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Eine metakognitiv-diskursive Unterrichtskultur als Grundla-
ge kognitiver Aktivierung im Mathematikunterricht

Aus der Auseinandersetzung mit konstruktivistischiemerrichtskonzepti-
onen ist die kognitive Aktivitat als ein flr dasrhen entscheidender Fak-
tor hervorgegangen (Mayer, 2004). Vor diesem Hgrterd wird die Frage
zentral, wie sich kognitive Aktivitat bei Schulemen und Schilern evozie-
ren lasst. In diesem Aufsatz soll dieser Fragedam Augenmerk auf Un-
terrichtsgesprachen nachgegangen werden. AnhandBegpielen wird
dargelegt, inwiefern eine metakognitiv-diskursivaté&trichtskultur einen
Beitrag zu kognitiver Aktivierung leisten kann.

Kognitive Aktivitdt und Lernen

Um eine Vorstellung von dem hier zu Grunde liegentferstandnis des
Konzepts der kognitiven Aktivitat zu vermittelnj zenéchst folgende Sze-
ne betrachtet (Cohors-Fresenborg & Kaune, 200341%.):
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Im Rahmen der L6sung der notierten Gleichung ish &=hiler Rainer in
der zweiten Zeile ein Fehler unterlaufen. Seinesttiler bemerken dies
und es findet eine funf minitige Besprechungspistatt, wahrend der der
Fehler ausfuhrlich aufgearbeitet wird. Nach did3lkease meldet sich Rai-
ner erneut zu Wort:

Rainer: Also jetzt, den Fehler habe ich auch sabiters gemacht. Dieses Minus das
habe ich da ja Ubersehen, nach der ahm nach démus fiinf Klammer, well
ahm in meinem Kopf sah das eben so aus, dass ichrdar so also bei dem
ersten Term vor dem Gleichheitszeichen, 6hm dendmalvieder in zwei Teile
unterteilt Nach ausfihrlichen Erlauterungen endet Rainer s@ich mit] So
sah das in meinem Kopf aus. Und das war der Fehler.

Rainer scheint ehrlich dazu bereit, neue Erkensgnis seine bestehenden
Wissensstrukturen zu integrieren bzw. bisherigakdiren, mit denen er in
seiner sozialen Umwelt auf Widerstand gestol3erzusteorganisieren. Im
Sinne von Mayer (2004, S. 17) ist Rainer damit kingraktiv, was wied-
erum verstehensorientiertes Lernen fordert: “.e Knd of activity that
really promotes meaningful learning is cognitiveéiaty (e.g., selecting,
organizing, and integrating knowledge)”.



Eine metakognitiv-diskursive Unterrichtskultur

Wie der Name bereits erkennen lasst, integrierte emetakognitiv-
diskursive Unterrichtskultur zwei zentrale Aspelder erste Aspekt ist die
Metakognition. Ihr positiver Effekt auf die mathamsahe Leistung ist breit
dokumentiert (vgl. fiir eine Ubersicht Schneider &eit, 2010).

Zur Verdeutlichung der Mechanismen von Metakognitim Unterrichts-
gesprach sei zunadchst folgende Szene betrachtaingk& Cohors-
Fresenborg, 2010, S. 46ff.). Zu der Aufgabe ,Sdlgeinals Summe:
(2a+3p)*“ steht die Schulerlosungra)® +12ab+ (30)> an der Tafel. Diese

Lésung kommentiert Manuel wie folgt:

Manuel: Aber das is, das is dann keine Summe mahl dann misste man rech-
nen zwei a mal zwei a und dann war wieder nen Rtochrhanden. [...]

L: Es ist eine Summe. Aber was sollt ihr machedemStelle, Lenni?

Der Schiuler offenbart an dieser Stelle, dass éretiwas falsch zurecht ge-
legt hat. Evtl. erkennt er die Struktur der veredenen ineinander ver-
schachtelten Funktionen in dem zur Diskussion sigée Term nicht kor-
rekt. Wunschenswert ware, das Problem so weit adfriten, dass Manu-
el schlie3lich eine Reaktion &hnlich der Raineigtz®azu waren im Fall
von Rainer metakognitive Aktivitaten notig: Der regende Fehler musste
bemerkt und dann aufgearbeitet werden, wozu esaNem kontrollieren-
der und reflektierender Aktionen bedurfte. Sie baédfiten dann Rainers
verbalisiertes Nachdenken Uber seine Vorstellungentall von Manuel
reagieren Lehrkraft und Mitschiler jedoch gar nichsolch einer Weise.
Fur die Lehrkraft ist das Problem mit der Behaugtis ist eine Summe.*
abgeschlossen. Uber den Einsatz von Metakognitiomte hier sicherlich
verstehensforderlicher reagiert werden, und zwdmndghend, dass der
Fehler ausgehend von Manuels Vorstellungen herausegiet wird.

Auch wenn der Nutzen von Metakognition gerade beésmbetont wurde,
ist dennoch Vorsicht geboten: Es treten durchatisattonen in Unter-

richtsgesprachen auf, die vordergrindig nach densefz von Kontroll-

oder Reflexionsaktionen aussehen, aber sicherlicht mazu beitragen,
ernsthaft Einsicht bei den Schilern zu beférdenesZei an folgendem
Beispiel illustriert (Kaune & Cohors-Fresenborg,1@0S. 137ff.): Nach-

dem sich mehrere Schuler kritisch zu einer an @éelTstehenden Schiiler-
l6sung gedulRert haben, werden folgende Beitrageulcart:

L. Ja, was machen wir jetzt damit? Haben die Rextdr was?
(12 sec) Lars!

Lars Die haben eigentlich Recht.
L. Und uneigentlich?



Die Lehrkraft versucht, die gedulRerten Schiileridemtrollierend und re-

flektierend aufarbeiten zu lassen. Allerdings wardee Schiler die Frage
.,Haben die Recht* kaum sinnvoll beantworten konnesn,unklar ist, wer

mit dem Wort ,die“ gemeint ist. Es hatten sich niéhnlzuvor mehrere

Schuiler mit gegensatzlichen Argumentationen zu Vgerneldet. Wenn

jetzt also gefragt wird ,Haben die Recht®, so igsg@ Frage nicht mehr als
Gerede. Daher ist es auch nicht verwunderlich, das#ntwort von Lars

ebenfalls nur Gerede ist. Die Reaktion der Lehtkeaff diese Antwort

zeigt nun jedoch, dass sie dies bei dem Schuileed¢rhat. Was in der

ersten Frage der Lehrkraft fehlte, nun aber vorbanst, ist das Bemuhen
um sprachliche Prazision und genauen Bezug. DuashN&nnen von Be-
zugspunkten oder die Wiederholung ganzer Argumiemnisztige kann der
Gegenstand eines Beitrags prazisiert und die Debattssiert werden.

Folgende SchilerauRerung demonstriert dies (Kau@el&ors-Fresenborg,
2010, S. 274ff.):

Justusich wollte meins selbst verbessern. Und zwar tat’ @ben gesagt, man
darf eine Koordinate mehr einsetzemd ich glaub’, die Formulierung ist
schon falsch. Man darf einfach nur die 6 auch asridinate halt als Ar-
gument einsetzen und &hm hat somit halt eine Defnslticke geschlos-
sen. [...] Weilwenn man das so &h betrachtet, wie Helmut das sdgés
es unendlich viele Punkte gilolann gibt’s auch unendlich viele Argumen-
te und somit kann man auch nicht sagen, dass dargument mehr ist.

Durch die kursiv gedruckten Woérter macht Justus $edair genau deutlich,
welche Bezugspunkte er fir seinen Beitrag veraagthhamlich einen
seiner friheren Beitrdge, den er verbessern will, @inen Beitrag seines
Mitschulers, durch dessen Wiederholung er klatstetirum er meint, sei-
ne vorherige AuRerung Kkorrigieren zu missen. Daeigt er ein Bemu-
hen, die Wahrscheinlichkeit zu erh6éhen, dass s&u®rer verstehen,
worlber er redet.

Der Mechanismus, der hier genutzt wird, wurde vah@&s-Fresenborg
und Kaune (2007) Diskursivitat genannt. Er wirkipirdizisierender Weise,
die der Gefahr begegnet, dass bspw. Kontroll- uafleRionsaktionen zu
Gerede verkommen, weil sie einer sauber erkennbBeaugsgrundlage
entbehren.

Diskursivitat stellt den zweiten Aspekt einer metgikitiv-diskursiven Un-
terrichtskultur dar. Aus den oben demonstriertean@en favorisiert diese
Kultur Unterrichtsgespréche, in denen metakognitimd diskursive Akti-
vitaten miteinander verwoben auftreten. Durch bdeos Forderung und
Forderung dieser Aktivitaten sollen sie im Sinneesi Werkzeugs in den



Kopfen der Lernenden verankert werden und fur eiresstehensorientier-
ten Zugriff auf die Gesprachsinhalte zur Verfluigstehen.

Ausblick

Als Antwort auf die Eingangs gestellte Frage nadighthkeiten des Evo-
zierens kognitiver Aktivitat wird damit vorgeschi&ag Metakognition und
Diskursivitat im Rahmen einer metakognitiv-diskuesi Unterrichtskultur
zu zentralen Bestandteilen eines ,intellektuelleabitls” auszubilden. So
geraten Schilerkognitionen verstarkt ins untericdint Blickfeld, was die
Organisation und Strukturierung von individuellemsgén und damit die
kognitive Aktivitat der Lernenden zu fordern veiispt.

Um unterrichtliche Kommunikation gezielt auf dasrhggen einer meta-
kognitiv-diskursiven Unterrichtskultur untersuchen koénnen, sind die
vorgestellten Merkmale dieser Kultur in Kategorigngesetzt worden. Es
stehen sowohl ein transkriptbasiertes (Cohors-kRiesg & Kaune, 2007)
als auch ein videobasiertes (Gretzmann, im Druakdlyseverfahren zur
Verfigung. Sie wurden bisher in Fallstudien eingese

Von anderen Forschergruppen sind die Effekte kogamitAktivierung je-
doch durchaus schon im Rahmen empirischer Videmstudur Unter-
richtsqualitat untersucht worden. Dabei wurde digritive Aktivierung
bspw. im Sinne einer Instruktionsmethode des Lshmyerationalisiert
(vgl. z. B. Lipowsky et al., 2009). Die Ergebniszgen Zusammenhang die-
ser Methode mit der Schiulerleistung sind allerdingseh schwach (Li-
powsky, 2009, S. 529). Hier besteht also weitecgs¢hungsbedarf.
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