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Zusammenfassung

Hintergrund: Im Mathematikunterricht kdnnen die sprachlich-kom-
munikativen Zugangsmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
haufig von den mathematisch gepréigten Strukturen abweichen. So
werden Schwierigkeiten im mathematischen Lernen oft als fachbezo-
gene Lernprozessstérungen gedeutet und nicht ursdchlich auf sprach-
lich-kommunikative Barrieren im Unterricht zuriickgefiihrt.
Fragestellung/Zielsetzung: Es gilt zu ermitteln, welche besonderen
Kompetenzen oder Schwierigkeiten bei Schiilerinnen und Schiilern
hinsichtlich des sprachlich-kommunikativen Losens mathematischer
Aufgaben auftreten konnen. Ferner sind gewinnbringende sprach-
funktionelle Verkntipfungen mit mathematischen Lerninhalten fiir
alle Lernenden zu erfassen und auf ein sprachdidaktisches Konzept zu
iibertragen, das auch im inklusiven Kontext Giiltigkeit erlangt.
Methodik: In der Ausrichtung auf eine unterrichtsspezifische didak-
tische Konzeption fiir das Forderprofil Sprache und Kommunikation
werden Spezifika der Sprache und Kommunikation am Beispiel des
Mathematikunterrichts herausgearbeitet. Vor dem Hintergrund einer
Unterrichtsstunde im Fach Mathematik zum Thema Wiirfeln mit zwei
Wiirfeln' wird die Anwendbarkeit des didaktischen Konzeptes tiber-
priift und ausgewertet. Dazu werden die entsprechende Unterrichts-
planung analysiert sowie die Lernprozesseffekte im Fokus eines Schii-
lers mit sprachlich-kommunikativen Beeintrichtigungen reflektiert.
Ergebnisse: Auf der Grundlage der sprachdidaktischen Konzeption
konnten sprachlich-kommunikative Lernbarrieren sowie die Gestal-
tung sprach- und kommunikationsférdernder Elemente im Mathe-
matikunterricht préizise erfasst und geplant werden. Der fokussier-
te Schiiler zeigte Lernfortschritte in den Nuancen der Emotionalitit,
Kooperation und Bildungsprozesse. Er konnte die sprachlich-kommu-
nikativen Angebote zum mathematischen Lernen ebenso wie die an-
deren Gruppenmitglieder vorteilhaft nutzen. Therapieintegrierte In-
terventionen offenbarten jedoch im kurzen Beobachtungszeitraum
noch kaum signifikante Effekte.

Schlussfolgerungen: Die Kategorien des sprachdidaktischen Dreiecks
erweisen sich als relevant fiir die Planung und Nachbetrachtung eines
Mathematikunterrichtes mit sprachlich-kommunikativen Unterstiit-
zungspotenzialen. Insbesondere unterstiitzt es gezielt die Aufbereitung
eines sprachfunktional orientierten mathematischen Lernens fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler.

Schliisselworter

Inklusiver Unterricht, Lernbarrieren, sprachdidaktisches Dreieck,
Sprach- und Kommunikationsforderung, mathematische Sprache,
Wabhrscheinlichkeit
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Unterrichtsspezifische Sprachdidaktik am
Beispiel mathematischer Zusammenhange

You can count on language -
Didactic conception for supporting language and
communication in mathematics instruction

Ulrich Stitzinger & Anne Bechstein

Abstract

Background: The linguistic and communicative skills of students can
often differ from the mathematically characterized structures. There-
fore, problems in mathematical learning are often interpreted as sub-
ject-specific disorders, and not attributed to language barriers in the
classroom.

Aims: It is important to identify which specific skills or difficulties can
be found in students concerning the linguistic and communicative as-
pects of the mathematical tasks. Also, advantageous connections bet-
ween functional structures of language and communication, as well as
mathematical contents have to be analyzed for all learners and trans-
ferred to a specific didactic conception, which also becomes effective
in the inclusive context.

Methods: By focusing on a specific didactic conception for the edu-
cation of speech- and language impaired children, the specifics of lan-
guage and communication in mathematics education will be identi-
fied. The example lesson in mathematics ‘Rolling two dice’ reviews and
evaluates the applicability of the didactic conception. For this purpo-
se, the corresponding lesson planning will be analyzed and the lear-
ning curve effects in the focus of a speech- and language impaired stu-
dent will be discussed.

Results: On the basis of the specific didactic conception, learning bar-
riers as well as elements to support language and communication in
mathematics education could be accurately determined and planed.
The focused student showed progress in areas relating to emotionali-
ty, cooperation, and educational processes. For the mathematical lear-
ning, he was able to use the linguistic and communicative structures as
well as the other students. Integrated therapeutic interventions, howe-
ver, revealed hardly significant effects over the short referenced period.
Conclusions: The categories of the didactic triangle prove to be rele-
vant for planning and reviewing lessons in mathematics with potentials
for supporting language and communication. They especially support
functional mathematical learning by using linguistic and communica-
tive structures for all students.

Keywords:

Inclusive teaching, learning barriers, didactic triangle, special needs in
speech, language and communication, mathematical language, proba-
bility
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1 Einleitung

In der Mathematik werden Aspekte der
konkret wahrnehmbaren Wirklichkeit
abstrahiert und theoretische Gesetzmi-
Bigkeiten hergestellt. Insofern benétigt
die auf einen klaren, festgelegten Gegen-
standsbereich bezogene, mathematische
Logik eine Sprache, die allgemeine Aus-
sagen Uber in Relation stehende Objekte
geben kann (Kleinert 2004). Doch neben
dieser fachspezifisch orientierten Be-
trachtung sollte im schulischen Kontext
nicht die rein formelhafte Losung der
mathematischen Operation in einer fi-
xierten Fachsprache im Mittelpunkt ste-
hen, sondern der individuell erschlosse-
ne Losungsweg der Lernenden und ihre
zur Verfiigung stehende Sprache (Gallin
& Ruf 1998).

Tatsichlich kann jedoch in der schu-
lischen Praxis mehrfach entdeckt wer-
den, dass die subjektiven Vorstellun-
gen und Formulierungen des Kindes
von den vermeintlich objektiven Fach-
begriffen der Mathematik differieren.
Fiir sprachbeeintrachtigte Kinder kann
diese Tatsache folglich ein uniiberwind-
barer Stolperstein in der vorstellenden
Handlung der Rechenoperation sein. Im
Unterrichtsprozess ist dann mit der Ge-
fahr zu rechnen, dass von den Lehren-
den filschlich ein allgemeines Rechen-
problem identifiziert wird (Ortner 2006),
ohne die Ursache in der originellen
sprachlichen Auseinandersetzung des
Kindes zu suchen.

Vor diesem Hintergrund werden
in diesem Beitrag zunéchst sprachlich-
kommunikative Lernbarrieren wie auch
Lernchancen im Zusammenhang mit
mathematischen  Auseinandersetzun-
gen aufgezeigt. Daraufthin wird am Bei-
spiel eines konkreten Mathematikunter-
richtes in einer sprachlich heterogenen
Lerngruppe die Planungs- und Reflexi-
onsstruktur im Fokus eines ausgewéhl-
ten Schiilers auf der Grundlage sprach-
didaktischer Eckpunkte (Stitzinger 2013)
untersucht.

2 Fragestellung und
Zielsetzung

In Bezug auf das einleitend skizzierte
Problem gilt es, im Mathematikunter-
richt alle sprachlich-kommunikativen
Handlungsdimensionen einzubeziehen
und mit den individuellen und fachlichen
Lernbedingungen abzugleichen. Dabei
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sind aus der Struktur des mathemati-
schen Lerngegenstandes sowie aus dem
Geriist  fachdidaktisch-methodischer
Planungsentscheidungen die verschiede-
nen Aspekte der Sprache und Kommuni-
kation zu erfassen bzw. lernwirksam in
das Unterrichtsgeschehen zu integrieren.
Die Uberlegungen sollen unterschiedli-
chen sprachlich-kommunikativen Aus-
gangslagen vielfiltig gerecht werden. Da-
mit wird ein gewinnbringendes Lernen
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, auch
unter besonders erschwerten subjektiv-
konstitutionellen Bedingungen sowie be-
einflussenden Faktoren der Umgebung
(Stitzinger 2009), verfolgt. Die Sichtweise
einer sprach- und kommunikationsspe-
zifischen Professionalitit muss sich dabei
auf die gesamte Breite des padagogischen
Handelns und nicht nur auf den son-
derpadagogischen  Forderschwerpunkt
Sprache und die Bindung an einen spe-
zifischen Forderort beziehen (Glick &
Mufimann 2009).

Mit dieser Perspektive gilt es zum
einen zu ermitteln, welche besonderen
Kompetenzen oder Problemlagen bei
Schiilerinnen und Schiilern hinsicht-
lich des sprachlich-kommunikativen L6-
sens mathematischer Aufgaben vorliegen
kénnen. Zum anderen ist der Blick auf
mogliche vorteilhafte sprachfunktionelle
Verkniipfungen mit mathematischen
Lerninhalten fiir alle Lernenden zu rich-
ten. Daraus ergibt sich die Frage, welche
Aspekte und Faktoren fiir die spezifische
Unterrichtsplanung und -reflexion be-
deutsam sind.

Im Weiteren sollen deshalb die Spe-
zifika der Sprache und Kommunika-
tion im Bezug zu mathematischen Zu-
sammenhédngen herausgestellt und die
Anwendbarkeit der sprachdidaktischen
Planungs- und Reflexionsstruktur in ei-
ner differenzierten Analyse eines Unter-
richtsentwurfes einer durchgefiihrten
Mathematikstunde sowie einer fokus-
sierten Auswertung entsprechender Un-
terrichtseffekte tiberpriift werden.

3 Theoretische
Positionierung und
Hypothesenbildung

Die Sprache der Mathematik und des
Mathematikunterrichtes ist mit einer ei-
genen Fremdsprache zu vergleichen, da
sie eine Vielzahl fachspezifischer Formu-
lierungen, eigener Fachbegriffe, Zeichen
und Symbole beinhaltet (Krauthausen

2007). Diese Begriffe und Symbole die-
nen zur Konstruktion und Analyse abs-
trakter Muster und Strukturen (Schiilke
& Sobbeke 2010). Sie reprisentieren ei-
nen Begriff und eine Bedeutung, die aller-
dings nicht direkt von der duferen Form
ableitbar sind, sondern erlernt werden
miissen, z.B. (+) (=) (:) (Grassmann
2008; Steinbring 2006; Duval 2000).

Die sprachlichen Kompetenzen sind
einerseits Ziel aber gleichzeitig auch Be-
dingung fiir eine erfolgreiche Teilhabe
am Unterricht, da die Lernenden viel-
faltige Sprachkompetenzen zur Ausein-
andersetzung mit mathematischen Auf-
gaben und Problemen bendétigen (Maier
2006). Daraus resultiert, dass ,das in-
teraktive und kommunikative Gesche-
hen im Unterricht selbst entscheidend
fir eine erfolgreiche Vermittlung ma-
thematischer Inhalte ist“ (Werner 2001,
50). Nachfolgend werden dazu auf der
Grundlage sprachdidaktischer Katego-
rien Zusammenhédnge zwischen dem
mathematischen Lernen und sprachlich-
kommunikativen Prozessen herausgear-
beitet. Dabei werden sprachliche Lern-
barrieren wie auch Lernperspektiven
identifiziert.

3.1 Sprachliche Identitat,
Selbstausdruck und Emotionen

Hiufige Misserfolge und ein verfestigtes
negatives Selbstbild fithren sowohl im
mathematischen als auch im sprachlich-
kommunikativen Bereich zu weniger
Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten
(Spiegel & Selter 2010). Beispielsweise
koénnen schon die Erwdhnung der Be-
griffe ,Subtraktion’ und ,Division’ nega-
tive Assoziationen bei den Schiilerinnen
und Schiilern auslésen. Ruf & Gallin
(1998) sprechen in diesem Zusammen-
hang von ,Mathematikgeschidigten®
(ebd., 19). Somit sind der Aufbau einer
positiven Einstellung zur Mathematik
und das Erleben von Lernfreude grund-
legend fiir einen erfolgreichen Unter-
richt. Notwendig ist eine emotionale
Grundlage, die Identifikationsprozesse
ermoglicht (Liidtke 2012a, 2007, 2006),
besonders wenn Kinder und Jugendliche
durch langfristige negative Erfahrungen
belastet sind.

3.2 Sprachliche Kooperation,
Partnerorientierung,
intersubjektive Lerngestaltung

Neben subjektiven Identifikationspro-

zessen erfordert das Losen komplexer

mathematischer Aufgaben intersubjekti-
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ve Uberlegungen, einen Austausch von
Ideen sowie Diskussionen beziiglich un-
terschiedlicher Losungsansitze (Wildt
2011). Aspekte der Partnerorientierung
werden in der Schiiler-Schiiler-Kommu-
nikation besonders angesprochen, wenn
es darum geht Losungswege anderer
nachzuvollziehen oder eigene Gedan-
kengénge zu prasentieren (Liitje-Klose
& Smits 2007). Dies beinhaltet fiir den
Sprecher die Herausforderung, die ei-
genen Uberlegungen so zu kommuni-
zieren, dass der Gesprachspartner diese
nachvollziehen kann. Die Schiilerinnen
und Schiiler miissen demzufolge das
Vorwissen der anderen einschitzen, Re-
aktionen deuten, Verstindnisschwierig-
keiten erkennen sowie adaquat auf diese
eingehen kénnen.

Die sprachliche Kooperation und
Partnerorientierung erlangt auch in der
Kommunikation zwischen Lehrenden
und Lernenden grofle Bedeutsamkeit.
Kommunikationsbarrieren konnen bei
Arbeitsauftragen, Sachaufgaben oder in
Gesprichssituationen auftreten, wenn
die Interpretation der Schiilerinnen und
Schiiler von den Erwartungen der Lehr-
kraft abweicht (Maier, Schweiger & Rei-
chel 1999). Beispielsweise intendiert die
Lehrkraft, wenn sie nach einem Wiirfel*
fragt, Aussagen zu dem geometrischen
Korper, dessen Eigenschaften und Be-
rechnung. Die Schiilerinnen und Schiiler
denken aber eventuell an einen Spielwiir-
fel und das konkret gespielte Mensch-ér-
gere-dich-nicht-Spiel (Schmidt-Thieme
2003). Daher ist es fiir die Gestaltung

Kommunikationshilfen fiir Erwachsene (KfE)

» Jetzt NEU: phasicom - die Lésung fur Menschen mit Aphasie

» Hilfen bei neuromuskularen und neurologischen Erkrankungen
» Kostenfreie Prasentation in lhrer Praxis

> Kostenfreier Erprobungstermin mit Ihren Patienten

» GKV-anerkannt seit 25 Jahren

Telefon 052 23 8 70 80

und Bewertung der Lernprozesse ent-
scheidend, dass subjektive Deutungs-
muster beriicksichtigt werden.

3.3 Sprachliche Abstraktion,
Dekontextualisierung und
Dezentrierung

Auf der Grundlage subjektiver und
intersubjektiver Prozesse missen Ab-
straktionen im Hinblick auf mathe-
matische Begriffe und Strukturen auf
kognitiv-sprachlicher Ebene geleistet
werden. Langfristiges Ziel besteht in der
Ablosung vom konkreten Kontext zum
abstrakten Denken und Operieren (Mi-
osga, Borsutzky, Fuchs & Liitje-Klose
2011). Auf drei Reprisentationsebenen
(enaktiv, ikonisch, symbolisch/sprach-
lich) sollen die Schiilerinnen und Schiiler
vom handlungsbegleitenden, materialge-
stiitzten Sprechen zur Verinnerlichung
und Bewusstmachung der Operationen
den Weg zur dekontextuellen und de-
zentrierten Sprachverwendung finden.
Das bedeutet, dass die Lernenden zuneh-
mend unabhingig von einem realen Ge-
genstand bzw. Handlungsvollzug sowie
unabhingig von einem engen subjekt-
zentrierten Standpunkt den mathema-
tischen Sachverhalt sprachlich belegen
konnen. Durch angemessene Referenz-
kontexte und interaktive Versprachli-
chungen wird die sprachliche Abstrak-
tionsleistung, die von den Lernenden
erbracht werden muss, geférdert (Wildt
2011; Steinbring 2000; McNair 1998).
Beispielhaft dafiir kann die Kleiner-Gro-
fer-Relation genannt werden, bei der

EpitECh Andere Anspriche, aadere Lisungen.
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nicht die Grofle, sondern die Menge der
Elemente bezeichnet wird. Dies kann fiir
die Schiilerinnen und Schiiler eine kom-
plexe Anforderung darstellen, die durch
irrefithrende Veranschaulichungen in
Schulbiichern noch erschwert wird
(Grassmann 2008).

Auflerdem ergibt sich die Proble-
matik, dass Textaufgaben oft kiinstlich
konstruiert erscheinen und dass das na-
tiirliche Sinnverstdndnis entstellt ist, wie
im folgenden Beispiel dargelegt werden
kann: ,,Auf der Waage liegen 7 Wilrst-
chen. Jedes wiegt 95 g. Wie viel wie-
gen sie zusammen?“ (Spiegel & Sel-
ter 2010, 74). Tatsachlich stellt sich da-
bei die Frage, warum das Gesamtgewicht
doch noch durch Multiplikation errech-
net werden soll und nicht einfach an der
Waage abgelesen werden kann? (ebd.).
Im Kontext von Nonsense-Aufgaben zei-
gen Losungsversuche von Kindern, dass
sie sich ernsthaft um Ergebnisse bemii-
hen, obwohl sich aus dem gegebenen
Sachverhalt keinerlei mathematisch kor-
rekte Operationen ableiten lassen. Dazu
kénnen die so genannten ,,Kapitinsauf-
gaben® (a.a.0., 9) genannt werden, bei
denen z.B. das Alter eines Schiffskapi-
tans errechnet werden soll, aber als An-
haltspunkt nur eine bestimmte Anzahl
von sich an Bord befindlichen Ziegen
und Schafen angegeben wird. Bei inten-
siver Betrachtung offenbaren sich durch-
aus dufSerst kreative sprachliche und kog-
nitive Konstruktionen der Kinder (ebd.),
wenngleich die Aufgabe tatsichlich un-
moglich mathematisch zu 16sen ist.

Praxis Sprache | 4/2013



3.4 Kommunikationsgestaltung und
Gebrauch sprachlicher Mittel

Da dem sprachlich-kommunikativen
Austausch im Unterricht eine tragende
Rolle hinsichtlich der Begriffsbildung
und der mathematischen Erkenntnis-
gewinnung zukommt, rickt der Ge-
brauch verbaler und nonverbaler Mittel
als Transportmedium in den Fokus. Die
Lernpartner konnen aber nur dann von-
einander profitieren, wenn die Informa-
tionen verstindlich kommuniziert und
vom Gegeniiber korrekt interpretiert
werden konnen. Vom Sprecher ist dem-
nach der Einsatz pragmatisch-kommu-
nikativer Gestaltungsmittel gefordert,
um ein grofitmogliches Verstdndnis
beim Gesprichspartner zu erreichen
(Litje-Klose & Smits 2007). Zu diesen
Gestaltungsmitteln gehoéren das Halten
des Blickkontakts sowie der Einsatz von
Mimik, Gestik und Intonation. Im Rah-
men von Partner- und Gruppenarbeiten
sind zudem das symmetrische Dialog-
verhalten sowie das Einhalten des Spre-
cher-Horer-Wechsels fiir einen positiven
Austausch zentral. Auf der Seite des Zu-
horers sind aktives Zuhoren, das Stellen
von Nachfragen sowie die verbale oder
nonverbale Rickmeldung an den Spre-
cher von Bedeutung.

3.5 Sprachstrukturelle Merkmale

Nachdem Zusammenhédnge zwischen
sprachfunktional und sprachstrategisch
kommunikativen Dimensionen und dem
mathematischen Lernen beleuchtet wur-
den, wird weiter der Blick auf sprach-
strukturelle Merkmale der linguistischen
Ebenen der Phonetik und Phonologie,
der Semantik und Lexik sowie der Syntax
und Morphologie gelenkt.

Auf phonetischer und phonologi-
scher Ebene birgt das Wortmaterial des
jeweiligen ~mathematischen Themen-
gebietes verschiedene Aspekte, die be-
achtet werden miissen. Die Verbalisie-
rung des Gleichheitszeichens ( = ) kann
bei Kindern mit einer Ausspracheprob-
lematik oder nicht iberwundener pho-
nologischer Prozesse zur Vorverlage-
rung fithren: /gleis/, /gleisch/. Die Zah-
len ,zwei, ,sechs’ und ,zehn' beinhal-
ten Affrikaten, die moglicherweise von
Kindern deaffriziert artikuliert wer-
den: /sweil, /ses/, /sehn/. Velarisierungen
koénnen sich ergeben bei der Ziffer ,drei‘:
/grei/. Ebenso kénnen Reduktionen von
Mehrfachkonsonanzen, Assimilierungen
und Umstellungen bei komplexen Wort-
gestalten erwartet werden. Ferner erfolgt
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bei machen Kindern keine ausreichende
phonematische Differenzierung zwi-
schen ,-zig® und ,-zehn' bzw. der bedeu-
tungstragende Unterschied wird nicht
bewusst und kann zu Verstindnis- und
Ableitungsschwierigkeiten fithren.

Auf semantisch-lexikalischer Ebene
ergibt sich die Schwierigkeit, dass ers-
tens ein fachspezifischer Wortschatz auf-
gebaut werden muss und zweitens zwi-
schen der fachlichen und alltagssprach-
lichen Verwendung von Begriffen im
Hinblick auf Bedeutungsverschieden-
heiten zu differenzieren ist (Maier 2006;
Schmidt-Thieme 2003). Warum ist zum
Beispiel die 2 eine gerade Zahl und auch
noch grofler als die 1? Beide Ziffern se-
hen doch gleich grof} aus und sind nicht
ganz gerade geschrieben. Oder was wird
bei der Addition und Subtraktion unter
den bildhaften Ausdriicken ,Zusammen-
ziehen' und ,Abziehen' eigentlich ,ge-
zogen? Bei Kindern kann diese Diskre-
panz zu Bedeutungsinterferenzen fiih-
ren und das Begriffsverstandnis durch
das subjektive alltagssprachliche Vorwis-
sen erschwert werden (Maier 2006). Zu-
dem wird im mathematischen Lernen die
»unverzichtbare begriffsbildende Funk-
tion“ von Sprache deutlich (ebd., 15), da
der rein anschauliche Zugang zur ma-
thematischen Begriffsbildung iiber Mo-
delle und Visualisierungen nicht immer
eindeutig ist (Schiilke & Sobbeke 2010;
Maier 2006; Maier et al. 1999).

Auch auf syntaktisch-morpholo-
gischer Ebene weichen mathematische
Texte und Aussagen hiufig vom alltdg-
lichen Sprachgebrauch ab, da sie eine
strengere Logik, eine hohere Komplexitat
und Informationsdichte sowie eine ge-
ringere Redundanz aufweisen (Schiilke
& Sobbeke 2010). Bei der Dekodierung
eines mathematischen Terms und des-
sen Syntax wird deutlich, dass daraus
unterschiedliche  Interpretationsmog-
lichkeiten resultieren konnen. Der Term
(5 = 3 = ?) kann in mehreren Varianten,
je nach mathematischer Intention, verba-
lisiert werden. Mit Bezug auf eine unter-
stiitzende Assoziation und Handlung in
der Perspektive des Wegnehmens kann
die Versprachlichung lauten: ,Von fiinf
Autos fahren drei weg. Wie viele bleiben
iibrig? Auflerdem kann die Subtraktion
auch durch Ergdnzen gelost werden: , Wie
viel fehlt von drei bis fiinf? Auch bei Text-
aufgaben, die ein Kodieren in einen ma-
thematischen Term fordern, konnen syn-
taktische Umstellungen im Sinne von
Topikalisierungen das Sprachverstind-

nis der Schiilerinnen und Schiiler erheb-
lich beeinflussen. Die Sétze , Ich ziehe von
fiinf drei ab® und ,Drei ziehe ich von fiinf
ab‘ fithren zur gleichen Operation. Je-
doch kénnte die verdnderte Wortstellung
zu Verwechselungen und eventuell zur
Rechnung ( 3 - 5) fihren. Mit der Ver-
wendung des Passivs, z.B. ,Von fiinf Au-
tos werden drei weggenommen, oder mit
Aufgabenstellungen mit komplexen Ne-
bensatzkonstruktionen, z.B. ,Wird zu ei-
ner Zahl das Doppelte von zehn addiert,
ergibt es fiinfzig, soll das mathematische
Verstindnis der Kinder und Jugendli-
chen getestet werden. Tatsdchlich werden
aber die sprachlichen Kompetenzen der
Lernenden auf hohem Anforderungsni-
veau Uberprift.

4 Anwendung einer
sprachdidaktischen
Planungs- und Reflexions-
struktur im Mathematik-
unterricht im Fokus eines
ausgewahlten Schiilers

Ankniipfend an die dargelegten theo-
retischen Positionen der Beziige zwi-
schen Mathematik und Sprache wird in
den weiteren Ausfithrungen die Kons-
truktion eines Mathematikunterrichtes
auf der Basis einer sprachdidaktischen
Planungs- und Reflexionsstruktur (Stit-
zinger 2013) beispielhaft eingeordnet.
Dazu werden zuerst die Eckpunkte der
zugrunde liegenden sprachdidaktischen
Konzeption markiert, um im nachsten
Schritt die Planungsanalyse darzustellen.
Aus der sprachlich heterogenen Lern-
gruppe des Unterrichts wird ein Schiiler
fokussiert in den Vordergrund der Ana-
lyse gestellt.

4.1 Grundstruktur des
sprachdidaktischen Konzeptes

Das Grundgeriist des sprachdidaktischen

Konzeptes zeichnet sich in drei Basiska-

tegorien ab:

B ,das subjektive Bedingungsgefiige
der Lernenden

B der Kontext und die Sache des Lern-
gegenstandes

B die sprachlich-kommunikative Struk-
tur im Lernprozess® (Stitzinger 2013,
147).

Wihrend sich das subjektive Bedin-

gungsgefiige der Lernenden auf die

vielfiltigen sprachlich-kommunikativen

Ausgangslagen und Handlungsmoglich-
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keiten bezieht, werden der Kontext und
die Sache des Lerngegenstandes durch
die Sachstruktur und entsprechende un-
terrichtliche ~ Handlungsméglichkeiten
bestimmt. Demgegeniiber umfasst die
sprachlich-kommunikative Struktur im
Lernprozess alle sprachrelevanten As-
pekte des Unterrichtsgeschehens (a.a.O.,
147f).

Die drei skizzierten Basiskategorien
stehen in einer Triangulierung zueinan-
der und markieren ein ,unterrichtsspe-
zifisches sprachdidaktisches Beziehungs-
dreieck” (modifiziert nach Ludtke 2012b;
Stitzinger 2013, 148). Innerhalb dieser
Dreiecksbeziehung begleiten und gestal-
ten die Lehrenden den Unterricht in den
»intra- sowie intersubjektiven Schich-
ten der Emotionalitit, der Koopera-
tion und der Bildungsprozesse® (Stitzin-
ger 2013, 148). Diese in allen Eckpunk-
ten des Dreiecks existierenden Schich-
ten miissen ,,miteinander zur Ko-Kons-
truktion in Korrespondenz gebracht wer-
den” (ebd.).

Die Schicht der Emotionalitit tritt
in der sprachlich emotionalen Stirkung
und Identitétsbildung sowie in der Bezie-
hungsgestaltung in Erscheinung. In der
Schicht der Kooperation sind das kom-
munikative Milieu sowie die koopera-
tive Gesprachskultur und entsprechende
Lern-Netzwerke enthalten. SchlieSlich
beschreibt die Schicht der Bildungspro-
zesse den Abbau von Lernbarrieren, die
Optimierung der Lernumgebung, die
Unterrichtsmethoden und das Modell
der Lehrkraft (a.a.O., 148f).

Auf eine ausfithrliche Darlegung des
sprachdidaktischen Dreieckmodells wird
in diesem Beitrag verzichtet und auf die
Ausfiihrungen von Stitzinger (2013) ver-
wiesen. Die inhaltliche Konkretisierung
des Modells soll hier vielmehr in Anbe-
tracht eines durchgefithrten Mathema-
tikunterrichts in den nichsten Abschnit-
ten erfolgen und die Anwendbarkeit
uberpriift werden.

4.2 Analyse der Unterrichtsplanung

Die im Folgenden dargestellte Analyse
bezieht sich auf einen Priifungsentwurf
im Fach Mathematik in einer dritten
Klasse im Rahmen einer Zweiten Staats-
pritfung fiir das Lehramt fiir Sonderpi-
dagogik in der Fachrichtung Padagogik
bei Beeintrdchtigung der Sprache und
des Sprechens im Land Niedersachsen.
Die Auswertung der Planungsstruktur
zum Unterrichtsthema  Wiirfeln mit
zwei Wiirfeln® innerhalb der Unterrichts-
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einheit Wahrscheinlichkeit und Zufall‘
(Bechstein 2011) zeigt relevante Elemen-
te eines sprach- und kommunikations-
orientierten Unterrichts auf, die nach-
folgend in das unterrichtsspezifische
sprachdidaktische = Beziehungsdreieck
eingeordnet werden sollen.

4.2.1 Subjektives Bedingungsgefiige

Exemplarisch fiir die sprachlich hetero-
gene Lerngruppe wird der Schiiler Jan-
nik (Name gedndert) hinsichtlich der
Basiskategorie des subjektiven Bedin-
gungsgefiiges (Stitzinger 2013; vgl. Kap.
4.1) skizziert. Jannik ist zum Zeitpunkt
der Unterrichtsstunde 9,4 Jahre alt und
nimmt seit zwei Jahren in einer klassen-
tibergreifenden leistungsstarken Lern-
gruppe des dritten Schuljahrgangs am
Mathematikunterricht teil. Tabelle 1 zeigt
ausgewidhlte planungsrelevante Aspekte
aus dem Komplex der Konstellation sub-
jektiver Bedingungen des Schiilers.

4.2.2 Kontext und Sachgegenstand

In der Basiskategorie des Kontextes und
des Sachgegenstandes (Stitzinger 2013;

vgl. Kap. 4.1) lassen sich nachfolgend
vier Planungsaspekte erfassen. Zunéchst
wird die emotionale und motivatio-
nale Bedeutung des Themenbereiches
Wahrscheinlichkeiten und Zufall an dem
groflen Interesse der Kinder an der Fra-
gestellung ersichtlich, ob bei Gliicksspie-
len das Gewinnen tatsdchlich vom Gliick
bestimmt wird, oder ob eine bestimmte
Strategie zum Erfolg fiihrt. Das Nach-
denken tiber Wahrscheinlichkeiten und
Zufall setzt somit am Alltagsverstindnis
der Kinder an, erweitert dieses und tréigt
zum besseren Verstindnis scheinbar zu-
falliger Situationen bei (Klunter & Rau-
dies 2010). Im Wirfelspiel stecken dem-
nach hohe affektive Momente beziiglich
Gewinnen oder Verlieren, aber auch in
der Aufdeckung von Wahrscheinlichkei-
ten und strategischen Vorstellungen.
Zudem konnen Einsichten in Wahr-
scheinlichkeiten in einem nachvollzieh-
baren Kontext und in gleichberechtig-
ten Handlungsmoglichkeiten des Wiir-
felspiels erworben werden und Konkre-
tisierung in der experimentellen Anord-
nung des Wiirfelns mit zwei Wiirfeln er-

Tab. 1: Subjektives Bedingungsgefiige des Schiilers Jannik

sozio-emotionale
Ausgangslage
Kleingruppe

mit Zahlen

® Jannik ist im Allgemeinen in die Lerngruppe integriert

= ruhig, abwartend, zuriickhaltend, wenig Beitrdge in der Grofigruppe
= gehtvon sich aus selten auf andere bzw. unbekannte Mitschiiler zu
= Stérungsbewusstsein erkennbar

= arbeitet gern mit vertrauten Mitschiilern, selbstbewusster in der

interessiert und motiviert im Fach Mathematik, vor allem am Umgang

sprachliche
Identitat und
Handlungs-

mbglichkeiten Semantisch-lexikalisch:

gerecht

rierung erschwert

Pragmatisch-kommunikativ:

" insgesamt kommunikationsbereit

= vermeidet jedoch sprachliche Anforderungen, verliert Motivation
= zurlickhaltend in Plenumsgespréachen und Diskussionen

= vermeidet Blickkontakt

Syntaktisch-morphologisch:

" Nebensatzkonstruktionen im Ansatz

= teilw. Auslassungen und Umstellungen von Satzgliedern

= Verbmarkierungen gut aufgebaut

= Begriffsverstandnis sowie bereichsspezifischer Wortschatz alters-
® Wortbedeutungsentwicklung und fachlicher Wortschatz in der Struktu-
Phonetisch-phonologisch

= komplettes Phon-Inventar
= Alveolarisierung: /g = d/, /k = t/, /ch1 = s/

soziale,
motorische,
sensorische und
kognitive Basis-
kompetenzen

einschdtzen

" Umsetzung der Arbeitsteilung in Gruppenarbeiten gelingt zunehmend
= {ibernimmt begrenzte Aufgaben in der Gruppe
= kann Aussagen aus dem Alltag nach ihrer Wahrscheinlichkeit meist

= erkennt, dass es Situationen gibt, die man vorhersagen kann, aber
ebenfalls Situationen, die nicht vorhersagbar sind

Kenntnisse,

Fahigkeiten

fachbezogene " (bertragt zunehmend die Einschatzung der Wahrscheinlichkeit auf
Spielsituationen (Wiirfelspiel)

Fertigkeiten und | ® kann Ergebnisse mit Hilfe einer Strichliste festhalten und auswerten
Skepsis (,Was hat denn das mit Mathe zu tun?°)

Praxis Sprache | 4/2013



halten. In der Unterrichtsstunde geht es
nicht darum, die Wahrscheinlichkeit von
Ereignissen zu berechnen, sondern die
Kinder sollen erfahren, dass die Gewinn-
chancen mit zwei Wiirfeln im Gegensatz
zu einem Wiirfel nicht gleich verteilt sind
(Kaufmann 2010).

Uberdies richtet sich die bildungsbe-
zogene Legitimation und Zielsetzung
an den Aufbau eines tragfihigen Grund-
verstindnisses des Wahrscheinlichkeits-
begriffs als langfristigen Prozess. Da-
her ist es sinnvoll, den Schiilerinnen und
Schiilern schon in der Primarstufe erste
Erfahrungen in diesem Themenbereich
zu ermoglichen (Eichler 2010a). Bezo-
gen auf den Kompetenzbereich ,Daten
und Zufall’ des Kerncurriculums (MK
Nds. 2006, 31) sollen die Schiilerinnen
und Schiiller am Ende der Grundschul-
zeit ihre Vorstellungen zu den Begriffen
,Zufall’ und ,wahrscheinlich’ ausgebaut,
Grundbegriffe z.B. ,sicher, ,unméglich’
usw. erworben haben sowie in der Lage
sein, einfache Zufallsexperimente ein-
zuschitzen (ebd.). Bei der Betrachtung
von spielerischen Zufallserscheinungen
bieten sich vielfiltige Moglichkeiten, bei
denen die Kommunikation, das Erkla-
ren und das Beschreiben von Entdeckun-
gen der Kinder im Vordergrund stehen
(Eichler 2010b).

Schliefllich bezieht sich die Sach-
struktur des Unterrichtsinhaltes auf die
Konstrukte der Wahrscheinlichkeitsthe-
orie und ist den so genannten Laplace-
Experimenten zuzuordnen (u.a. Kren-
gel 2005; Dudley 2002). Das sind Zufalls-
experimente, bei denen alle Versuchs-
ausginge (Ergebnisse) gleichberechtigt
sind (Eichler 2010a; Kaufmann 2010).
In diesem Fall gibt es 36 mogliche Er-
gebnisse (Kombinationen der Augenzah-
len) (vgl. Abb. 1). Dabei kénnen Ergeb-
nisse beliebig zu Ereignissen (Augensum-
men) zusammengefasst werden (Eichler
2010a) wie z.B. ,Spieler 2 gewinnt bei den
Augensummen 5, 6, 7 und 8°. In der Un-
terrichtsstunde wird die Haufigkeit be-
stimmter Augensummen und daraus fol-
gend die Wahrscheinlichkeit des Gewin-
nens der Spieler betrachtet. Es gibt 11
mogliche Augensummen (2 bis 12), wo-
bei nicht alle mit der gleichen Haufigkeit
auftreten.

4.2.3 Sprache und Kommunikation

In der Einordnung in die Basiskategorie
der Sprache und Kommunikation (Stit-
zinger 2013; vgl. Kap. 4.1) lassen sich
in der Planungsanalyse verschiedene
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Abb. 1: Ergebnistabelle der moglichen Augensummen bei zwei Wiirfeln

Tab. 2: Sprachlich-kommunikative Strukturen

= Ausdruck der Erwartungshaltung hinsichtlich des Zufallsergebnisses
Sprachliche = Ausdruck der Freude {iber das Gewinnen bzw. des Argerns iiber das
Identitdt und Verlieren
Selbstausdruck | = Akzeptierte individuelle AuRerungen in der Kleingruppe
® maogliche Frustrationen iiber die unfaire Verteilung der Gewinnzahlen
= Mitteilung der Entdeckung der Gewinnverteilung an die Gruppen-
Kooperation mitglieder . . .
und Partner- = Sachbezoger}er Gruppenaustausch uberWurfglsplel un_d Vgrmutungen
I = Peer-Interaktionen auf der Ebene der Abstraktion und linguistischer
orientierung X
Markierungen
= Reflexion und Bewertung der Gruppenarbeit mit Smileys
= Beschreibung der Erkenntnis, dass die Gewinnzahlen unfair verteilt
Kontextuali- sind, da bestimmte Augensummen haufiger auftreten als andere
sierung und ® Dokumentation der Ergebnisse in Strichlisten
Abstraktion = Begriindung der Ergebnisse auf Grundlage von Strichlisten und Ergeb-
nistabelle mit Augensummendarstellung
= Form-Funktions-Beziehung bei der Formulierung der Wahrscheinlich-
Pragmatik und keits-Begriindungen o
. = Sprecher-Horer-Wechsel im Einigungsprozess der Begriindungs-
Kommunikation .
findung
= Blickkontakt bei der Weitergabe des Wiirfels
= /ch1/in ,sicher, ,moglich, ,unmoglich’, ,wahrscheinlich®, ,unwahr-
scheinlich’
Linguistische . Begriffe.: ,s‘icher‘, ,moglich’, ,unmoglich®, ,wahrscheinlich’, ,unwahr-
Strukturen scheinlich . . .
zur treffenden Beschreibung und Beurteilung des Wiirfelspiels
= Satzmodell: ,Es ist wahrscheinlich/unwahrscheinlich/méglich, dass ...
Verb-Endstellung im Nebensatz, Konjunktion ,dass*

sprachlich-kommunikative ~ Strukturen
mit individueller Schwerpunktsetzung,
Unterstiitzung und Differenzierung her-
ausfiltern. Diese werden in Tabelle 2 of-
fen gelegt.

4.2.4 Ko-Konstruktionen im Bereich der
Emotionalitat, Kooperation und
Bildungsprozesse in Begleitung
der Lehrenden

Die Planungsanalyse in der Perspektive
der unterrichtsspezifischen sprachlich-
kommunikativen ~ Ko-Konstruktionen
(Stitzinger 2013; vgl. Kap. 4.1) zeigt
emotionale, kooperative und bildungs-
orientierte Aspekte auf, die den Ab-
bau von Lernbarrieren und fachliche
Lernzuwichse fordern. Im Hinblick auf

Emotionen ist im geplanten Unterricht
zu erwarten, dass die Schiilerinnen und
Schiiler die emotionalen Anteile in der
Bandbreite des Gewinnens bzw. Verlie-
rens sowie der Gerechtigkeit bzw. Unge-
rechtigkeit unterschiedlich verarbeiten
und ausdriicken konnen. Die Verteilung
der Augensummen als Gewinnchance
auf Spieler 1, 2 und 3 kann vorab beein-
flusst werden, indem zuriickhaltenden
Schiilerinnen oder Schiilern oder jenen
mit geringer Frustrationstoleranz die
Spielerposition 2 zugeordnet wird, die
wahrscheinlich gewinnt.

Elemente der Kooperation sind z. B.
in wechselnden Aktions-Rollen beim
Wiirfeln eingeplant. Die Aktions-Rol-
len gliedern und rhythmisieren das
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Spiel sowie den experimentellen Ablauf
und helfen, den Sprecher-Horer-Wech-
sel in den unterschiedlichen Funktionen
des Wiirfelspielers;, des ,Sprechers’ und
des ,Schreibers einzuhalten. Auflerdem
miissen nicht alle Aufgaben und Ergeb-
nisse (Forscherauftragshefte, Strichlisten,
Ergebnistabellen) im Plenum vorgestellt
und besprochen werden, sondern wer-
den vielmehr kooperativ in der Schiiler-
Schiiler-Kommunikation in Kleingrup-
pen erarbeitet (Wildt 2011). Vorberei-
tete Visualisierungen zu ,Forscherfrage;,
,Aufgabenstellung’ und ,Ergebnis’ er-
leichtern das gruppenbezogene Sprach-
handeln. Feste Dreier-Gruppen-Teams,
die bereits seit einiger Zeit bestehen, bie-
ten dartiber hinaus Safe Places und Peer-
Situationen (Licandro & Liidtke 2012).
Im Rahmen der Bildungsprozesse
bilden das mehrfache Durchfiithren und
das Notieren der Haufigkeit auf einer
Strichliste die Grundlage fiir die Ent-
wicklung der angestrebten Einsichten.
Die Auflistung der Zerlegungsmoglich-
keiten der Augensummen auf ikonischer
Ebene (vgl. Abb. 1) schafft den Hinter-
grund fir die symbolisch-sprachliche
Begriindung des Wiirfel-Phdnomens.
Der sensible Einsatz eines phonemati-
schen Handzeichens fiir /ch,/ durch die
Lehrkraft, das farbige Hervorheben des
entsprechenden Graphems <ch> sowie
Modelliertechniken nach Schiilerdufle-
rungen kénnen die Artikulation im Laut-
fluss unterstiitzen und damit dazu beitra-
gen, Verstandigungsprobleme zu vermei-
den. Mit dem schriftlichen Angebot der
Begriffe ,sicher’, ,moglich;, ,unmoglich;,
wahrscheinlich;, ,unwahrscheinlich® auf
Wortkarten wihrend der Forschungs-
phase und der Ergebnissicherung wird
die Wortfindung gefordert. Piktogramme
zu den Begriffen ,vermuten, ,forschen’
und ,erkldren’ sowie die Notierung der
Forscherfrage ,Warum hat Spieler 2 so
oft gewonnen?‘ bewirken eine zielorien-
tierte Verlaufstransparenz. In der Pri-
sentation und Zusammenfassung der Er-
gebnisse des Unterrichts kann die Final-
Konstruktion im Nebensatz funktional
als Muster entdeckt und als offenes For-
mulierungsangebot zur exakten sprachli-
chen Darstellung verwendet werden. Da-
bei wird die Verb-Endstellung im Ne-
bensatz im Kontrast zur Verb-Zweitstel-
lung in der Ausgangssituation verdeut-
licht (Motsch 2010; Berg 2011) (vgl. Abb.
2). Mit dem jeweiligen Herauslosen der
Wortkarte des Verbes ,wiirfeln' aus dem
Aussagesatz der moglichen Wahrschein-
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Wir‘ wiirfeln Hdie Augensummen 2, 3, 11 und 12 ‘

Wir‘ wiirfeln Hdie Augensummen 6, 7 und 8 ‘

Wir‘ wiirfeln Hdie Augensumme 1 ‘

Wir‘ wu‘rfeln Hdie Augensummen 4, 5, 9 und 10. ‘

Es ist sicher, dass RRE -
Es ist wahrscheinlich, dass - .
Es ist moglich, dass - .
Es ist unwahrscheinlich, dass - .
=

Es ist unmdoglich, dass

Abb. 2: Visualisierung in der Unterrichts-
phase der Prasentation und Sicherung

lichkeit und dem anschlieflenden Ver-
schieben des Verbes auf die rot markierte
Position am Ende des vorstrukturierten
Nebensatzes wird die veranderte Verb-
position erfahrbar und bietet wirksame
Restrukturierungsmaoglichkeiten.

5 Ergebnisse der
Unterrichtseffekte —
Reflexion der
Ko-Konstruktionen

Am ausgewdhlten Beispiel des Schiilers
Jannik werden nachfolgend signifikante
Ergebnisse sprachlich-kommunikativer
Ko-Konstruktionen im durchgefiithrten
Mathematikunterricht ~ zusammenfas-
send bewertet. Die Auswertungen ba-
sieren auf teilnehmenden wie auch nicht
teilnehmenden kriterienorientierten Be-
obachtungen wihrend des Unterrichts.
Dabei ist zunédchst unter dem Blickwin-
kel der Emotionalitit festzuhalten, dass
sich Jannik durch die hohe angeregte
Beteiligung, die besonders in der Spiel-
situation erkennbar war, emotional auf
das mathematische Thema einlassen
konnte und er einen positiven Zugang
zum Lerngegenstand entwickelte. Die
konkrete Erfahrung des Gewinnens und
Verlierens provozierte bei ihm und sei-
nen Mitschiilerinnen und Mitschiilern
spontane sprachliche Auflerungen sowie
die Begeisterung, der aufgetretenen Un-
gerechtigkeit auf den Grund zu gehen.
Die Empoérungen dariiber wurden teil-
weise lautstark geduflert.

Jannik trat gewinnbringend in einen
Dialog mit seinen Gruppenmitgliedern
und brachte spontane Ideen und Erkli-
rungsversuche ein. Er konnte sich als er-

folgreich in der Kommunikation in der
Gruppe im Sinne einer emotionalen Star-
kung seiner sprachlichen Identitdt erle-
ben. Zunehmend entwickelte Jannik das
Bediirfnis an der sprachlichen Auseinan-
dersetzung mit den mathematischen Be-
griffen, die besonders in der Diskussion
iiber die korrekte Beschreibung des Spie-
lers 2 (,Ist es nur wahrscheinlich oder doch
sicher, dass er gewinnt?) zu beobachten
war.

In der Perspektive der Kooperation
war durch das kooperative und im Laufe
der Unterrichtseinheit wiederkehrende
Setting der Kleingruppenarbeit in Jan-
niks Gruppe ein intensiver sachbezoge-
ner Austausch zu beobachten, an dem er
und alle anderen Gruppenmitglieder sich
aktiv beteiligten. Die Notwendigkeit der
Aufgabenteilung garantierte, dass jeder
in den Kommunikations- und Lernpro-
zess einbezogen wurde. In Bezug auf die
zuriickhaltende Art von Jannik ist zu er-
wihnen, dass er sich diesmal seine Auf-
gabe innerhalb der Gruppe selbst wihlte
und sich nicht abwartend durch die an-
deren Gruppenmitglieder zuteilen lief3.
Wihrend des Losungsprozesses nahm
er die Ideen seiner Mitschiiler interes-
siert auf, machte sie jedoch auch auf Un-
stimmigkeiten aufmerksam und brachte
eigene Vorschlige ein. Insgesamt zeich-
nete sich sein Kommunikationsverhal-
ten durch beginnende Offenheit aus, die
auch am teilweisen Halten des Blickkon-
takts erkennbar war.

Schliefllich konnten im Bereich der
Bildungsprozesse durch die intensive
handelnde und sprachliche Auseinan-
dersetzung im Bereich der Semantik in
Verbindung zum mathematischen Lern-
zuwachs bei Jannik eine genauere Diffe-
renzierung der Begriffe ,wahrscheinlich’
und ,unméglich’ sowie deren fachsprach-
liche Verwendung bei der Einschitzung
von Wahrscheinlichkeiten erreicht wer-
den. Diese Begriffe wurden auch wih-
rend der Arbeitsphase mit Hilfe der
vorgelegten Wortkarten innerhalb der
Gruppe verwendet, um die Wahrschein-
lichkeit bzw. die Unmdglichkeit des Auf-
tretens der verschiedenen Wiirfelsum-
men und somit des Gewinnens von
Spieler 2 oder des Verlierens von Spie-
ler 1 bzw. 3 zu begriinden. Die Begriffe
,moglich;, ,unwahrscheinlich® und ,si-
cher® wurden von Jannik und den ande-
ren Kindern erst in der gemeinsamen Er-
gebniskldrung durch die gegebenen Vor-
lagen im Ansatz einer Form-Funktions-
Beziehung tibernommen und 16sten ver-
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einzelt die alltagssprachliche Bezeich-
nung ,vielleicht® ab.

Das sprachliche Modell der Lehr-
kraft bei der Aussprache oben genann-
ter Schlisselbegriffe des Unterrichts so-
wie der nonverbale Verweis auf das mar-
kierte Graphem <ch> unterstiitzte Jan-
nik bei der bewussten Artikulation von
/ch,/ im Lautfluss und trug zur phoneti-
schen Sensibilisierung bei. Die spontane
Verwendung gelang ihm allerdings noch
nicht durchgehend. Dies bedarf eines
weiterfithrenden kontinuierlichen For-
derprozesses.

Die Verbalisierung eines Teilergeb-
nisses bewdltigte Jannik in der Grof3-
gruppe mit Hilfe der angebotenen Satz-
strukturen (vgl. Abb. 2). Dabei konnte er
die Verb-Endstellung in der Nebensatz-
konstruktion korrekt umsetzen. Funk-
tional verhalf das Sprachmodell mit der
kontrastiv visualisierten Umstellung der
Satzglieder, die mathematische Aussage
sprachlich zu prazisieren. Die vorherige
sprachliche Durchdringung und Erpro-
bung in der Kleingruppe soll auch wei-
terhin fiir Jannik der Ausgangspunkt fiir
zukiinftige freiere Auflerungen vor sei-
nen Mitschiilerinnen und Mitschiilern
sein.

6 Schlussfolgerung und
Diskussion

Die fokussierte Auswertung der Unter-
richtseffekte offenbart, dass sich Jannik
auf mehreren sprachfunktionalen und
sprachstrategischen Ebenen des sprach-
lichen Selbstausdrucks, der Koopera-
tion und Kommunikationsgestaltung
sowie der Abstraktion iiber semantische
und grammatische Zuordnungen an die
néichsten Entwicklungszonen annihern
konnte. Allerdings sind im phonetischen
und lexikalischen Bereich situativ keine
signifikanten Zuwéichse nachzuweisen.
Daraus ldsst sich vorsichtig folgern, dass
vor allem die sprachfunktionale und
sprachstrategische Anbindung an den
unterrichtsfachlichen Prozess grofie Be-
deutung erlangt wihrend therapieinte-
grierte Interventionen weitere flankie-
rende MafSnahmen bediirfen.

Ferner zeigt die Auswertung, dass
nicht nur der Schiiler mit oberflachlich
erkennbaren  sprachlich-kommunikati-
ven Beeintrachtigungen sondern ebenso
die Mitschiilerinnen und Mitschiiler mit
anderen heterogenen Ausgangslagen im
Rahmen der besonders ausgerichteten
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Unterrichtsgestaltung ~ mathematische
Zusammenhinge gewinnbringend auf-
nehmen konnten. Dabei konnten auf der
Grundlage des Wissens iiber sprachlich-
kommunikative Lernbarrieren im Ma-
thematikunterricht individuelle sprach-
lich-kommunikative Ausgangslagen in
ausgewdhlten  Schwerpunktsetzungen
berticksichtigt werden.

Die Kategorien des sprachdidakti-
schen Dreiecks erweisen sich als relevant
und hilfreich fiir die Planung und Nach-
betrachtung eines Mathematikunterrich-
tes mit sprachlich-kommunikativen Un-
terstiitzungspotenzialen. Die Beriick-
sichtigung von emotionalen, kooperati-
ven und bildungsbezogenen Prozessen
erscheint dann gewinnbringend, wenn
damit fachdidaktische Ziele verkniipft
werden konnen.

Literatur

Bechstein, A. (2011): Wahrscheinlichkeit und
Zufall - Wiirfeln mit zwei Wiirfeln. Unver-
offentlichter Unterrichtsentwurf vorgelegt
zur Zweiten Staatspriifung fiir das Lehramt
fiir Sonderpadagogik. Studienseminar Han-
nover fiir das Lehramt fiir Sonderpadagogik.

Berg, M. (2011): Kontextoptimierung im Un-
terricht. Praxisbausteine fiir die Férderung
grammatischer Fahigkeiten. Zweite Auflage.
Miinchen, Basel: Ernst Reinhardt.

Dudley, R. M. (2002): Real Analysis and Proba-
bility. 2nd ed. Cambridge, UK: Cambridge
University Press.

Duval, R. (2000): Basic Issues for Research in
Mathematics Education. In: Nakahara, T. &
Koyama M. (Eds.): Proceedings of the 24th
Conference of the International Group for
the Psychology of Mathematics Education.
Vol. 1 (55-69). Hiroshima, Japan: Hiroshima
University.

Eichler, K.-P. (2010a): Wahrscheinlich kein Zu-
fall. Betrachtungen rund um Wahrschein-
lichkeit und Haufigkeit. Praxis Grundschule
33, 3,8-13.

Eichler, K.-P. (2010b): Wie die Wiirfel fallen. Zu-
fall und Wahrscheinlichkeit. Fakten und
Anregungen. Grundschule Mathematik 42,
5,10-14.

Gallin, P. & Ruf, U. (1998): Sprache und Mathe-
matik in der Schule. Auf eigenen Wegen zur
Fachkompetenz. Seelze: Friedrich.

Gliick, C. W. & Mufimann, J. (2009): Inklusive
Bildung braucht exklusive Professionalitit —
Entwurf fir eine ,Inklusive Sprachheilpida-
gogik’ Sprachheilarbeit 54, 5, 212-219.

Grassmann, M. (2008): Wie gerade ist die 1?
Sprache im Mathematikunterricht der
Grundschule. Grundschule 40, 2, 20-23.

Kaufmann, S. (2010): Wichtige Begriffe. Mathe-
matik Differenziert 1, 3, 6-8.

Kleinert, E. (2004): Mathematik fiir Philoso-
phen. Leipzig: Leipziger Universititsverlag.

Klunter, M & Raudies, M. (2010): Das ist doch
unmoglich.  Vorstellungen von Kindern

zu Zufall und Wahrscheinlichkeit. Grund-
schule Mathematik 42, 5, 18-20.

Krauthausen, G. (2007): Sprache und Sprach-
liche Anforderungen im Mathematikun-
terricht der Grundschule. In: Scholer, H. &
Welling, A. (Hrsg.): Handbuch Sonderpad-
agogik. Band 1: Sonderpidagogik der Spra-
che (1022-1034). Gottingen: Hogrefe.

Krengel, U. (2005): Einfithrung in die Wahr-
scheinlichkeitstheorie und Statistik. Braun-
schweig: Vieweg.

Licandro, U. & Liidtke, U. (2012): ,With a little
help from my friends ...“ - Peers in Sprach-
forderung und Sprachtherapie mit mehr-
sprachigen Kindern. L.O.G.O.S Interdiszip-
lindr 20, 4, 288-295.

Ludtke, U. (2012a): Person und Sprache. In:
Braun, O. & Liidtke, U. (Hrsg.): Behinde-
rung, Bildung, Partizipation - Enzyklopadi-
sches Handbuch der Behindertenpadagogik.
Band 8: Sprache und Kommunikation (60-
81). Stuttgart: Kohlhammer.

Ludtke, U. (2012b). Sprachdidaktiktheorie. In:
Braun, O. & Liidtke, U. (Hrsg.): Behinde-
rung, Bildung, Partizipation - Enzyklopadi-
sches Handbuch der Behindertenpadagogik.
Band 8: Sprache und Kommunikation (449-
491). Stuttgart: Kohlhammer.

Lidtke, U. (2007): ,Unterricht als intersubjek-
tive Konstruktion. Zur emotionalen Regu-
lation sprachlicher Lehr-Lern-Prozesse an
der Schnittstelle von Individuellem, Sozia-
lem und Kulturellem. In: Kolberg, T. (Hrsg.):
Sprachtherapeutische Foérderung im Unter-
richt (161-182). Stuttgart: Kohlhammer.

Liidtke, U. (2006): Emotion und Sprache: Neu-
rowissenschaftliche und linguistische Rela-
tionen. Die Sprachheilarbeit 51, 4, 160-175.

Liitje-Klose, B. & Smits, A. M. (2007): Sach-
rechengeschichten gemeinsam erfinden.
Schiilerkooperation beim entdeckenden
Lernen. Lernchancen 10, 56, 37-42.

Maier, H. (2006): Mathematikunterricht und
Sprache. Kann Sprache mathematisches Ler-
nen fordern? Grundschule 38, 4, 15-17.

Maier, H., Schweiger, F. & Reichel, H. (1999)
(Hrsg.): Mathematik und Sprache - Zum
Verstehen und Verwenden von Fachsprache
im Mathematikunterricht. Wien: Osterrei-
chischer Bundesverlag.

McNair, R. E. (1998): Building a Context for
Mathematical Discussion. In: Lampert, M.
& Blunk, M. L. (Eds.): Talking Mathematics
in School. Studies of Teaching and Learning
(82-106). Cambridge, UK: Cambridge Uni-
versity Press.

Miosga, C., Borsutzky, M., Fuchs, A. & Liitje-
Klose, B. (2011): Die Bedeutung des Connec-
tionist Approach und der sprachganzheit-
lichen Perspektive fir die Sprachpadagogik
und -therapie. L.O.G.O.S Interdisziplinar 19,
2,132-141.

Motsch, H.-J. (2010): Kontextoptimierung. Evi-
denzbasierte Intervention bei grammati-
schen Storungen in Therapie und Unter-
richt. Dritte Auflage. Miinchen, Basel: Ernst
Reinhardt.

Niedersiachsisches  Kultusministerium (MK
Nds.) (2006) (Hrsg.): Kerncurriculum fiir
die Grundschule Mathematik. Hannover.

Ortner, D. (2006): Sprache und Mathematik. Ma-
nuskript zur Weiterbildung und Zusatzaus-

225

asSeiyaqidney



Hauptbeitrage

Mit Sprache kann gerechnet werden  Ulrich Stitzinger & Anne Bechstein

bildung der PHZ Luzern. Interessantes und
Spannendes aus der Welt der Mathematik.
Pidagogische Hochschule Zentralschweiz.
URL:  http://www.dieterortner.ch/Luzern/
Sprache-Mathe.pdf (Aufruf am 18.11.2011).

Ruf, U. & Gallin, P. (1998): Dialogisches Lernen
in Sprache und Mathematik. Seelze: Kall-
meyer.

Schmidt-Thieme, B. (2003): Die Funktion der
Sprache als Lehr- und Lernmedium im Ma-
thematikunterricht. Sache Wort Zahl 31, 53,
41-48.

Schiilke, C. & Sébbeke, E. (2010): Die Entwick-
lung mathematischer Begriffe im Unter-
richt. In: Béttinger, C., Brauning, K., Nith-
renborger, M., Schwarzkopf, R. & Sobbeke,
E. (Hrsg.): Mathematik im Denken der Kin-
der. Anregungen zur mathematischen Refle-
xion (18-29). Seelze: Friedrich.

Spiegel, H. & Selter, C. (2010): Kinder & Ma-
thematik — Was Erwachsene wissen sollten.
Seelze: Friedrich.

Steinbring, H. (2006): What Makes a Sign a
Mathematical Sign? - An Epistemological
Perspective on Mathematical Interaction.
Educational Studies in Mathematics 61, 1-2,
133-162.

Steinbring, H. (2000): Mathematische Bedeutung
als eine soziale Konstruktion - Grundziige
der epistemologisch orientierten mathema-

tischen Interaktionsforschung. Journal fiir
Mathematik-Didaktik, 21, 1, 28-49.

Stitzinger, U. (2013): Unterrichtsspezifische
Sprachdidaktik im Forder- und Unterstiit-
zungsprofil Sprache und Kommunikation.
In: Sprachheilarbeit, 58, 3, 145-151.

Stitzinger, U. (2009): ... trotzdem dabei! - Spra-
che und gesellschaftliche Teilhabe. Forum
Sprache 3, 2, 17-18.

Werner, B. (2001): Warum ist eigentlich 3*3=10?
System Schule 5, 2, 51-59.

Wildt, M. (2011): Regeln in Kooperation erarbei-
ten. Sprache im Mathematikunterricht for-
dern. Lernchancen 14, 81/82, 45-47.

Korrespondenzadressen

Ulrich Stitzinger

Leibniz Universitit Hannover

Philosophische Fakultit

Institut fiir Sonderpadagogik

Abteilung Sprachpadagogik und -therapie

Schlofiwender Strafie 1

30159 Hannover

ulrich.stitzinger@ifs.phil.uni-hannover.de

http://www.ifs.phil.uni-hannover.de/
ulrich-stitzinger.html

Anne Bechstein
Oberschule Westercelle
Schulstrafle 4

29227 Celle
Anne.bechstein@arcor.de

Zu den Autoren

Ulrich Stitzinger ist Forderschullehrer und als
wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Leibniz
Universitdt Hannover tétig. Zurzeit fithrt er ge-
meinsam mit Prof. Dr. Ulrike Liidtke ein nifbe-
Drittmittelprojekt zur Erforschung sprachlich-
kultureller Potenziale bilingualer padagogischer
Fachkrifte durch. Weitere Forschungsschwer-
punkte beziehen sich u.a. auf Analysen von Schii-
ler-Interaktionen und sprachlichen Identitétspro-
zessen in inklusiven Unterrichtskontexten.

Anne Bechstein ist Férderschullehrerin und der-
zeit in einer Integrationsklasse der 6. Jahrgangs-
stufe tatig. Thre Arbeitsschwerpunkte liegen in
der Konzepterstellung sowie der unterrichts-
begleitenden Forderung der Schiilerinnen und
Schiiler mit Forderbedarf u.a. im Forderprofil
Sprache.

DOI dieses Beitrags:
10.2443/skv-s-2013-56020130401
www.doi.org

Das neue Lautgestenspiel
fur die Logopadie ist dal

e L

ver
LqutgeS{en_

Geaignet fir Kinder von 3-10 Jahren

Spiel und Ubungsmaterial

E
s, Gehewmverein

g

226

1

11920

litkd Wt

jetzt exklusiv bestellen auf:
www.logofin.com
oder unter 04106-797 191

Praxis Sprache | 4/2013



