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,,Ich kapier auch kein Prinzip* — Zum Einfluss sozialer Inter-
aktion von Grundschulkindern beim Ldsen komplexer Auf-
gaben

Theoretische Rahmung

In den letzten Jahren sind die Forderungen nach einem Mathematikunter-
richt, in dem Kinder mehr Spielraum fir die Verstandigung uber ihre L6-
sungswege untereinander haben, immer lauter geworden. Die dahinter ste-
henden konstruktivistischen Konzepte des Lernens wenden sich von der
zentralen Rolle des Lehrerhandelns ab und betonen, dass Lernen ein vom
Kind gesteuerter und in einem sozialen Kontext eingebetteter Prozess ist
(vgl. Quasthoff & Steinbring 2000). Ein Unterricht gemaR den Leitideen
des individuellen und zugleich sozialen Lernens beinhaltet, dass Kinder
sich Uber ihre Rechenwege und -strategien im Rahmen von gemeinschaftli-
chen Reflexionsphasen austauschen kénnen, und es entwickelt sich ,,eine
Kultur des wechselseitigen Bemiihens um Verstehen und Verstanden wer-
den* (Bauersfeld 2002). Dass ein derartig gestalteter Unterricht anschei-
nend auch zu einem grélReren mathematischen Verstandnis fihren kann,
zeigen diverse Arbeiten aus der Psychologie, die sich mit den Effekten des
lauten Denkens (z.B. Chi 1994) und des kooperativen Lernens (z.B. Webb
2002) auseinandersetzen. Aus den Ergebnissen dieser psychologischen
Forschungsarbeiten kann man schlussfolgern, dass er wiinschenswert waére,
wenn sich moglichst alle Kinder mit ihren Mitschulern Gber ihre Rechen-
strategien und Losungswege im Mathematikunterricht austauschen. Die
Unterrichtspraxis zeigt aber, dass sich haufig nur wenige Kinder an reflek-
tierenden Unterrichtsgesprachen beteiligen. Bei einem Teil der Kinder
scheinen die mundlichen Erklarungen ihrer Mitschiler tberhaupt nicht an-
zukommen. Auch wenn sie den Eindruck vermitteln, dass sie durchaus zu-
horen, bleibt das Horen eher passiver Natur (vgl. R6hr 2002). Dieser Prob-
lematik bewusst mutmalit Hengartner (1992), dass vielleicht in der durch
reichhaltige Aufgaben ausgel6sten Interaktion unter den Kindern in Klein-
gruppen der wohl wirkungsvollste Weg zu produktivem Denken liegt, den
wir in der Schule anzubieten vermdgen.

Zielsetzung und Design der Studie

Im Rahmen eines mehrmonatigen Forschungsprojekts standen folgende
Forschungsfragen im Mittelpunkt des Interesses:



o Fuhrt eine durch komplexe Aufgaben ausgeloste Interaktion unter Kin-
dern in heterogenen Kleingruppen wirklich zu mehr Erkenntnis?

» Welche spezifische Form sozialer Interaktion innerhalb der Gruppen er-
scheint besonders wirkungsvoll oder hinderlich fur den Erkenntnisge-
winn zu sein?

Um diesen Fragen nachzugehen, wurden von Anfang September 2004 bis
Ende Februar 2005 Kinder zweier dritter Klassen in regelmafigen Abstan-
den Aufgaben gestellt, ber deren Ldsung sie sich in heterogenen Klein-
gruppen verstandigen sollten. Dabei eignete sich nicht jede Aufgabe aus
den einzelnen Lerninhalten des 3. Schuljahres zur Diskussion in Klein-
gruppen (vgl. Réhr 1995). Die Aufgaben ...

* mussen eine Vielfalt an unterschiedlichen Lésungswegen zulassen

« sind hinreichend anspruchsvoll und komplex, damit Kinder sich die L6-
sungswege gegenseitig erklaren muissen. Einfache Rechenaufgaben eig-
nen sich in dem Sinne nicht fur eine Kleingruppendiskussion

 sind herausfordernd, so dass die Kinder einen Sinn darin sehen, mit an-
deren Kindern die Lésung der Aufgabe zu diskutieren und zu Gberprifen

Fir den speziellen Zweck der Untersuchung mussten die Aufgaben dartber
leicht abwandelbar sein, damit ein Lernerfolg bei den Kindern anhand einer
abgewandelten Aufgabe Uberpruft werden kann.

Um einen Eindruck Uber die Effektivitat von Kleingruppengespréchen zu
bekommen, haben nicht immer alle Kinder in Kleingruppen diskutieren
dirfen und die Zusammensetzung der Kleingruppen wechselte. Manchmal
durften die Kinder der einen Klasse in Gruppen arbeiten, die anderen nicht,
ein anderes Mal durfte nur ein Teil jeder Klasse in Gruppen arbeiten, wéh-
rend dem anderen Teil dies nicht gestattet wurde. Im Anschluss an jede
Kleingruppenarbeitsphasen wurden die Ergebnisse der einzelnen Gruppen
vor der ganzen Klasse prasentiert. Die Kinder ohne Gruppenarbeit haben
dahingegen — gemal der gangigen Unterrichtspraxis — lediglich im Rahmen
einer gemeinschaftlichen Reflexionsphase mit der ganzen Klasse unter-
schiedliche Ldésungswege kennen lernen und hinterfragen konnen. An-
schlieBend haben die Kinder anhand von in Einzelarbeit zu I6senden Trans-
feraufgaben ihre Erkenntnisfortschritte zeigen konnen.

Erste Resultate

Im Verlauf dieser Studie konnte festgestellt werden, dass die Kinder, die
ihre Losungswege mit ihren Mitschilern in Kleingruppen diskutieren durf-
ten, immer deutlich bessere Leistungen in den Transferaufgaben zeigten,



als die Kinder, die nur an einer Reflexionsphase im Klassenverband teilge-
nommen haben. Dieser Befunde lasst sich folgender MaRen erklaren:

 durch die Arbeit in Kleingruppen im Vergleich zum Plenum der Klasse
kann eine groRere sprachliche Beteiligung an mathematischen Gespré-
chen pro Kind erreicht werden

» durch die ,,Interaktionsverdichtung“ in den Kleingruppen werden die
Kinder zu aktiven Zuhorern der Erklarungen ihrer Mitschuler

» die Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten in Kleingruppen
hat dabei vergleichsweise ,,intimen* Charakter und einen geringeren Of-
fentlichkeitsgrad zur AuBerungen von Unklarheiten, Nachfragen, Fehll6-
sungen etc.

Zudem war es erstaunlich, dass in den unterschiedlichsten Kleingruppenge-
sprachen h&ufig ahnliche Gesprachsstrukturen zu beobachten waren bzw.
sich die unterschiedlichen Gesprache haufig durch bestimmte Gespréchs-
merkmale &hnelten. Nach einer genaueren Analyse dieser Merkmale zeigte
sich, dass sie Hinweise darauf geben, ob das Gesprach fir die einzelnen
Kinder erkenntnisgewinnend zu sein scheint oder eher nicht. Folgende Ge-
sprachsmerkmale konnten in den Transkripten der Kleingruppengespréache
mehrfach identifiziert werden:

1. Die Kinder haben unterschiedlich grofle Redeanteile an den einzelnen
Kleingruppengesprachen.

2. Der Losungsweg zu einer Aufgabe wird im Sinne eines ,,Lehrervor-
trags® strukturiert vorgetragen.

3. Die eigentlich zuhtrenden Kinder werden durch das erklarende Kind
interaktiv in die Erklarungen einbezogen.

4. Die einzelnen Schritte zur L6sung einer Aufgabe werden von den zuho-
renden Kindern paraphrasierend erneut vorgetragen.

5. Die Thematisierung falscher oder unvollstdndiger Lésungen fuhrt zu
reichhaltigen Diskussionen.

6. Es werden gezielte Rickfragen gestellt und diese auch wirklich beant-
wortet.

Bezogen auf das erste Gesprachsmerkmal konnte gezeigt werden, dass es
keinen signifikanten Zusammenhang zwischen Anzahl der Gespréchsbei-
trdge und Anzahl korrekter Losungen bei den anschlieenden Transferauf-
gaben gibt. Demnach haben die Kinder mit den groRten Redebeitrdgen
nicht zwangslaufig auch bessere Ergebnisse bei den Transferaufgaben ge-
zeigt.



Lauft ein Gesprach im Sinne des zweiten Merkmals ab, so treten die ein-
zelnen Kinder nicht in Interaktion mit ihren Mitschillern und damit auch
nicht in Interaktion mit der Aufgabe, so dass ein bloRes Vortragen von L6-
sungswegen wenig erkenntnisgewinnend fur die beteiligten Kinder ist.

Anders ist das bei den Merkmalen drei bis sechs. Lauft ein Kleingruppen-
gesprach in diesem Sinne ab, so treten alle beteiligten Kinder in Interaktion
miteinander und mit der Aufgabe, so dass ein Kleingruppengesprach, wel-
ches gekennzeichnet ist durch eines oder mehrere der Merkmale drei bis
sechs, besonders erkenntnisgewinnend fir alle beteiligten Kinder erscheint.

Die Rolle der Lehrperson

Sollen Kinder im Mathematikunterricht mehr Gelegenheiten bekommen,
sich mit ihren Mitschulern tber ihre Losungswege auszutauschen, bedarf es
eines Unterrichts, in dem die Lehrperson weder eine zu groRe Dominanz
auslibt noch die Kinder ungesteuert sich selbst tberlasst. Vielmehr bedarf
es einer Lehrperson, die im Sinne der neosokratischen Gesprachsmethode
nach Nelson (vgl. Loska 1995) sich in Zurtickhaltung (bt, die Gruppenge-
sprache der Kinder im Sinne der obigen Erkenntnisse behutsam moderiert,
ggf. Stellungnahmen und Begrundungen einfordert oder Prufprozesse ein-
leitet, bei unsicheren Kindern Beitrage verstarkt und nicht zuletzt Irrwege,
Sonderwege und Umwege der Kinder zuldsst.
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