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Metakognition im Unterrichtsdiskurs der Grundschule

Nach breiten Diskussionen tber Anforderungen an ,,guten” Mathematik-
unterricht manifestieren sich seit 2004 Forschungsergebnisse nicht nur in
einschldgiger Literatur, sondern auch in den nationalen Bildungsstandards.
Den Kompetenzen ,,Kommunizieren und Argumentieren® wird eine grolie
Bedeutung fir erfolgreiches Mathematiklernen zugeschrieben. Auch im
neuen niedersachsischen Kerncurriculum fur die Grundschule ist festgehal-
ten: ,,Der Austausch Uber mathematische Sachverhalte fordert deren Ver-
stdndnis und regt Schulerinnen und Schiiler an, die Gedankengénge anderer
nachzuvollziehen bzw. eigene Gedankengange zu verdeutlichen.” (S. 15).
Auch Erkenntnisse Uber metakognitives Lernen sind eingeflossen: Lern-
strategien werden explizit als ,,lehr- und lernbar* deklariert und die Not-
wendigkeit fur ,,Planung, Kontrolle und Reflexion des Lernprozesses* (S. 6)
wird aufgezeigt. In der viel zitierten Rangskala der Effektstarke auf den
Lernerfolg von Wang, Haertel und Walberg (1993, zit. n. Helmke, 2003,
S. 78) belegen metakognitive Kompetenzen eindrucksvoll den vierten Platz.

Die Forderungen weisen deutlich die Richtung auf, die in der Literatur
unter einer ,,konstruktivistisch orientierten Unterrichtskultur zu finden ist.
So eine Unterrichtskultur zeichnet sich nicht durch punktuelle Anderungen
durchschnittlichen Mathematikunterrichts aus, sondern durch das Zusam-
menwirken von verdnderter Aufgaben- und Gesprachskultur (Cohors-
Fresenborg & Kaune, 2003) und besonderer Beriicksichtigung von Meta-
kognition (Sjuts, 2003). Dokumentiert ist diese Unterrichtskultur ausfiihr-
lich fur den gymnasialen Mathematikunterricht (z. B. Kaune, 2001).

Es wirft sich nun die Frage auf, wie eine Unterrichtskultur in der Grund-
schule aussehen kann, die nachweislich der Férderung von Kommunikation
und Argumentation sowie der metakognitiven Aktivitaten Planung, Kon-
trolle und Reflexion (s.0.) gerecht wird.

Um metakognitive Schuleraktivitaten in videografiertem Unterricht prézi-
ser erfassen zu konnen, entwickeln Cohors-Fresenborg und Kaune derzeit
ein Kategoriensystem zum Kilassifizieren metakognitiver Aktivitdten im
Mathematikunterricht der Sekundarstufe | (2005). Im Folgenden findet
dieses Kategoriensystem in angepasster Form Anwendung in der Grund-
schule. Weitere Grundlage fiir die quantitative Analyse bildet das Signier-
system zur quantitativen Erfassung von Dialogstrukturen (Walter, 2003).

Um die Auspragung metakognitiver Aktivitat zu veranschaulichen, wird
diese entsprechend des Kategoriensystems (Cohors-Fresenborg & Kaune,
2005) Uber drei verschiedene Schriftfarben direkt im Transkript kenntlich



gemacht: Planung — Monitoring - . Zusatzlich wird der diskur-
sive Austausch von Gedanken grin markiert: Diskursivitat. Alle Lehrer-
beitrage sind zum Zwecke der Ubersichtlichkeit unterstrichen.

Die Analyse des nachfolgenden Transkriptes soll exemplarisch zeigen, zu
welchen mathematischen Auseinandersetzungen Drittklassler in der Lage
sind, wenn sie vom ersten Schultag an in einem konstruktivistisch orientier-
ten, diskursiven Unterricht erzogen werden. Das Transkript gibt einen ca.
vierminutigen, zusammenhangenden Ausschnitt einer zweiten Unterrichts-
stunde der Einheit ,,Schriftliches Addieren* wieder. Aufgabe der Stunde ist
es, ,,Zahlenmuster“ an der Tafel, deren Bauregeln zuvor selbstéandig ent-
deckt wurden, auf syntaktische und semantische Korrektheit zu tberpriifen.

Julian: David. [geht zur Tafel].
2 David: Ich wollte die hier Auf’, die Aufgabe machen. [wahlt
die (korrekte) Aufgabe ,,54545 + 45455 = 100000*

4 aus] Also 5 plus 5 sind 10, aber 1 merk ich mir, dann

schreib ich nur die 0 hin und merk mir eine 1 [zeigt
6 Einer, schreibt kleine "1" neben die Aufgabe]. Und

dann: 4 plus 5 sind eigentlich nur 9, aber dann tu ich die 1 dazu, dann sind
8 es 10, dann muss ich mir wieder eine 1 merken, dann, dann wieder ...

Jana:  Haa? Haa, aber ...
10 David: [dreht sich zu Jana] 5 plus 5 sind 10, ne? [Jana: "Ja"] Dann schreib ich nur
die 0 hin und eine 1 merk ich mir. [Jana: "Ja."] [Anika: "Ja dann, mmh ..."]
12 David: 4 plus 5 sind eigentlich nur 9, aber da hab ich noch eine 1 dazu getan, dann
sind's 10. Und dann kann ich mir wieder eine 1 merken.
14 Anika: Haa?
L.: Anika.
16 Anika: Oh, das ist aber doch, [geht zur Tafel]
Dann wiirde hier eigentlich 'ne 9 hinkommen. [zeigt Zehner]
18 David: Nein! [wischt kleine "1" weg]
Jana:  Ah, ich versteh Anika! Mmm, David, David!
20 David: Esistja nur die 0 da hin geschrieben
Jana: Ich versteh, was Anika ... [Ricarda: "Ah, ich weiR!"]

22 L.: Anika, macht ihr beide eben noch? [Jana: "Anika, ich versteh!"]
David: verstehst du? [Ricarda: "Mmh, ich weil’ wie!"]
24 L. Ich versteh jetzt nicht genau, was ihr fiir'n Konflikt habt. [Jana: "Ah, &h!"]

David: Ich, sie sagt, das,... das ist doch jetzt 10. Sie sagt, das ist doch, die 1 ist
26 doch, &hm 10.

Anika: Jaal
28 L. Anika, sagst du noch mal, was du meinst?

Anika: Hier. [zeigt Einer] 5 plus 5 macht ja 10. Und dann schreibt man 'ne 0 hin
30 und dann 4 plus 5 plus 10,

L.: Das heif3t, du meinst, da musste jetzt 19 rauskommen?
32 Anika: Jaa.

L.: Weil 10 plus 9 19 sind?

34 Jana: Aah, ah, ah ... [Ricarda: "Ich weil3!"]



L.: Nicht "Ah, ah, ah"! Jana, wenn du drangelst, nehmen die dich bestimmt

36 nicht dran. [Jana: "Mmh."]
David: Soll ich jetzt jemanden so ...?
38 L. Ja, ihr kénnt auch wen dazu holen.
David: Ok, ich nehm Felix dazu.
40 Felix: [geht zur Tafel] [zeigt]
[zeigt] [zeigt] [David: "Ja!"] Also 10 plus
42 90 sind gleich? [zu Anika]
Anika: Jaa-ah! [grinsend]
44 L.: Anika. Was hast du gedacht vorher und was denkst du jetzt?
Anika: Ich habe erst gedacht,
46

L.: Mhm. Ok, gut. [Felix und Anika setzen sich]
48 David 5 plus 5 sind ja 10, [zeigt Einer] aber eine 1 merk ich mir. [schreibt kleine
"1"] Und dann tu ich die 1 dazu, [zeigt Zehner] dann sind's aber wieder 10,

50 dann nehm ich wieder eine 1 dazu und 'ne 0 kommt dann ...
Jana  [unterbricht] Ha4, aber ... [David: "Oh, jetzt ist ... ]
52 L Jana? [ermahnend] Meldest du dich ganz normal, ja?

David Ok, Jana.
54 Jana  [geht zur Tafel] Das passt dann aber doch wieder nicht, weil, wenn du,
wenn hier 9 sind, ne, 9 [zeigt Hunderter] und dann eh, hast'e ...
56 David Ok, 90.

Jana ... hast'e von hier, von hier hast du ja die Zeh', eh 1 weggenommen [zeigt

58 erst Zehner, dann kleine "1"]. Ist ja ok, aber wenn du jetzt die 1 hierzu tust,
hast du doch gar keine 1 mehr. Warum schreibst du dann da wieder eine 1

60 hin? Wo willst du die denn herholen?

David Weil das da wieder 10 sind. Das war jetzt das, wenn ich 1 dazu tue, dann
62 sind's wieder 10. [zeigt Zehner] [Ricarda: "Ah, ich weil3"]

Jana  Meinst du, weil hier wieder 10 rauskommt [zeigt Zehner], die 1 dann hier
64 hin? [zeigt kleine "1" neben der Rechung]

David Ja, da kann man wieder 'ne 1 hinmachen. Das ist doch wieder 10!
66 Jana  Ach so. [grinst und setzt sich]

An dieser Stelle rechnet David die Aufgabe noch ausfiihrlich bis zum Ende vor und ist
sich sicher, dass sie jetzt korrekt ist. Jonas meldet sich noch. [86] David: "Hast du was
dagegen?”, [87] Jonas: "Nein!", [88] David: "Und wieso hast du dich dann gemeldet?"

Der Unterricht verlauft auf einem hohen Niveau kognitiver Aktivierung
(vgl. Klieme et al., 2001, S.57). Es sind Gberwiegend die Schuler selbst, die
die sachliche Auseinandersetzung voranbringen. Dies lasst sich nach einer
Strukturanalyse der Beitrage in Anlehnung an Walter (2003) auch quantita-
tiv belegen: Wahrend der Losung dieser Aufgabe geht (vereinfachend aus-
gedruckt) 44-mal ein Schiiler direkt und prazise auf einen Gedanken eines
Mitschilers ein und nur 5-mal auf den Gedanken der Lehrerin. VVon ihren
13 Beitrdgen beziehen sich 7 auf die Unterrichtsorganisation, 6 regen die
Schiler zu metakognitiven Aktivitaten an. Ubliche Bewertungen der Schii-
lerbeitrage auf Korrektheit sind an keiner Stelle zu finden.



Der Auszug belegt eine hohe Gesprachskultur, ein hohes Mal} an gegensei-
tigem Aufeinandereingehen der Schiiler und dem intensiven Gebrauch me-
takognitiver Werkzeuge. Sjuts sieht einen engen Zusammenhang zwischen
dem Austausch von Gedanken und der Férderung von Metakognition:

,Die Forderung von Metakognition (...) [im Klassenverband] bedarf eines bestimmten
Unterrichts. Er zeichnet sich aus durch eine stillschweigende Ubereinkunft zwischen
Lehrperson und Lerngruppe, sich mit den Unterrichtsinhalten tiefgehend und griindlich
auseinander zu setzen, durch Diskursivitat hinsichtlich Verstehen und Verstandigung
sowie durch geeignete Aufgabenstellungen.” (Sjuts 2003, S. 21)

Nun stellt sich die Frage, ob sich hieraus ableiten l4sst, was die Uberschrei-
tung der Grenze von ,,Kommunikation“ zur ,,Diskursivitat* charakterisiert.

Unbestritten, aber nicht selbstverstandlich ist, dass Schiiler sich im Mathe-
matikunterricht beteiligen und miteinander tber die Sache kommunizieren
[im Transkript Z. 2-8]. Die Grenze zur Diskursivitat wird Uberschritten,
wenn Schiiler anfangen, sich mit einer gewissen Genauigkeit aufeinander
zu beziehen [40-46]. Eine Steigerung ist zu verzeichnen, wenn sie das be-
wusst auch ohne Anregung der Lehrerin tun [57-64]. Eine letzte denkbare
Stufe ist erreicht, wenn das Ganze so festen Vertragscharakter bekame,
dass die Schiler die Einhaltung dieser Regeln selbst fordern und sich bei
Nichteinhalten [86] gegenseitig erinnern [88]. Dass sich im Transkript alle
beschriebenen ,,Stufen* wiederfinden lassen, belegen die Zeilennummern.

Den Anfangs gestellten Forderungen der Bildungsstandards sowie dem
hohen Anspruch an Diskursivitat, Nutzung metakognitiver Werkzeuge und
Einhaltung eines didaktisch-sozialen Vertrages konnen bei konsequenter
Erziehung in so einer Unterrichtskultur schon Achtjéhrige gerecht werden.
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