zuwanderungs-
geschichte bringen einige Kinder moglicherweise
ihre alten Schulbicher mit. Insbesondere bei der
Notation der Rechenwege ist es beispielsweise
besonders wichtig, sensibel und kompetenzorien-
tiert hinzuschauen, welche Rechenwege Kinder
ggf. bereits in ihrem Herkunftsland gelernt haben
und anwenden.

Eine weitere Moglichkeit, einen Uberblick Giber die
inhaltsbezogenen Kompetenzen der Lernenden zu
erhalten, bietet der Einsatz schriftlicher Aufgaben.
Dies kdnnen ausgewahlte Aufgaben beispielswei-
se aus dem Schulbuch oder zu einem Themenbe-
reich zusammengestellte Standortbestimmungen
sein. Damit die Schilerinnen und Schuler in der
Lage sind, die schriftlichen Aufgaben mdoglichst
selbststandig zu bearbeiten, gibt es verschiede-
ne Moglichkeiten, die Standortbestimmungen auf
unterschiedlichem Niveau sprachlich zu entlasten.
Beispielsweise kann das Material in die Herkunfts-
sprache der Kinder Ubersetzt werden, sodass
Lernende mit schriftsprachlichen Kenntnissen in
ihrer Muttersprache die Arbeitsauftrage verste-
hen und die Standortbestimmungen in der Regel
selbststandig durchfihren kénnen. Beispiele fur
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Standortbestimmungen speziell fur Deutschstar-
tende und zu zentralen arithmetischen Inhalten
aller Schuljahre der Primarstufe sind unter
https://pikas.dzim.de/node/2048 zu finden.

https://pikas.dzlm.de/node/2048
SOB ZR 100 - Zahlen darstellen - deutsch-arabisch

Daneben kdénnen Materialien in einfachere Spra-
che umgewandelt werden, damit diese von den
Schiilerinnen und Schilern leichter verstanden
werden konnen. Des Weiteren gibt es Materia-
lien, die bereits von sich aus geringe sprachliche
Anforderungen mit sich bringen und unabhangig
von der Herkunftssprache der Kinder eingesetzt
werden kénnen. Zahlreiche Beispiele kénnen un-
ter https://pikas.dzIm.de/node/2046 abgerufen wer-
den.

Letztendlich muss individuell fir die Lerngruppe
bzw. fir einzelne Schilerinnen und Schuler ent-
schieden werden, in welchem Umfang Material
sprachlich entlastend angeboten wird. Wichtig ist
generell, dass die sprachlichen Unterstltzungs-
elemente - sowohl die Diagnose- als auch die
Unterrichtsmaterialien - nur Ubergangsweise ein-
gesetzt und sukzessiv wieder abgebaut werden.
Ergédnzend bietet es sich an gewissen Stellen an,
den Lernenden den Arbeitsauftrag anhand eines
Beispiels zu veranschaulichen, da unter Umstan-
den nicht alle Darstellungen und Vorgehenswei-
sen (zum Beispiel die schriftlichen Rechenverfah-
ren) aus dem bisherigen Mathematikunterricht
inres Herkunftslandes bekannt sind.

Besonders hilfreich und wertvoll ist die Unter-
stltzung durch padagogisches Personal oder an-
dere helfende Personen mit Sprachkenntnissen
in der Herkunftssprache der Kinder. Ebenso kdn-
nen andere Kinder der Schule mit gleicher Her-
kunftssprache als Patenkinder unterstutzend zur

Seite stehen. Aber nicht nur die Lernenden selbst
mussen sich im deutschen Schulsystem, in ihrer
neuen Klasse und dem Unterricht zunachst ein-
finden, sondern auch deren Eltern. FlUr sie kann
sich sowohl die generelle Unterrichtsorganisation
in Deutschland, aber auch die Vermittlung von Un-
terrichtsinhalten im Vergleich zu ihrem Herkunfts-
land unterscheiden. Hilfreich kann es daher sein,
den Eltern Anregungen zu geben, wie sie ihr Kind
unterstitzen und wie sie Mathematik im Alltag
aufgreifen kénnen.

https://pikas.dzlm.de/node/2060
Elternratgeber ,Mathe ein Kinderspiel"

Dies kann beispielsweise mit Hilfe eines entspre-
chenden Elternratgebers oder in Form eines Eltern-
briefes - bestenfalls in der Herkunftssprache der
Eltern - erfolgen (https://pikas.dzIm.de/node/2060).

6.2 Forderung der fach- und unter-
richtsbezogenen Sprache

Den Grol3teil des Unterrichts verbringen die
Deutschstartenden jedoch ohne zusatzliche perso-
nelle Unterstltzung, sodass es viele Situationen
gibt, in denen diese Kinder dem normalen Unter-
richtsgeschehen nicht folgen kénnen. Das Problem
liegt dann nicht nur in Fachausdricken wie z. B.
malrechnen oder Summe, sondern bereits in bedeu-
tungstragenden Ausdricken wie mehr als, weniger
als oder gleich viele, die vor allem, aber nicht nurim
Mathematikunterricht von Bedeutung sind. Der
Einsatz von Piktogrammen und Visualisierungen
(https://pikas.dzIm.de/node/2054) sowie von fach-
spezifischen Lernworterplakaten in Kombination
mit einem besprochenen Audiostift (vgl. Kapitel
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4.4) oder erganzenden Audiofiles stellen Unter-
stutzungselemente dar. Die Lernwoérterplakate
unterscheiden sich von den Sprachspeichern da-
hingehend, dass sie vor allem die kommunikative
Funktion von Sprache bertcksichtigen und daher
insbesondere dazu dienen, dass die Kinder fach-
spezifische Ausdriicke kennenlernen und Uben
kdnnen.

https://pikas.dzIm.de/node/2054
Lernworter - Einkaufen deutsch-rumanisch

Als zusatzliche Hilfestellung - auch fur die Arbeit
zuhause - bietet es sich an, unterrichts- und fach-
spezifische Ausdriicke und insbesondere Verben
zu veranschaulichen. Denn Verben wie legen, mes-
sen, verbinden, zdhlen etc. werden im taglichen
Mathematikunterricht regelmalig genutzt, sodass
Deutschstartende diese Verben schnellstméglich
erlernen sollten, um ihnen die aktive Teilnahme
am Unterricht zu erleichtern. Die Verbenkartei
(auch als digitale Version verfliigbar unter:
https://pikas.dzlm.de/node/2119) beinhaltet eine
Auswahl an solchen Verben. Sie ist unabhangig
von der individuellen Herkunftssprache einsetz-
bar.

https://pikas.dzIm.de/node/2119

Verbenkartei deutsch

Die jeweiligen Visualisierungen der Verben kdnnen
beispielsweise zur Erganzung der Stundentrans-
parenz oder der Arbeitsanweisungen angebracht
werden, in Plenumsphasen auf diese gezeigt oder

in kleinerem Format flr die Hand der Kinder zur
Verfligung gestellt werden. So kdnnen sie die Kin-
der bei der Kommunikation Uber fachliche Inhal-
te, bei der Beschreibung ihrer Handlungen sowie
bei der selbstandigen Bearbeitung ihrer Aufgaben
unterstutzen.

Als Erganzung kann die Verbenkartei audioge-
stutzt angeboten werden, sodass die Kinder die
Tatigkeit als geschriebenes Wort, als Bild und als
gesprochenes Wort zur Verfugung haben, bei-
spielsweise online nutzbar als interaktive Ubung
(https://pikas.dzim.de/node/2068) oder in internet-
unabhangiger Version, indem die ausgedruckten
Karten zusatzlich mit dem Audiostift kombiniert
werden (vgl. Kapitel 4.4).

Ahnliches gilt selbstverstandlich far mathemati-
sche Fachausdricke sowie fur zentrale Satzmus-
ter, die in Form von audiogestitzten Lernworter-
plakaten getibt werden kénnen. Um insbesondere
Kindern, die bereits mathematisch-inhaltliche Vor-
kenntnisse in ihrem Herkunftsland erworben ha-
ben und Uber die notwendigen Lesekompetenzen
in ihrer Herkunftssprache verfigen, die Teilnahme
am Mathematikunterricht zu erleichtern, kann es
erganzend hilfreich sein, Lernworterplakate zu
zentralen mathematikbezogenen Ausdriicken und
Satzphrasen in die Herkunftssprachen der Kinder
zu Ubersetzen (https://pikas.dzim.de/node/2054).
Mit Hilfe der Verbenkartei und den Lernworter-
plakaten kann den Kindern das Ankommen im
(Mathematik-)Unterricht erleichtert werden. Sie
bekommen somit fiir den Anfang neben der fltch-
tigen Unterrichtssprache konstante sprachliche
Hilfsmittel an die Hand, auf die sie bei Bedarf zu-
rackgreifen kdnnen und welche sie auch zuhause
weiter nutzen kénnen.

6.3 Integration von Deutsch-
startenden

Deutschstartende bendtigen ausreichend Ge-
legenheit, sowohl mathematische Inhalte, aber
eben auch die Unterrichtssprache intensiv Uben
und festigen zu kdnnen. Dazu bendtigen sie in
der Regel mehr Zeit und Ubungsgelegenheiten als
bereits Deutsch sprechende Kinder der Lerngrup-
pe. Mittlerweile gibt es diverse Materialien und
Kopiervorlagen fur Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache fur den individuellen Einsatz. Deren Ver-
wendung hat im Unterricht in gewissen Phasen
Berechtigung und ermaoglicht es den Kindern, auf
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ihrem Niveau zu Uben. Wichtig ist aber, dass das
selbstlernende Arbeiten an individuellen Forder-
heften nicht Uberhand nimmt. Das gemeinsame
Lernen, die sprachliche Aktivierung im gemeinsa-
men Miteinander sowie der Austausch Uber ma-
thematische Inhalte ist fur Deutschstartende und
alle anderen Kinder auch fur den mathematischen
Verstandnisaufbau essentiell. Daher gilt es im Un-
terricht moéglichst haufig sinnvolle Gelegenheiten
zu schaffen, Deutschstartende zu aktiven Sprach-
handlungen anzuregen, statt sie mit Selbstlern-
material zu separieren. Im Folgenden sollen Mog-
lichkeiten aufgezeigt werden, wie die Integration
der Deutschstartenden in den mathematischen
Diskurs gelingen kann.

UNTERRICHTSBEISPIEL: ADDITION UND STELLENWERTE

Kinder legen reihum im Kreis Plattchen pas-
send zu Plusaufgaben in das Zwanzigerfeld.
Nicht nur fur Deutschstartende, sondern fur
alle Kinder ist hierbei die sprachliche Beglei-
tung der mathematischen Handlungen wichtig
und lernférderlich, um die symbolische Dar-
stellung der Plusaufgabe mit der bildlichen
Darstellung am Punktefeld zu vernetzen.

Deutschstartende haben zunéachst die Mog-
lichkeit, die Handlungen der anderen Kin-
der mehrfach zu beobachten und dabei die
sprachliche Begleitung wahrzunehmen. Méch-
ten die Deutschstartenden ebenfalls Plus-
aufgaben im Zwanzigerfeld legen, kann die
sprachliche Begleitung zundchst weggelassen
oder von einem Helferkind handlungsbeglei-
tend Ubernommen werden (,Du hast erst 4

Das sind 3
Hunderterplatten,

5 Einerwiirfel.

Plattchen in das Zwanzigerfeld gelegt. Dann
hast du 3 Plattchen dazugelegt.”). Mit der Zeit
kénnen die Deutschstartenden die Versprach-
lichung selbst versuchen. Wichtig ist hierbei
eine fehlerfreundliche und wertschatzende
Lernatmosphaére, in der Lernfortschritte ge-
wurdigt und die Kinder zum Sprechen moti-
viert werden. Dadurch bauen die Kinder Angs-
te beim Sprechen zunehmend ab. Neben der
kommunikativen Funktion kommt auch die ko-
gnitive Funktion von Sprache zum Tragen, in-
dem das Hinzulegen von Plattchen als additive
Situation zunachst sprachrezeptiv verstanden
und auch zukUnftig Situationen auf ahnliche
Weise visualisiert und versprachlicht werden
kénnen.

Ubertragbar ist eine solche Situation auch fir
héhere Zahlrdume und andere Formen der
Veranschaulichung. Die Kinder legen im Kreis
mit Wurfelmaterial und Zahlenkarten dreistel-
lige Zahlen und begleiten ebenfalls ihre Hand-
lung sprachlich.

Idealerweise haben die Deutschstartenden
im Herkunftsland gewisse Vorerfahrungen im
Bereich des Stellenwertverstandnisses entwi-
ckelt und Stellenwerte ggf. mithilfe von (ver-
gleichbaren) Materialien dargestellt. An dieser
Stelle kbnnen Wortkarten, die die mathemati-
schen Fachausdrucke visualisieren und deren
Schreibweise sowohl in deutscher als auch in
der Herkunftssprache abbilden, das inhalt-
liche Anknupfen fur das Kind erleichtern und
sprachliche Schwierigkeiten in dieser Situation
abmildern (kommunikative Funktion). Voraus-
setzung hierfur ist, dass die betreffenden Kin-

Es stecken
3 Hunderter, 2 Zehner
und 5 Einer in 325.
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der die entsprechenden Lesekompetenzen in
der Herkunftssprache bereits erworben haben.

pikas.dzlm.de/node/2054
Lernworter Mathematikmaterialien
deutsch-ukrainisch

AnschlieRend kann diese Ubung in Tandem-
bzw. Kleingruppenarbeit fortgefuhrt wer-
den. Unterstutzt durch die Wortkarten haben
Deutschstartende die Moglichkeit, mit den
anderen Kindern zu arbeiten, mathematische
Inhalte zu verstehen und damit ins Sprachbad
der anderen Kinder einzutauchen oder sich
ggf. selbst aktiv sprachlich zu beteiligen. Folg-
lich sollte der Mathematikunterricht Deutsch-
startenden ausreichend Gelegenheit bieten,
gemeinsam mit anderen Kindern in unter-
schiedlichen Kontexten zu arbeiten, zu lernen
und sprachlich zu handeln.

Erganzende audiogestitzte Ubungen (zu fin-
den unter https://pikas.dzlm.de/node/2120) ver-
tiefen die Auseinandersetzung mit den Fach-
ausdrucken. Sie sind so gestaltet, dass ein
Fachausdruck vorgesprochen und das dazu
passende mathematische Symbol oder Zei-
chen ausgewahlt werden muss. Diese kénnen
nicht nur im Regelunterricht, sondern vor al-
lem auch in gesonderten Fdrderstunden fur
Deutschstartende oder im Nachmittagsbe-
reich zum Einsatz kommen.

sprachfordernde Angebote gemacht werden kon-
nen, die sich gut in den taglichen Unterricht, aber
auch in gesonderte Férderstunden einbauen las-
sen. Dabei sind die folgenden Aspekte zu beruck-
sichtigen.

SPRACHFORDERNDER UNTERRICHT

SETZT AN ...

* in einer fehlerfreundlichen Lernatmosphare

* in authentischen Situationen (bspw. Abzah-
len, Spiele), die als Sprechanlasse genutzt
werden

* beim Einbezug von Helferpersonen, die aktiv
in das Sprachlernen der Kinder einbezogen
werden

* in gemeinsamen Lernsituationen mit der
gesamten Lerngruppe

* bei der Visualisierung zentraler Ausdrtcke
wie z. B. bedeutungstragender Verben

* bei zusatzlichen UnterstUtzungsangeboten
wie audiogestutzten Lernwodrterplakaten,
die im Gegensatz zu den Sprachspeichern
sprachreduziert vor allem zentrale Fachaus-
dricke anbieten und visualisieren

* bei zusatzlichen auditiven Angeboten und
Lernvideos

* bei vertiefenden Ubungen, die zuhause oder
in individuellen Arbeitsphasen eingesetzt wer-
den kénnen

Mathematisches Verstandnis etabliert sich vor al-
lem in der Kommunikation. Isolierte Einzelarbeit
vermindert damit die mathematische und auch
sprachliche Entwicklung aller Kinder. Fur die Pra-
xis des Mathematikunterrichts bedeutet das, dass
die Kinder im Unterricht méglichst haufig Gele-
genheit bekommen sollten, Gelerntes anzuwen-
den. Das gilt einerseits auch fur Deutschstartende.
Andererseits brauchen sie gesonderte Angebote,
um die notwendigen fach- und unterrichtsspezi-
fischen Ausdricke zu lernen. In diesem Kapitel
haben wir Anregungen gegeben, wie erganzende
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Ohne sprachliche Kompetenzen kénnen Kinder
ihr Potenzial in der Schule nicht ausschopfen -
das gilt auch im vermeintlich spracharmen Unter-
richtsfach Mathematik. Sprache ist das Medium,
durch das mathematische Ideen und Konzepte
vermittelt, verstanden und angewendet werden
kénnen und durch das ein lernférderlicher Aus-
tausch Uber Mathematik stattfinden kann.

Das verdeutlicht auch, warum ein offensiver An-
satz verfolgt werden sollte, in dem Kinder immer
wieder mit sprachlichen Anforderungen konfron-
tiert werden. Damit diese nicht zu Uberforderung
fuhren, bendtigen Kinder gezielte Unterstltzungs-
malnahmen und immer wieder Anlasse, in denen
Sprache eingefordert wird. Dazu gehort auch ein
entsprechender Umgang mit Fehlern und fehlen-
den Sprachmitteln, der fur eine Lernatmosphare
sorgt, die allen Kindern die Angst vor dem Spre-
chen und Schreiben im Mathematikunterricht
nimmt und sie ermutigt, sich aktivam Unterrichts-
geschehen zu beteiligen. Dieser Umgang ist bei
der Planung von Mathematikunterricht kontinu-
ierlich und konkret mitzudenken.

Die Integration von Kurzaktivitaten, die sowohl die
kommunikative als auch die kognitive Funktion von
Sprache adressieren kénnen, stellt ein konkretes
Beispiel fur eine niederschwellige und ritualisierte
Einbringung in den taglichen Mathematikunter-
richt dar. DarUber hinaus brauchen die Kinder
immer wieder den gemeinsamen Austausch Uber
Bedeutungen im Mathematikunterricht, z. B.:

BEDEUTUNGEN IM MATHEMATIKUNTERRICHT

» Was bedeutet ,Plusrechnen”?

* Wie kann mir 10 + 7 bei 9 + 7 helfen?

* Warum muss ich vom Ergebnis von 10 + 7
eigentlich 1 wegnehmen, um das Ergebnis
von 9 + 7 zu bekommen? Es ist doch eine
Plusaufgabe?

* Was sind Nachbarzehner? Wie kann ich sie
am Zahlenstrahl finden?

Der Lehrkraft kommt dabei im Unterrichtsgesche-
hen eine besondere Bedeutung zu. Sie fungiert als
Sprachvorbild. Durch gezielte Fragestellungen, Er-
klarungen, sprachliche Ruckmeldungen und Ver-
weise auf erarbeite Sprachspeicher kann sie das

...und dann

5 abziehen. 5

Gesprach Uber mathematische Zusammenhange
far die Kinder mal3geblich strukturieren und zeit-
gleich die sprachliche Entwicklung der Schulerin-
nen und Schuiler vorantreiben. Dabei fokussiert
sie nicht vordergrindig die Erarbeitung und Ein-
Ubung von Fachausdricken wie Differenz. Zent-
raler ist vielmehr, Uber Sprache Zugange zu den
zugrundeliegenden mathematischen Konzepten
und Ideen zu schaffen und damit die Bedeutung
mathematischer Ausdriicke fur die Kinder zu kla-
ren (Was bedeutet Minusrechnen/Abziehen?).
Besondere Aufmerksamkeit benétigen Deutsch-
startende im (Mathematik-)Unterricht. Sie brau-
chen vielfach zusatzliche Unterstitzung, um In-
halten und Gesprachen im Mathematikunterricht
folgen zu kénnen. Das Schaffen einer gemeinsa-
men Sprachbasis bildet die Grundlage dafur, dass
sprachlich bedingte Hurden deutlich reduziert
werden kénnen und ermaoglicht, dass sprachliches
und fachliches Lernen in Einklang gebracht wer-
den kénnen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass so-
wohl sprachlich starke als auch sprachlich schwa-
che und damit alle Kinder von einem sprachbilden-
den Mathematikunterricht profitieren.
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anderweitig gekennzeichnet, unter der Creative Commons Lizenz BY-SA: Namens-
nennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 International weiterverwen-
det werden. Das bedeutet: Die Texte kdnnen, soweit nicht anders gekennzeichnet,
fur Zwecke der Aus- und Fortbildung bzw. der Schulentwicklung genutzt werden,
wenn die Quellenhinweise aufgefihrt bleiben sowie das bearbeitete Material unter
der gleichen Lizenz weitergegeben wird (https://creativecommons.org/licenses/).
Bitte zitieren Sie die Handreichung wie folgt (und ggf. mit Seitenzahl(en)): Ministe-
rium fUr Schule und Bildung NRW (2025). Sprachbildung im Mathematikunterricht.
Hintergrundwissen und Anregungen zur Umsetzung in der Grundschule. Dusseldorf:
Dussel Druck & Verlag GmbH, erhéltlich auch unter https://pikas.dzim.de/node/2285.
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