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A Einleitung

Nach Ansicht der psycholinguistischen Rezeptionsforschung ist die Herstellung
von Koreferenzbeziehungen durch anaphorische Pronomen ein spezifisches
Problem [...], das sich einem Rezipienten beim Lesen oder Horen eines Textes

stellt (Terhorst 1995: 14).

Wie im Zitat von Terhorst (1995) ersichtlich wird, ist der Gebrauch von Pronomen, ins-
besondere in der anaphorischen Verwendung, mit einem dufRerst vielschichtigen und
anspruchsvollen Prozess verbunden. Dennoch féllt bei der naheren Betrachtung der all-
taglichen Kommunikation in der deutschen Sprache auf, dass jeder Mensch einer jeden
Altersklasse, ob bewusst oder unbewusst, Pronomen in den schriftlichen Mitteilungen
und verbalen Aussagen verwendet. Daher kann die Pronominalisierung als basaler Teil-
bereich der deutschen Sprache gesehen werden. Wird jedoch ein Pronomen genutzt, so
steht, wie im obigen Zitat hervorgehoben wird, der Rezipient deutlich im Fokus. Die-
sem wird namlich die viel komplexere Aufgabe zugeschrieben, das Pronomen entspre-
chend zu interpretieren, um den Kern des Geschriebenen bzw. Gesagten verstehen zu
konnen.

Bezogen auf die Schule scheinen auch hier die Kenntnisse der im Alltag tblichen Pro-
nominalisierung fir eine erfolgreiche Schullaufbahn einer jeden Schilerin und eines
jeden Schulers als konstitutiv. Allerdings sind diese Sprachkenntnisse nicht nur fir den
Sprachunterricht, also den typischen ,,Deutschunterricht® ausschlaggebend, sondern
ebenfalls fiir Inhalte, Bearbeitungen etc. aller Schulfacher. Oftmals resultieren umfas-
sende Schwierigkeiten bereits bei den als selbstverstandlich angesehenen sprachlichen
Instrumenten, wie der Pronominalisierung. Besonders truigerisch ist das Fach Mathema-
tik, zumal dieses priméar mit Zahlen und deren Berechnung konnotiert wird, ohne dass
grammatische Teilaspekte auf den ersten Blick von Bedeutung sind. Allerdings sind
beispielsweise mathematische Textaufgaben, ein grundlegender Bestandteil des Ma-
thematikunterrichts bereits ab der Grundschule. Diese gelten haufig fur zahlreiche Schi-
lerinnen und Schiler (im Folgenden: SuS) aufgrund unterschiedlicher sprachlicher Ge-
gebenheiten als besonders schwierigkeitsgenerierend.

Wie aus dem Titel hervorgeht, befasst sich diese Arbeit mit der sprachlichen Ebene der
mathematischen Textaufgaben und fokussiert sich auf die in Textaufgaben verwendeten
Pronomen. Ziel der Arbeit ist, eine multiperspektivische und empirisch Uberprifte Ant-
wort auf die Frage zu geben, ob bzw. inwieweit die Pronominalisierung die Bearbeitung

von mathematischen Textaufgaben beeinflusst. Dies soll zusatzlich in Bezug zu dem
1



sozio-6konomischen Status der jeweiligen SuS gesetzt werden. Damit soll eine Einsicht
in eine mogliche Korrelation der bestehenden Faktoren des Elternhauses erlangt werden,
zumal die sprachlichen Kompetenzen vorwiegend im Grundschulalter von dem hausli-
chen Umfeld der jeweiligen SuS abh&ngen. Um dies zu erfassen, soll eine Untersuchung
an einer Grundschule durchgefihrt werden, bei der die SuS einer vierten Jahrgangsstufe
unterschiedliche Aufgaben bearbeiten und deren Eltern Auskinfte tber die familidre
und hdusliche Situation geben sollen. Die Ergebnisse sollen primér Aufschliisse tber
bestehende Problemfelder geben, die gegebenenfalls zu praktischen Impulsen fir die
schulische Weiterarbeit flhren.

Die vorliegende Arbeit besteht aus drei groReren Teilen. Um eine grundlegende Basis
fur die Forschung zu bieten, wird das Forschungsgebiet zunachst im Kapitel B in einer
theoretischen Rahmung vorgestellt. Anschlieend folgt in Kapitel C die Untersuchung
mit deren Préasentation und den jeweiligen methodologischen Begriindungen. Im letzten
Teil (Kapitel D) werden die erhobenen Daten und Erkenntnisse prasentiert und wissen-

schaftlich eingeordnet. Die Zusammenfassung mit einem Fazit beendet die Arbeit.

B Theoretische Rahmung

In diesem Kapitel werden die fundmentalen Aspekte, die fur die Untersuchung von &u-
Rerster Notwendigkeit sind, in der Theorie vorgestellt. Begonnen wird hierbei mit den
sprachlichen Anforderungen mit dem Fokus auf den Mathematikunterricht der Grund-
schule. Daraufhin folgen die theoretischen Grundlagen der deutschen Pronominalisie-
rung, ebenso wie die Eingrenzung und die sprachliche Betrachtung von mathematischen
Textaufgaben. Der Blick auf den sozio-6konomischen Status in Relation zu der Schul-

leistung schlieBt die theoretische Rahmung ab.

B 1 Schulische Gegebenheiten - sprachliche Anforderungen der Grundschule

Da die Pronominalisierung zu den sprachlichen Kenntnissen und Kompetenzen gezéhlt
werden kann, sollen in diesem Kapitel die aktuellen schulischen Gegebenheiten im
Hinblick auf die Notwendigkeit der Sprache im alltdglichen schulischen Unterricht

knapp skizziert werden. Dabei werden insbesondere die sprachlichen Anforderungen
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des Mathematikunterrichts in der Grundschule fokussiert. Somit soll dieses Kapitel als
eine allgemeine Ubersicht der gegenwartigen schulischen Situation fungieren, in der u.
a. die zugrundeliegenden Lehrplédne fur die F&cher Deutsch und Mathematik flr
Nordrhein-Westfalen einbezogen werden. Der Bezug zu den vorherrschenden schuli-
schen Gegebenheiten soll eine Briicke zwischen Wissenschaft und Schule schaffen, um

so v. a. auf den Nutzen der Untersuchung der Arbeit zu verweisen.

Fest steht, dass die Sprache als ein gemeinsames Medium bendtigt wird, um sich mitei-
nander sinnvoll verstandigen zu konnen. Ubertragen auf den schulischen Alltag bedeu-
tet dies, dass Inhalte ,primdr tiber Sprache vermittelt und mittels Sprache
gelernt (SchmOlzer-Eibinger 2013: 25) werden. Dementsprechend ist ohne das
Medium ,,Sprache” ein Wissenserwerb nicht mdglich (vgl. ebd.). Dies wiederum
impliziert, dass ein sprachliches Wissen, welches dem jeweiligen Alter entspricht,
konstitutiv fir das Lehren und Lernen in jeglicher Form ist. Aus diesem Grund miissen
ebenfalls grundlegende Teilaspekte der deutschen Grammatik, wie die
Pronominalisierung, von Beginn an und von allen SuS unabhangig von ihrer sozialen
Herkunft und/oder ihren sprachlichen Erfahrungen in jeglichen Kontexten beherrscht
werden. Damit alle SuS dieses Ziel erreichen, ist dies ebenfalls im Kernlehrplan der
Grundschulen in Nordrhein-Westfalen fur das Fach Deutsch fur alle Lehrkréafte zur
Umsetzung im Unterricht verbindlich vermerkt. Am Ende der Grundschulzeit sollen die
SuS demnach die vielschichtige Kompetenz mit Pronomen umzugehen erlangt haben,
was unter dem Punkt ,.Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® (vgl. MSW NRW
EoSh\8drénd/eomfimdenast. dass die schulischen Aufgaben, die wéhrend des Unterrichts
bearbeitet werden sollen, oftmals von der Lehrerin bzw. dem Lehrer verbal gestellt und
i. d. R. schriftlich auf der Tafel zur Orientierung fixiert werden. Hierbei besteht fur die
SuS die Mdglichkeit, bei Bedarf Fragen zu stellen, um direkt eventuelle sprachliche
Unverstandlichkeiten zu klaren. Bei Klassenarbeiten hingegen werden die Aufgaben
meist nicht (im Detail) im Plenum besprochen, sodass das Verstandnis der schriftlichen
Aufgabenstellung bzw. der mathematischen Textaufgaben stark von dem Leseverstand-

nis der einzelnen SuS abhéngt.

,In den letzten Jahren hat sich zunehmend herausgestellt, wie sehr Sprache (und
nicht nur Fachsprache) konstitutiv ist fir das Lehren und Lernen in allen schuli-
schen Fachern, von den Gesellschaftswissenschaften tiber Naturwissenschaften
bis hin zur Mathematik.* (Becker et. al. 2013: 7).



Dieses Zitat von Becker et. al. verdeutlicht das Ausmal} von Sprache und schulischen
Unterricht im Hinblick auf die weiteren Schulfacher. In Relation zur aktuellen padago-
gischen und fachdidaktischen Diskussion lasst sich zusétzlich sagen, dass auch diese
stark von der Sprachbildung bestimmt wird (vgl. Vollmer/Thirmann 2013: 41). Dabei
steht insbesondere die Frage im Raum, auf welche Weise die nach Féachern organisierte
Schule Licken schlieBen kann, um den sozial- und/oder migrationsinduzierten Leis-
tungsdifferenzen der Schilerinnen entgegenzutreten (vgl. ebd.). Das Ministerium fur
Schule und Weiterbildung sieht in diesem Kontext ,,[d]ie Forderung in der deutschen
Sprache [als] Aufgabe des Unterrichts in allen Fachern® (§ 6, Abs. 6 der APO-S I, Stand:
2016). Es ist daher von duRerster Notwendigkeit, dass sich alle Facher mit der Sprache
und den fachspezifischen sprachlichen Barrieren auseinandersetzen, um eine durchgan-
gige Sprachbildung zu ermdglichen. In Bezug auf die vorliegende Arbeit gehdrt dazu
ebenfalls, sich mit der als grundlegend angesehenen Pronominalisierung in unterschied-
lichen Kontexten umfassend zu beschéftigen. Obwohl diese zu den grammatischen und
somit sprachlichen Grundlagen gehort, fihrt diese oftmals bei SuS aller Altersklassen
zu Schwierigkeiten, die den Lernprozess und somit die Leistungsfahigkeit der SuS
enorm einschranken kdnnen.

In diesem Kontext sind die zahlreichen empirischen Forschungen zu beachten, die in
ihren Studien den engen Zusammenhang zwischen sprachlichen Féahigkeiten und Ma-
thematikleistungen darstellen (vgl. Schilcher et. al. 2017: 35). Auf der Ebene der Eltern
bzw. SuS wird zunehmend starker Kritisiert, dass der Mathematikunterricht ,,zu grof3e
Anforderungen an die Sprachkompetenz der SuS stellt und die flr weniger Sprachbe-
gabten eine Barriere Dbildeten, die ihnen den Zugang zur Mathematik
versperrt (Linneweber-Lammerkitten 2013: 151). Allerdings ist die altersgeméaRe
Sprachkompetenz nicht nur fir die Vermittlung des mathematischen Wissens und
Koénnens notwendig, sondern auch zum ,mathematischen Denken, zum
Mathematikunterricht [und] zur mathematischen Kompetenz® (ebd.). Zumal die
Pronominalisierung eine signifikanten Rolle in deutschen Sprache innehat, muss diese
daher bestmdglich beherrscht werden, um den sprachlichen Fahigkeiten, die sich
insbesondere in den prozessbezogenen Kompetenzen des Mathematikunterrichts
wiederfinden (vgl. MSW NRW 2008: 59 f.), gerecht zu werden. Wie die
Bildungsstandards der Primarstufe ebenfalls vorschreiben, sollen die SuS ,an
unterschiedlichen mathematischen Inhalten die Fahigkeit erwerben, zwischen Realitat

und Mathematik in beiden Richtungen Ubersetzen zu kénnen (Greefrath et. al. 2013: 18).
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Dieser ,,Ubersetzungsprozess* erfolgt demnach ausschlieBlich iiber die Sprache, worauf
im Kapitel B 3 ndher eingegangen wird.

All dies impliziert, dass ein erfolgreicher mathematischer Kompetenzaufbau mit einer
fachspezifischen Sprachforderung erreicht werden kann (vgl. Schilcher et. al. 2017: 35),
weshalb alle basalen Teilbereiche beherrscht werden missen, sodass diese kein Potenzi-

al fuir sprachliche Hirden im Mathematikunterricht bilden kdnnen.

B 2 Die Pronominalisierung in der deutschen Sprache

Bei dem Begriff ,,Pronominalisierung handelt es sich um die Substitution eines No-
mens oder Syntagmen, Sétzen bzw. komplexen Satzstrukturen durch ein entsprechendes
Pronomen im mundlichen bzw. schriftlichen Kontext (vgl. Glick/Rédel 2016: 539). Die
folgenden Kapitel geben genauere Einblicke in die Realisation dieses sprachlichen und
zugleich grammatischen Phdnomens. Zwar befasst sich der Kern der Arbeit mit den
Anaphern, jedoch soll zundchst eine kurze Einfiihrung bezuglich der Notwendigkeit und
des Zwecks von Pronomen im Allgemeinen gegeben werden. Auf dieser Basis findet
eine linguistische Einordnung der Pronomen sowie der Anaphern statt und es wird ein
Uberblick uber die jeweiligen Formen gegeben. Zudem wird der Blick auf die inneren
Prozesse gerichtet, die sich im Prozess des Verstehens der Anaphern abspielen. Im letz-
ten Teil werden einzelne einhergehende Schwierigkeiten der Auflésung von Anaphern

skizziert.

B 2.1 Zweck des Gebrauchs und Funktionsweise von Pronomen

Pronomen werden als grundlegender Baustein der verbalen sowie schriftlichen Kom-
munikation und daher auch unserer Alltagskommunikation gesehen, die unterschiedli-
che Effekte hinsichtlich der Nutzung hervorbringen. Im Allgemeinen gilt die pronomi-
nale Wiederaufnahme als eines der wichtigsten sprachlichen Instrumente der deutschen
Sprache, das einem Autor bzw. einem Sprecher zur permanenten Verfiigung steht (vgl.
Hoffmann 2016: 83).



Auf semantischer Ebene ist der primidre Nutzen von Pronomen ,,in Abhdngigkeit vom
sprachlichen Kontext bzw. der Kommunikationssituation auf Gegenstdnde und Sach-
verhalte zu verweisen* (Gliick/Rédel 2016: 539). Dadurch kdnnen Themen in Texten
fortgefiihrt werden, ohne dass bestimmte Personen, Satzteile 0.4 immer wiederholt
werden mussen. Daraus resultiert, dass eine Textkohdrenz entsteht (vgl. Gluck/Rédel
2016: 540). Bei einer geschickten sprachlichen Verknipfung ist dies auch Gber einige
Séatze hinweg maglich. Es wird zudem der positive Effekt hervorgebracht, dass ein Text
auf sprachlicher Ebene entfaltet wird. Dementsprechend wirkt die Sprache durch den
Gebrauch von Pronomen komplexer, da diese variabler genutzt wird und sich in einer
AuRerung weniger Worter wiederholen.

Des Weiteren tragt der Gebrauch von Pronomen zur Textokonomie bei (vgl. ebd.), was
an dem folgenden Beispiel veranschaulicht werden kann: ,[Meine ganze Familie,
Freunde, Verwandte und sogar meine Haustiere], leben im Ausland. Ich freue mich,
wenn ich sie; wiedersehe.* Mit der Nutzung des kurzen Pronomens sie kann somit eine
langere Nominalphrase stark reduziert und gleichwertig ersetzt werden, ohne dass diese
in der gesamten L&nge wiederholt werden muss oder die Themenfortfiihrung unterbro-

chen wird.

In diesem Abschnitt soll die Funktionsweise von Pronomen naher beleuchtet werden.
Sobald ein Pronomen in einem Text oder einer AuBerung verwendet wird, wird davon
ausgegangen, dass der Referent, also das, auf das mit Hilfe des Pronomens verwiesen
wird, sich bereits aktiv im Arbeitsgedachtnis des Horers bzw. Lesers befindet (vgl.
Daneman/Carpenter 1980: 453). Der Referent steht somit im Vordergrund des Gesche-
hens und ist daher ebenfalls in der Aufmerksamkeit des Horers bzw. Lesers. Eben die-
sen Prozess versuchte Chafe (1972) zu veranschaulichen. Er verglich diesen in seinem
Beitrag ,,Discourse structure and human knowledge™ mit einem Theaterstiick, bei dem
sich eine Figur im Mittelpunkt des Geschehens auf der Biihne befindet (vgl. Chafe 1972:
50), was er als ,,foregrounded” bezeichnete (vgl. ebd.). Damit die Figur im Vordergrund
bleibt, muss sie in irgendeiner Weise in der vorkommenden Handlung vertreten sein. Ist
dies nicht der Fall, so verblasst die Figur aus dem Arbeitsgedachtnis des Lesers bzw.
des Zuschauers (vgl. Chafe 1972: 51). Sobald dies geschehen ist, kann kein Pronomen
mehr verwendet werden, das sich auf den entsprechenden Referenten bezieht. In diesem

Fall muss auf das eigentliche Bezugswort zurtickgegriffen werden. Wie weit diese



Spanne reichen kann, hangt von der individuellen Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses ab,

worauf im Kapitel C 2.4 genauer eingegangen wird.

B 2.2 Linguistische Einordnung von Pronomen und Anaphern

Bevor nun auf die flr die Untersuchung interessanten Anaphern eingegangen wird, wird
zuerst ein allgemeiner sprachwissenschaftlicher Uberblick tiber die Pronomen gegeben,
um so zum Ende des Kapitels eine umfassende linguistische Grundlage der Anapher zu
erhalten.

Aus der sprachwissenschaftlichen Perspektive lasst sich sagen, dass die Pronomen zu
keiner bestimmten Wortart gehdren, da sie eher als Sammelbezeichnungen klassifiziert
werden (vgl. Hoffmann 2016: 53). Allgemein werden darunter ,,nicht charakterisierende
Ausdriicke der Gegenstandskonstruktion, zu der formal und funktional unterschiedliche
Wortarten gehdren* (ebd.), verstanden. Zu beachten ist, dass es sich bei Pronomen
,keineswegs um Ausdriicke handelt, die ein Nomen ,vertreten‘ oder stets ersetzen kon-
nen (Zifonun et. al. 2011: 37). Ebenso wie Eigennamen sind sie als Terme zu betrach-
ten, zumal sie eine Argumentfunktion inne haben (vgl. ebd.).

Etymologisch betrachtet liegt der Ursprung des Wortes ,,Pronomen® im Lateinischen.
Das Prifix ,,Pro- soll hierbei als ,,gleichwertig® oder ,,gleichgeltend gelesen werden
und es soll nicht als ,stellvertretend fiir“ verstanden werden (vgl. ebd.). Dies spricht
gegen die verbreitete Annahme der simplen Ersetzung eines Wortes bzw. einer Wort-
gruppe durch ein Pronomen und verweist darauf, dass es sich um einen gleich bedeu-
tenden Ausdruck handelt.

Optisch weisen die Formen der Pronomen auf, dass es i. d. R. ,kurze, oft einsilbige
Ausdriicke” (Hoffmann 2016: 53) sind. Wird die topologische Feldertafel zur ndheren
Beschreibung des Vorkommens der Pronomen hinzugezogen, so fallt auf, dass diese
meist ,,nach dem finiten Verb zu Beginn des Mittelfelds“ (vgl. ebd.) auftreten. ,, Timo
gibt [seiner lieben Oma]wue die SRigkeiten.« sei hierfir als Beispiel aufgefihrt.

Die Vertreter der Pronomen, auf die im Kapitel B 2.3 genauer eingegangen wird, stehen
stets an Stelle einer im Satz gebrauchten Nominalphrase, also einer bestimmten Sub-
stantivgruppe (vgl. Gluck/Rdédel 2016: 539). Hierbei wird zwischen zwei Kategorien

unterschieden:



e Beziehen sich die Pronomen auf vorangegangene Ausdriicke, also Ausdriicke,
die sich auf topologischer Ebene auf der linken Seite befinden, wie im Beispiel-
satz ,,[Jule]; hat geschrieben, dass sie; kommt. “, so handelt es sich um ein ana-
phorisches Pronomen, was auch ,,Anapher genannt wird (vgl. ebd.).

e Wird mit dem Pronomen ein Bezug auf einen nachfolgenden Ausdruck herge-
stellt (auf topologischer Ebene rechts) wie im folgenden Beispiel ,,Er; hat sich
das Auto gekauft, bevor [Felix]; Geld hatte.”, so wird das Pronomen katapho-
risch gebraucht (vgl. ebd.). Auf die sogenannte ,,Katapher wird in dieser Arbeit
jedoch nicht weiter eingegangen, weshalb diese nur zur der Vollstandigkeit auf-
gefuhrt wurde.

Die jeweilige Entitét, auf die mit der Anapher verwiesen wird, wird als ,,Antezedens*
bezeichnet (vgl. Marx 2011: 9). In dem genannten Beispiel zum anaphorischen Ge-
brauch ist somit Jule das Antezedens und durch sie wird dieser Ausdruck im Verlauf
des Satzes wieder aufgenommen, weshalb das Pronomen somit zur Anapher wird. Erst
durch diese Beziehung entsteht die Anaphorik, also die Bildung einer Kohéarenz (vgl.
Gliick/Rodel 2016: 342), welche als ,.entscheidendes Definitionskriterium von Tex-
ten” (ebd.) gilt. Wenn der Bezug einer Anapher aufgeldst wird, um diese dem entspre-
chenden Antezedenten zuzuordnen, wird von einer Auflésung der Anapher gesprochen
(vgl. Marx 2011: 9).

Weiterhin wird bei Pronomen zwischen der deiktischen und der anaphorischen Ver-
wendung unterschieden (vgl. Gluck/Rédel 2016: 132). Da es in der Untersuchung um
den anaphorischen Gebrauch der Pronomen geht, soll in diesem Abschnitt auch auf die-
se Unterscheidung zur umfassenden linguistischen Darstellung kurz eingegangen wer-
den. Brandenburgs (2011) Beschreibung bietet fir die Differenzierung folgende Grund-
lage: ,,Pronomina kdnnen in allen drei Personen deiktisch verwendet werden, nur in der
dritten Person kommt die Moglichkeit einer anaphorischen Verwendung hinzu* (Bran-
denburg 2011: 184). Das Zitat weist bereits auf die syntaktische Einengung hin, dass
Anaphern ausschlieBlich in der dritten Person vorzufinden sind. Dies geht wiederum mit
dem positiven Effekt einher, dass Pronomen im anaphorischen Gebrauch etwas simpler
identifiziert werden kdnnen als im deiktischen Gebrauch.

Die allgemeine Unterscheidung von Anaphern und der Deixis ist dadurch geprégt, dass

bei Anaphern ein Rickbezug auf etwas bereits Gesagtes vorliegt (vgl. Rodel/Glick

! Der Terminus ,2Antenzedens wird synonym zum Begriff ,,Antezedent* verwendet



2016: 40), wohingegen letzteres ,,auf einzelne Aspekte eines fiir den Sprecher und HO-
rer gemeinsamen Bezugsraums® (Rodel/Gliick 2016: 132) verweist. Dies bedeutet, dass
deiktische Ausdriicke ,,ihre Bedeutung nur durch den Bezug auf die Sprechsituation, in
der sie geduBert werden® (vgl. ebd.) interpretiert werden kénnen. An einem Beispiel
veranschaulicht bedeutet dies, dass beispielsweise das Personalpronomen ich im Satz
,Ich gehe gleich zum Bécker.* nur durch die genaue Betrachtung der Gegebenheiten der
entsprechenden Situation und nicht durch syntaktische Relationen sinngemaf} zugeord-
net werden kann. In diesem Fall gibt es keinen im Satz auffindbaren Antezedenten, dem
ich zugeordnet werden kann, da es sich auf den jeweiligen Sprecher bezieht.

Zu beachten ist jedoch, dass nicht alle Pronomen der dritten Person per se dem anapho-
rischen Gebrauch zugeordnet werden konnen. Dies ist insbesondere im verbalen Ge-
brauch der Fall, zumal es dort einen gemeinsamen Bezugsraum gibt, sodass die Mdg-
lichkeit besteht, dass eine deiktische Verwendung des Pronomens vorliegen konnte.
Dieses Phdnomen ist fur die Untersuchung dieser Arbeit allerdings irrelevant, zumal es

sich bei den Textaufgaben um geschriebene Texte handelt.

Nach den vorangegangenen allgemeinen Klassifizierungen der Pronomen soll in diesem
Abschnitt explizit auf die linguistische Einordnung der Anapher eingegangen werden,
die fur die Arbeit von besonderem Interesse ist. Aus diesem Grund werden in einzelnen
Aspekten einige der bisherigen Erkenntnisse zur umfassenden Ubersicht zusammenge-
fasst.

Die Herkunft des Wortes ,,Anapher* stammt aus dem Griechischen und lésst sich als
,Riickbeziechung® oder ,,Wiederaufnahme* (Rodel/Gliick 2016: 40) iibersetzen. Bei der
Anapher handelt es sich um die ,,Ausdrucksform der anaphorischen Prozedur* (Zifonun
et. al. 2011: 544), die gewohnlich mit Hilfe der Personalpronomen der dritten Person
Singular und Plural realisiert wird (vgl. Hoffmann 2016: 196). Die Anaphern orientieren
sich im Genus und Numerus, insbesondere im Singular, am Vorgéangerausdruck und
sind nur beschrankt erweiterbar (vgl. Hoffmann 2016: 52 und Zifonun et. al. 2011: 37).
Mit dem natlrlichen Element der Sprachverwendung wird ,.die inhaltliche Verarbeitung
eines AuBerungsteils in Relation zu dem, was vorausgegangen ist, erstreckt* (Zifonun et.
al. 2011: 544). Dadurch kann ein konstantes Thema satzubergreifend fortgeflihrt werden
(vgl. Hoffmann 2016: 196), sodass eine ,,Koreferenzbeziehung* (Terhorst 1994: 13)
entsteht. Des Weiteren sorgt die Anapher mit ihrer Rolle als sprachliche Ausdrucksform

,beim Horer [bzw. beim Leser] fir die Aufrechterhaltung einer mentalen Orientie-
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rung® (Hoffmann 2016: 52). Daher dient die Anapher, wie die Pronomen im Allgemei-
nen, als Mittel um ,,in Gesprach oder Text Eingefiihrtes oder noch Préisentes jenseits
einer  Satzgrenze bzw. einer Grenze zwischen gedanklichen Einheiten
fort[zusetzen]* (ebd.). Am h&ufigsten werden mit Anaphern Nomen oder Nominalphra-

sen referiert (vgl. ebd.).

B 2.3 Formen von Pronomen und Anaphern

Die deutsche Sprache hat ein komplexes Pronominalsystem, weshalb in diesem Kapitel
dessen syntaktisch-semantischer Aspekt genauer beleuchtet wird. Die acht im Metzler-
Lexikon Sprache (2016) eingeteilten Subklassifikationen von Pronomen werden mit
einzelnen Beispielen zur Ubersicht kurz umrissen. Bei diesen wird auf syntaktisch-
semantischer Ebene unterschieden zwischen:

e Personalpronomen (ich, du, er, sie, es, wir, ihr, sie)

e Possessivpronomen (mein, dein, sein, unser euer, ihr)

e Demonstrativpronomen (der, dieser, jener, derjenige, derselbe)

e Indefinitpronomen (jeder, keiner, man, jemand, alle, wer, jemand)

e Interrogativpronomen (wer, was, welcher, wessen, wem, wen)

e Relativpronomen (der, die, das, wer, was, welcher)

e Reflexivpronomen (mich, dich, sich, uns, euch)

e reziprokes Pronomen (sich, einander)
(vgl. Gluck/Rddel 2016: 539). All diese Formen dienen als Instrument zur Orientierung
des Sprechers bzw. des Autors (vgl. Hoffmann 2016: 83). Der Horer bzw. der Leser
vollzieht diese im Verstehensprozess (vgl. ebd.), auf den im Kapitel B 2.4 naher einge-

gangen wird.

Fur die Untersuchung in dieser Arbeit sind insbesondere die Personalpronomen sowie
die Possessivpronomen von primarer Bedeutung, weshalb nun auf diese beiden Subka-
tegorien naher eingegangen wird.

Die Personalpronomen kénnen auf drei unterschiedliche Gruppen von Personen bzw.
besprochenen Dingen verweisen (vgl. Glick/Rédel 2016: 506), wodurch die jeweilige
Beziehung des Sprechers zu der Gruppe bzw. den Gruppen impliziert wird (vgl. ebd.).

So kdnnen die Personalpronomen genutzt werden, um auf den Sprecher selbst zu ver-
10



weisen, was mit der ersten Person Singular und Plural (ich, wir) geschieht. Eine Distanz
zu einer weiteren Person wird mit der zweiten Person Singular und Plural (du, ihr) ver-
deutlicht, die auch als Anredeformen gelten (vgl. ebd.). Wird auf das Besprochene oder
die Besprochenen referiert, so werden die Personalpronomen der dritten Person
(er/sieles, sie) genutzt (vgl. ebd.).
Die Possessivpronomen stehen in enger Relation zu den Personalpronomen, sodass sich
folgende Zuordnung nach Unterteilung der drei bezogenen Relationsgruppen ergibt:

e erste Person: ich — mein, wir — unser

e zweite Person: du — dein, ihr — euer

e dritte Person: er — sein, sie — ihre, es — sein, sie — ihr
(vgl. Gluck/Rodel 2016: 525).
Mit den Possessivpronomen wird eine Zugehorigkeit ausgedriickt, die allerdings nicht
zwangsldufig ein konkretes Besitzverhaltnis ausdriicken muss (vgl. ebd.), was das Bei-

spiel ,,Das ist unsere Kiiche, in der wir immer unsere Leibspeise kochen. illustrieren

soll. Der Ausdruck unsere Kiiche deutet auf die Kiiche als konkreten Besitzgegenstand
hin, die nur dem Sprecherpaar materiell gehort. Der Ausdruck unsere Leibspeise hinge-
gen verweist auf etwas, das nicht wie ein materieller Gegenstand von dem Sprecherpaar

besitzt werden kann.

Wie in Kapitel B 2.2 bereits thematisiert, werden die Pronomen der dritten Person, bis
auf in bestimmten Ausnahmesituationen (vgl. Kap. B 2.2), der ,,Anapher zugeordnet.
In den Grundziigen wurden die Formen der Anapher somit bereits in dem vorherigen
Kapitel beschrieben, jedoch werden die spezifischen Formen mit ihren entsprechenden

Suppletivformen zur Ubersicht in Tabelle 1 explizit aufgelistet.

Numerus Singular Plural
Genus | Maskulinum Femininum Neutrum

Kasus

Nominativ er sie es sie

Akkusativ ihn sie es sie

Dativ ihm ihr ihm ihnen

Genitiv seiner ihrer seiner ihrer

Tab. 1: Formen der Anapher, vgl. Zifonun et. al. 2011: 38.

Bei Betrachtung der Genitivformen lasst sich feststellen, dass sich diese im Possessiv-
bereich wiederfinden (vgl. Zifonun et. al. 2011: 37).
11



B 2.4 Verarbeitung von Anaphern

Zu den theoretischen Grundlagen gehort ebenfalls, die inneren VVorgénge zu thematisie-
ren, die eine Leserin bzw. ein Leser im Prozess der Verarbeitung von Anaphern durch-
lauft. Der Fokus wird hierbei auf einen schriftlichen Text gelegt, zumal es sich bei den
mathematischen Textaufgaben um einen solchen handelt. Aus diesem Grund werden die
zugrundeliegende Lesekompetenz und die Rolle des Arbeitsgedachtnisses néher be-
leuchtet. Zur vollstandigen empirischen Betrachtung der Verarbeitung werden die Be-
funde der Eye-Tracking-Forschung hinzugezogen.

B 2.4.1 Lesekompetenz und die Rolle des Arbeitsgedachtnisses

,Mia und Ben. Sie tanzt und er lacht.“ — ein auf das Notigste reduzierte Beispiel, was
als Grundlage fur die folgenden Ausfiihrungen dienen soll. In der Imagination entsteht
beim Lesen ein Bild einer weiblichen und einer mannlichen Person. Ohne den &duf3erst
komplexen Prozess des Erkennens, der genauen Zuordnung und der anschlieRenden
Interpretation anaphorischer Relationen wére die Vermittlung der eigentlichen Bot-
schaft nicht geglickt. Es entstiinden in der Vorstellung vielmehr strukturlose Bilder
aller moglichen Variationen der beiden Personen, bei denen eine bzw. einer oder sogar
beide tanzen und/oder lachen. Durch den automatischen Prozess der Auflésung wahrend
des Lesens konnen die Anaphern sie und er schnell und unbewusst dem Antezedenten
entsprechend zugeordnet werden, sodass eine Exaktheit des Bildes entsteht und der Le-

ser genau weil3, wem welche Aktivitat zugeschrieben wird.

Sobald die Leserin bzw. der Leser, wie im obigen Beispiel, ein Pronomen in einem Satz
herausfiltert, wird kommuniziert, dass sie bzw. er kognitiv aktiv werden muss (vgl.
Frederiksen 1981: 324). Daher spricht Frederiksen (1981) den Pronomen eine ,,pointer
function“ (ebd.) zu. Es muss direkt eine Auflosung der verwendeten Anapher stattfinden,
um das in der AuBerung vermittelte Bild zu vervollstandigen, sodass die Botschaft des
Geschriebenen in der Gesamtheit verstanden werden kann (vgl. Marx 2011: 9). Wie
genau die Zuordnung funktioniert, ist seit geraumer Zeit Gegenstand der Spracher-
werbsforschung (vgl. Terhorst 1995: 11). Bei dieser konnte sich bis heute mit Blick auf

die bestehende Literatur nicht auf eine explizite Theorie geeignet werden, zumal sich
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die Studien auf unterschiedliche Faktoren fokussieren (z. B. das Alter der Probanden,
der Vergleich von anaphorischen Ausdrucksmitteln, der Einbezug der gegebenen In-
formationen, die methodologische Herangehensweise etc., fir eine Ubersicht vgl.
Terhorst 1995: 123) und verschiedene Textmaterialien gebrauchen (vgl. ebd.). Dennoch
wird im Folgenden versucht, einen kurzen Einblick uber den bestehenden Forschungs-

stand zu geben.

Um den illustrierten Prozess der kognitiven Verarbeitung von Anaphern verstehen zu
kdnnen, scheint es sinnvoll, zunéchst einen Blick auf die Lesekompetenz sowie das Le-
severstehen zu werfen. ,,Beim Lesen greifen zahlreiche Teilprozesse ineinander, bis
schliellich ausgehend von der Wortoberflache eines Textes ein geistiges Abbild des
Inhalts entstanden ist* (Lenhard 2013: 14). Allein auf der kognitiven Ebene muss die
Leserin bzw. der Leser hierfiir ,,Arbeitsgeddchtniskapazitdt, bereichsspezifisches Vor-
wissen® (Lenhard 2013: 15) einbringen, ebenso wie ,,Sprachverstandnis (Wortschatz,
syntaktische Fihigkeiten...), Geschwindigkeit des Zugriffs auf das semantische Lexi-
kon, phonologische Bewusstheit [und] schlussfolgerndes Denken® (vgl. ebd.). Ein Text
mit seinen sprachlichen Bestandteilen gilt erst dann als verstanden, wenn es der Leserin
bzw. dem Leser ,,gelingt, ecine mentale Reprasentation der in dem Text sprachlich mit-
geteilten Sachverhalte zu rekonstruieren® (Terhorst 1995: 9).

Forschungen belegen, dass die Unterschiede im Leseverstandnis der SuS, v. a. damit
zusammenhangen, dass die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses unterschiedlich stark
ausgepragt ist (vgl. Daneman/Carpenter 1980: 450). Dieser Aspekt ist fiir die Verarbei-
tung speziell von Anaphern von besonderer Bedeutung, auf den im néachsten Abschnitt
genauer eingegangen wird. Demnach muss die Leserin bzw. der Leser wahrend des Le-
seprozesses zahlreiche Prozesse parallel durchlaufen und pragmatische, semantische
sowie syntaktische Informationen abspeichern, die analysiert, eindeutig erschlossen und
in den folgenden Text integriert werden missen (vgl. Danemann/Carpenter 1980: 450).
Hinzu kommt, dass um eine Anapher vollstandig interpretieren zu kénnen, sowohl das
grammatische als auch das konzeptuelle Wissen aktiviert werden muss (vgl. Schwarz-
Friesel et. al. 2007: 7). Dabei spielt das Arbeitsgedéchtnis eine signifikante Rolle, zumal
dieses fur das Sprachverstandnis essenziell ist (vgl. Just/Carpenter 1992: 122). Dem
Austausch der Verarbeitung und der Speicherfunktion wird dabei eine signifikante Rol-
le zugeschrieben (vgl. Daneman/Carpenter 1980: 450). Es ist somit mdglich, dass die

Verarbeitung eines schwachen Lesers ineffizient ist, sodass die Speicherkapazitat des
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Arbeitsgedachtnisses fir zusétzliche Informationen nicht mehr ausreicht. Von diesem
Phanomen ist insbesondere die Zuweisung von Anaphern in einem Text betroffen (vgl.
ebd.). Diese Ausfiihrungen verdeutlichen, dass es sich bei der Auflésung von Anaphern
um einen ,zeitlich und kognitiv begrenzten Verstehensprozess* (Terhorst 1995: 27)

handelt.

Um ein Pronomen verstehen zu konnen, ,,greift ein Rezipient auf lokale Kohérenzstra-
tegien zurtick, bei denen grammatische, semantische, pragmatische, diskursstrukturelle
und kognitive Restriktionen beriicksichtigt werden miissen* (Terhorst 1995: 27). Als
ublichste und entscheidendste Methode eine Anapher zu verstehen gilt auf pragmati-
scher oder logischer Ebene zu schlussfolgern (vgl. Murphy 1985: 291 & vgl. Marslen-
Wilson/Tyler 1980: 268). Die Interpretation bedarf somit ein aktives Denken kombiniert
mit dem sinnigen ausschlielen von potenziellen Mdéglichkeiten (vgl. Murphy 1985:
292). Unter zusétzlicher Beachtung des Genus und des Numerus der verwendeten Ana-
pher sowie der Prédikation des Satzes wird eine mentale Représentation kreiert, in der
die Anapher mit den herausgefilterten Informationen verstanden werden kann (vgl.
Murphy 1985: 292).

Frederiksen (1981) hingegen erklart das kognitive Verstandnis von Anaphern mit Hilfe
der ,reinstatement theory* (Frederiksen 1981: 324). Diese basiert auf der Annahme,
dass die Leserin bzw. der Leser die potenziellen Referenten des vorangegangenen Texts
Uberdenken und in das Arbeitsgedachtnis wiedereinsetzen (vgl. ebd.), sobald ein Pro-
nomen im Text erkannt wird. Die potenziellen Referenten werden anhand des Uberein-
stimmenden Genus und Numerus des verwendeten Pronomens herausgefiltert (vgl.
ebd.). Dies impliziert, dass der Leser sein Arbeitsgedachtnis stark beanspruchen muss,
um die Anapher den gespeicherten Informationen im Prozess der Sprachverarbeitung
korrekt zuordnen zu kénnen (vgl. Drenhaus 2012: 106). Clark und Sengul (1979) fan-
den heraus, dass dieser Prozess am schnellsten gelingt, wenn sich der Referent lediglich
in einem Satz vor der Anapher befindet (vgl. Clark/Sengul 1979: 40). Vergleichsweise
langsam, jedoch weiterhin realistisch, erfolgte die Zuordnung, wenn der Referent in
zwei bis drei Satzen vor der Anapher verwendet wurde (vgl. ebd.). Kertoy (1991) unter-
suchte zudem die pronominale Auflésung von Antezedenten und der verwendeten Pro-
nomen unter Beachtung der Intonation. Dabei bestand die Besonderheit, dass sich die
Antezedenten in einer syntaktisch parallelen Position befanden (vgl. Kertoy 1991: 344,

z. B.: Ben schlug Micha und dann schlug er/ER Robin). Die Ergebnisse der Studie
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brachten hervor, dass die Probanden bei den unbetonten Versionen der Satze, wie sie
auch in einem schriftlichen Text vorliegen, die Person dem nicht eindeutigen Pronomen

zugeordnet wurde, die als erste im Satz genannt wurde (vgl. Kertoy 1991: 349).

Insgesamt zeigt sich, dass dieser Prozess fir die Leserin bzw. den Leser einfacher ist,
wenn er bzw. sie in der Lage ist, die benétigte Information schnell im Arbeitsgedéchtnis
abzurufen (vgl. Danemann/Carpenter 1980: 463). Arbeitet das Arbeitsgedachtnis lang-
samer, so muss die Leserin oder der Leser auf das Langzeitgedéchtnis zurtickgreifen
und die Informationen aus diesem heraus apportieren (vgl. Danemann/Carpenter 1980:
463). Dabei ist es moglich, dass eine Anapher nicht korrekt zugewiesen werden kann,
was eventuell zu einem inkorrekten Verstandnis einer Textpassage oder auch eines gan-

zen Themas fiihren kann (vgl. Daneman/Carpenter 1980: 463).

B 2.4.1 Befunde in der Eye-Tracking-Forschung

Um eine umfassende Darstellung der gegenwartigen Forschung zur Verarbeitung von
Anaphern darbieten zu kdnnen, sollen ebenfalls Ergebnisse der Forschung im Bereich
des Eye-Trackings einbezogen werden. Bei diesem handelt es sich um eine moderne
wissenschaftliche Methode, die u. a. in der Psycholinguistik zunehmend genutzt wird.
Mit Hilfe des Eye-Trackers werden die vom Auge fixierten Punkte, also die Fixationen
gemessen, um so Daten zu erhalten, mit denen wissenschaftliche Fragestellungen vali-
diert werden kénnen (vgl. Holmgquvist et. al. 2012: 45). Auch hier wurde in den vergan-
genen Jahren viel hinsichtlich der Verarbeitung geforscht. Bei der Pronominalisierung
lassen sich durch diese Daten Aufschliisse Uber die Verarbeitung von Pronomen im Re-
zeptions- bzw. Leseprozess geben, weswegen einzelne flr die Untersuchung dieser Ar-

beit relevante Befunde in diesem Kapitel thematisiert werden sollen.

Fest steht, dass wahrend des Lesens eines Texts nicht alle Worter einzeln gelesen wer-
den, was bedeutet, dass diese im Leseprozess mit den Augen nicht einzeln fixiert, son-
dern regelrecht tbersprungen werden (vgl. Kennison/Gordon 1997: 238). Daher ist es
maoglich allein Gber die Augenbewegungen Hinweise auf den Lese- und Verstehens-

prozess zu erhalten (vgl. Terhorst 1995: 34). So werden beispielsweise mehr Worter
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langer und wiederholt fixiert, die inkorrekt substituiert oder falsch gelesen wurden
(Krsti¢ et. al. 2018: 4).

Beziiglich der Pronominalisierung fanden Ehrlich und Rayner (1983) in ihrer Untersu-
chung heraus, dass diese lediglich eine geringe Wahrscheinlichkeit haben, vom Auge
sichtbar fixiert zu werden (Ehrlich/Rayner 1983: 83). Allgemein betrachtet ist dies ins-
besondere bei denjenigen Wortern der Fall, die verhaltnismaRig kurz sind, haufig im
Text vertreten sind oder aufgrund des Kontexts vorhersehbar sind (vgl. ebd.), was in
allen Punkten auch auf die Pronomen zutrifft. Des Weiteren zeigten Eye-Tracking-
Daten einer anderen Studie, dass die SuS beim Lesen ihre Augenbewegungen an die
jeweilige Aufgabe und das Ziel anpassen (vgl. Kaakinen et. al. 2015: 650).

Die Eye-Tracking-Studien zeigen ebenfalls, dass Pronomen in der Funktion eines Sub-
jekts im Leseprozess haufiger bersprungen werden als Pronomen in der Rolle des Ob-
jekts eines Satzes (vgl. Kennison/Gordon 1997: 239). Weiterhin konnte anhand von
gemessenen Fixationen festgestellt werden, dass Pronomen im Allgemeinen schneller
und einfacher identifiziert werden kénnen als Namen, ebenso wie Subjektpronomen im
Vergleich zu Objektpronomen (vgl. ebd.). Damit wird darauf hingedeutet, dass Leser
grolRe Erwartungen haben, dass Pronomen in der Subjektposition gebraucht werden (vgl.
ebd.).

Im Hinblick auf den anaphorischen Gebrauch von Pronomen fanden Carpenter und Just
(1977) heraus, dass Leser in 50 % der Falle Augenbewegungsregressionen vornehmen,
die auf mindestens ein Nomen vor dem Pronomen, also einen mdglichen Antezedenten,
fuhren (vgl. Carpenter/Just 1977: 120). Meist erfolgt der Blick auf den Satz unmittelbar
vor dem Pronomen (vgl. ebd.). Allerdings lasst sich damit nicht eindeutig auf den ge-
nauen Zeitpunkt der vollstandigen Interpretation bzw. der Zuweisung des Pronomens
schlielen. Diesem Gedanken wurde weiter nachgegangen, sodass herausgefunden wur-
de, dass die Auflosung eines aufgefassten Pronomens von langerer Dauer ist, wenn das
Pronomen und der Antezedent weiter voneinander entfernt sind (vgl. Ehrlich/Rayner
1983: 83). Dies deutet zumindest auf den Beginn der Aufldsung eines anaphorisch ver-
wendeten Pronomens, welche in dem Moment beginnt, wenn die Leserin bzw. der Leser

das verwendete Pronomen an der Textoberflache erkennt (vgl. ebd.).

16



B 2.5 Ausgewahlte Schwierigkeiten der Anaphernauflosung

Die Anapher gilt in der Literatur als ,,einfachste[s] sprachliche[s] Mittel, um themati-
sche Kontinuitat (im strikten Sinne eines konstanten Themas) zum Ausdruck zu brin-
gen® (Zifonun et. al. 2011: 544). Allerdings birgt die Aufldsung der Anaphern einige
sprachliche Schwierigkeiten. Zwei davon, die fiir die Untersuchung der Arbeit von Inte-
resse sind, sollen in diesem Kapitel zusatzlich zu der bereits genannten Problematik der
Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses (s. Kap. C 2.4) thematisiert werden.

,Die Forschung hat gezeigt, dass es v. a. die Pronomen der dritten Person in sich haben,
mit denen auf Personen und Gegenstédnde aus dem Text [...] verwiesen wird“ (Bredel/
Maall 2016: 92), was die erste Schwierigkeit verdeutlicht. Pronomen, wie ich, du oder
ihr hingegen, die auf Gespréachsbeteiligte verweisen, sind weniger problembehaftet (vgl.
ebd.). Dies zeigt, dass der Gebrauch von Pronomen im Allgemeinen zu Schwierigkeiten
fuhren kann, jedoch sind es v. a. die Formen der Anaphern, die in besonderem Mal3e
schwierigkeitsgenerierend sind. Dies hat in der gesprochenen bzw. geschriebenen Spra-
che unterschiedliche Akzentuierungen. Soll das anaphorische Pronomen im verbalen
Bereich, z. B. in einem Gesprach, dekodiert werden, so hat der Rezipient den Vorteil,
dass dieser sich u. a. an den nonverbalen Kommunikationsmitteln des Sprechers orien-
tieren kann, um mdglicherweise eine Interpretationshilfe fur die verwendeten Pronomen
zu erhalten (vgl. Rehbein 2003: 253). Notfalls kann direkt nachgefragt werden, falls
etwas nicht verstanden wurde, zumal Sprecher und Hoérer in dem Fall rdumlich sowie
zeitlich koprasent sind (vgl. ebd.). Diese Aspekte entfallen bei einem schriftlich verfass-
ten Text. Die Zuweisungsentscheidung und somit die Informationsvermittlung hangen
allein von der Lesekompetenz der Leserin bzw. des Lesers ab (s. Kap. B 2.4). Aller-
dings hat der Rezipient die Mdglichkeit, sich immer wieder an dem vorliegenden Text

zu orientieren, um so den entsprechenden Antezedenten herauszufiltern.

Eine weitere einhergehende Schwierigkeit ist, dass die Anaphern in gewissen Malie
variabel sind und somit keine Verlasslichkeit in der Verwendung darstellen, weshalb
eine genaue Beachtung des Kontexts von Noten ist (s. Kap. B 2.4). Zwar kdnnen poten-
zielle Referenten durch die Beachtung von Numerus, Kasus und Genus des verwende-
ten Pronomens ermittelt werden, jedoch hat das Pronomen keine weiteren lexikalischen

Informationen, die bei der Identifizierung helfen kdnnen. Daher bestehen auch Falle, in
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denen es auf semantischer und pragmatischer Ebene moglich ist, dass sich ein anapho-
risch gebrauchtes Pronomen auf unterschiedliche Personen oder auch Gegenstande in
nur einem Satz beziehen kann. Dieser Aspekt soll an dem folgenden Beispiel illustriert
werden:

,Maja hat von Jana fiir die Geburtstagsparty eine Torte bekommen.* sei hier der Vor-
gangersatz fur die folgenden Aussagen:

e |. Sie; schmeckt bestimmt sehr lecker. (hier durch Pradikation relativ eindeutig:
Torte wére Antedezent fir sie)

e |l. Sie; hat die Torte probiert. (mit sie konnte ein anaphorischer Bezug zu Maja,
aber auch Jana sein),

e |I1. Sies wird sicherlich lustig sein. (mit sie konnte die Geburtstagsparty gemeint
sein, eventuell aber auch auf Maja oder Jana bezogen sein).

e V. Sie, freuen sich schon seit Wochen auf die Party. (sie kann durch Préadikati-
on den Antedezenten Maja und Jana zugeordnet werden) (in Anlehnung an:
Bredel/MaaR 2016: 92).

So ergibt sich diese recht ungenaue Zuordnung der gebrauchten Anapher sie: [Maja]s/s
hat von [Jana]s, fur die [Geburtstagsparty]s/s eine [Torte]; bekommen.
Dieses Beispiel soll die Mehrdeutigkeit der Anapher sie darstellen, weshalb sich die
Leserin bzw. der Leser nicht auf eine eindeutige Zuordnung verlassen kann. Erst das
genaue Lesen und die genaue Beachtung der Verbform kdnnen zu einer anschlieRenden
Interpretation fuhren, wobei es nicht in allen Beispielen eindeutig ist. So kann mit der
Anapher sie ein Bezug zu (mehreren) Personen oder (auch) Gegenstanden hergestellt
werden, sodass mehrere ,,potenzielle Referenzkonzepte™ (Terhorst 1995: 15) entstehen.
Im Folgesatz Ill. ist es sogar mdglich, dass mit der Anapher beides zugleich gemeint
sein konnte, was somit keine inhaltliche Trennung von Personen und Gegenstanden als
Interpretationshilfe erlaubt. Erst, wenn der grammatische und inhaltliche Kontext Klar
zugeordnet werden kann, ist eine Interpretation der Anapher méglich, wobei es in eini-
gen Féllen auch nicht garantiert werden kann. Lediglich in den Folgesétzen I. und IV.
kann aufgrund der Pradikation genau erschlossen werden, um welchen Referenten es
sich handelt. Aus diesem Grund flie3t in die Interpretation stets das eigene ,,Weltwis-
sen“ (ebd.) ein.
In weniger problematischen Fallen stellt der einhergehende Riickbezug von Anaphern
fir geubte Leserinnen und Leser in der Regel keine Hirde dar, zumal diese es als
Selbstverstandlichkeit sehen, den Kontext einzubeziehen (Bredel/Maal3 2016: 92). Un-
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gelibte Leserinnen und Leser hingegen sind ,,auf die lokale und unmittelbare Interpreta-
tion von Wortern angewiesen (ebd.). Da, wie bereits angemerkt, beim Lesen, im Ge-
gensatz zu einem personlichen Gespréach, die nonverbalen Kommunikationsmittel, wie
Mimik und Gestik des Sprechers, wegfallen, kann dies insbesondere fur die letztere
Gruppe zu Schwierigkeiten fuhren. Die Pronominalisierung birgt somit die Schwierig-
keit, dass die Textkoharenz bei vielen SuS zerfallt (vgl. ebd.), was eine der ,,gravie-

rendsten Konsequenzen fir das Textverstidndnis ist™ (ebd.).

Werden die bisherigen Ausfuhrungen betrachtet, kristallisieren sich drei Hauptschwie-
rigkeitsquellen bei der Auflosung von Anaphern, bei denen die SusS...
e den Referenten nicht identifizieren kdnnen
e einen falschen Referenten identifizieren
e den Referenten sinngemal’ zuordnen kdnnen, allerdings viel mehr Zeit und kog-
nitiven Aufwand bendtigen als die anderen SuS der Klasse (vgl. Klages/Gerwien
2015: 71).

Die skizzierten Aspekte verdeutlichen nochmals, dass insbesondere von dem lesenden
Rezipienten der Gebrauch von anaphorischen Pronomen ein hohes MaRR an Aufmerk-

samkeit und Konzentration erfordert wird.

B 3 Mathematische Textaufgaben als Bestandteil des Mathematikunterrichts

Bereits auf antiken agyptischen Papyrusrollen wurden die ersten Textaufgaben gesichtet,
die sich Uber die Jahre hinweg fortwahrend in der Mathematik wiederfanden (vgl.
Reusser 1997: 141). Auch heutzutage sind Textaufgaben aus dem Mathematikunterricht
nicht wegzudenken, weshalb sie zu den basalen Teilbereichen der Mathematik gehdren.
Dieses Kapitel geht nun auf das Verstandnis der Textaufgaben in dieser Arbeit ein und
befasst sich zudem mit dem Ldsen im Modellierungskreislauf ein. Des Weiteren wird

auf Schwierigkeiten beim Ldsen von Textaufgaben eingegangen.
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B 3.1 Verstandnis von mathematischen Textaufgaben in der vorliegenden Arbeit

In diesem Kapitel wird keine detaillierte Abgrenzung der Textaufgaben vorgenommen,
zumal in dieser Arbeit nicht die unterschiedlichen Aufgabentypen von Text- bzw. Sach-
aufgaben thematisiert werden sollen. Skizziert werden daher das fir die Arbeit notwen-

dige Verstandnis sowie die allgemeine Einordnung von Textaufgaben.

Mathematische Textaufgaben werden als einer Art didaktische Textsorte verstanden, die
zum ,,Kern des Sachrenens® (Stephany 2017: 44) in der Mathematik gehoért. In der Ma-
thematikdidaktik werden im Wesentlichen drei unterschiedliche Aufgabentypen diffe-
renziert, worunter Modellierungsaufgaben, Sachaufgaben und Textaufgaben fallen (vgl.
ebd.). Fir die Thematik dieser Arbeit erscheint eine spezifischere Unterscheidung der
Aufgabentypen als berfllssig, sodass in dieser Arbeit allgemein von , Textaufga-
ben* gesprochen wird.

Diese didaktische Textsorte zeichnet sich insbesondere durch die Einbettung mathema-
tischer Sachverhalte und Operationen in eine sprachliche Darstellung aus (vgl. Duarte et.
al. 2011: 35). Der sinnstiftende Kontext zeigt den SuS einen mdglichen Nutzen des Ge-
lernten im wirklichen Leben. Bei dem Text der Problemschilderung handelt es sich um
einen funktionalen Textbegriff (vgl. Averintseva-Klisch/Musan 2013: 2), welcher als
eine koharente Folge sprachlicher Zeichen gesehen wird, der eine kommunikative Funk-
tion innehalt (vgl. Averintseva-Klisch/Musan 2013: 3). Zu der beschriebenen Problem-
situation gehdren ebenfalls Fragen, die explizit gestellt oder nur angedeutet werden (vgl.
Franke/Ruwisch 2010: 19). Des Weiteren zeichnen sich Textaufgaben optisch meist
dadurch aus, dass diese verhaltnismaRig kurz sind.

Um eine Textaufgaben l6sen zu kénnen, wird von den SuS eine ,,Uberfiihrung (Uber-
setzung) einer textlich vermittelten Problemsituation in einen mathematischen Operati-
onszusammenhang, in der Regel eine Gleichung“ (vgl. Reusser 1997: 142) erwartet.
Darauf folgt, dass ein mathematisches Modell identifiziert werden muss, was zur Bear-
beitung des geschilderten Problems genutzt werden kann (vgl. ebd.). Auf die Funkti-
onsweise der beschriebenen mathematischen ErschlieRung wird in dem folgenden Kapi-
tel (s. Kap. B 3.2) genauer eingegangen.

Der Kontext, in dem die Aufgaben eingebettet sind, kann &uRerst vielféltig sein, zumal
es im Bereich der Textaufgaben keinerlei thematischer Beschrankungen gibt. Da v. a.

im Grundschulalter auf die spezifischen Lernvoraussetzungen der SuS eingegangen
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werden soll, wird in diesem Alter versucht, einen realistischen und alltagsnahen Bezug
herzustellen. Daher sind besonders verbreitete Themenfelder u. a. Fantasiewelten oder
Sachinformationen (vgl. Franke/Ruwisch 2010: 21), die ,,Ausschnitte der kindlichen
Erfahrungswelt* (ebd.) thematisieren.
Den Textaufgaben werden seitens der bestehenden Literatur sowie der Mathematikdi-
daktik primar drei Ziele zugesprochen. Somit sollen die SuS mit dieser Aufgaben-
form...

1. lernen ihre mathematischen Kenntnisse anzuwenden,

2. ihre Fahigkeiten des Problemldsens auf- und auszubauen

3. mit Hilfe ihres mathematischen Wissens und den zur Verfligung stehenden Mit-

teln ihre Umwelt erschlieRen (vgl. Franke/Ruwisch 2010: 19).

B 3.2 Das Lésen von Textaufgaben im Modellierungskreislauf

Um eine gestellte Textaufgabe sinngemaR ,,iibersetzen* und anschlieBend l6sen zu kén-
nen, mussen bei den SuS unterschiedliche Prozesse durchlaufen werden, weshalb es
sich hierbei um einen duBerst komplexen Vorgang handelt (vgl. Dewolf et. al. 2015:
149). In der Mathematikdidaktik wird bei dem Bearbeitungsprozess von einem Zyklus
ausgegangen, der die unterschiedlichen Phasen der Modellierung, also der Bearbeitung,
beinhaltet und vereinfacht darstellt. Dieser idealtypische Verlauf wird insbesondere in
der Sekundarstufe I mit einem Modellierungskreislauf beschrieben, der in diesem Kapi-
tel beschrieben wird. Dieser lasst sich ebenfalls auf die Grundschule tbertragen und da
es in der Untersuchung der Arbeit um die Bearbeitung der Textaufgaben der SuS am
Ende der Grundschulzeit geht, scheint es auBerst sinnvoll diesen Kreislauf zu themati-
sieren. Die Abbildung 1 visualisiert den Verlauf des Modellierungskreislaufs nach Blum

und Leiss (2006), der anschlieRend préziser erlautert wird.

21



| Konstruleren
Verstehen

3
Reales Modell/ . o3
PrwIOM/\ Math. Modell/ 2 Vereinfachen
Problem Strukiurieren
2/ 3 Mathematisieren
1
4 Mathematisch
Realk 1\ =, Situations-
situation e 0 3 modell 4 arbeiten
7

5 Interpretieren

8

6 Valdieren
Reale ] Math 7 Darlegen

Resultate \_/ - Resultate

Rest der Welt Mathematik

Abb. 1: ,, Modellierungskreislauf “ nach Blum und Leiss (2006), vorliegende Version abgebildet
in: KIRA (2018).

Der Modellierungskreislauf besteht aus sieben Schritten, die die Prozesse innerhalb der
Mathematik und dem Rest der Welt verbinden. Hierbei werden v. a. die Teilprozesse in
den Vordergrund gestellt, die mit der auBermathematischen Welt zusammenhéngen (vgl.
Haines/Crouch 2010: 147).

Das Modell zeigt, dass zu Beginn der Bearbeitung einer Textaufgabe das Lesen und
insbesondere das Verstehen der Aufgabe im Vordergrund stehen (1). In diesem Schritt
erstellen die SuS ,.cin eigenes mentales Modell zu einer gegebenen Problemsituation
und verstehen so die Fragestellung* (Greefrath et. al. 2013: 19). In Kombination mit
dem Allgemeinwissen fuhrt dies zu einem der Aufgabe entsprechenden Situationsmo-
dell (vgl. Wilhelm 2016: 67), was als eine mentale Représentation der in der Textaufga-
be dargestellten Situation verstanden wird (vgl. Stephany 2017: 45). Dieses muss ver-
einfacht und strukturiert werden (2), was bedeutet, dass die SuS wichtige von unwichti-
gen Informationen trennen missen (vgl. Greefrath et. al. 2013: 19), sodass ein reales
Modell (auch ,,Realmodell” genannt, vgl. ebd.) entsteht. Dieses zeichnet sich dadurch
aus, dass es ausschlieBlich die Informationen enthalt, die fur die Lésung der Aufgabe
von Nutzen sind (vgl. Wilhelm 2016: 67). Nun wird die Textaufgabe auf die mathemati-
sche Ebene Ubertragen, sodass durch eine Abstraktion ein mathematisches Modell ent-
steht (3). In diesem ,,iibersetzen* die SuS ,,die vereinfachte Realsituation in mathemati-
sche Modelle (z. B. Term, Gleichung, [...] Funktion)“ (Greefrath et. al. 2013: 19), ,.das
Relationen zwischen relevanten Elementen enthélt und unter Einbezug bekannter ma-

thematischer Grundvorstellungen entsteht* (Stephany 2017: 46). Beim mathematischen
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Arbeiten (4) ,,beziechen [die SuS] die im Modell gewonnenen Resultate* (Greefrath et. al.
2013: 19), indem sie mathematische Operationen ausfuhren. Dies fuhrt zu Resultaten,
die mit Blick auf die Realitét interpretiert (5) (vgl. Stephany 2017: 46) und unter Be-
achtung des zuvor entstandenen Situationsmodells validiert (6) werden missen. Das
Darlegen (7) des Ldsungswegs mit der entsprechenden Erklarung beendet den Zyklus

des mathematischen Modellierens (vgl. ebd.).

B 3.3 Sprachliche Schwierigkeiten beim Ldsen von Textaufgaben

Wie bereits dargestellt, werden kontextbezogene Problemstellungen, also Textaufgaben,
von einem GroRteil der SuS als schwierig und somit unbeliebt empfunden, was die in-
ternationalen Schulleistungsstudien mit den erzielten Ergebnissen der SuS belegen (vgl.
z. B. OECD 2015: 4 f.). Zudem zeigt beispielsweise die Untersuchung von Carpenter et.
al. (1980), dass die SuS schlechtere Leistungen bei der L6sung von Textaufgaben erzie-
len als bei Aufgaben, die in numerischer Form bestehen (vgl. Carpenter et. al. 1980: 9
f.). Dies lasst auf die Sprache als primadre Schwierigkeitsquelle schliefen. Einen nicht
unerheblichen Anteil tragt dazu die Struktur des Textes bei. Diese ist u. a. von Kohasi-
onsmitteln gepragt, also sprachlichen Mittel, die grammatische und lexikalische Ver-
knipfungen an der Textoberflache vornehmen (vgl. Adamzik 2016: 251). Darunter fal-

len z. B. die Anaphern, mit denen Elemente des Texts wiederaufgegriffen werden.

Im Anbetracht des Modellierungskreislaufs (s. Kap. B 2.5), muss angemerkt werden,
dass es sich um ein idealtypisches Modell handelt, was demnach bedeutet, dass nicht
alle SuS diese Phasen (in dieser Reihenfolge) bei der Lésung von Textaufgaben durch-
laufen. Aktuelle Studien zeigen, dass jeder einzelne der Teilschritte des Modellierungs-
kreislaufs potenzielle Hirden im kognitiven Bereich mit sich bringen kann (vgl. z. B.
Galbraith/Stillman 2006: 160 oder Kramarski et al. 2002: 240ff.). Je nach Aufgabentext
und ,,individuellen schilerseitigen Merkmalen wie mathematischem Wissen, Sprach-
und Lesekompetenz sowie metakognitiven Féahigkeiten konnen Bearbeitungsprozesse
weniger zyklisch [...] verlaufen* (Stephany 2017: 46).

Als typische Problemstellen werden die Konstruktionen des Situationsmodells oder des
Realmodells erachtet (s. Schritt 1 bzw. 2 des Kreislaufs, vgl. Greefrath et. al. 2013: 18),

zumal die SuS ,nicht zielfiihrende Strategien wie eine Orientierung an Zahlen und ver-
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meintlichen Schliisselwortern™ (Stephany 2017: 46) gebrauchen. Vielen SuS fallt es
schwer, sich die geschilderte Situation vorzustellen, um diese dann in eine geeignete
mathematische Rechnung zu Ubersetzen, die zu einer korrekten Ldsung der Aufgabe
fuhrt. Dadurch wird impliziert, dass der Sprache in diesem Modell eine signifikante
Rolle zugeschrieben wird. Gibt es im ersten Schritt des Modells, dem Konstruieren bzw.
Verstehen diesbeziglich Schwierigkeiten, z. B., wenn sprachliche Beziehungen nicht
erkannt werden, wie bei der Zuordnung von Pronomen, so erfahren die SuS im gesam-
ten Losungsprozess ein enormes Hindernis. Das resultierende Situationsmodell ist hier-
bei besonders betroffen, weshalb die Annahme besteht, ,,dass sprachlich bedingte
Schwierigkeiten beim Ldsen von Textaufgaben an dieser Stelle zu verorten sind* (vgl.
ebd.). Mit Blick auf die mentale Erstellung des Situationsmodells kristallisieren sich
insbesondere  Schwierigkeiten bei der Bildung von Inferenzen heraus (vgl.
Oakhill/Garnham 1988: 83). Fehlendes Wissen in jeglicher Form sowie eine mindere
Arbeitsgeddchtnisleistung wirken sich zusétzlich negativ darauf aus. Jedoch wird fir
eine erfolgreiche Zuordnung von Anaphern v. a. eine grolle Kapazitat des Arbeitsge-
dachtnisses bendtigt. Dies birgt zudem die Gefahr, dass starke SuS im Fach Mathematik
an den sprachlichen Anforderungen einer Textaufgabe scheitern kénnen und somit ihre
mathematischen Féhigkeiten nicht zeigen (vgl. Prediger 2013: 169). ,.Dennoch besteht
ein Hauptproblem fiir die SuS in der Ubersetzung des Textes in die entsprechenden ma-
thematischen Objekte, wie z.B. Terme oder Gleichungen.* (Greefrath 2013: 24).

Insgesamt l&sst sich sagen, dass wenn sich Menschen mit der Sprache in jeglicher Form
befassen, dann befassen sie sich automatisch mit der Grammatik. Dies ist ebenfalls in
Bezug auf die Textaufgaben der Fall, bei denen die SuS ,,bewusst auf die Sprache fiir
das Lesen und Losen von Textaufgaben achten [miissen]* (Bescherer/Papadopoulou:
2017: 130). Im Gehirn spielen sich in dem Moment Prozesse ab, die ,,Erkenntnisse {iber
den Bau und das Funktionieren der Sprache® (Switalla 2000: 212) gewinnen wollen.
Die Aneignung eines solchen Prozesses wird bereits von den jungen SuS erwartet. Die-
ser wird als Grundlage fir die Arbeit im schulischen Alltag gesehen.

Dies verdeutlicht, dass sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden fir eine erfolgrei-
che Ldsung der Textaufgaben besonders auf die sprachlichen Merkmale auf der Wort-
und Satzebene achten missen. Die Textarbeit muss aktiv gestaltet werden und sollte
,»die Beziehungen der Worter im Satz fokussieren™ (Bescherer/Papadopoulou 2017:

130), damit der grundlegenden Schwierigkeit entgegengetreten werden kann.
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B 4 Der sozio-6konomische Status und die Schulleistung

Wie bereits in der Einleitung beschrieben, soll diese Arbeit u. a. einen Teil zur aktuellen
Bildungsforschung beitragen, die als Gegenstand ,,die Untersuchung der Voraussetzun-
gen und Mdglichkeiten von Bildungs- und Erziehungsprozessen im institutionellen und
gesellschaftlichen Kontext* (Tippelt/Schmidt-Hertha 2018: 2) hat. Zu diesem Zweck
analysiert die Bildungsforschung ,,Lehr- und Lernprozesse in schulischen [...] Berei-
chen [und] thematisiert aber auch informelle Sozialisationsbereiche® (ebd.), was die

beiden Elternteile mit einschliel3t.

In den 1970er Jahren duRerten sich die Autoren Miiller und Mayer (1976) zu der schuli-
schen Situation folgendermallen: ,,.Der Erfolg im Schulsystem [ist] in einer so massiven
Weise von Bedingungen der familidaren Herkunft abhangig, daf® dem Schulsystem als
solchem nur eine geringe Chancen egalisierende Funktion zukommt® (Miiller/Meyer
1976: 54). Dem Schulsystem wurde weiterhin eine negative Funktion zugeschrieben,
zumal es ,,vielmehr in der Weise [wirkt], daB3 iber Ausbildung Herkunftsprivilegien auf

die nachfolgende Generation iibertragen werden* (Miiller/Meyer 1976: 54).

Zunéchst soll ein kurzer Blick auf die allgemeine Entwicklung von Schulleistungen
geworfen werden, um anschlieend den Nutzen des Einbezugs des sozio-6konomischen
Status fir die Bildungsforschung im Allgemeinen sowie die Untersuchung der Arbeit
darlegen zu koénnen.

Zum einen héangt die Entwicklung der Schulleistungen von den SuS selbst ab, also den
Merkmalen der einzelnen Individuen. Auf der individuellen Ebene zéhlen beispielswei-
se Faktoren wie das Interesse des jeweiligen Kindes, die Motivation, die kognitive Leis-
tungsfahigkeit oder die Emotionalitét (fir einen Uberblick: vgl. Stanat/Christensen 2006:
87). Zum anderen hangen die schulischen Leistungen von den Merkmalen der Schule ab
(vgl. Duarte et. al. 2011: 36), worunter z. B. die Klassenzusammensetzung oder die un-
terrichtende Lehrkraft mit ihren Vorstellungen und Umsetzung fallen. Eine signifikante
Rolle spielt jedoch die Welt auRerhalb der SuS. Dazu gehdren die Faktoren wie die be-
stehende Lebenslage, das kulturelle Kapital, eine mogliche Migration, die Bildungsent-
scheidungen — also der daraus resultierende sozio-6konomische Status der Familie (vgl.
ebd.).
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,burch die hohe und zunehmende Bedeutung von Bildungsabschliissen ist Schule in-
nerhalb der Familie zu einem Dauerthema geworden* (Feldhaus: 2015: 136). Die Fami-
lie spielt somit im Bildungsprozess von SuS eine besondere Rolle, zumal sie ,,nicht als
institutionelle Lernwelt, sondern als milieugepragte Bildungswelt eigener Art*“ (Boh-
nisch 2018: 399) gilt. In ihr erfolgen Bildungsprozesse, die zu den ,biografischen
Grunderfahrungen heutiger Kinder” (Brake/Biichner 2003: 620) gelten. Daraus wird
ersichtlich, dass die Eltern mit ihrer eigenen Bildung, ihrer Sprache, den Ansichtswei-
sen etc. ausschlaggebend fur die schulische Bildung ihrer Kinder sein kdnnen, die so-
wohl die Lebensfithrung der Kinder als auch deren ,,bildungsrelevante Aneignungspro-
zesse* (12. Kinder und Jugendbericht 2005: 137) stark beeinflussen kénnen. Sozial-
schichtspezifische Variablen sind somit besonders niitzlich, wenn es um die Identifizie-
rung von Griinden des Leistungsdifferenzen geht (vgl. Fuchs/Sixt 2007: 3 ff.). Aller-
dings muss angemerkt werden, dass das ,,Problem der Identifikation von Einflussfakto-
ren [besteht], die schul- und unterrichtsbedingt sind und deshalb von den Bildungsinsti-
tutionen direkt beeinflusst werden konnen* (vgl. Duarte et. al. 2011: 36).

Mit Blick auf den schulischen Unterricht und insbesondere den Mathematikunterricht
wird u. a. dem sozio-6konomischen Status eine tragende Rolle zugeschrieben. Neben
weiteren Faktoren wie die Sprachkompetenz oder Mehrsprachigkeit zeigt dieser einen
deutlichen Zusammenhang mit den mathematischen Leistungen (vgl. Prediger et. al.
2015: 78). Zumal die Untersuchung in einer vierten Klasse durchgefiihrt werden soll,
bietet es sich an, einen Blick auf das Verhdltnis zwischen Schule und Elternhaus zu
werden, zumal es sich hierbei um eine ,.entscheidende Schnittstelle* (Feldhaus 2015:

135) handelt.

Obwohl die bestehende Bildungskluft stark kritisiert wird, haben SuS, die aus einem
Akademikerhaushalt stammen, weiterhin bessere Chancen auf Bildung als SuS, die aus
einem nicht-akademischen Haushalt stammen. Empirische Forschungen ergaben, dass
circa 79% der Kinder mit akademischen Hintergrund die gymnasiale Oberstufe besu-
chen, wohingegen es nur 43% in der Vergleichsgruppe betragen (vgl. Allmendinger et.
al. 2018: 56). Weiterhin wurde erhoben, dass die Chance eines Akademikerkindes eine
Hochschule zu besuchen mehr als dreieinhalb Mal so hoch ist wie eines Kindes, was
nicht aus einem Akademikerhaushalt stammt (vgl. Allmendinger et. al. 2018: 57). Dies
bestatigt die oben genannte Behauptung von Muller und Meyer, wobei dem hinzuzufi-

gen ist, dass ,,die Unterschiede nach sozialer Herkunft hoch [sind], jedoch niedriger als
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noch vor rund dreifig Jahren* (vgl. Allmendinger et. al. 2018: 57). Es ist zudem der
Trend zu beobachten, dass immer mehr SuS einem akademischen Haushalt, bei dem
beide Elternteile eine Hochschule besucht haben, zugeordnet werden kdnnen. Aus die-
sem Grund sprechen Middendorff et. al. (2013) von einer ,,Akademisierung des Bil-
dungshintergrunds von Studierenden® (Middendorff et. al. 2013: 89), die u. a. damit
zusammenhangt, dass das Niveau der Bildung in der Gesamtbevdlkerung angestiegen
ist (vgl. Allmendinger et. al. 2018: 58).

Alles in Allem dient die Rekonstruktion des sozio-6konomischen Status der SuS als
erkenntnisbringender Pradiktor zur Einbettung der Schiilerleistungen in einen sozialen
Kontext (vgl. OECD 2015: 5).

C Darstellung der Untersuchung

Dieses Kapitel befasst sich mit der expliziten Darstellung der durchgefiihrten Untersu-
chung. Dazu werden zundchst die Entwicklung der Fragestellung und die Hypothesen
skizziert. Im nachfolgenden Kapitel erfolgt die Beschreibung des Forschungsdesigns, in
der die einzelnen Erhebungsteile sukzessiv prasentiert werden. Dazu wird die Zusam-
mensetzung der Probanden flr die Untersuchung vorgestellt. Die umfassende Darle-
gung der erhobenen Ergebnisse erfolgt im Anschluss der jeweiligen beschriebenen Er-

hebungsteile.

C1 Entwicklung der Fragestellung der Untersuchung

Die Idee dieser Untersuchung entsprang im Rahmen eines Eye-Tracking Projekts der
Germanistik und der Mathematik der Technischen Universitat Dortmund. Bei diesem
wird die Loésung mathematischer Textaufgaben mit Blick auf das vorherrschende
Sprachverstéandnis von Probanden einer fiinften Klasse mit Hilfe des Eye-Trackings
untersucht und verglichen (vgl. Psycholinguistics Laboratories 2018). Im Vordergrund
stehen hierbei sprachstarke und -schwache SuS (vgl. ebd.).

Im Hinblick auf die bestehende und teils prasentierte Literatur der vergangenen Jahre

lasst sich feststellen, dass zahlreiche Forschungen im Bereich der Pronominalisierung
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vorgenommen wurden (vgl. u. a. Kap. B 2.4/ B 2.5). Die vorliegende Arbeit soll den-
noch mit weiteren Forschungsergebnissen zu den bisherigen Erkenntnissen beitragen,
zumal der Gebrauch der Pronominalisierung, wie im theoretischen Part dargestellt wur-
de, einer der schwierigsten Sprachverarbeitungsprozesse ist. Des Weiteren soll diese
Arbeit fur das beschriebene universitére Projekt einen Beitrag leisten und soll insbeson-
dere den Einfluss der Pronomen in den Textaufgaben untersuchen. Da sich der Grofteil
der Studien in diesem Bereich mit &lteren SuS bzw. Erwachsenen befassen, soll diese
Studie insbesondere die jlingeren SuS einbeziehen.

In Bezug auf die Pronominalisierung lasst sich sagen, dass die SuS ab Beginn der
Grundschulzeit ihre Textverstehensféhigkeit systematisch Weiterentwickeln (vgl.
Terhorst 1995: 17), sodass auf diese Weise mogliche bestehende Schwierigkeiten im
frihen Stadium dieser Entwicklung erfasst werden sollen. Dies soll zu empirisch fun-
dierten Einsichten fiihren, die im besten Fall direkte Umsetzungs- bzw. Unterstlitzungs-
hilfen herleiten kdnnen. Da es sich um junge SuS handelt, sollen Schilerlésungen hin-
zugezogen werden, die im schulischen Alltag entstanden sind. Damit soll verhindert
werden, dass die SuS von einem ,,sterilen” Umfeld wie es in einem Laborsetting vorzu-
finden ist, von der ungewohnten Situation zu sehr abgelenkt werden. Aus diesem Grund
sollen die SuS einer vierten Klassenstufe als Probanden fir die Untersuchung dienen.
Die SuS im vierten Jahr der Beschulung sollten die grundlegenden sprachlichen Fahig-
keiten, in dem Fall der Umgang mit den Anaphern, bereits erworben haben. Des Weite-
ren befinden sich die SuS kurz vor dem Wechsel in die weiterfiihrende Schule, was u. a.
eine Prognose fur den weiteren Schulverlauf erlaubt.

Wie das Kapitel B zusatzlich veranschaulicht, ist die soziale Herkunft eine signifikante
Komponente in der sprachlichen Entwicklung der SuS und hat somit ebenfalls einen
Einfluss auf den grammatischen Teilbereich der Pronominalisierung. Da sich die Studie
mit sehr jungen SuS befassen soll, ware es von besonderem Interesse einen Bezug zwi-
schen bildungsfernen sowie —nahen Familien herzustellen, um auf diese Weise tiefere

Erkenntnisse im Sinne der Ursachenforschung zu erhalten.

Hinsichtlich der dargebotenen theoretischen Grundlagen sowie erarbeiteten Relationen
soll nun folgende Ubergreifende Forschungsfrage untersucht werden, die die Schnittstel-
le der sprachlichen Kenntnisse sowie der Losung von mathematischen Textaufgaben

vor dem Hintergrund des sozio-6konomischen Status verbindet:
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Inwieweit beeinflusst die deutsche Pronominalisierung das Lésen von mathematischen
Textaufgaben am Ende der Grundschulzeit unter Beachtung des sozio-tkonomischen
Status der jeweiligen SuS?

Die dargelegten Ausfuhrungen substanziieren die Annahme, dass die falschen Rech-
nungen bzw. Lésungen der Textaufgaben der SuS auf die unsachgemalie Zuordnung der
Anaphern zuriickgefihrt werden kénnen. Somit werden die verwendeten Pronomen als
sprachliche Barriere gesehen, die schlieBlich zu den inkorrekten Losungen fihren. Des
Weiteren wird ein Zusammenhang dessen mit der Bildungsnahe bzw. -ferne des Eltern-
hauses erwartet. Mit Hilfe der Untersuchung gilt dies praziser zu erforschen und auf
wissenschaftlicher Basis zu belegen, weshalb in den Folgekapiteln die einzelnen Kom-

ponenten der Untersuchung sukzessiv skizziert werden.

C 2 Forschungsdesign

Im Rahmen der Untersuchung der Masterarbeit werden zum einen die allgemeinen
Sprachkenntnisse Uber Pronomen und zum anderen das Ldsen von mathematischen
Textaufgaben erfasst. Das Projekt besteht aus insgesamt drei Erhebungsteilen, die mit
den SusS in zwei Erhebungsphasen durchgefuhrt worden sind. Zur Erfassung des sozio-
6konomischen Status der SuS wurden Umfragebdgen an die Eltern ausgeteilt.

In den folgenden Kapiteln wird sukzessiv beschrieben, auf welche Weise die einzelnen
Teile der Untersuchung erhoben wurden, was in einigen Féllen mit einer kurzen Erkla-
rung Uber die gewéhlte VVorgehensweise einhergeht. Zudem werden die Durchfiihrung
in den drei Klassen und die Probanden beschrieben. AnschlieRend erfolgt die umfassen-

de Prasentation der ausgewerteten Ergebnisse.

C 2.1 Erhebung der Kenntnisse Uber Pronomen

Die Datenerhebung in Bezug auf die Kenntnisse tber Pronomen hat zum Ziel, die vor-
herrschenden Kenntnisse der SusS als eine Art Standortbestimmung zu erfassen, um eine
Einschatzung des spontanen und allgemein bestehenden Stands der Sprachkenntnisse

der teilnehmenden Probanden geben zu kénnen.
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Um dies ermitteln zu kdnnen, wurde ein Arbeitsblatt mit kurzen Liickentexten, beste-
hend aus drei bis vier Satzen, entwickelt (s. Anhang Ill.). Es wurde sich bewusst flr
einen Lickentext entschieden, zumal den SuS die Arbeit mit diesem aus dem reguléren
Unterricht bekannt sein sollte. Die insgesamt sieben kurzen Texte mit insgesamt 22 L{-
cken handeln von den SuS zuganglichen Alltagssituationen, wie einem Einkauf mit der
Mutter oder das Verabreden mit Freunden. Abbildung 2 zeigt exemplarisch einen der
situativen Kontexte mit den fehlenden Pronomen, der auf dem Arbeitsblatt vorzufinden

ist:

- Timo hat gute Noten, well (1) immer fleiBig lernt.
(2) macht es SpaB Geschichten zu schreiben, wes-

halbb (3) Lieblingsfach das Fach Deutsch ist.

Abb.2: Ausschnitt der Erhebung ,, Die deutsche Sprache untersuchen”, s. Anhang II1.

Mit der Wabhl der einzelnen Situationen sollte sichergestellt werden, dass flir die SuS ein
Lebensweltbezug besteht. Dieser lasst die Aufgaben ansprechender wirken, sodass sich
die Probanden besser in die jeweilige Situation einfinden und die Liicken anschlieRend
ausfiillen konnen. Durch genaues Lesen kdnnen die Probanden die entsprechenden Pro-
nomen ermitteln und dem Kontext gemaR einsetzen. Die einzelnen Licken wurden so
gewahlt, dass jeweils genau ein Pronomen mdglich ist, das eingesetzt werden kann. Um
dies sicherzustellen, wurde der Lickentext im Vorfeld als eine Art Pretest einer Studie-
rendengruppe von circa 25 Studierenden zur Bearbeitung gegeben, die u. a. auf Unge-
reimtheiten, Missverstandnisse oder mehrdeutige Licken verweisen konnten.

Auf dem Arbeitsblatt werden v. a. die Personal- und Possessivpronomen der unter-
schiedlichen Falle abgefragt, um ein Ubergreifendes Bild der Kenntnisse zu erhalten.
Der Fokus liegt allerdings auf der dritten Person Singular und Plural, zumal diese in

Textaufgaben primér vertreten sind.

C 2.2 Erhebung der Lésung von mathematischen Textaufgaben

Der Teil der Datenerhebung mit der kindgerechten Uberschrift ,,Wir 16sen Textaufga-
ben* (s. Anhang V.) hat zum Ziel, das Verstandnis der Anaphern der SuS im Bereich

der mathematischen Textaufgaben zu erfassen, ohne dass die SuS auf irgendeine Weise
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eine Hilfe erhalten. Damit soll eine Vergleichsbasis zu dem im Kapitel C 2.3 beschrie-
benen Teil der Erhebung geschaffen werden. Dafiir werden vier bewusst ausgewéhlte
Textaufgaben genutzt, die aus dem in Kapitel C 1 beschriebenen Eye-Tracking-Projekt

stammen.

Die beiden Aufgabenblatter, die jeweils zwei Textaufgaben beinhalten, sind so aufge-
baut, dass sich jeweils oben die Textaufgabe steht, mit der expliziten Aufgabe diese
zunéchst genau zu lesen. Darunter befindet sich ein Feld, in dem die Probanden zu-
nachst die Rechnung und anschlieRend die Antwort notieren sollen.

Die Zahlen, mit denen die SuS rechnen sollen, um die Aufgabe zu bearbeiten, liegen im
Zahlenraum 100. Dieser Bereich wird auch bei keiner Losung der Aufgaben verlassen.
Es kommen ebenfalls keine schwierigkeitsgenerierenden Briiche oder andere Zahlfor-
men vor, sodass sich die Probanden ausschlief3lich mit den natirlichen Zahlen befassen.
Da sich die SuS im Mathematikunterricht der vierten Klasse rechnerisch im Zahlenbe-
reich bis eine Million bewegen, sollten die verwendeten Zahlen keine gréReren Schwie-
rigkeiten bereiten. Dies soll dazu dienen, dass die SuS nicht von den ,,groBen Zah-
len** verunsichert werden, sodass die mathematische ,,Ubersetzung* der Anaphern bes-

ser ermittelt werden kann.

Auch bei den Textaufgaben sind es flr die SuS alltagsnahe Situationen, die ihnen beim
Verstehen und Losen der Aufgaben als Hilfestellung dienen sollen. Fiir ein besseres
Verstandnis der folgenden Beschreibung wird in Abbildung 3 die erste der vier Aufga-
ben abgebildet.

Hanna und Ben sind Geschwister.

Hanna hat 18 Sticker

und Ben hat 12 Sticker.

Seine Schwester Hanna gibt ihnm 4 Sticker ab.
Wie viele Sticker hat jeder?

Abb. 3: Erste Textaufgabe der Erhebung: ,, Wir losen Textaufgaben “, s. Anhang V.

Die drei weiteren gewahlten Textaufgaben sind analog zu der abgebildeten Aufgabe
aufgebaut: in mehreren &hnlich aufgebauten Zeilen geht es um jeweils ein Mé&dchen und
einen Jungen, die in der ersten Zeile eingefiihrt werden. Beide besitzen etwas in einer
bestimmten Anzahl, was in den folgenden Zeilen explizit beschrieben wird. Stets in der
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vorletzten Zeile der gestellten Textaufgabe wird mit Hilfe von Anaphern dargelegt, wie
einer der beiden genannten Akteure an den jeweils anderen Akteur eine bestimmte
Menge abgibt, wie in dem Fall Hanna, die ihrem Bruder vier Sticker Uberlasst. In dieser
Zeile sind die Kenntnisse tber die Anaphern wichtig. Hier mussen die Probanden er-
kennen, wer die semantische Rolle der handelnden Person, also des Agens bernimmt
und wem die Rolle des Objekts zugeschrieben wird, also wer der Patiens ist, damit die
Anaphern korrekt zugeordnet werden kdnnen. Daher handelt es sich bei allen Aufgaben
bei der vorletzten Zeile um den Interessenschwerpunkt fiir die Untersuchung. Damit
sich die SuS auf das Verstandnis und die entsprechende Zuordnung der Anaphern kon-
zentrieren konnen, wird die Frage, um die es bei der Berechnung geht, bei allen Aufga-
ben in der letzten Zeile explizit genannt.

Bei den vier Aufgaben sind die Namen des Agens und des Patiens so gewahlt worden,
dass eindeutig zugeordnet werden kann, welches Geschlecht sich hinter dem jeweiligen
Namen versteckt. Die Aufgaben sind ubersichtlich dargestellt, was eine Art HilfsmaR-
nahme zur Orientierung bei der Bearbeitung dienen soll. Fir die Untersuchung von be-
sonderer Bedeutung ist, dass die Zeile mit dem Interessenschwerpunkt die Besonderheit
hat, dass sie nicht immer demselben grammatischen Satzbauschema folgt. Hierflr sei

die zweite Aufgabe als Beispiel aufgefihrt:

Lukas und Klara sind Geschwister.

Lukas hat 45€

und Klara hat 27€.

Klara bekommt von ihren Elfern noch 35€.
Seiner Schwester Klara gibt er 12€ ab.
Wie viel Geld hat jeder?

Abb. 4: Zweite Textaufgabe der Erhebung: ,, Wir losen Textaufgaben“, s. Anhang V.

Die vorletzte Zeile dieser und der dritten Textaufgabe (s. Anhang V., Aufg. 2 & 3) ent-
spricht nicht dem als typisch angesehenen deutschen Satzbauschema mit Subjekt — Pré-
dikat — Objekt. Bei der zweiten dritten Aufgabe hingegen fangt die vorletzte Zeile mit
dem Objekt an, gefolgt vom Préadikat und Subjekt, wie in dem Interessenbereich von
Aufgabe zwei ersichtlich wird: ,,Seiner Schwester Klara [objexy 9ibt €r [subjexy 12 € ab®.
Somit sind diese beiden Aufgaben als erwartungswidrig anzusehen und bieten daher

eine problematische Stelle hinsichtlich der Lésung fir die Probanden. Aus diesem
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Grund werden hier mehr Fehler erwartet, die fur die Untersuchung dieser Arbeit von

Bedeutung sind.

Die vier Textaufgaben sind so angeordnet worden, dass das Aufgabenniveau sukzessiv
ansteigt. Wo in der ersten Aufgabe nur jeweils eine einschrittige Rechnung erstellt wer-
den muss (Rechenauftrag: ,, Seine Schwester Hanna gibt ihm 4 Sticker ab. ), SO missen
in der zweiten und dritten Aufgabe jeweils zwei Rechenschritte vorgenommen werden
(z. B. Rechenauftrag der zweiten Textaufgabe: , Klara bekommt von ihren Eltern noch
35€. Seiner Schwester Klara gibt er 12€ ab.”). Die vierte Aufgabe ist ebenfalls
zweischrittig, jedoch zeichnet sich diese Aufgabe dadurch aus, dass diese mit einer
Multiplikation verbunden ist (Rechenauftrag: ,, In jeder Tiite sind 10 Bonbons. [...] Ihr
Bruder Paul gibt ihr 8 Bonbons ab. ).

C 2.3 Erhebung der Reflexion von mathematischen Textaufgaben

In dem Teil der Erhebung, welcher mit ,,Wir untersuchen Textaufgaben® (s. Angang X.)
betitelt ist, steht im Vordergrund, dass die SuS die Textaufgaben, die sie bereits einige
Tage zuvor gerechnet haben, nochmals reflektieren und gegebenenfalls verbessern sol-
len. Dazu wurden vier Arbeitsblatter entwickelt, die mit einer systematischen Abfrage
erfassen sollten, wie die Probanden die Zuordnung der Anaphern vorgenommen haben.
Somit geht es in diesem Teil primar um die Zeile mit dem Interessenschwerpunkt. Es
wird sich hierbei auf dieselben Aufgaben bezogen, wie im Kapitel C 2.2 beschriebenen
Erhebungsteil. Dies soll einen direkten Vergleich der Lésungen und somit des Ver-

standnisses ermdglichen.

Auf jedem der vier Aufgabenblatter wird jeweils eine der vier Textaufgaben, in dersel-
ben Reihenfolge wie im vorherigen Erhebungsteil, genauer in den Blick genommen.
Alle Aufgabenblatter sind nach demselben Schema aufgebaut, was bei der spateren
Auswertung eine Vergleichbarkeit erméglichen soll. In Aufgabenteil a) besteht fur die
Probanden die Mdoglichkeit, die Aufgabe nochmals in Ruhe durchzulesen. Die weiteren
Aufgabenteile dienen als eine Art Hilfestellung zur korrekten Zuordnung der jeweiligen
Pronomen. In Aufgabenteil b) sollen die SuS die vorletzte Zeile genauer analysieren.

Hier sollen die Probanden notieren, wer in der Aufgabe etwas abgibt und wer etwas
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bekommt, indem sie die Namen des Agens bzw. des Patiens als Antwort zu der entspre-
chenden Frage aufschreiben. Zur Veranschaulichung der Beschreibung wird der Aufga-

benteil b) des ersten Aufgabenblattes aufgefiihrt:

b) Beantworte die Fragen

1) Wer gibt die Sticker ab? Antwort:

2) An wen gibt er oder sie die Stickere Antwort:

Abb. 5: Aufgabenteil b) der Erhebung. ,, Wir untersuchen Textaufgaben*, s. Anhang X.

Die Aufgabenteile c) bestehen daraus, dass angekreuzt werden soll, wie das endgiiltige

Verstandnis der bestehenden Handlungssituation ist:

c) Kreuze an: Wie ist also die Situation?

Hanna gibt Ben die Sticker.

Ben gibt Hanna die Sticker.

Abb. 6: Aufgabenteil ¢) der Erhebung. ,, Wir untersuchen Textaufgaben “ s. Anhang X.

Der Aufgabenteil c) dient dazu, die Situation als Basis fiir den folgenden Rechenschritt
genau auf den Punkt zu bringen. In Aufgabenteil d) soll die Aufgabe mit Hilfe der re-
flektierten Kenntnisse Uber die Situation in der Textaufgabe neu berechnet und an-
schlielend die Antwort notiert werden. Den SuS wird in Aufgabenteil e) Raum in Form
eines kleinen freien Feldes gegeben, ihre Gedanken zur Reflexion zu notieren. Als Input
dazu werden die Fragen ,, Konntest du die Aufgabe besser losen, als beim ersten Mal?
Warum? Warum nicht?* gegeben. Diese sollten mdgliche Einsichten in den Verstehens-
und Denkprozess der Probanden geben. Durch die Fragen der Teilaufgaben b) und c)
wird erwartet, dass die SuS vor dem Rechnen angehalten werden, Uber die Situation
nachzudenken und so bessere ,,Ubersetzungen* der Aufgabe in eine geeignete Rech-

nung erzielen.
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C 2.4 Beschreibung der Probanden und der Durchfiihrung der Erhebungen

Die Untersuchung wurde mit 70 SuS (n = 70) einer Grundschule in Nordrhein-
Westfalen durchgefiihrt, die fur ihr besonderes padagogisches und inklusives Schulkon-
zept bekannt ist. Bei der Untersuchung nahm die vierte Klassenstufe teil, die sich aus
drei Klassen zusammensetzte. Die Erhebung der Daten fand klassenweise unter densel-
ben Rahmenbedingungen wie im schulischen Unterricht statt, sodass die Probanden auf
ihren blichen Platzen sitzenbleiben sollten, die jeweiligen Klassenlehrerinnen anwe-
send waren usw. Die gewohnte Umgebung sollte dazu dienen ein méglichst wenig ver-
zerrtes Bild der bestehenden Leistungskapazitat zu erhalten. Um die Erhebung anonym
zu gestalten und eine Wiedererkennung der Daten zu ermdglichen, haben alle SuS einen
Probandencode bekommen, der auf allen Erhebungsunterlagen vorzufinden ist.

Vor jeder Erhebung fand eine kleine thematische und organisatorische Einleitung statt,
die den SuS ein gemeinsames Grundgerist fur die Bearbeitung der Aufgaben geben
sollte. Die SuS sollten die Aufgaben ahnlich wie in einer Klassenarbeit in ihren Klas-

senzusammensetzungen in Einzelarbeit bearbeiten.

Bei der Untersuchung nahmen alle SuS teil, bis auf drei, da diese erst seit einigen Wo-
chen in Deutschland als Flichtlingskinder beschult werden und noch nicht die notwen-
digen sprachlichen Voraussetzungen fir die Erhebung mitbrachten. Es partizipierten
auch einige SuS mit einem Forderschwerpunkt an der Erhebung. Probanden, die an ei-
nem oder beiden Erhebungsterminen nicht anwesend waren, sollten die Aufgabenblatter
unter gleicher Anweisung wéhrend einer der individuell gestalteten Stunden im schuli-
schen Unterricht in dem Differenzierungsraum der jeweiligen Klasse bearbeiten. Diese
Raume sind den SuS aus dem schulischen Alltag bekannt, sodass auch hier hinsichtlich
der Umgebung keine negativen Einflusse auf das Lésen der Aufgaben zu erwarten wa-

ren.

Die in Kapitel C 2.1 und Kapitel C 2.2 beschriebenen Teile der Erhebung wurden nach-
einander in jeweils einer 45-minutigen Schulstunde in den drei Schulklassen durchge-
fihrt. Der in Kapitel C 2.3 beschriebene Part wurde in jeweils einer weiteren 45-
mindtigen Schulstunde erhoben. Die zweite Erhebung fand drei Tage spater statt, damit
die SuS ein wenig Zeit zum ,,vergessen” der Textaufgaben hatten. Wie von den Klas-

senlehrerinnen versichert wurde, wurden die SuS im vorherigen Unterricht nicht auf das
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Projekt vorbereitet, sodass an den Erhebungstagen die bestehenden Kenntnisse ermittelt

werden konnten.

Ganz zu Beginn der ersten Erhebung fand eine kurze Erklarung des Verlaufs der gesam-
ten Erhebung sowie der Bearbeitungsphase statt. Es wurde ein VVorgehensplan flr die
Schulstunde (s. Anhang |.) auf die Tafel geh&ngt, sodass den Probanden eine Transpa-
renz zur Orientierung in der eigenstandigen Arbeitsphase geboten wurde.

Bei der Erhebung der Kenntnisse tiber die Pronomen (s. Anhang I11.) fand zunédchst ein
Probehandeln mit den SuS im Plenum statt. An der Tafel wurden zwei kurze Beispiell(-
ckentexte prasentiert (s. Anhang I1.) und von den SuS geldst. Somit sollte sichergestellt
werden, dass alle SuS wussten, was von ihnen mit dem ersten Arbeitsblatt erwartet
wurde. In diesem Schritt gab es keine weitere Sammlung der einzelnen Formen von
Pronomen. Damit sollte bezweckt werden, dass der bestehende Kenntnisstand der Pro-
banden bezuglich der Pronomen erfasst werden konnte, zumal dieses Wissen bei der
Bearbeitung von mathematischen Textaufgaben im schulischen Unterricht als vorausge-
setzt angesehen wird. Bei aufkommenden Fragen konnten sich die SuS melden, aller-
dings wurde von keinem der anwesenden Erwachsenen (Klassenlehrkraft sowie Integra-
tionskréfte) Genaueres zur Beantwortung der Liicken gesagt. Wéhrend dieser Erhebung
gab es keine weiteren Auffalligkeiten.

Sobald die Probanden den Liickentext vervollstandigt haben, sollten sie die beiden Auf-
gabenblatter mit den vier Textaufgaben (s. Anhang V.) bearbeiten. So konnten die Pro-
banden ihren Arbeitsrhythmus und die Aufgabenreihenfolge selbststandig bestimmen.
Vor der Bearbeitung der Textaufgaben wurde kein Probehandeln wie im vorherigen
Schritt durchgefiihrt. Ebenso gab es keine Besprechung der einzelnen Textaufgaben, da
von den SuS erwartet wurde, dass sie durch ihren Mathematikunterricht mit der Bear-
beitung des Aufgabenformats von Textaufgaben vertraut sind.

Anzumerken ist, dass wahrend der Erhebungen in den drei Klassen seitens der SuS ver-
haltnismaRig viele Fragen aufkamen. Diese bezogen sich in allen Fallen auf die vorletz-
te Zeile der zweiten und dritten Aufgabe, also den beiden erwartungswidrigen Textauf-
gaben (s. Anhang V., Aufg. 2 & 3). Die immer wiederkehrende Frage dazu war u. a.:
Wem gehort das denn jetzt? (vgl. eigenes Gedéchtnisprotokoll), was deutlich auf die
Problematik der Aufgaben bzw. der verwendeten Anaphern hindeutete. Auf diese Fra-
gen wurde lediglich geantwortet, dass die Aufgaben so geldst werden sollen, wie sie

verstanden wurden.
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Die Erhebung der Reflexion von mathematischen Textaufgaben (s. Anhang X.) wurde
einige Tage spéater durchgefuhrt. Zu Beginn der Durchfuhrungen in den drei Klassen
wurde den Probanden erneut der Plan fir die Arbeitsphase der folgenden Stunde préasen-
tiert (s. Anhang 1X.), sodass es auch hier eine Transparenz fur die SuS zur Orientierung
gab.

In der Einflihrung wurde den Probanden erklart, dass es sich um dieselben Textaufga-
ben, wie in der ersten Erhebung, handelt. Ebenfalls wurden die Teilaufgaben kurz er-
klart, sodass jeder der SuS wusste, was im Bearbeitungsschritt zu tun ist. Wahrend der
Bearbeitungsphase konnten die Probanden Fragen stellen, jedoch wurden auch hier kei-
ne Bearbeitungshilfen gegeben. In der Arbeitsphase dieser Erhebung gab es keine auf-
falligen Fragen im Vergleich zu dem vorherigen Erhebungsteil.

C 2.5 Darstellung der Ergebnisse

Alle erhobenen Daten wurden zunéchst in einer tabellarischen Ubersicht gesammelt und
anschlieRend auf deskriptiver und statistischer Ebene weiter bearbeitet. Die Schilerdo-
kumente werden gesondert von dem Erhebungsteil zum sozio-6konomischen Status
untersucht, auf welchen im Kapitel C 2.6 eingegangen wird. Die folgenden drei Teilka-
pitel befassen sich mit den Daten der in den Klassen durchgefihrten Untersuchung,
welche zunéchst einzeln betrachtet werden.

Die Auswertung der erhobenen Daten wird in den jeweiligen Kapiteln zundchst deskrip-
tiv dargestellt und teils mit Hilfe von Grafiken visualisiert, um eine erste grobe Uber-
sicht in absoluten Zahlen zu erhalten. AnschlieRend werden die erhobenen Daten mit
weiteren Auswertungsmethoden statistisch weiterverarbeitet, um in Kapitel D allgemei-
ne Schlisse ziehen zu kénnen. Im Sinne der Kompetenzorientierung wird sich stets auf
die korrekten Lésungen fokussiert. Das Kapitel C 2.5.3 resiimiert die Ergebnisse in ei-

ner kurzen zusammenfassenden Ubersicht.

C 2.5.1 Darstellung der Kenntnisse tiber Pronomen

Dieser Teil der Untersuchung fungierte als eine Art Standortbestimmung zum Erfassen

der bestehenden Kenntnisse Uber die im Alltag tblichen Pronomen. Um die sprachli-
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chen Kenntnisse deskriptiv auswerten zu kdnnen, wurden zunéchst bei jedem Proban-
dendokument die korrekt ausgefiillten Licken ermittelt. Hierbei wurde zwischen den
zwei Gruppen ,korrekt ausgefiillt™ bzw. ,,falsch ausgefiillt* unterschieden. Die als rich-
tig eingestuften Losungen wurden anschlielend gezéhlt. Dabei wurden orthografische
Fehler wie ,,inen statt ,,ihnen* sowie die Nichtbeachtung der GroRschreibung am Satz-
anfang nicht einbezogen, sodass diese Losungen der Gruppe ,.korrekt ausgefiillt* zuge-
schrieben wurden. Fir eine Ubersicht der Ergebnisse in absoluten Zahlen soll die
Abbildung 7 dienen.
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Abb. 7: Ubersicht der absoluten Verteilung der korrekt ausgefiillten Liicken.

Wie diese Abbildung veranschaulicht, haben die SuS mindestens fnf bis in den besten
Féllen alle Licken korrekt ausgefullt. Finf der Probanden haben alle Liicken fehlerfrei
ausgeflllt. Wie der graphischen Visualisierung der Daten ebenfalls zu entnehmen ist,
kann der GroRteil der SuS dem Bereich von 22 bis 13 korrekt ausgefillte Licken zuge-
ordnet werden. Auf prozentualer Ebene bedeutet dies, dass ca. 91 % der SuS mehr als
die Halfte der Lésungen richtig haben. Die meisten SuS haben drei bis vier Fehler ge-
macht, sodass 19 bzw. 18 Licken korrekt ausgefullt haben. Lediglich sechs der SuS,
was weniger als 10 % der Probanden entspricht, haben weniger als die Halfte richtig
und keiner der SuS hat alle Licken falsch ausgefullt. Lediglich ca. 21 % haben alles

korrekt ausgefiillt bis maximal zwei Fehler gemacht.

Die présentierten Ergebnisse der ersten Auswertung zeigen, dass die Probanden der
vierten Jahrgangsstufe im Allgemeinen eine recht solide Kenntnis Giber diesen gramma-
tischen Bereich haben und dass alle wissen, um was es sich bei den Pronomen handelt.
Der detaillierte Blick auf die vorherrschenden Kenntnisse bringt jedoch einige Defizite

hervor. Beispielsweise ist die Differenz zwischen dem besten und dem schlechtesten
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quantitativen Ergebnis mit einem Unterschied von 17 abweichenden Lucken ziemlich
hoch. Zwar befinden sich die meisten SuS im oberen Mittelfeld der Leistungen, jedoch
haben verhéltnismaRig wenige Probanden alles richtig bzw. nur ein bis zwei Fehler ge-
macht. Obwohl die Pronominalisierung als Teil der alltdglichen Kommunikation gese-
hen wird, befinden sich noch zu viele Probanden im mittleren bzw. unteren Bereich der

erbrachten Leistung.

C 2.5.2 Darstellung des mathematischen Teils der Erhebung

Um die vorangegangene Auswertung der beiden mathematischen Erhebungsteile (s.
Kap. C 2.2 und Kap. C 2.3) umfassend présentieren zu konnen, werden die Ergebnisse
im Folgenden in Bezug zueinander gestellt.

Im ersten Schritt der Auswertung wurden zundchst alle zu Papier gebrachten Ldsungen
der Probanden korrigiert. Dabei stand der korrekte Rechenweg im Fokus, was ebenfalls
den Einbezug des Antwortsatzes mit dem entsprechenden Kontextbezug bedeutet. Diese
beiden Aspekte wurden in den weiteren Auswertungsschritten genutzt. Es wurde erneut
zwischen den beiden Kategorien ,.korrekte Losung®™ und ,,falsche Losung® unterschie-
den. Falls die SuS einen sichtbaren Rechenfehler gemacht haben, wurde die Aufgabe
trotzdem als richtig gewertet, da die Probanden die Anaphernzuordnung in der Aufgabe
verstanden haben und somit in ihrer Rechnung das korrekte Rechenzeichen verwendet
haben. So wurde beispielsweise in der zweiten Textaufgabe (s. Anhang V./VI., Aufg. 2)
die Rechnung 27 + 35 + 12 = 84 als richtig gewertet, da davon ausgegangen werden
kann, dass die Schilerin bzw. der Schuler lediglich einen Kopfrechenfehler an der Zeh-
nerstelle gemacht hat.

Fehlende oder unvollstandige Aufgaben wurden als falsch gewertet. Diese Art der Kor-
rektur impliziert somit, dass sobald eine Ldsung als falsch gewertet wurde, die Schiile-
rin bzw. der Schiler die Anaphern der jeweiligen Textaufgabe nicht korrekt zugeordnet
hat. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass sobald eine Aufgabe als richtig gewertet
wurde, die Anaphern dem entsprechenden Antezedens zugeordnet werden konnten, so-
dass das sprachliche Wissen in die Rechnung eingebracht wurde. Der Antwortsatz galt

in der Auswertung primar als Verstandnisstiitze, um die Lésungen der SuS besser nach-
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vollziehen zu kdnnen. Dieser galt allerdings nicht als ausschlaggebend fiur die Zuord-

nung der Rechnung.

Auf quantitativer Ebene ergibt sich somit folgendes Bild der Anzahl der korrekt gel6s-
ten Aufgaben, die in Abb. 8 zur Ubersicht graphisch visualisiert werden. Hierbei wur-
den die beiden mathematischen Erhebungsteile zusammen betrachtet, sodass die Ge-
samtanzahl der Textaufgaben acht betrug.
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Abb. 8: Quantitative Verteilung der korrekt geldsten Aufgaben insgesamt.

Wie aus der Abbildung 8 hervorgeht, haben die Probanden unterschiedlich viele Aufga-
ben I6sen kdnnen. Die Spanne der korrekten Losungen betrdgt maximal acht bis eine
Aufgabe, die als korrekt eingestuft wurden und einige haben auch keine Aufgabe fehler-
frei berechnen kdénnen. Bei etwa 27 % der SuS, was einem Drittel der Probanden ent-
spricht, konnten alle acht Textaufgaben ohne Fehler l6sen. Die meisten SuS haben
hdchstens ein bis zwei Fehler in ihrer Bearbeitung gemacht. Insgesamt gesehen, hat der
GroRteil der Probanden (ca. 77 %) mehr als die Halfte aller mathematischen Textaufga-

ben fehlerfrei 10sen konnen.

In diesem Schritt sollen die erhobenen Daten der beiden mathematischen Durchftih-
rungsteile detaillierter betrachtet und miteinander verglichen werden, wozu die Tabelle
2 dienen soll. Diese soll als eine Art Vierfeldertafel gelesen werden, in der ,,Teil 1 dem
Erhebungsteil ,,Wir 16sen Textaufgaben entspricht (s. Kap. C 2.2) und ,,Teil 2 dem-
entsprechend ,,Wir untersuchen Textaufgaben® (s. Kap. C 2.3). Auch hier werden die
beiden Gruppen ,korrekte” bzw. ,falsche® Losung genauer beleuchtet. So l&sst sich
folgendes Bild darstellen, das die allgemeine Verteilung der korrekten sowie falschen

Berechnung in absoluten Zahlen in Bezug zu den jeweiligen Aufgaben zeigt.
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Aufgabe 1 Aufgabe 2 Aufgabe 3 Aufgabe 4

Teil1 Teil2 Teill Teil 2 Teil1 Teil 2 Teil1 Teil2

falsch 12 6 35 20 33 16 21 18
korrekt 58 64 35 50 37 54 49 52

Tab. 2: Haufigkeitsdarstellung der korrekten und falschen Lésungen in absoluten Zahlen.

Bereits auf der oberflachlichen Ebene der Datenanalyse wird ersichtlich, dass im ersten
Teil der mathematischen Durchfiihrung mehr Losungen der Probanden der Kategorie
,»falsch* zugeordnet worden sind als in der Vergleichserhebung, dem Reflexionsteil der
mathematischen Durchfiihrung. Die Zahlen auf der deskriptiven Analyseebene zeigen
somit, dass mehr Probanden bei der zweiten Erhebung mit den Hilfsfragen zur Klarung
der Situation mehr korrekte Losungen erzielt haben. Weiterhin fallt auf, dass die Diffe-
renz der falsch und korrekt berechneten Aufgaben bei der zweiten und dritten Textauf-
gabe, die als erwartungswidrig gelten, am grof3ten ist (2. Aufg.: 15 SuS verbessert & 3.

Aufg.: 17 SusS verbessert), was auf eine deutliche Verbesserung hindeutet.

Um eine Vorstellung der absoluten Ergebnisse zu erhalten, werden nun exemplarisch
die Relationen beider Aufgabenteile in jeweils einem Mosaikplot in Abbildung 9 und 10
dargestellt. Die beiden Mosaikplots veranschaulichen die Datensatze der vierten Text-
aufgabe mit der geringsten Verbesserung (Abb. links) sowie der dritten Textaufgabe mit
der deutlichsten Verbesserung (Abb. rechts). Es werden ebenso wie in der Tabelle 2 die

beiden Variablen ,,richtig/falsch* sowie ,,Teil 1/Teil 2* dargestellt.

falsch korrekt falsch korrekt

Teil 1
Teil 1

Teil 2
Teil 2

Abb. 9 & Abb.10: Mosaikplots zu den Ergebnissen der vierten (links) und dritten Textaufgabe
(rechts), Mosaikplots der ersten und zweiten Aufgabe befinden sich im Anhang XI1V.
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Nach der genauen Durchsicht der Probandendokumente muss zudem angemerkt werden,
dass zahlreiche SuS im Kommentarfeld des zweiten Teils der mathematischen Erhe-
bung angaben, dass sie die Aufgabe besser I6sen konnten als beim ersten Mal, zumal sie
diese bereits ein Mal berechnet hatten. Die Rechenwege und Ldsungen dieser SuS vari-
ierten allerdings, sodass in den meisten Fallen die Textaufgaben besser gelost wurden
als in der ersten Erhebung (z. B. vgl. Anhang XIII., jeweils Aufg. 2 & 3). So konnten
sich die SuS zwar in etwa an die Aufgabenstellung erinnern, jedoch nicht an den eige-
nen Lésungsweg und ihr somit dadurch berechnetes Ergebnis.

Die bisherigen Daten sollen nun weiter mit dem y2-Test auf der statistischen Ebene ana-
lysiert werden. Mit Hilfe des y2-Unabhangigkeitstests und der absoluten Zahlen aus Ta-
belle 2, soll der Frage nachgegangen werden, ob sich die Probanden im zweiten Erhe-
bungsdurchlauf signifikant verbessert haben. Hierbei werden die ,,Anzahl der korrekten
Losungen® (Variable x der zu tiberpriifenden Hypothese) und der ,,Test” (Variable Y
der zu Uberprifenden Hypothese) als Stichprobenvariablen gesehen. Dabei sollen die
allgemeinen Hypothesen Ho (Ho: X und Y sind stochastisch unabhéngig) und H; (Hi: x
und Y sind stochastisch abhéngig) Uberpruft werden. Der fur die Aufgaben jeweilig
berechnete p-Wert wird in Relation zu dem in Sozialwissenschaften Gblichen Signifi-
kanzniveau von a = 0.05 gesetzt. Betragt der Wert mehr als 0.05, so kann Hy nicht ver-
worfen werden. Ist der Wert hingegen kleiner als 0.05, so kann Hy verworfen werden

und H; kann angenommen werden.

Fir diese Untersuchung lautet somit die Nullhypothese folgendermafen:

Ho: Die Anzahl der korrekten Losungen und der Test sind statistisch unabhéngig.

Als Alternativhypothese zur Nullhypothese gilt H:

H;: Die Anzahl der korrekten Losungen und der Test sind statistisch abhangig.

Die mit der Software ,,R*“ berechneten Ergebnisse der einzelnen Aufgaben werden in

Tabelle 3 zusammengetragen:
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v*-Wert p-Wert

Aufgabe 1 1.5938 0.2068
Aufgabe 2 5.8695 0.0154 *
Aufgabe 3 8.0377 0.0046 *
Aufgabe 4 0.1422 0.7061

Tab. 3: Mit y>-Test berechnete Werte der Lésung der mathematischen Textaufgaben.

In Relation zu dem Signifikanzniveau 0.05 lasst sich feststellen, dass die p-Werte der
ersten Textaufgabe nicht signifikant sind, da fir den p-Wert der ersten Aufgabe gilt: 2
(N =70) = 1.59, p = 0.2068, was demnach p > 0.05 entspricht. Dies gilt ebenfalls flr die
vierte Aufgabe mit p = 0.7061, also p > 0.05. Aus diesem Grund kann die Nullhypothe-
se fur diese beiden Aufgaben nicht verworfen werden, was demnach bedeutet, dass sich
die Probanden bei diesen beiden Aufgabeteilen auf statistischer Ebene nicht signifikant
verbessert haben.

Die Ergebnisse der beiden erwartungswidrigen Textaufgaben (zweite und dritte Aufga-
be) zeigen hingegen ein anderes Bild. Die beiden mit dem Sternsymbol versehenen p-
Werte befinden sich unter dem Signifikanzniveau von 0.05 (2. Aufg.: o < 0.0154 und 3.
Aufg.: o < 0.0046). Dies verdeutlicht, dass diese beiden Aufgaben auf statistischer Ebe-
ne im zweiten Teil der Erhebung signifikant besser geldst worden sind. Daher kann die
Nullhypothese verworfen werden und somit bestatigen die Ergebnisse des y2-Tests die

visuelle Datenanalyse der deskriptiven Ebene.

Nun soll kurz auf die Auffalligkeiten der Schilerlésungen des ersten Teils der mathe-
matischen Erhebung (s. Kap. C 2.2) eingegangen werden, die mit der Interessenszeile
zusammenhangen. Nach der Durchsicht der notierten Rechnungen der Probanden Kris-
tallisierten sich zwei tibergeordnete Gruppen von SuS heraus: zum einen diejenigen, die
das verwendete sprachliche Merkmal sichtbar erkannt haben und zum anderen SuS, die
die sprachliche Schwierigkeit nicht erkannt haben. Fur alle Aufgaben entstanden somit
zwei Gruppen, denen die Lésungen zugeordnet werden kénnen. Diese sollen nun an-
hand der Schiilerdokumente der zweiten Textaufgabe der Erhebung ,,Wir 10sen Text-

aufgaben” (s. Anhang V.) prasentiert werden:

e 1. Gruppe: SuS, die das eingebrachte sprachliche Merkmal erkannt haben

a) ...und in ihrer Rechnung umsetzen konnten:
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Abb. 11: Aufgabenbearbeitung 2. Aufg. der Erhebung: ,, Wir losen Textaufgaben *, Proband
03 — 61, s. Anhang XII., Anmerkung: Proband/in hat ihr/ihm unverstindliche Stellen (= Interes-

senszeile) zusatzlich markiert.

b) ...und sich eine Strategiec zur Umgehung des ,,Problems* {iberlegt haben:

SeinegSchwester Klara gibt ¢ 12€ ab.

Wie viel Geld hat jeder?
7 —
recming: B84 [Cl0r 2 22 435 = 6 212250, 4|
L leces: 25 @12 2 52 b

Abb. 12: Aufgabenbearbeitung 2. Aufg. der Erhebung: ,, Wir losen Textaufgaben “, Proband 01 -
10, s. Anhang XIII., Anmerkung: Proband/in hat ihr/ihm unklaren anaphorischen Bezug in der

Aufgabenstellung ,, angepasst “.

2 1lz1] .,
Seinar Schwester Kiara gibt er 12€ ab. l_/ fJ?(j” (" {
Wie viel Geld horﬁm—’

i \’;}\‘h i ) |
DA/K FeL e, ,“ V\(M w o h Q-

E p‘/é'?‘,\/ } / (‘tﬂl}ff

Abb. 13: Aufgabenbearbeitung 2. Aufg. der Erhebung: ,, Wir losen Textaufgaben *, Proband 01-

07, Text: , Ich kann das nicht wegen eines Druckfehlers verstehen oder rechnen *.
2. Gruppe: SuS, die das eingebrachte sprachliche Merkmal nicht erkannt haben:
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Seiner Schwester Klara gibt er 12€ ab.
Wie viel Geld hat jeder?

1+4=2 A

Rechnung: 2 T 4 38€=(2

| 624124 =56 {
U @re=5+ ‘

Abb. 14: Aufgabenbearbeitung 2. Aufg. der Erhebung: ,, Wir losen Textaufgaben”, Proband 02-
28, s. Anhang XIV.

Wie in den obigen Abbildungen 9 bis 12 bereits gezeigt wird, haben insbesondere die
sprachstarkeren SuS die Interessenszeile teilweise auch mit unterschiedlichen Farben als
Bearbeitungshilfe hervorgehoben. Probanden der Gruppe 1 b konnten ebenfalls die ana-
phorische Referenzbildung erkennen, jedoch nicht in ihrer Rechnung umsetzen. Insbe-
sondere die kritische Stelle seiner Schwester in der zweiten Textaufgabe wurde als
,Druckfehler* angesehen und dieses zur Verdeutlichung hinzugeschrieben (s. Abb. 11).
Ebenfalls wurde von einigen SuS die Strategie genutzt, die als stérend identifizierten
Buchstaben wegzustreichen, sodass erwartungskonformen Satzbauprinzip Subjekt —
Verb — Objekt gerechnet werden konnte und keine weiterfilhrenden Uberlegungen geta-
tigt werden mussten (s. Abb. 10). Ebenfalls kristallisierte sich anhand der Rechnung der
Probanden die Gruppe von SuS heraus, die das sprachliche Phdanomen nicht erkannt
haben (s. Abb. 12).

Zum Abschluss der Préasentation des mathematischen Teils soll nun ein kurzer Rickgriff
auf das vorherige Kapitel vorgenommen werden. Es werden nun die vorherrschenden
Kenntnisse der Pronomen mit Blick auf die Anzahl der korrekt gelosten Aufgaben ge-
setzt, um ein Modell zu erhalten, mit dem die Relationen besser beschrieben werden
kdnnen. Damit soll der Frage nachgegangen werden, wie viele Aufgaben die SuS im
Durchschnitt korrekt berechnet haben in Abhangigkeit von der Anzahl der korrekt ver-
wendeten Pronomen. Der Zusammenhang der beiden Einflussgréfien ,,Anzahl der kor-
rekt verwendeten Pronomen* (Variable x) in Bezug zu der ,,Anzahl der korrekt gelosten
Textaufgaben® als Zielgroe (Variable Y) soll mit Hilfe einer einfachen linearen Reg-
ressionsanalyse umgesetzt werden. Mit Hilfe der linearen Regressionsanalyse wird eine
Gerade bestimmt, die den Verlauf der durch die Variablen entstandenen Punkte wieder-

gibt. Die ermittelten Funktionswerte dieser Gerade geben Aufschliisse auf den beste-
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henden Zusammenhang der beiden Variablen. Das dabei entstandene Modell wird in
Abbildung 15 dargestelit.
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Abb.15: Lineares Regressionsmodell zur Veranschaulichung der Kenntnisse tiber Pronomen und

Anzahl der korrekt verwendeten Pronomen.

Die ermittelte Regressionsgerade lasst sich durch die Funktion f(x) = 0,33713 x +
0,03086 beschreiben. Im gegebenen Kontext bedeutet dies, dass die Probanden im
Durchschnitt ca. 0,3 Aufgaben mehr fehlerfrei berechnen konnten, sobald sie ein Pro-
nomen mehr korrekt im Lickentext einsetzen konnten. Mit Blick auf die gesamten L6-
sungen der Probanden lasst sich der Zusammenhang feststellen, dass je mehr Pronomen
im Llckentext korrekt beantworten wurden, auch entsprechend mehr Textaufgaben

richtig berechnet wurden.

C 2.5.3 Kurze Zusammenfassung der Ergebnisse

Nach den Prasentationen der jeweiligen Ergebnisse sollen diese nun knapp zusammen-
gefasst werden, bevor im nachsten Kapitel die Elternangaben in Bezug auf den sozio-

dkonomische Status in den Blick genommen werden.

Die Erhebung der Kenntnisse iber Pronomen ergab, dass eine Grundkenntnis hinsicht-
lich dieses sprachlichen Bereichs besteht, weshalb davon ausgegangen werden kann,
dass alle Probanden der Untersuchung Pronomen einordnen kénnen und deren gramma-

tische Formen kennen. Eine Stabilitdt der Kenntnisse wird darin ersichtlich, dass der
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Groliteil der SuS nur vereinzelt Fehler beim Einsetzen gemacht hat und einige alles kor-
rekt eingesetzt haben. Dennoch ist anzumerken, dass ein Groliteil der SuS Defizite in
diesem grammatischen Teilbereich aufweisen, zumal sie zahlreiche Fehler beim Einset-
zen der korrekten Formen gemacht haben, was auf eine allgemein bestehende Unsicher-

heit schlieBen lasst.

In Bezug auf die mathematischen Textaufgaben lieR3 sich feststellen, dass zahlreiche
SuS in den beiden Durchfiihrungen viele Aufgaben korrekt l6sen konnten. Allerdings
gab es auch einzelne Probanden, die keine oder nur eine der insgesamt acht Aufgaben
richtig 16sen konnten. Zudem gilt, dass jede als korrekt eingestufte Losung einer Text-
aufgabe als Indiz daflr gesehen werden kann, dass die Schiilerin bzw. der Schiler die in
der Aufgabe vorkommende Anapher korrekt zugeordnet hat. Es kristallisierten sich
zwei Kategorien der SuS heraus: zum einen diejenigen, die die anaphorische Referenz
erkannt haben und zum anderen diejenigen, denen der Gebrauch, zumindest in der
Rechnung, nicht bewusst war. Erstere Gruppe lasst sich in zwei weitere Gruppen unter-
teilen, bei denen zwischen denen unterschieden werden kann, die das sprachliche Phé-
nomen umsetzen bzw. nicht umsetzen konnten.

Weiterhin fiel auf, dass bei allen Textaufgaben im zweiten Teil der Erhebung, in dem
die Probanden mit Fragen auf die verwendeten Anaphern hingewiesen wurden, insge-
samt mehr Lésungen als korrekt gewertet wurden. Die grolte Differenz der falsch und
richtig gelosten Aufgaben der beiden Erhebungsteile, wurde bei der zweiten und dritten
Textaufgabe vernommen, die als erwartungswidrig gesehen werden. Aus diesem Grund
wurde bei diesen beiden Aufgaben eine deutliche Verbesserung erwartet. Die Ergebnis-
se des y?-Tests bestétigten dies. Mit den berechneten p-Werten konnte auf statistischer
Ebene fir die beiden erwartungswidrigen Aufgaben gezeigt werden, dass sich die Pro-

banden im zweiten Erhebungsteil auch signifikant verbessert haben.

AbschlieBend wurden die Ergebnisse der sprachlichen und mathematischen Erhebung
zusammengetragen. Indem die Anzahl der korrekt eingesetzten Pronomen und die An-
zahl der korrekten Ldsungen der mathematischen Textaufgaben zusammengetragen
wurden, konnte mit einem linearen Regressionsmodell festgestellt werden, dass die SuS
mehr Textaufgaben richtig 16sen konnten, je mehr Licken sie mit dem entsprechenden

Pronomen korrekt ausgefullt haben.
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C 2.6 Erfassung des sozio-6konomischen Status

Die gewonnenen Daten der bisher beschriebenen Erhebungsteile sollen in Verbindung
zu bestehender sozialer Kontexte der jeweiligen SuS gebracht werden. Daher befasst
sich dieses Kapitel mit der eigentlichen Erhebung und deren Durchfiihrung des sozio-

okonomischen Status. Zuletzt erfolgt die anschlielende Auswertung.

C 2.6.1 Erhebung

Um untersuchen zu kdnnen, inwieweit die Eltern einen Einfluss auf das Ldsen von den
Textaufgaben der Untersuchung haben, wurde fur jede Schilerin bzw. jeden Schiiler mit
Hilfe eines Fragebogens ein umfassendes Bild der famili&ren Gegebenheiten erstellt.

Der wesentliche Teil der Erfassung des sozio-6konomischen Status des Elternhauses der
Probanden bestand aus einem Fragebogen der psycholinguistics laboratories der Tech-
nischen Universitat Dortmund. Dieser wurde in einzelnen Punkten Uberarbeitet, um den
sozio-6konomischen Status praziser zu erfassen. Insgesamt bestand der Fragebogen aus
vier Partien, die sich zusammenfassen lassen in die Fragen an den ersten Elternteil, an
den zweiten Elternteil, an die Fragen zum Kind und abschlieend zum Haushalt (s. An-
hang VIIL.).

Neben den zusatzlichen Informationen zu der Herkunft der Eltern, den Sprachen, die sie
sprechen und der Art, wie sie die Zeit mit ihrem Kind verbringen, ging es bei dieser
Erhebung primér darum, das Bildungsniveau der beiden Elternteile zu ermitteln. Dieser
soll das bestehende Wissen im Haushalt der Probanden transparent werden lassen. Die-
se Auskunft gibt zudem Aufschliisse Uber das kulturelle und indirekt das 6komische
Kapital der SuS. Daher soll das Bildungsniveau als primérer Indikator zur Erhebung des
sozio-6konomischen Status dienen. Ebenfalls von Interesse ist der Bezug der Probanden
und deren Eltern zu einer anderen Sprache, weswegen das Geburtsland der Elternteile
sowie die Sprachen in der sie mit dem Kind kommunizieren ebenfalls als Indikatoren
einbezogen werden. Der in empirischen Studien hdaufig vorkommende Faktor ,,Ein-
kommen* wurde in dem Fragebogen nicht erhoben, zumal die Schulleitung diese Frage

aufgrund der duf3erst persénlichen Ausrichtung nicht gewiinscht hatte.
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Bei den Fragen zum Kind (dritter Teil des Fragebogens, s. Anhang VIII.) sollten die
Eltern Angaben zu der Familiensituation machen, z. B. mit wie vielen Kindern die Pro-
bandin bzw. der Proband aufwéchst. Ebenfalls wurde erfragt, auf welche Weise das
Kind auBerhalb der Schule betreut wird und ob es unter einer Krankheit leidet. Um die
Vorstellung des Haushalts abzurunden, sollten die Eltern im vierten Teil des Umfrage-
bogens beantworten, welche Personen noch in dem Haushalt leben und wie diese sich
auf die Erziehung des Kindes auswirken. Zum Schluss wurden Fragen zu Gutern des
kulturellen Kapitals gestellt. Diese Fragen galten eher als sekundére Fragen und wurden
in der Auswertung zur Analyse spezieller Falle genutzt.

C 2.6.2 Durchfiihrung

Waéhrend der ersten Durchflihrungseinheit mit den SuS haben diese ein Informations-
schreiben fur die Eltern bekommen, das ihnen das Projekt und den genauen Nutzen der
Umfragebbgen transparent darstellte (s. Anhang VII.). Dazu erhielten die Eltern den
bereits kodierten Fragebogen mit einer Anweisung zum Ausfullen auf der ersten Seite
des Fragebogens (s. Anhang VIII., erste Seite). Diesen sollten die Eltern zu Hause ei-
genstandig ausflllen und nach Mdglichkeit beide Elternteile getrennt voneinander. Falls
weitere Fragen bestanden, wurden den Eltern auf dem Informationsschreiben die Kon-
taktdaten gegeben, um eine Kommunikationsbasis zu bieten. Zahlreiche Bogen wurden
binnen kurzer Zeit tber die SuS in die vorgefertigten Sammelmappen, die sich in den
drei Klassenrdumen befanden, zuriickgegeben. An weiteren schulischen Veranstaltun-
gen, beispielsweise dem Elternabend der vierten Klassen, bestand die Mdglichkeit, zahl-
reiche Eltern personlich anzusprechen, und diese auf das Fehlen einiger Fragebogen
hinzuweisen. Bei Bedarf wurden mit ihnen die Fragebdgen gemeinsam ausgefillt, so-
dass zum Schluss den 70 Probanden der Untersuchung jeweils ein Elternfragebogen

zugeordnet werden konnte.

C 2.6.3 Darstellung

Um herausfinden zu kdnnen, ob es einen Einfluss des sozio-6konomischen Status auf

die Losungen der Textaufgaben und somit indirekt auf die korrekte Anaphernzuweisung
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gibt, wurde eine ANOVA (Analysis of Variance) durchgefiihrt. Hierfiir wurden die An-
gaben der beiden Elternteile in Kombination betrachtet und in Relation zu der Anzahl
der gelosten mathematischen Textaufgaben des entsprechenden Probanden gesetzt. Die
Anzahl der geldsten Aufgaben fungierte somit als Zielvariable der ANOVA-Analyse.
Der Schulabschluss, das Geburtsland sowie die Sprachen, die mit dem Kind gesprochen
werden, kdnnen als Einflussvariablen gesehen werden.

Damit die Daten umfassend présentiert werden kdnnen, werden diese auch in dieser

Auswertung zuerst deskriptiv und anschlieBend statistisch ausgewertet.

Auf deskriptiver Ebene der Datenanalyse lassen sich nun die quantitativen Ergebnisse
zusammentragen, die in Tabelle 4 présentiert werden. Es wurde hier eine Unterteilung
der Mitter und Véter vorgenommen. Somit steht der Buchstabe M fiir die getatigten
Angaben der Mitter und analog dazu steht der Buchstabe V fiir die Angaben der Viter.
Die Nummerierung der Gruppen im Bereich des Schulabschlusses sind wie folgt zu
verstehen: 0: kein Schulabschluss, 1: Hauptschulabschluss, 2: Realschulabschluss, 3:
Fachhochschulreife, 4: Abitur.

hochster Schulabschluss

Gruppe 0 1 2 3 4

Elternteil M V M V M V M V M V

Verteilung 1 2 9 8 26 18 8 7 26 25
Geburtsland

Gruppe Deutschland Ausland

Elternteil M V M V

Verteilung 51 35 19 25
Bilingualitat

Gruppe keine weitere Sprache eine weitere Sprache

Elternteil M V M V

Verteilung 57 47 13 13

Tab. 4: Quantitative Ubersicht der Angaben der Miitter und Vater

Fur die ANOVA-Analyse wurden aus den Elternangaben Kategorien gebildet, die einer
besseren Vergleichbarkeit dienen sollten, Diese werden im Folgenden zum besseren
Verstandnis der vorgenommenen Analyse genauer beleuchtet. Als primére Einflussvari-
able galt der im Fragebogen gefasste Punkt ,,Schulabschluss* (siche Anhang VIII., Fra-

gen an Elternteil 1 und 2, jeweils Frage 10). In der weiteren Datenverarbeitung wurde
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diese Angabe beider Elternteile betrachtet und der hohere der beiden Schulabschlisse
dem jeweiligen Probanden zugeordnet. Dazu wurden die Schulabschlisse in zwei
Gruppen geteilt, die in der Arbeit als ,,niedrig® bzw. ,hoch* angesehen werden. Die
erste Gruppe umfasste keinen Schulabschluss, den Hauptschul- bis zum Realschulab-
schluss. Zur zweiten Gruppe gehorten die Abschlisse Fachhochschulreife und das Abi-
tur. Hat die Mutter beispielsweise angekreuzt, dass ihr hochster Schulabschluss die
Fachhochschulreife ist, wohingegen der Vater als hdchsten Abschluss den Realschulab-
schluss angegeben hat, so wurde die Schilerin bzw. der Schuler der hohen Gruppe der
Schulabschliisse zugeordnet. Der Schulabschluss von den zehn Elternteilen, die die An-
gabe machten alleinerziehend zu sein, galt hierbei als direkte Einordnung des Proban-
den.

Ebenfalls betrachtet wurde das Geburtsland des jeweiligen Elternteils (siehe ebd., Frage
2). Da die Herkunftslander der Eltern unterschiedlich waren, wurden bei dieser Ein-
flussvariable ebenfalls zwischen zwei Gruppen unterschieden: zum einen Eltern, die in
Deutschland geboren wurden und zum anderen Eltern, bei denen mindestens ein Eltern-
teil in einem anderen Land als Deutschland geboren wurde, ohne spezifisch auf das je-
weilige Land einzugehen. Auch hier wurden beide Elternteile gemeinsam betrachtet, um
die Schulerin bzw. den Schiler entsprechend zuzuordnen. An einem Beispiel erklart
bedeutet dies, dass, wenn die Mutter das Feld ,,Deutschland® als Geburtsland ankreuzte
und der Vater angab, er sei beispielsweise in Polen geboren, so wurde das Kind der
zweiten Gruppe zugeschrieben.

Die dritte betrachtete Einflussvariable war die Sprachen, mit denen die Eltern bzw. ein
Elternteil mit dem Kind spricht, um so den Einfluss der Mehrsprachigkeit der Proban-
den in die Untersuchung einflieBen zu lassen. Da es bei der Untersuchung um die
sprachliche Komponente bei der Losung von Textaufgaben geht und die Probanden mit
der weiteren Sprache der Eltern im Alltag aufwachsen, erschien es aufRerst sinnvoll die-
sen Aspekt in der Analyse zu beachten, zumal auch hier mdgliche Korrelationen erwar-
tet werden konnten. Die Elternteile, die angaben in einem anderen Land als Deutschland
geboren zu sein, machten auch haufig die Angabe, die Herkunftssprache zu sprechen
und in dieser ebenfalls mit dem Kind zu kommunizieren. So ergaben sich erneut zwei
Kategorien, denen die Probanden zugeordnet wurden. Die erste Gruppe war, dass beide
Elternteile keine weitere Sprache mit den Probanden sprechen, wohingegen die zweite
Gruppe den Probanden zugeordnet wurde, bei denen mindestens ein Elternteil regelma-

Rig eine weitere Sprache mit dem Kind spricht.
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Wie bei den drei gewdhlten Einflussvariablen fur die ANOVA ersichtlich wird, sollen
diese eine Auskunft Gber die Bildungsnahe- bzw. —ferne geben, um so ein Bild des im
Hause vorhandenen Bildungsniveaus der Familie zu erhalten, von dem die Schiilerin
bzw. der Schuler im Alltag umgeben ist. Daher wurde der Blick in erster Linie auf den
Grad der schulischen Bildung gelegt, um zu vermeiden, dass die Bildungsferne (iber das
Herkunftsland der Eltern ermittelt wird. Die Einflussvariablen ,,Geburtsland der El-
tern sowie die ,Bilingualitdt” sollten in Kombination primar Aufschlisse tber die

Mehrsprachigkeit geben.

Die Tabelle 5 zeigt die kombinierten absoluten Haufigkeiten der Indikatoren der Eltern-
teile, mit denen in der ANOVA-Analyse weitergearbeitet wurde.

hdchster Schulabschluss

Kategorie héchstens Realschulabschluss mindestens Fachhochschulreife
Verteilung 25 45

Geburtsland
Kategorie Deutschland Ausland
Verteilung 44 26

Bilingualitat
Kategorie keine weitere Sprache eine weitere Sprache
Verteilung 51 19

Tab. 5: Absolute Werte fiir die ANOVA kombiniert aus Mittern und Vatern.
Mit der ANOVA wurden die beiden Hypothesen Hy sowie H; mit Blick auf die Anzahl
der korrekt geldsten Textaufgaben in Bezug zu der erschlossenen Einordnung der elter-
lichen Daten stochastisch Uberpruft, um herauszufinden, ob es einen Unterschied in den
Erwartungswerten der Gruppen gibt.
Die Nullhypothese der durchzufuihrenden Analyse lautet:

Ho: 1 (niedriger Schulabschluss) = p (hoher Schulabschluss)

Als Alternativhypothese zur Nullhypothese gilt H;, welche besagt:

Hi: p (niedriger Schulabschluss) # p (hoher Schulabschluss)
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Der Wert p steht hierbei fur den Erwartungswert. Der Fokus der Untersuchung soll ins-
besondere auf den beiden folgenden Hypothesen liegen, welche ebenfalls in den beiden
allgemeinen Hypothesen einbezogen werden:
Ho: SuS aus bildungsfernen Familien machen genauso viele Fehler wie SuS aus
bildungsnahen Familien.
H;. SuS aus bildungsfernen Familien machen haufiger Fehler als SuS aus bil-
dungsnahen Familien.
Mit den kombinierten Daten der Eltern aus Tabelle 5 in Relation zu der Anzahl der kor-
rekten Lésungen des entsprechenden Probanden wurde mit ,,R“ zundchst eine lineare
Regression durchgefiihrt, auf der die anschlieBende Berechnung der mehrfaktoriellen
ANOVA beruht. Fr die allgemeinen Aussagen ist abermals der p-Wert von Bedeutung,

welcher in Bezug zu dem Signifikanzniveau von o = 0.05 gesetzt wird.

Die aus der Regressionsanalyse resultierenden ANOVA-Daten und somit die eigentli-

chen Ergebnisse werden in Tabelle 6 zusammengetragen.

Quelle Quadratsumme | df | Mittel der F Sig.
Quadrate

Hochster Schulabschluss 13.21 1 13.2114 | 2.6104 | 0.1109

Geburtsland 1.70 1 1.6980 0.3355 | 0.5644

Bilingualitat 0.43 1 0.4313 0.0852 | 0.7713

Tab.6: Resultierende ANOVA-Ergebnisse der beiden Elternteile kombiniert.

Aus der Tabelle geht hervor, dass bei der ANOVA keine Einflussvariable einen signifi-
kanten p-Wert mit p < 0.05 hervorbringt. Somit kann die Nullhypothese nicht verworfen
werden. Die ermittelten statistischen Werte der Untersuchung zeigen, dass der sozio-
6konomische Status der SuS mit den gewéhlten Einflussfaktoren keinen signifikanten
Einfluss auf die Losung der mathematischen Textaufgaben hat, sofern den Angaben
beider Elternteile dieselbe Wichtigkeit bei der Auswertung gegeben wird. Der ermittelte
p-Wert des hochsten Schulabschlusses zeigt jedoch eine Tendenz dazu, dass diese Vari-
able einen Einfluss auf das Losen der Textaufgaben hat, zumal der p-Wert dem Signifi-
kanzniveau 0.05 mit p = 0.1109 nahe kommt. Es wird vermutet, dass es hierfur zu we-
nige Probanden gab. Hinsichtlich des Geburtslands sowie der Bilingualitat konnen auf-
grund des hohen p-Wertes keine allgemein giiltigen Aussagen getroffen werden. Es

lasst sich jedoch erkennen, dass die Auswertung der Daten zwar Unterschiede hervor-

53



bringt, jedoch sind diese zu gering, um diese auf statistischer Ebene zu bestétigen. Im
Anbetracht der ANOVA-Daten kann eine Tendenz festgestellt werden, dass SuS aus
einem bildungsnahen Elternhaus mehr Aufgaben korrekt 16sen und somit die Pronomen

korrekt zuordnen kdnnen.

Aufgrund der sichtbaren Tendenz des schulischen Abschlusses der Eltern werden nun
die beiden Elternteile mit Blick auf ihren Schulabschluss getrennt voneinander betrach-
tet, um zu prifen, ob dahingehend genauere Erkenntnisse gewonnen werden kdnnen.
Die mit ANOVA ermittelten Daten fir die Mdtter werden in Tabelle 7 dargestellt.

Quelle Quadratsumme | df | Mittelder | F Sig.
Quadrate
Hochster Schulabschluss‘ 116.803 \ 4 \ 29.2008 \7.9580\ 3.613x10° *

Tab. 7: Resultierende ANOVA-Ergebnisse fiir die Mitter.

Bevor die Ergebnisse der Mitter weiter thematisiert werden, sollen nun zuerst die

ANOVA-Ergebnisse fir die Vater in der folgenden Tabelle dargestellt werden:

Quelle Quadratsumme | df | Mittelder | F Sig.
Quadrate
Hochster Schulabschluss‘ 0.888 ] 4 ] 2.4720 ]o.4807\ 0.7498

Tab. 8: Resultierende ANOVA-Ergebnisse fiir die Vater.

Zunéchst muss angemerkt werden, dass die ANOVA-Ergebnisse der separaten Betrach-
tung der Eltern aufgrund der unausgeglichenen Datenverteilung (s. Tabelle 4) mit du-
Rerster Vorsicht zu interpretieren sind. Daher sollte auch hier nur von Tendenzen ge-
sprochen werden. Dennoch lasst sich mit Hilfe dieser Daten feststellen, dass bei dem
ermittelten p-Wert der Mitter zum Schulabschluss gilt p < 0.05, wohingegen bei den
Vatern das Gegenteil (p > 0.05) der Fall ist.

Aus diesem Grund werden die erhobenen Daten der Mitter in den resultierenden
Boxplots néher betrachtet. Damit sollen die Lage und die Verteilung der Werte verglei-

chend gegenubergestellt werden.
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Schulabschluss
2

0 2 4 6 8
Anzahl der korrekten Lésungen

Abb. 16:Boxplotdarstellung der mitterlichen Daten unter der Beachtung des angegebenen schu-
lischen Abschlusses; Legende zu den Zahlen des Schulabschlusses: 0: kein Schulabschluss, 1:

Hauptschulabschluss, 2: Realschulabschluss, 3: Fachhochschulreife, 4: Abitur.

Wie bereits angemerkt sind die Daten aufgrund der ungleichméaRigen Verteilung in eini-
gen Fallen nur wenig reprasentativ, wie im obersten Boxplot, zumal es dort nur eine
Mutter gab, die angab, keinen Schulabschluss zu haben. Daher wird diese schulische
Kategorie nicht weiter einbezogen. Bei den Boxplots zu den weiteren Schulabschliissen
lasst sich bei allen eine deutliche Schwankungsbreite der korrekten Losungen feststellen.
Dem Boxplot des Realschulabschlusses ist die groRte Schwankung zu entnehmen und
bei dem Fachhochschulabschluss die geringste. Mit Blick auf die weiteren Werte haben
die SuS, deren Mutter einen Fachhochschulabschluss hat, tendenziell die meisten Auf-
gaben korrekt gelost. Des Weiteren verzeichnen alle Boxplots einen AusreiRer, also
einen Wert, der sich stark von der gesamten Datenreihe unterscheidet. Auffallig ist, dass
die Anzahl der korrekten Losungen beim Hauptschulabschuss vergleichsweise niedrig
sind. Der bivariate Zusammenhang zeigt somit den positiven Trend, dass ein niedriger
Schulabschluss der Miitter, insbesondere der Hauptschulabschluss, sich negativ auf die

schulischen Leistungen der SuS auswirkt.

D Ergebnisse und Diskussion

Das Ubergreifende Ziel der Untersuchung bestand darin, herauszufinden, ob und inwie-

weit die Pronominalisierung einen Einfluss auf das Ldsen von Textaufgaben hat. Zudem
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wurde dies in Relation zu dem sozio-6konomischen Status der SuS gesetzt, um eine
mogliche Einwirkung des Elternhauses zu ermitteln. Die gestellten Hypothesen hin-
sichtlich des ersten Teils der Fragestellung konnten mit der Untersuchung gestutzt wer-
den. Die Hypothese des zweiten Parts konnte auf den ersten Blick nicht hinreichend
bewiesen werden, jedoch konnten weiterflihrende Erkenntnisse erzielt werden. Nach der
jeweiligen ausfiihrlichen Beschreibung der erhobenen Daten, sollen diese nun im wis-
senschaftlichen Kontext prasentiert werden, um so das Gesamtbild der gewonnenen

Erkenntnisse zu erhalten.

D1 Betrachtung des fachlichen Teils der Untersuchung

Die SusS, die an der Untersuchung teilgenommen haben, zeigten, dass eine Grundkennt-
nis hinsichtlich des sprachlichen Phdnomens der Pronominalisierung besteht. Zahlreiche
Probanden konnten viele Pronomen bei der Uberpriifung der Pronomenkenntnisse ohne
vorheriges Uben bzw. weitreichende Wiederholung zuordnen und viele Liicken fehler-
frei losen (s. Kap. C 2.5.1). Allerdings hat ein Teil der SuS noch viele Fehler bei der
entsprechenden Zuordnung gemacht (vgl. ebd.). Da alle Probanden zumindest einzelne
Licken korrekt ausfiillen konnten, kann davon ausgegangen werden, dass sie die Bezie-
hungen im Satz mit Hilfe der Pronomen herstellen kdnnen und somit verstanden haben.
Jedoch kénnen sie diese nicht in jedem Kontext im vollen Umfang selbststandig an-
wenden, weshalb sie die im Lehrplan verankerte Kompetenz (vgl. MSW NRW 2008: 34
f.) noch nicht ausreichend erlangt haben. Dabei muss zusatzlich berticksichtigt werden,
dass es sich bei der Untersuchung um einen Text mit ihnen zuganglichen Situationen
handelt, bei dem der Fokus ausschlie3lich auf dem spezifischen grammatischen Phano-
men der Pronominalisierung liegt.

Mit Blick auf die iiblichen Lehrwerke des Fachs Deutsch (vgl. z. B. ,Tinto* des
Cornelsen Verlags) und den Lehrplan der Grundschule (vgl. MSW NRW 2008), miiss-
ten sich die SuS in jeder Jahrgangsstufe u. a. lehrbuchgestiitzt mit diesem sprachlichen
Phanomen befassen. Dennoch scheint die grundlegende Pronominalisierung trotz der
kontinuierlichen Thematisierung im Unterricht schwierigkeitsgenerierend fiir die SuS
einer bereits vierten Klassenstufe zu sein. Aus diesem Grund ist es von duRerster Not-
wendigkeit, dass sich v. a. die Lehrkrafte der weiteren Facher bzw. der weiterfiihrenden

Schulen dieses Defizits bewusst sind, sodass sie diese sprachliche Barriere explizit bei
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der Bearbeitung von Aufgaben, in denen es primar um andere Lerninhalte geht, beach-
ten.

Bereits diese Ausfiihrungen sind ein deutliches Indiz dafiir, dass die schulerseitigen
Kenntnisse iber die Pronominalisierung einen Einfluss auf die schulischen Leistungen

aller Facher haben.

Werden die Erkenntnisse der Erhebung zur Pronominalisierung nun auf die Textaufga-
ben im Fach Mathematik Ubertragen, so kann die bestehende Tendenz des Einflusses
der Pronomen auf Textaufgaben auch empirisch bestétigt werden.

Hierfir geben insbesondere die Rechenwege der SuS Aufschliisse tiber die Interpretati-
on der anaphorischen Zuordnung. Wie die Rechnungen des ersten Teils der mathemati-
schen Erhebung zeigen (s. Kap. C 2.5.2), erkennen zahlreiche SuS die Anaphern in den
Textaufgaben, auch ohne, dass sie auf deren Vorkommen und deren Funktion hingewie-
sen werden missen. Allerdings konnte ein Unterschied zwischen den beiden Aufgaben-
typen ,,erwartungskonform‘ und ,,erwartungswidrig® festgestellt werden. So konnen die
SuS die Zuordnung besser umsetzen, wenn die typische Satzstruktur des Deutschen,
also Subjekt — Verb — Objekt, gebraucht wird. Sobald eine erwartungswidrige Struktur,
vorliegt, werden die Pronomen oftmals falsch zugeordnet. Es kann in dem Fall sein,
dass sich die SuS auf die typische Satzordnung verlassen, ohne die Aufgabe genau zu
lesen. Der Umstand, dass die SuS demnach die erste vorkommende Person als Referent
zuordnen, wirde in gewisser Weise die Ergebnisse der Studie von Kertoy (1991) besté-
tigen (s. Kap. B 2.4.1).

Fur eine wissenschaftliche Einordnung in Bezug auf eine mogliche Uberlastung des
Arbeitsgedachtnisses konnen dazu die neuronalen Befunde der Forscher Just und Car-
penter (1992) hinzugezogen werden. Die beiden Wissenschaftler argumentieren auf
Grundlage ihrer Forschungsbefunde, dass die Sprachverarbeitung langsamer wird, wenn
die Speicherkapazitat des Arbeitsgedachtnisses uUberschritten wird (vgl. Just/Carpenter
1992: 135). Dies bedeutet, dass Sprachinformationen nicht mehr problemlos im Ar-
beitsgedachtnis abgespeichert werden kdnnen, was zu Fehlern in der Sprachverarbei-
tung fuhren konnte (vgl. Just/Carpenter 1992: 135). Wird dies auf die Testsituation
Ubertragen, so mussen die SuS im Ldsungsprozess den Modellierungskreislauf durch-
laufen. Im Schritt der Ubertragung des Realmodells in das Situationsmodell (s. Kap. B

3.2, Schritt 1), also der ,,Ubersetzung“ der in der Textaufgabe priasentierten Situation,
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mussen die SuS zusétzlich die Anaphern als solche erkennen. Diesen wird in dem
Schritt die Schlisselfunktion zur Losung der Aufgabe zugesprochen, da erst durch die
korrekte Zuordnung des Agens und des Patiens die Rechnung richtig aufgestellt werden
kann (s. Kap. B 3.2, Schritt 3). Durch die Fulle der Informationen entstehen speziell an
dieser Stelle sogenannte ,,Speicherkosten” (Drenhaus 2012: 107) im Arbeitsgedéchtnis,
zumal ,,ein Element im Arbeitsspeicher gehalten werden muss, bevor es mit einem an-
deren Element, mit welchem es in Verbindung steht, integriert werden kann* (ebd.). All
diese Aspekte fiihren bei einigen SuS zu einer enormen Belastung des Arbeitsgedéacht-
nisses (vgl. ebd.). So kdnnen Informationen nicht mehr logisch zugeordnet und hinter-
fragt werden, was zu einer fehlerhaften Losung der Aufgaben flihrt, sodass ebenfalls die
entsprechenden anaphorischen Verbindungen der Elemente nicht erkannt werden.

Eine weitere mogliche Erklarung fir die fehlerhafte Zuordnung anaphorischer Prono-
men konnte mit der Sprachkompetenz verbunden sein. Dazu sollen erneut die Ergebnis-
se der ersten mathematischen Erhebung betrachtet werden, bei denen die SuS keine wei-
teren Hinweise auf die bestehende Situation erhalten haben. Wie die Lésungsstrategien
der SuS im Kapitel C 2.5.2 zeigen, konnten die Losungen der SuS in zwei Gruppen auf-
geteilt werden. Bei den SuS der ersten Gruppe, die das sprachliche Phanomen erkannt
haben, wird von sprachstarken SuS ausgegangen. Die SuS, die es nicht erkannt haben,
kdnnen somit den Sprachschwachen zugeordnet werden.

An dieser Stelle konnen zusétzlich die Aussagen von Lester (1994) hinzugezogen wer-
den, die einen Blick auf die mathematische Ebene erlauben. Dieser unterscheidet zwi-
schen guten und schwachen mathematischen Problemlésern und bezieht deren L6-
sungsweg u. a. im Hinblick auf die Sprache. So wissen gute Problemldser auf die Spra-
che der Aufgabe bezogen mehr als schwache, zumal deren Wissen gut verbunden ist
und Uber reiche Schemen verfiigt (vgl. Lester 1994: 665). Sie kontrollieren und regulie-
ren ihr Losungsverhalten besser (vgl. ebd.) und tendieren ebenfalls dazu, ihre Aufmerk-
samkeit auf die strukturellen Elemente des Problems zu lenken, wohingegen die schwa-
cheren Problemldser sich nur auf die oberflachlichen Elemente fokussieren (vgl. ebd.).
Diese Aussagen lassen sich vollstandig auf die Gruppe 1 a der Untersuchung (s. Kap. C
2.5.2) Ubertragen (konnten die Aufgabe fehlerfrei 16sen). Hervorgehoben sei hierbei,
dass sich mit den erkannten sprachlichen Auffélligkeiten auf die Schwierigkeit der
Anaphernzuordnung bezogen wird. Die zweite ermittelte Gruppe der Untersuchung

wuirde demnach vollstandig zur Kategorie der schwachen Problemldser gehtren, zumal
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sie lediglich mit den oberflachlichen Elementen, also den blofRen Zahlen ohne deren
genaue Zuordnung, arbeiten. Auf Gruppe 1 b hingegen, die zwar das sprachliche Pha-
nomen erkannt hat, aber nicht in der Rechnung umsetzen konnte, trifft lediglich der As-
pekt der Beachtung der strukturellen Elemente zu. Dies bedeutet, dass sie zwar die
sprachlichen Elemente des Texts beachten, allerdings eher zu der schwacheren Prob-
leml6segruppe einzuordnen waren. So ergibt sich die Verschiebung der Gruppe 1 b, die
in der Abbildung 16 veranschaulicht wird:

Ebene Sprache
lsprachstarke SuS sprachschwache SuS
I |
Gruppe 1b: Gruppe 2:
. Gruppe la: ___] hatsprachliche Schwierig- | __| | oo Ali)f%abe nicht  |l-._.
konnte Aufgabe lésen keit erkannt, konnte Auf- Gsen
gabe aber nicht ldsen
I I
starke Problemldser schwache Problemléser

Ebene Mathematik

Abb. 17: Prasentation der aus der Untersuchung resultierenden Gruppen der Sus.

Somit haben sprachlich und mathematisch starke SuS einen deutlichen Vorteil bei der
Anaphernzuweisung in Textaufgaben. Daraus ergibt sich, dass die mittlere Gruppe eine
Hilfestellung bendtigt, um die sprachlichen Erkenntnisse, die sie beim Lesen der Auf-
gabe erlangt haben, in ihre Rechnung einbringen zu kénnen. Diese Hilfestellung wurde
im zweiten Erhebungsteil (vgl. Kap. C 2.3) in Form der Fragen zur bestehenden Situati-
on gegeben. Mit dieser konnten die SuS v. a. bei den erwartungswidrigen Textaufgaben
signifikant bessere Ergebnisse erzielen (vgl. Kap. C 2.5.2), was mdglicherweise damit
zusammenhangt, dass sie eine bessere Struktur zum Uberdenken der sprachlich darge-
stellten Situation hatten. Die sprachschwachen SuS, die zugleich schwache Problemlo-
ser sind, mussten in beiden Bereichen grundlegende Kompetenzen aufbauen. Sie schei-
nen mit der sprachlichen und mathematischen Barriere, die eine Textaufgabe mit sich
bringt, ohne entsprechende Hilfestellung Gberfordert zu sein.

Zu beachten ist, dass sich nicht alle SuS der Untersuchung in die drei Gruppen aufteilen
lassen. Die erste Gruppe ist hierbei wenig problematisch, zumal die SuS die Anaphern
zuordnen konnten und die Rechnung sichtbar korrekt aufgestellt und geltst haben, wes-

halb sie dieser Gruppe zugeordnet werden kénnen. Um die SusS, die einen Fehler in der
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Rechnung gemacht haben, den entsprechenden Gruppen zuordnen zu konnen, sodass
eine sinnstiftende sprachliche sowie mathematische Weiterarbeit im Unterricht gewahr-
leistet werden kann, musste zundchst eine Erhebung der Schwierigkeitsquelle stattfin-
den. Bei den beiden weiteren Gruppen wirde in dem ersten Teil der mathematischen
Erhebung der Teilschritt des expliziten Markierens von sprachlichen Auffalligkeiten
fehlen, um als Lehrkraft die Denkweise der SuS erschlieBen zu kénnen. Unklar ist aller-
dings, ob die Zweischrittigkeit der zweiten bis vierten Textaufgabe zur falschen Lésung
beisteuerte. Dennoch ergibt sich aus der resultierenden Ubersicht der Gruppen der Un-
tersuchung ein grobes Modell, was eine Struktur zur allgemeinen Forderung im Bereich

der mathematischen Textaufgaben genutzt werden kann (s. Anhang XVI.).

Wie der y2-Test mit den Ergebnissen statistisch darlegt, haben sich die SuS im zweiten
Teil der mathematischen Erhebung verbessert. Hierbei geht es v. a. um erwartungswid-
rigen Aufgaben (Aufg. 2 & 3). Das deutet darauf hin, dass die zusatzlichen Fragen zur
bestehenden Situation als Hilfestellung zum Erkennen der Schwierigkeit dienten. Bezo-
gen auf die Abbildung 16 wurde somit der Gruppe 1b die Chance gegeben, die bereits
erkannte anaphorische Beziehung genauer zu hinterfragen. Die zweite Gruppe wurde u.
U. erstmals auf eine ,kritische® Stelle hingewiesen, sodass auch sie die Moglichkeit
hatten, sich zu verbessern.

Da allerdings nicht alle SuS alle Textaufgaben bei der zweiten Erhebung fehlerfrei 16-
sen konnten, kénnen die zusatzlichen Fragen lediglich als ein Denkanstol3 zur korrekten
sprachlichen Interpretation der Pronomen gesehen werden. Diese misste insbesondere
bei der weiteren Bearbeitung im Unterricht thematisiert werden, um allen SuS gerecht

zu werden.

Insgesamt hat sich allerdings das genannte Zitat bestétigt, dass die Pronominalisierung
insbesondere fiir die weniger sprachbegabten ,,eine Barriere [bildet], die ihnen den Zu-
gang zur Mathematik versperrt (Linneweber-Lammerkitten 2013: 151). Allerdings ist
es durch eine Ermittlung der entsprechenden Schwierigkeitsstelle méglich, diesem ent-

gegenzuwirken und den SuS im Lernprozess zu helfen.
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D 2 Einbezug des sozio-6konomischen Status

Obwohl die Stichprobe der Untersuchung recht groR ist (n = 70), findet sich auf statisti-
scher Ebene kein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Leistungen der Probanden,
sofern den Aussagen beider Elternteile dieselbe Gewichtung gegeben wird (vgl. Kap. C
2.6.3). Die gewihlten Variablen ,Schulabschluss®, ,Geburtsland“ sowie
,,Bilingualitdt” konnen in dieser Untersuchung somit keinen Aufschluss iiber die schuli-
schen Leistungen der SuS geben.

Bei der néheren deskriptiven Datenanalyse kristallisierte sich jedoch ein Aspekt heraus,
der fur die Untersuchung v. a. in Bezug auf die schulische Arbeit von Bedeutung ist.
Zahlreiche SuS, die der Gruppe ,,niedriger Schulabschluss* der Eltern zugeordnet wur-
den, erzielten bei der Losung der Aufgaben teilweise sehr gute Ergebnisse. Sie konnen
somit als ,resilient™ (vgl. OECD 2015: 5) gesehen werden, was bedeutet, dass ,,sie trotz
ihres ungunstigen sozio-6konomischen Hintergrunds zu den leistungsstarksten der
Schiilerinnen und Schiiler gehéren (vgl. ebd.). Dies spricht insbesondere flir das pada-
gogische Konzept der Schule, an der die Untersuchung durchgefuhrt wurde, zumal da-
durch auch SuS aus einem bildungsfernen Elternhaus oder mit Inklusionsbedarf in der

Lage sind, gute Losungen zu erzielen.

Werden die beiden Elternteile jedoch getrennt voneinander betrachtet, so zeigen die
biographischen Werte der Miitter einen Einfluss auf die Losung der gestellten mathema-
tischen Textaufgaben und somit auf das korrekte Zuweisen von Pronomen. Auch hier
muss nochmals betont werden, dass die Werte insbesondere im unteren schulischen Be-
reich aufgrund der ungleichmaRigen Verteilung der schulischen Leistung wenig repra-
sentativ sind. Wie die Boxplots jedoch im direkten Vergleich zueinander visualisieren,
scheint sich der Hauptschulabschluss der Mutter negativ auf die schulischen Leistungen
des Kindes auszuwirken.

Die Mutter gilt als erste Bezugsperson eines Kindes und nimmt oftmals eine aktivere
Rolle in dem Leben des Kindes ein (vgl. Schneider 2011: 29 ff.). Aufgrund der elterli-
chen Rollenverschiebung zeigt sich dies nicht mehr in allen Familien, aber dennoch in
vielen Féllen, in einem héheren Verantwortungsbewusstsein in Bezug auf die Erziehung
des Kindes. Daher hat die Mutter im Allgemeinen einen hoheren Einfluss auf das Kind
und somit auch auf die schulischen Leistungen. Dies spiegelt den traditionellen und als

veraltet gesehenen Blick auf die Rollen der beiden Elternteile wieder (vgl. Meuser 2012:
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65). Jedoch lasst sich mit Blick auf die analysierten Fragebdgen der Eltern feststellen,
dass die Mutter angaben, mehr Zeit pro Tag als die Vater mit den Kindern zu verbrin-
gen, was als moglicher Erklarungsansatz dienen wiirde. Da die ANOVA keine signifi-
kanten Einflisse der véterlichen Schulabschliisse hervorbrachte, wiirde es daher zu-
gunsten der Kinder kommen, wenn sich die Véter insgesamt mehr mit den Kindern be-
schaftigen wirden. Aufgrund des meist angegebenen vollzeitigen Beschaftigungsver-
haltnisses der Véter, erweist sich dies im Alltag allerdings als relativ schwierig.

Bei kritischer Betrachtung der Untersuchung steht die Frage im Raum, weshalb die
ANOVA-Ergebnisse der kombinierten Elterndaten keine aussagekréftigen Ergebnisse
zeigen. Somit ware von Interesse, ob ein anderer Faktor, der bisher nicht betrachtet
wurde, sich als ein besserer Préadiktor zur Messung des Einflusses auf den sozio-
6konomischen Status eignen wirde. In Bezug zur bestehenden Literatur kdnnen die
Befunde von Brake und Buchner (2003) hinzugezogen werden. Sie verweisen in ihren
Untersuchungsergebnissen darauf hin, dass zusétzlich zur umfassenden Betrachtung der
sozialen Herkunft ebenso die Erweiterung der Untersuchung auf mindestens zwei oder
mehr Generationen erfolgen muss, um die soziale Vererbung von Bildung erschliel3en
zu konnen (vgl. 623 ff.). Sie betonen die Wichtigkeit des kulturellen und sozialen Aus-
tausches zwischen den SuS, ihren Eltern sowie GroReltern, der einen Einfluss auf die
formale Bildung der SuS hat. Da in der Untersuchung ausschlielich die Eltern befragt

wurden, kdnnte dies als moglicher Erklarungsansatz dienen.

4 Fazit

Die vorliegende Masterarbeit thematisierte den Einfluss der Pronominalisierung in ma-
thematischen Textaufgaben und hat diesbezliglich einzelne Erkenntnisse hervorbringen
kdnnen.

Obwohl insbesondere Pronomen in der anaphorischen Verwendung im Alltag meist
unbewusst und intuitiv korrekt genutzt werden, so bringen sie bei der Bearbeitung von
Textaufgaben sichtbare Schwierigkeiten mit sich, was die Leistungskapazitat der SuS
beeintrachtigt. Auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse l&sst sich somit sagen, dass
die Pronomen auf sprachlicher Ebene einen deutlichen Einfluss auf das Ldsen von ma-

thematischen Textaufgaben haben. Erkennen die SuS die Beziige nicht oder nehmen sie
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inkorrekte Interpretationen vor, so scheitert ihre LOsung bereits zu Beginn des
Verstehensprozesses. Den sprachstarken SuS bereitet dieser Aspekt wenig bis keine
Schwierigkeiten, wohingegen die durchschnittlichen bzw. die schwécheren SuS durch
den Gebrauch von Pronomen eine Beeintrachtigung im Ldsungsprozess erfahren.

Aus diesem Grund muss auch am Ende der Grundschulzeit insbesondere bei mathemati-
schen Textaufgaben auf die sprachlichen Komponenten hingewiesen werden, die be-
dingt durch die Alltagskommunikation, als nebensachlich gelten. Um den SuS die
sprachlichen Hirden, die die Pronominalisierung mit sich bringt, zu nehmen, kénnen
von den Lehrkréften unterschiedliche MaRnahmen vorgenommen werden. Wichtig ist,
dass von der Lehrkraft zuerst ermittelt wird, an welcher Stelle in der Konstruktion des
Situationsmodells die einzelnen SuS Schwierigkeiten aufweisen. Im Unterricht muss an
dieser Stelle angekniipft werden, um so der Forderung der schulischen Differenzierung
gerecht zu werden. Dazu gehort, dass fur einige SuS, dass sie auf eine bestehende ana-
phorische Nutzung hingewiesen werden, was bereits den durchschnittlichen SuS sowie
den schwacheren SuS eine Hilfe sein kann. Oftmals sind es Kleinigkeiten, die v. a. in
den Grundschulklassen zundchst eingeubt werden miissen, damit sie von den SuS erst
wahrgenommen werden, um diese anschlieBend umsetzen zu kdnnen. Wurden diese
MaRnahmen einige Male zusammen durchgefiihrt, so sind die SuS in der Lage diese

selbststandig zu nutzen bzw. auf &hnliche Phdnomene zu achten.

Weiterhin wurde herausgefunden, dass besonders der Schulabschluss der Mutter, einen
Einfluss auf die schulische Leistung des Kindes hat. Wie die Untersuchung zeigte, wirk-
te sich ein niedriger Schulabschluss der Mutter eher negativ auf das Lésen der Textauf-
gaben und somit auf das Verstandnis der Pronomen aus. Das Ziel der Schulen sollte
daher sein, insbesondere diese SuS im Lernprozess so zu unterstiitzen, dass sie Leistun-
gen erzielen, die vergleichbar mit den htheren Schulabschlissen sind.

Dennoch zeigen die kombinierten Ergebnisse beider Elternteile, dass die Leistungen der

SuS nicht vom sozio-6konomischen Status abhangig gemacht werden sollen.

Alles in allem kann bei den présentierten Ergebnissen lediglich von Tendenzen gespro-
chen werden, zumal die Untersuchung nur an einer Schule durchgefiihrt wurde und die
Datenlage an einzelnen Stellen recht unausgewogen war. Allerdings verdeutlichen die
Ergebnisse, dass in diesem Themenfeld weitere Forschungen angestrebt werden sollten,

um die SuS mdglichst friihzeitig bestmoglich unterstiitzen zu kénnen.
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G Anhang

Stundentransparenz der ersten Erhebung
Beispielliickentexte des Probehandelns

Arbeitsblatt: ,,Die deutsche Sprache untersuchen®

IV.  Losungen zu: ,,Die deutsche Sprache untersuchen®

V. Arbeitsblatter: ,,Wir 16sen Textaufgaben*

VI.  Losungen zu: ,,Wir 16sen Textaufgaben*

VII.  Elternbrief

VIII. Elternfragebogen

IX.  Stundentransparenz der zweiten Erhebung

X. Arbeitsbldtter: ,,Wir untersuchen Textaufgaben

XI.  Losungen zu: ,,Wir untersuchen Textaufgaben®

XII.  Schilerdokumente Proband 03 - 61

XIIl.  Schilerdokumente Proband 01 - 10

XIV. Mosaikplots

XV. Boxplots

XVI. Resultierendes Modell zur schulischen Weiterarbeit
Anmerkung:

Um den Umgang mit dem Anhang besser nachvollziehen zu kénnen, befinden sich un-

ter einzelnen Uberschriften erkliarende Hinweise in eckigen Klammern. Diese sind nicht

auf den Materialien/Dokumenten abgebildet.
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I. Stundentransparenz der ersten Erhebung

[Die Stundentransparenz wurde wéhrend der Erklarungsphase zu Beginn der Stunde zur
Orientierung der Schiilerinnen und Schiiler vergroRert auf die Tafel gehdngt. Der Pfeil wurde immer
an die entsprechende Stelle geschoben und zeigte den Schilerinnen und Schiilern an welchem

{1

Punkt der Erhebung sie sich befanden.]

Was machen wir heute?

Zuhoren

2. | Fragen kldren

Mit dem Lickentext be-
ginnen

4.  Textaufgaben bearbeiten

Wer fertig ist: leise mel-
den

6. | Buch lesen
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Il. Beispiellickentexte des Probehandelns

[Diese Liickentexte wurden wahrend des Probehandelns vergroRert auf die Tafel gehéngt. Die L6-
sungen wurden nachdem die Liicken von den Schiilerinnen und Schiilern korrekt benannt wurden,
auf die entsprechende Stelle im Lickentext gehangt.]

Majas Oma schenkt En-
kelin b €, damit sich et-
was Schones kaufen kann.

Meine Freunde und ge-
hen immer zusammen in die Schule.

waren bisher immer
punktlich da.

Ldsungen:

threr sie lich [Wir
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III. Arbeitsblatt: ,,Die deutsche Sprache untersuchen*

Probandencode:

Die deutsche Sprache untersuchen - Pronomen

Aufgabe: Setze die besprochenen Pronomen ein.

- Timo hat gute Noten, well (1) immer fleiBig lernt.
(2) macht es SpaB Geschichten zu schreiben, weshalb
(3) Lieblingsfach das Fach Deutsch ist.

-Tom ist verunsichert und fragt den Klassenkameraden Niko: ,,Bist
(4) sicher, dass (5) Aufgabe 3 nicht machen muUs-
sen¢ (6) habe es n@mlich nicht so ganz mitbekommen.*

- Anna mochte sich gerne neue Schuhe kaufen, aber leider gefallen
(7) keine. (8) Mama ist schon ein wenig bdse,
well (9) schon so viele verschiedene Schuhe anprobiert hat
und noch nicht nach Hause gehen mochte.

- Meine Freunde und (10) gehen am Samstag ins Kino.

(11) unternehme sehr gerne etwas mit (12) amM
Wochenende.
- Felix méchte gerne das neue Spiel von (13) Schwester Lara
mit in den Urlaubb nehmen. Leider bemerkt (14), dass

(15) nicht mehr in die Tasche passt.

- Die Mama von Luisa und Maik ist von Beruf Kochin. (16) liebt
(17) Beruf, da (18) (19) Kindern immer
etwas Leckeres zu Essen kochen kann.

- Mia ruft (20) beste Freundin an und sagt: ,,Hast du heute
Zeit zum Spielen oder musst (21) erst (22) Eltern
frageng”
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IV. Losungen zu: ,,Die deutsche Sprache untersuchen*

[Far ein allgemeines Verstandnis der Schillerdokumente werden hier die Lésungen zum Erhebungs-

teil ,,Die deutsche Sprache untersuchen® gegeben. ]

Lickentext Losungen
Timo hat gute Noten, well (1) immer fleiBig 1) er
lernt. (2) macht es SpaB Geschichten zu 2) 1hm
schreiben, weshalb (3) Lieblingsfach das Fach 3) sein
Deutsch ist.
Tom ist verunsichert und fragt den Klassenkameraden Niko: 4) du
,Bist (4) sicher, dass (5) Aufgabe 3 5) wir
nicht machen mussen? (6) habe es ndmlich 6) ich
nicht so ganz mitbekommen.*
Anna mochte sich gerne neue Schuhe kaufen, aber leider
gefallen (7) keine. (8) Mama ist 7) ihr
schon ein wenig bdse, well (?) sc5hon so viele 8) lhre
verschiedene Schuhe anprobiert hat und noch nicht nach 9) sie
Hause gehen mdchte.
Meine Freunde und (10) gehen am Samstag 10)ich
ins Kino. (11) unternehme sehr gerne etwas mit 11) Ich
(12) am Wochenende. 12) ihnen
Felix mdchte gerne das neue Spiel von (13) 13) seiner
Schwester Lara mit in den Urlaub nehmen. Leider bemerkt 14)er
(14), dass (15) nicht mehr in die 15)es
Tasche passt.
Die Mama von Luisa und Maik ist von Beruf Kéchin. 16) Sie
(16) liebt (17) Beruf, da 17)ihren
(18) (19) Kindern immer etwas Leckeres zu Es- 18)sie
sen kochen kann. 19) ihren
Mia ruft (20) beste Freundin an und sagt: ,,Hast 20) ihre
du heute Zeit zum Spielen oder musst (21) erst 21)du
(22) Eltern fragen?* 22) deine
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V. Arbeitsblitter: ,,Wir losen Textaufgaben*

Probandencode:

Wir I6sen Textaufgaben - Aufgabe 1
Lies die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.

Hanna und Ben sind Geschwister.

Hanna hat 18 Sticker

und Ben hat 12 Sticker.

Seine Schwester Hanna gibt ihm 4 Sticker ab.
Wie viele Sticker hat jeder?

1+4=
Rechnung:
Antwort:
Aufgabe 2 -
Lies die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.
Lukas und Klara sind Geschwister.
Lukas hat 45€
und Klara hat 27€.
Klara bekommt von ihren Eltern noch 35€.
Seiner Schwester Klara gibt er 12€ ab.
Wie viel Geld hat jeder?
1+4=2
Rechnung:

Antwort: ® @
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Probandencode:

Wir Iosen Textaufgaben - Aufgabe 3
Lies die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.

Lea und Felix sind Freunde

und vergleichen ihre DVD Sammlungen.
Lea hat 17 DVDs

und Felix hat 11 DVDs.

Felix kauft sich zusatzlich 8 DVDs.

lhrem Freund Felix gibt sie 5 DVDs ab.
Wie viele DVDs hat jeder?

1+4= >chnung:

Antwort:

Aufgabe 4 @

Lies die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.

Paul und Marie sind Geschwister
und kaufen sich Bonbons.

In jeder TUte sind 10 Bonbons.

Paul kauft 2 Tuten

und Marie kauft 3 TUten.

lhr Bruder Paul gibt ihr 8 Bonbons ab.
Wie viele Bonbons hat jeder?e

1+9=2
Rechnung:
Antwort: - @
> \ )/



V1. Losungen zu: ,,Wir losen Textaufgaben

[Far ein allgemeines Verstandnis der Schillerdokumente werden hier die Lésungen zum Erhebungs-

teil ,,Wir 16sen Textaufgaben® gegeben. ]

Textaufgabe

Losung

Aufgabe 1:

Hanna und Ben sind Geschwister.
Hanna hat 18 Sticker
und Ben hat 12 Sticker.

Seine Schwester Hanna gibt ihm 4 Sticker ab.

Wie viele Sticker hat jeder?

Hanna: 18 -4 =14
Ben: 12+ 4 =16

Antwort: Hanna hat 14 Sticker und
Ben hat 16 Sticker.

Aufgabe 2:

Lukas und Klara sind Geschwister.

Lukas hat 45€

und Klara hat 27€.

Klara bekommt von ihren Eltern noch 35€.
Seiner Schwester Klara gibt er 12€ ab.
Wie viel Geld hat jeder?

Lukas: 45 -12 =33
Klara; 27 + 35+ 12 =74

Antwort: Lukas hat 33 € und Klara
hat 74 €.

Aufgabe 3:

Lea und Felix sind Freunde

und vergleichen ihre DVD Sammlungen.
Lea hat 17 DVDs

und Felix hat 11 DVDs.

Felix kauft sich zusatzlich 8 DVDs.

Ihrem Freund Felix gibt sie 5 DVDs ab.
Wie viele DVDs hat jeder?

Lea: 17 -5=12
Felix:11+8+5=24

Antwort: Lea hat 12 DVDs und
Felix hat 24 DVDs.

Aufgabe 4:

Paul und Marie sind Geschwister
und kaufen sich Bonbons.

In jeder TGte sind 10 Bonbons.

Paul kauft 2 TUten

und Marie kauft 3 TGten.

lhr Bruder Paul gibt ihr 8 Bonbons ab.
Wie viele Bonbons hat jeder?

Paul: 2x10-8=12
Marie: 3 x 10 + 8 = 38

Antwort: Paul hat 12 Bonbons und
Marie hat 38 Bonbons.
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VIl. Elternbrief

[Dieser Elternbrief wurde den SuS im ersten Erhebungsteil mitgegeben, sodass die Eltern einen
Uberblick tber die Untersuchung hatten.]

technische universitat @ h » psycholinguistics
dortmund 7 laboratories

Dortmund, 12.02.2018
Liebe Eltern der Klasse 4a/4b/4c,

mein Name ist Jessica Knopek und ich bin Masterstudentin an der Technischen Universitat in
Dortmund. Im Rahmen meiner Masterarbeit im Bereich Germanistik fiihre ich eine Untersuchung
der Sprachkenntnisse mit Blick auf die mathematischen Textaufgaben bei den Schilerinnen und
Schulern der vierten Klassen durch.

Bei der Studie geht es um die deutschen Pronomen und ob bzw. inwieweit sie sich auf die Bearbei-
tung von mathematischen Textaufgaben auswirken. Dazu werden die im Unterricht erhobenen Do-
kumente lhres Kindes/lIhrer Kinder fiir meine Analyse in der Arbeit genutzt. Die Dokumente wer-
den selbstverstandlich anonymisiert, sodass keine Ruckfiuhrung auf Ihr Kind/Ihre Kinder mdglich
ist.

Wichtig:

Um ein umfangreiches Bild der Erhebung im Sinne der Forschung erhalten zu kénnen, benétige ich
nun auch lhre Hilfe. Sie erhalten einen Fragebogen, den Sie bitte ehrlich und vollstandig ausftllen.
Der zeitliche Umfang des Ausfillens betrégt nicht mehr als circa 5 — 10 Minuten. Selbstverstand-
lich werden auch Ihre Daten vertraulich behandelt und anonymisiert. Bitte wundern Sie sich nicht
Uber die recht personlichen Fragen, aber es geht bei dieser Erhebung um den sozio-6konomischen
Status, in dem das jeweilige Kind aufwéchst. Zu der vertraulichen Behandlung gehdort ebenfalls,
dass lhre Angaben den Klassenlehrerinnen nicht gezeigt werden. Bitte geben Sie Ihrem
Kind/lhren Kindern die Fragebdgen schnellstméglich zurlck, da ich jeden einzelnen Bogen
ausgefillt benotige.

Bei weiteren Fragen kdnnen Sie sich gerne bei mir per Mail an jessica.knopek@tu-dortmund.de mel-
den.

Mit Threr Mitarbeit helfen Sie mir enorm bei der Erstellung meiner Masterarbeit. Ich bedanke mich

jetzt schon sehr herzlich fur lhre Teilnahme an der Studie und Ihre offene Beantwortung der Fragen.

Mit freundlichen GrifRRen,
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VIIl. Elternfragebogen

technische universitat Q' h .‘ psycholinguistics
dortmund Y labaratories

Elternfragebogen zur Erfassung des sozio-6konomischen Status

HINWEISE ZUM AUSFULLEN DES FRAGEBOGENS:

Ber den meisten Fragen brauchen Sie lediglich X

cines der vorgegebenen Kastchen ankrenzen

Ber anderen Fragen haben Sie die Moglichkeit,
cine eigene Antwort zu formulieren,
Bitte verwenden Sie nach Moglichkeit Blockschrift MAX MUSTERMANN

Bitte beantworten Sie die Fragen in der vorgegebenen
Reihenfolge. Uberspringen Sie eine oder mehrere Fragen
nur dann, wenn Sie im Text durch einen Pfeil darauf

hingewiesen werden <> Bitte weiter mit Frage...

Falls Sie einige Fragen kommentieren oder ausfuhrliche Antworten geben mochten, benutzen Sie hierfur
bitte die letzte Seite oder verwenden Sie ein zusitzliches Blatt Papier

Der Fragebogen umfasst vier Teile

Teil eins und zwei richten sich an die im Haushalt lebenden Elternteile, fullen Sie diese bitte nach

Maoglichkeit getrennt voneinander aus. Sollten Sie alleinerziehend sein, so lassen sie Teil zwei aus
Danach folgen in Teil drei Fragen zum Kind und in Teil vier Fragen zum Haushalt

Die Bearbeitung wird ca. 5 — 10 Minuten in Anspruch nehmen

Wenn Sie den Fragebogen ausgefiillt haben, geben Sie ihn bitte
schnellstmiglich zuriick!
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IX. Stundentransparenz der zweiten Erhebung

[Die Stundentransparenz wurde wéhrend der Erklarungsphase zu Beginn der Stunde zur
Orientierung der Schiilerinnen und Schiiler vergroRert auf die Tafel gehdngt. Der Pfeil wurde immer
an die entsprechende Stelle geschoben und zeigte den Schilerinnen und Schiilern an welchem

Punkt der Erhebung sie sich befanden.]

Was machen wir heute?

Zuhoren

2. | Fragen kldren

Mit dem ersten
Arbeitsblatt beginnen

Wer fertig ist: leise
melden

5. | Buch lesen
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X. Arbeitsblitter: ,,Wir untersuchen Textaufgaben

Probandencode:

Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 1
a) Lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.
Hanna und Ben sind Geschwister.
Hanna hat 18 Sticker
und Ben hat 12 Sticker.
Seine Schwester Hanna gibt ihm 4 Sticker ab.
Wie viele Sticker hat jeder?

b) Beantworte die Fragen

3) Wer gibt die Sticker ab? Antwort:

4) An wen gibt er oder sie die Stickere Antwort:

c) Kreuze an: Wie ist also die Situatione

Hanna gibt Ben die Sticker.

Ben gibt Hanna die Sticker.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

Rechnung:

Antwort:

e) Konntest du die Aufgabe besser I6sen, als beim ersten Malg Warume Warum
nichte

\_/
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Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 2
a) Lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Lukas und Klara sind Geschwister.

Lukas hat 45€

und Klara hat 27€.

Klara bekommt von ihren Eltern noch 35€.
Seiner Schwester Klara gibt er 12€ ab.
Wie viel Geld hat jedere

b) Beantworte die Fragen

1) Wer gibt das Geld ab? Antwort:

2) An wen gibt er oder sie das Geld? Antwort:

c) Kreuze an: Wie ist also die Situation?

Lukas gibt Klara das Geld.

Klara gibt Lukas das Geld.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

Rechnung:

Antwort:

e) Konntest du die Aufgabe besser I6sen, als beim ersten Malg Warume Warum
nichte
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Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 3

a) Lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Lea und Felix sind Freunde

und vergleichen ihre DVD Sammlungen.
Lea hat 17 DVDs

und Felix hat 11 DVDs.

Felix kauft sich zusatzlich 8 DVDs.
lhrem Freund Felix gibt sie 5 DVDs ab.
Wie viele DVDs hat jeder?

b) Beantworte die Fragen

1) Wer gibt die DVDs ab? Antwort:

2) An wen gibt er oder sie die DVDs?¢

c) Kreuze an: Wie ist also die Situation?

Lea gibt Felix die DVDs.

Felix gibt Lea die DVDs.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

Antwort;

Rechnung:

Antwort:

A

’m\

"
\_/

e) Konntest du die Aufgabe besser I6sen, als beim ersten Maleg Warume Warum

nicht?e
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Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 4
a) Lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Paul und Marie sind Geschwister
und kaufen sich Bonbons.

In jeder TUte sind 10 Bonbons.

Paul kauft 2 TUten

und Marie kauft 3 Tuten.

lhr Bruder Paul gibt ihr 8 Bonbons ab.
Wie viele Bonbons hat jeder?e

b) Beantworte die Fragen

1) Wer gibt die Bonbons ab? Antwort:

2) An wen gibt er oder sie die Bonbons?e Antwort:

c) Kreuze an: Wie ist also die Situatione

Paul gibt Marie die Bonbons.

Marie gibt Paul die Bonbon:s.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

Rechnung:

Antwort:

e) Konntest du die Aufgabe besser I6sen, als beim ersten Maleg Warume Warum
nichte

"
\ \

"
\_//
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Xl. Losungen zu: ,,Wir untersuchen Textaufgaben*

[Far ein allgemeines Verstandnis der Schillerdokumente werden hier die Lésungen zum Erhebungs-

teil ,,Wir 16sen Textaufgaben gegeben. ]

Textaufgabe Losung
Aufgabe 1: b) | 1) Hanna
2) Ben
Hanna und Ben sind Geschwister. c) | X: Hanna gibt Ben die Sti-

Hanna hat 18 Sticker

cker.

und Ben hat 12 Sticker. d) | Hanna: 18 — 4 = 14
Seine Schwester Hanna gibt ihm 4 Sticker ab. Ben: 12 + 4 =16
Wie viele Sticker hat jeder? Antwort: Hanna hat 14 Sticker
und Ben hat 16 Sticker.
Aufgabe 2: b) | 1) Lukas
2) Klara
Lukas und Klara sind Geschwister. c) | X: Lukas gibt Klara das Geld.
Lukas hat 45€
und Klara hat 27€. d) | Lukas: 45 —12 =33
Klara bekommt von ihren Eltern noch 35€. Klara: 27 + 35 + 12 =74
Seiner Schwester Klara gibt er 12€ ab. Antwort: Lukas hat 33 € und
Wie viel Geld hat jeder? Klara hat 74 €.
Aufgabe 3: b) | 1) Lea
2) Felix
Lea und Felix sind Freunde c) | X: Lea gibt Felix die DVDs.
und vergleichen ihre DVD Sammlungen.
Lea hat 17 DVDs d) | Lea: 17-5=12
und Felix hat 11 DVDs. Felix: 11 +8 +5=24
Felix kauft sich zusatzlich 8 DVDs. Antwort: Lea hat 12 DVDs
Ihrem Freund Felix gibt sie 5 DVDs ab. und Felix hat 24 DVDs.
Wie viele DVDs hat jeder?
Aufgabe 4: b) | 1) Paul
2) Marie
Paul und Marie sind Geschwister c¢) | X: Paul gibt Marie die Bon-
und kaufen sich Bonbons. bons.
In jeder TUte sind 10 Bonbons. d) | Paul: 2x10-8=12

Paul kauft 2 Tuten

und Marie kauft 3 TUten.

Ihr Bruder Paul gibt ihr 8 Bonbons ab.
Wie viele Bonbons hat jeder?

Marie: 3 x 10 + 8 = 38
Antwort: Paul hat 12 Bonbons
und Marie hat 38 Bonbons.
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XIl. Schilerdokument Proband 03 — 61

Probandencode: 05~ A

Die deutsche Sprache untersuchen - Pronomen

Aufgabe: Seize die besprochenen Pronomen ein.

- Timo hat gute Noten, weil _Y Y (1) immer fleiBig lernt.
TimO X 2 macht es SpaB Geschichten zu schreiben, weshalb | i~
e ¥ Lieblingsfach das Fach Deutsch ist.

-Tom ist verunsichert und fragt den Kiassenkameraden Niko: ,,Bist

Av Vg sicher, dass __\O¥c 7 (5) Aufgabe 3 nicht machen
mussen? _lcW ¥ ¢) habe es némlich nicht so ganz
mitbekommen."

- Anna mdchte sich gerne neve Schuhe kaufen, aber leider
gefallen __ Wt ¥ 1) keme \wee” 8 Mama st schon ein
wenig bdse, weil ___Aana, ¥ (9 schon so viele verschiedene  [sie
Schuhe anprobiert hat und noch nicht nach Hause gehen méchte.

- Meine Freunde und __icw Y (10) gehen am Samstag ins Kmo
~/_ (1) unternehme sehr gerne etwas mit __{\anen “112)
am Wochenende.

- Felix méchte gerne das neue Spiel von SANQT (13) Schwester
Lara mit in den Urlaub nehmen. Leider bemerkt __435-_3; (14),
dass s~ (15 nicht mehrin die Tasche passt.

J/
- Die Mama von Luisa und Maik ist von Beruf Kéchin, Sy (16)

liebt __i{\aten ~ (17) Beruf, da __sse na)__\_hgm__nsn

Kindern immer etwas Leckeres zu Essen kochen kann.

- Mia ruft ,\_'\:g. (20) beste Freundin an und sagt: ,Hast du
heute Zeit zum Spielen oder musst iz (21) erst __deine (22)
Eltern frageng"

oIl



Probandencode: (0L "%

Wir I16sen Textaufgaben - Aufgabe 1

@ Lies die Aufgabe zuerst genau durch und lése sie danach.

Hanna und Ben sind Geschwister.
Hanna hat 18 Sticker

und Ben hat 12 Sticker. :
Seine Schwester Hanna gibt ihm 4 Sticker ab. 'bo;& habe 'Ch

Wie viele Sticker hat jeder? MNeh} gang so
ve elen)
1442 ‘
Rechnung: AR ~{= /Q 42-» W=Aé
Antwort: ‘-bi\vn »‘0* A“ 5\"&.0 uf‘d %en 46 gll\cfxéf‘ ‘
HOA

Aufgabe 2
@ Lies die Aufgabe zuerst genau durch und Iose sie danach.

Lukas und Klara sind Geschwister,

Lukas hat 45€

und Klara hat 27€.

Klara bekommt von ihren Eltern noch 35€.

Seiner Schwester Klara gibt g1 12€ ab. Oag ‘ml@ \'ch m‘cL‘
Wie viel Geld hat jeder?2 qanz so \)Qrsloq,

1+4=2—

Rechnung: 2%. _ u% J *463 I

Antwort: \L‘m‘o \/\Q‘\ 7(‘6 vnd L(J[Aaé TXE

QO

clen )



Probandencode: 0 =1> 51 b A

Wir I6sen Textauvigaben - Aufgabe 3

~~., Les die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.
e

&

Lea und Felix sind Freunde

und vergleichen ihre DVD Sammilungen.

Lea hat 17 DVDs

und Felix hat 11 DVDs.

Felix kauft sich zusatzlich 8 DVDs. J

Ihrem Freund Felix gib! sie.5 DVDs ab. DS hole ch

Wie viele DVDs hat jeder? mcht gane $©
1+1=2 veranden

Rechnung: M ’_gz M A".}- S= J;Mi S
AXS=2U DV A

Antwort:] @0, e Q D\AS \)\\A :&V VIO\+ ZUDVDS

Aufgabe 4

@“‘\ Lies die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.

Paul und Marie sind Geschwister

und kaufen sich Bonbons.

In jeder TUte sind 10 Bonbons.

Paul kauft 2 TUten

und Marie kauft 3 Tuten. % W \‘c\f\ m‘cw

Ihr Bruder Paul gibt ihr 8 Bonbons ab. \
Wie viele Bonbons hat jeder? qavz Soversha nden!

thzechnung: AQ ¥ 2= _Z_Q,. ABK3 "ﬁg—- %G*?:_}?_ G

0-<|:42.

\/

Antwort: Yau\ gk A2 Bof\\oons ond Non‘e.\/n{' 3‘%3&\%
HOHO




Probandencode: O 3" 64

Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 1

a) Lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Hanna und Ben sind Geschwister.

Hanna hat 18 Sticker

und Ben hat 12 Sticker.

Seine Schwester Hanna gibt ihm 4 Sticker ab.
Wie viele Sticker hat jeder?

b) Beantworte die Fragen
1) Wer gibt die Stickerab?  Antwort: _Hanno, § B aly v

2) An wen gibt er oder sie die Sticker? Antwort: Qpn BQ] ) “

c) Kreuze an: Wie ist also die Situation?

E Hanna gibt Ben die Sticker.

Ben gibt Hanna die Sticker.

d) Lose die Aufgabe noch einmal.
Rechnung: /(g f:'JL'\ ‘.C'\QQY" L SL‘((\ er - )\\1 ‘t\l er
K2 Slv\'dfk@"‘ W Shicher: Lo Qider

\
oo, e Ren Yol ® ®&

e) Konntest du die Aufgabe besser I6sen, als beim ersten Mal?z Warum?@ Warum
nichtg

lAn  lomnle Sle %quo ® 304 ocen wie
\\Yg 'Q#zen TG%.'




Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 2

a) Lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Lukas und Klara sind Geschwister.

Lukas hat 45€

und Klara hat 27€.

‘Klara bekommt von ihren Eltern noch 35€.
Seiner Schwester Klara gibt er 12€ ab.
Wie viel Geld hat jeder?

b) Beantworte die Fragen

1) Wer gibt das Geld ab? Antwort: _LU_LM%E__Q& v 4

2) Anwen gibt er oder sie das Geld? Antwort: G () \(Q\“O\

c) Kreuze an: Wie ist also die Situation?

[ Lukas gibt Klara das Geld.

Klara gibt Lukas das Geld.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

Rechnung: «2‘{ E ~\,
* IS C )/'M&ro fg{lam J
RS

62 €
+ A2 £ w4 2

EXT AR
o ligrg g € ordldag B o

e) Konntest du die Aufgabe besser Iésen, als beim ersten Mal? Warum#é Warum
nicht?

lch koanle ge @nDISSAnen “xccer (e
e e ey len (ol PE
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Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 3

a) Lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Lea und Felix sind Freunde

und vergleichen ihre DVD Sammlungen.
Lea hat 17 DVDs

und Felix hat 11 DVDs.

Felix kauft sich zus&tzlich 8 DVDs.

Ihrem Freund Felix gibt sie 5 DVDs ab.
Wie viele DVDs hat jeder?

b) Beantworte die Fragen

\
1) Wer gibt die DVDsab?  Antwort: leg__@b‘i_gi;\__v

g\ Vv
2) Anwen gibt er oder sie die DVDs? Antwort: Q) *Q\\x

c) Kreuze an: Wie ist also die Situationg

" Lea gibt Felix die DVDs. v

Felix gibt Lea die DVDs.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

Rechnun /H D“C\ 47% i
g D«\‘ZST e gwss loss.
[SN) WS)J
+ SDhdg

?qu

J v
Antwort: | ne, Viehk X2 %’S 1¥&K \‘0\\ & 6\1%5@@

e) Konntest du die Aufgabe besser Iosen, als beim ersten Mal2 Warum? Warum
nicht?

dr ket Sie genay SO gul (e om
elden e\ [Sgen )]

93



Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 4

a) Lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Paul und Marie sind Geschwister
und kaufen sich Bonbons.

In jeder Tute sind 10 Bonbons.

Paul kauft 2 Toten

und Marie kauft 3 TOten.

ihr Bruder Paul gibt ihr 8 Bonbons ab.
Wie viele Bonbons hat jeder?

b) Beantworte die fragen
J

1) Wer gibt die Bonbons ab?  Antwort: Mﬂ} oh it

2) Anwen gibt er oder sie die Bonbons? Antwort: m_ﬁm‘a

c) Kreuze an: Wie ist akso die Situation?

K Paul gibt Marie die Bonbons. ‘/

Marie gibt Paul die Bonbons.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

Rechnung:Q ,(O:’E 2 87:' ,?O
T s 101' g
- ° T 38 /

\,a\ E=AVNIS |Qlo\ e A2 !
—®®

e) Konntest du die Aufgabe besser I6sen, als beim ersten Mal? Warum?é Warum
nicht?

Sn Lennie de Iy ale i so
9() lecgp we berth leheken mal )

Antwort: HO\S‘-\\ €
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XI11. Schillerdokument Proband 01 - 10
Probandencode: HA-AO

Die deutsche Sprache untersuchen - Pronomen

Aufgabe: Setze die besprochenen Pronomen ein.

- Timg@ hat gute Noten, weil EY y (1) immer fleiBig lernt.
1IN X2 macht es SpaB Geschichten zu schreiben, weshalb

v

___Seh V9 Lieblingsfach das Fach Deutsch ist.

[ il

-Tom ist verunsichert und fragt den Klassenkameraden Niko: ,,Bist

du J (4)'si her, dass yrjﬁ_\i (5) Aufgabe 3 nicht machen
mussen? mg v (6) habe es némlich nicht so ganz

mitbekommen."

- Anna mécpte sich gerne neue Schyhe kaufen, aber leider . oy
gefallen X 7) keine. ___/MetntXis) Mama ist schon ein (1w I

wenig bodse, well _mhl_ (9) schon so viele verschiedene | st
Schuhe anprobiert hat und noch nicht nach Hause gehen méchte.

- Meing Freunde und lch v (o) gehen am Samstag ins Kino.
WV X (11) unternehme sehr gerne etwas mit (Lgyz v iy i

am Wochenende.

- Felix méchte gerne das neue Spiel von _Jucmihwesterl S
Lara mit in den Urlaub nehmen. Leider bemerkt X 4, &

dass €S (15) nicht mehr in die Tasche passt.

- Die Mama von Luisa und Maik ist yon Beruf Kéchin. ___Sie ¥ 14
liebt bﬁ X__(17) Beruf, da _sc_&; 08 __ 4 fX 09 Laeta |{len

Kindern immer etwas Leckeres zu Essen kochen kann.

- Mia ruft _l__l'v(_\/ (20) beste Freundin a ugd sagt: Hastdu
heute Zeit zum Spielen oder musst A;A (21) erst _glcmg (22)
Eltern fragen?g"

A3/zz
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Probandencode: QA -A0

Wir I6sen Textaufgaben - Aufgabe 1

@ Lies die Aufgabe zuerst genau durch und lése sie danach.

Hanna und Ben sind Geschwister.

Hanna hat 18 Sticker

und Ben hat 12 Sticker.

Seine Schwester Hanna gibt ihm 4 Sticker ab.
Wie viele Sticker hat jeder?

1+4=2

Rechnung: -@_ \.(8\,_ -~ 12- :Huhnq v
Lt 7)--45’ Den o

poivert gy hat W oo g S
W™ Ren Wat T SfickesS,

Aufgabe 2

@; Lies die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.

Lukas und Klara sind Geschwister.

Lukas hat 45€

und Klara hat 27€.

Klara bekommt von inren Eltern noch 35€.
SeinegSchwester Klara gibt ¢ 12€ ab.
Wie viel Geld hat jeder?

1+1=2

Rechnung: 1 IC[,OI’U' 2R {— 2280,
Ly lears: 1(5‘@49- - 57 4 SO




Probandencode: OA-4AQ

Wir I6sen Textaufgaben -~ Aufgabe 3

Q}_ Lies die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.

Lea und Felix sind Freunde

und vergleichen ihre DVD Sammlungen.
Lea hat 17 DVDs

und Felix hat 11 DVDs.

Felix kauft sich zusatzlich 8 DVDs.

Ihrem Freund Felix gibt sie 5 DVDs ab.
Wie viele DVDs hat jeder?

Mﬁchnung@ L\?q, 47@1; =12

Antwort: ft;cel.?yvﬂiu mJ, 12. ggVDS uncf "@ @

Avufgabe 4
SN
@"" Lies die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.

Paul und Marie sind Geschwister
und kaufen sich Bonbons,

In jeder TUte sind 10 Bonbons.

Paul kauft 2 Titen

und Marie kauft 3 Tuten.

Ihr Bruder Paul gibt ihr 8 Bonbons ab.
Wie viele Bonbons hat jeder?

1» .
thechnung: qu L s 20— Y::’tz v
Muie: 3083 v

s T L Lu{ T2 bonbons vV, 4

""‘ t 3 M)
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Probandencode: OA-AQ

Wir I6sen Textaufgaben - Aufgabe 3

—~,, Lles die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.

N~

Lea und Felix sind Freunde

und vergleichen ihre DVD Sammlungen.
Lea hat 17 DVDs

und Felix hat 11 DVDs.

Felix kauft sich zusatzlich 8 DVDs.

Inrem Freund Felix gibt sie 5 DVDs ab.
Wie viele DVDs hat jeder?

1ﬂaﬁ’?&chnung"‘@. L'eq"/17@g -~ 12
Reliy ¢ 1’1@1-{ 16 .

Antwort: biq 1’11(’ Vvoéé 12 '?C)VDS U ®‘é@

Aufgabe 4

0 T
@""‘ Lies die Aufgabe zuerst genau durch und Iése sie danach.

Paul und Marie sind Geschwister
und kaufen sich Bonbons.

In jeder TOte sind 10 Bonbons.

Paul kauft 2 TOten

und Marie kauft 3 Toten.

Ihr Bruder Paul gibt ihr 8 Bonbons ab.
Wie viele Bonbons hat jeder?

h’?echnung: Pqu( s 20— 5 :42 v

Mae: 3018385 v

P L / T2 L)Mlna s vV, 4
Antwort: QM i vy
wd  Marée hat 3 M) 100



Probandencode: OA- AO

Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 1

a) Llies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Hanna und Ben sind Geschwister.

Hanna hat 18 Sticker

und Ben hat 12 Sticker.

Seine Schwester Hanna gibt ihm 4 Sticker ab.
Wie viele Sticker hat jeder?

b) Beantworte die Fragen

1) Wer gibt die Stickerabz ~ Antwort: __Hanna, el

Be a v
2) An wen gibt er oder sie die Sticker? Anfwort:

c) Kreuze an: Wie ist also die Situation?

X Hanna gibt Ben die Sticker. v’

Ben gibt Hanna die Sticker.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

Rechnung: /lg L(
424 = Z d

e) Konntest du die Aufgabe besser Iésen, als beim ersten Mal2z Warum? Warum
nicht?

Tn e U | S et

e e e e i R et .

an ~— \y h(}‘ "Aﬁfd\"lf-l’ WAS
o MJ ’

W c{ Mic hf

Antwort: Hamncy t\a{’ Molq 1G _S%}cl(_f/ Q ?[‘f,,
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Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 2

a) Lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Lukas und Klara sind Geschwister.
Lukas hat
und Klara hat@i.

' Klara bekommT von ihren Eltern noch 35€.
Seiner Schwester Klara gibt er 12€ ab.

Wie viel Geld hat jeder?

b) Beantworte die fragen

Antwort: ‘ U Igg‘ v

Antwort: _C@[ f,uiu“

1) Wer gibt das Geld ab?

2) An wen gibt er oder sie das Geld?

c) Kreuze an: Wie ist also die Situation?

v

Lukas gibt Klara das Geld.

Klara gibt Lukas das Geld.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

e) Konntest du die Aufgabe besser Iésen, als beim ersten Mal? Warum? Warum

nicht?
j(l ‘ . f [ “w o
A WL L v 1@:
{7 :’ R " /
¥ "‘- ,{' A "
© Wge  and A

Rechnungy (A aus A5 17 Ng—A42 2 >4 v
AP “{f ‘*__ :_33
. : P q“T . aal f > q
Antwort: ~'~V“§ VL,( }/ \ OO . CLapt r ur ( ’
f 33 'E“ (Cly %@
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"= Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 3

a) lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Lea und Felix sind Freunde

und vergieichen ihre DVD Sammlungen.
Lea hat 17 DVDs

und Felix hat 11 DVDs.

Felix kauft sich zusatzlich 8 DVDs.

Inrem Freund Felix gibt sie 5 DVDs ab.
Wie viele DVDs hat jeder?

b) Beantworte die Fragen

1) Wer gibt die DVDs ab? Antwort: ‘;_;g

2) Anwen gibt er oder sie die DVDs? Antwort: _ Al

c) Kreuze an: Wie ist also die Situation?2

\d Lea gibt Felix die DVDs. /

Felix gibt Lea die DVDs.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

- ~ . }"-ﬂ"
Rechnung: L.{ (q—. ,“ 7 A
1

Antwort:

-

ol

'l""QJ,’\ S \ "’5‘4‘_\ : | 2\,-‘

Ay .

v

"
N

O

e) Konntest du die Aufgabe besser Iésen, als beim ersten Mal? Warum@ Warum

nichtg /
N"/ ‘! ‘ L . .
i o S P N \Cin Ao ,
N - - Cn e Gubar
= _ ' A (,‘ ( ad
-~ - ) s ‘
/ ' \ f ‘\.— P - " A &
v ,(' y s ! -’ 1 | ”
X »
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Wir untersuchen Textaufgaben - Aufgabe 4

a) Lies dir die Aufgabe zuerst genau durch.

Paul und Marie sind Geschwister
und kaufen sich Bonbons.

In jeder TOte sind 10 Bonbons.

Paul kauft 2 Titen

und Marie kauft 3 TGten.

Ihr Bruder Paul gibt ihr 8 Bonbons ab.
Wie viele Bonbons hat jeder?

b) Beantworte die fragen

1) Wer gibt die Bonbonsab?  Antwort: :Pah(, 7
v

2) Anwen gibt er oder sie die Bonbons? Antwort: MNar€

c) Kreuze an: Wie ist also die Situation?

Paul gibt Marie die Bonbons.

Marie gibt Paul die Bonbons.

d) Lése die Aufgabe noch einmal.

Rechnung: (?aul ¢:9 n-2 =12 /
Mo 30+8=38 v

I
faul hat % wad Hark hat 2

Antwort:
—®

e) Konntest du die Aufgabe besser I&sen, als beim ersten Mal? warum? Warum
nicht?
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XIV.

Mosaikplots

erwartungswidrige Aufgaben:
korrekt

falsch

Teil 1

Teil 2

Aufgabe 1

erwartungskonforme Aufgaben:

falsch korrekt

Teil 1

Teil 2

falsch korrekt

Teil 1

Teil 2

Aufgabe 4

falsch kormekt

Teil 1

Teil 2
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XV. Boxplots

Boxplot: Anzahl der richtigen Losungen der Textaufgaben gegen den Schulabschluss
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Boxplot: Anzahl der richtigen Losungen der Textaufgaben gegen das Geburtsland

Deutsch-
land
(]

Geburtsland

mind. 1
weiteres

Boxplot: Anzahl der richtigen Losungen der Textaufgaben gegen die Anzahl der weiteren Sprachen
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XVI1. Resultierendes Modell zur schulischen Weiterarbeit

[Die schiilerseitigen Losungen der ersten mathematischen Erhebung ergeben ein Modell, welches
als grobes Gerst zur Planung der schulischen Férderung insbesondere mit Blick auf die
Pronominalisierung in mathematischen Textaufgaben gesehen werden kann. Die Einordnung der
SuS in die jeweiligen Gruppen soll nun exemplarisch gezeigt werden.]

Ebene Sprache
lsprachstarke SuS sprachschwache SuS
I |
Gruppe 1b: Gruppe 2:
. Gruppe la: - ___| hatsprachliche Schwierig- | | | Jonte At?f%abe nicht  L_-_.
konnte Aufgabe lésen keit erkannt, konnte Auf- lGsen
gabe aber nicht lsen
I I
starke Problemldser schwache Problemléser

Ebene Mathematik

Aufgabe
a) Lies die Aufgabe zuerst genau.

Lukas und Klara sind Geschwister.

Lukas hat 45€

und Klara hat 27€.

Klara bekommt von ihren Elfern noch 35€.
Seiner Schwester Klara gibt er 12€ ab.
Wie viel Geld hat jeder?

b) Markiere, wenn du fUr dich unklare Stellen in der Aufgabe entdeckt hast.

c) Berechne die Aufgabe.

Rechnung:

Antwort:

[Auf diese Weise ist es, wie auch in der Untersuchung, moglich, anhand der Rechnung v. a. die
starken SuS in die obige Abbildung einzuordnen. Durch Teilaufgabe b) in Kombination mit der
Rechnung kdnnen die SuS der Gruppe 1 b und 2 identifiziert werden. Auf Grundlage dieser
Einordnung kann die entsprechende schulische Weiterarbeit mit unterschiedlichen Schwerpunkten
(auf sprachlicher und/oder mathematischer Ebene) in den einzelnen Gruppen erfolgen, sodass alle

SuS auf ihrem Stand erreicht werden kdnnen.]
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Eidesstattliche Versicherung

Name, VVorname Matr.-Nr.

Ich versichere hiermit an Eides statt, dass ich die vorliegende Masterarbeit mit dem Titel

selbststandig und ohne unzul&ssige fremde Hilfe erbracht habe. Ich habe keine anderen als die
angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt sowie wortliche und sinngemalie Zitate kenntlich
gemacht. Die Arbeit hat in gleicher oder &hnlicher Form noch keiner Prifungsbehdrde vorgelegen.

Ort, Datum Unterschrift

Belehrung:

Wer vorsatzlich gegen eine die Tauschung tiber Prifungsleistungen betreffende Regelung einer
Hochschulprifungsordnung verstofit und/oder eine falsche eidesstattliche Versicherung abgibt,
handelt ordnungswidrig. Die Ordnungswidrigkeit kann mit einer Geldbu3e von bis zu 50.000,00 €
geahndet werden. Zustandige Verwaltungsbehdrde fur die Verfolgung und Ahndung von
Ordnungswidrigkeiten ist der Kanzler/die Kanzlerin der Technischen Universitat Dortmund. Im
Falle eines mehrfachen oder sonstigen schwerwiegenden Tauschungsversuches kann der Prifling
zudem exmatrikuliert werden. (8 63 Abs. 5 Hochschulgesetz - HG -)

Die Technische Universitat Dortmund wird gfls. elektronische Vergleichswerkzeuge (wie z.B. die

Software ,,turnitin“) zur Uberpriifung von Ordnungswidrigkeiten in Priifungsverfahren nutzen.

Die oben stehende Belehrung habe ich zur Kenntnis genommen:

Ort, Datum Unterschrift
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