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Mathematiklernen im Grundschulunterricht einer sprachlich-
kulturell heterogenen Schlerschaft

Einleitung
In der empirischen Untersuchung, die diesem Beitrag zu Grunde liegt, wer-
den Arbeiten der interkulturellen Bildungsforschung und interaktionstheo-
retischer Ansatze der interpretativen Unterrichtsforschung der Mathema-
tikdidaktik miteinander verbunden. Ziel ist es, die Bedingungen der Lern-
ermdglichung im  Grundschulmathematikunterricht einer sprachlich-
kulturell heterogenen Schiilerschaft in deutschen Schulen zu beschreiben.
Hierfur werden
1. die verbalen Handlungen der Lehrperson mit denen sie den Unter-
richt gestaltet,
2. die  Auswirkungen dieser verbalen Handlungen auf die
Interaktionsmuster (vgl. [1] und [7]) im Mathematikunterricht und
3. das ,aktive Teilnehmen’ der Lernenden (vgl. [6]) am Unterricht.
untersucht. Die Analysen der verbalen Handlungen der Lehrpersonen stel-
len den Schwerpunkt des vorliegenden Beitrags dar.

Theoretischer Hintergrund und eigene Position

Um die verbalen Handlungen der Lehrperson im Unterricht dahingehend zu
analysieren, wie sie den Unterricht einer mehrsprachigen Schulerschaft
gestalten, wird ein Ansatz bendtigt, der es ermdglicht, Verhaltensweisen
der Lehrerschaft im Umgang mit Mehrsprachigkeit im Unterricht erklarbar
zu machen. Die Verhaltensweisen der Lehrpersonen im Unterricht laufen
zu einem nicht unerheblichen Teil unbewusst also habitualisiert ab. Sie las-
sen sich anhand des Ansatzes des monolingualen Habitus (im Folgenden
MLH) der deutschen Schule und der in ihr arbeitenden Lehrerschaft von
Gogolin [4] deuten. Das Konzept des MLH ermdglicht es, das sprachliche
Selbstverstandnis und die sprachlichen Strategien der Lehrpersonen anhand
des geschichtlich gewachsenen Umgangs mit Mehrsprachigkeit im deut-
schen Schulsystem zu erkldren. Nach Gogolin bildete das nationalstaatlich
verfasste deutsche Bildungssystem im 19. Jahrhundert ein habituelles mo-
nolinguales Selbstverstandnis unter der Lehrerschaft heraus, welches heute
noch immer in der deutschen Schule wirkt, gerade dadurch, dass der Vor-
gang und die Ursache seiner Herausbildung langst vergessen ist. Diesem
Selbstverstandnis folgend wird durch die Lehrpersonen den ,,biographi-
schen Lebenssituationen®, in denen Schiilerinnen und Schuler stehen, Ahn-
lichkeit unterstellt, was nur selten der Realitét entspricht.

Da sich das Konzept des MLH auf die sensibilisierende Ebene der Untersu-
chung bezieht, lasst es sich nicht ohne weiteres auf empirischer Ebene re-
konstruieren. Zur Rekonstruktion von Aspekten des MLH auf empirischer
Ebene werden dem Konzept die Differenzierungen von ,spoken® und



~written language* von Halliday [5] zur Seite gestellt. Halliday nimmt eine
Differenzierung von ,lexikalischen’ (,,content words’) und ,grammati-
schen’ (,,function words*) Wortern vor. Lexikalische Worter zeichnen sich
dadurch aus, dass sie einen eigenen Inhalt haben, wie z.B. der Begriff
~Wirfel, Neben Substantiven gehéren zu den lexikalischen Waortern auch
Verben und Adjektive. Grammatische Worter wie z.B. ,,und“ sind flr sich
betrachtet ,inhaltsleer’ und ,verweisen’ in Form einer ,,funktionalen Bedeu-
tung* auf etwas.

Es stellt sich die Frage, in welcher Weise die verbalen Handlungen der
Lehrperson im Unterricht den normativen Anspriichen der Schule gerecht
werden, Schulerinnen und Schiler zu befahigen, die komplexen Strukturen
der Entschlisselung und Produktion schulspezifischer Rede zu erlernen.

Beispiel ,,Die besonderen Ausdricke*

Die Unterrichtssequenz spielt im Mathematikunterricht der vierten Jahr-
gangsstufe. Das Thema lieRe sich mit der Einfihrung der Fachtermini der
vier Grundrechenarten beschreiben. Die Lehrerin benennt anfangs Fach-
termini der Addition und lasst diese von den Schilerinnen und Schiiler ei-
ner Beispielaufgabe zuweisen. Dieses Vorgehen wird anschlielend nahezu
identisch fiir die Subtraktion durchgeftihrt. Hierauf ereignet sich Folgendes:

191 <L: so wer weil bis jetzt noch alle/ 208 S: ersten
sag mir ma die ganzen Worter die 209 L: der Erste\ gut\ und der zweite/ wie
o S SrbenzruskennennRBSﬂ heilt der den du abziehst/
1 >St Minuen 210 S: der zehn/
193 S: Minuend\ Subtraktzend# 211 S: subse-
194 #L: (schnell) aber nicht durcheinan- 212 Muri:  Subtrahend\
der\ wir melden uns und wer dran . . .
ist der macht das\ [L dreht sich 213 L S#btrar;/end\ wie heifit die Re-
- chenar
195 ?nea[\ Klasse zu] na Muri versuchs 214 Muric minus\
196 Muri: Ah- Differenz\ # 215 L: minL;]s ist nich ah is das Rechen-
. . zeich#
#L: Differenz is was/ .
ig; S: Unterschied\ 216 #>Sm: [Sm rufen rein]
) >S: Subtraktion\
199 L: der erste der zweite oder das 217 ) .
Ergebnis/ 218 L: nochma Konsi/
200 <S: Ergebnisse\ 219 Konsi: Subtraktion\
201 <S: Ergebnis\ 220 L: Srl]Jbtraktion- unc;l a/vas V\;as ma-
i : : chen wir wenn wir das tun
202 L: das Ergebnis ist die Differenz\ . .
richtig\ wie heift (..)# 221 S: substantieren
203 Muri: Minuend/ 222 <S: minus rechnen\
204 L: mhh/ 223 <Sm: [Sm rufen rein]
205 Muri: Minuend\ 224 L: surE)tr_ah_ieren/\ da? ist_ galmz scho‘cl')_n
. . schwierig ne/ so\ wir lesen die
206 F erster/ zweiter/ Worter noch ma alle\ bisher\
207 Muri: - erster\ 225 <L: einfach nochma damit sie euch in

Kopf gehen\
Zusammenfassung der Interpretation

Bevor die Lehrperson die Fachtermini der Subtraktion in <191> beginnt
,abzufragen’, hat sie diese in fir die Addition zuvor beschriebener Vorge-
hensweise benennen lassen. In <191> spricht die Lehrerin jedoch trotzdem
selber von ,,minus®, obwohl sie an dieser Stelle auch den soeben eingefihr-



ten Begriff Subtraktion benutzen konnte. Das stiitzt die Deutung, dass die
Lehrerin anscheinend die Fachtermini ausschlie3lich von den Schiilerinnen
und Schilern benannt haben mdéchte und sie die korrekten Bezeichnungen
der Fachtermini wenn Uberhaupt nur verwendet, wenn eine Schulerin oder
ein Schiler sie zuvor angegeben hat, wie in <196-197>, <212-213>, <217-
220> zu sehen ist. Dieses VVorgehen entspricht in typischer Weise dem fra-
gend-entwickelnden Unterricht. Handlungsspielraum liegt fur die Schiile-
rinnen und Schiler darin, die richtigen Fachtermini zur richtigen Zeit zu
raten bzw. zu nennen. Die Lehrerin korrigiert und bestérkt bei diesem Vor-
gehen die Schilerinnen und Schiler ausschlielich auf der Ebene der Aus-
sprache, nimmt aber nie Explikationen der Fachtermini im Sinne des Ein-
gehens auf die Relationen, die zwischen den Fachtermini herrschen vor.
Ebenso thematisiert sie nicht die hinter den gerade behandelten Fachtermini
stehenden Verfahrensweisen, wie z.B. in <224-225> | subtrahieren\ das ist
ganz schon schwierig ne/ so\ wir lesen die Worter noch ma alle\ bisher\ ein-
fach nochma damit sie euch in Kopf gehen\“ zu erkennen ist. Worter gehen
also durch lesen in den Kopf, was VVokabellernen entspricht.

Theoriegenese

In der Analyse dieses Transkriptes zeigt sich eine verbale Handlungsrouti-
ne der Lehrperson, die sich mit ,,Sagen = Verstehen* betiteln Iasst. Sie ist
anhand zweier wesentlicher Merkmale zu charakterisieren:

e Fachtermini werden bei der Einfihrung von der Lehrperson nicht
genannt, sondern sollen von den Schilerinnen und Schilern erraten
werden.

e Eine Explikation in Bezug auf Relationen der Fachtermini
zueinander oder den Verfahrensweisen der Fachtermini findet nicht
bzw. kaum statt.

Zieht man die Differenzierungen Hallidays [5] hinzu, fallt auf, dass die be-
schriebenen ,Belehrungsversuche’ der Lehrperson nahezu ausschlief3lich
auf der Ebene von reinem Vokabeltraining lexikalischer Begriffe mit klei-
neren Exkursen von Lautierungsiibungen stattfinden. Dies stellt sicherlich
einen Aspekt von zu erlernender Fachsprachlichkeit dar. Die Ergebnisse
von Gogolin, Kaiser und Roth [2] zeigen jedoch, dass nicht die Verwen-
dung einer groflen Anzahl von lexikalischen Begriffen zwischen bildungs-
erfolgreichen und weniger bildungserfolgreichen Schilerinnen und Schi-
lern als trennscharfer Indikator zu gebrauchen ist, sondern vor allem auch
der Gebrauch von Satzverbindungen. Das bedeutet, ,,...dass — vergleichbar
der Syntax der mathematischen Formelsprache — eine hinreichende Anzahl
prazise gebrauchter grammatischer Einheiten als Steuerungselement not-
wendig sind, um sachdienlich und zielgerichtet...*“([2] S. 76) vorgehen zu
konnen. Nur durch die Einfuhrung in den sinnvollen Gebrauch von gram-
matischen Einheiten sind alle Schulerinnen und Schiler somit fahig, den



beschriebenen normativen Anspruch an sie, in schulsprachlicher Kommu-
nikation bewandert zu sein, zu erflllen.

Die beschriebene Handlungsroutine der Lehrperson l&sst sich auf das Kon-
zept des MLH zurtckfuhren. Sie folgt einer habituellen Vorstellung, dass
die Schulerinnen und Schiler durch Lesen oder Sagen zu einer Art intuiti-
vem Verstandnis der Fachtermini und dahinterstehenden Konzepte gelan-
gen kénnen und diese korrekt anwenden. Diese Vorstellung lasst sich unter
Hinzunahme des Konzepts des MLH so deuten, dass die Lehrpersonen die-
ser Handlungsroutine folgend habituell, also unbewusst, den Unterricht fir
eine monolingual deutsch aufwachsende Schulerschaft gestalten. Die Lehr-
person scheint somit unbewusst vorauszusetzen, dass die Schilerinnen und
Schuler durch ihr hausliches oder privates Umfeld in Sprachroutinen einge-
flhrt werden, wodurch sie problemlos benannte Fachtermini in VVerbindung
zu dahinterstehenden Konzepten setzen kénnen. Also im Stande sind Fach-
termini korrekt anzuwenden. Das mag in Einzelfdllen bei monolingual
deutsch aufwachsenden Schulerinnen und Schilern, die aus einem bil-
dungsnahen Umfeld stammen sogar zutreffen. Hat man es jedoch mit ei-
nem in zwei oder mehr Sprachen lebenden und lernenden Kind zu tun,
muss dies Kkritisch hinterfragt werden. In diesem Fall ist sicherlich nur lern-
forderlich, wenn benétigte sprachliche Mittel zum Verbalisieren von Fach-
termini und Verwenden von dahinterstehenden mathematischen Konzepten
grundsatzlich und explizit gelehrt werden.
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