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Diskursive Aufrechterhaltung mathematisch fokussierter
Lehr-Lern-Situationen

Interaktionsprozesse im Unterricht

Interaktionsprozesse, betrachtet als situativ emergierende Prozesse in der
Auseinandersetzung von mindestens zwei Beteiligten, unterliegen haufig
eingespielten Alltagsroutinen. Insbesondere in der Unterrichtsinteraktion
entwickelt sich oft ein musterformiger Interaktionsverlauf aufgrund sozia-
ler RegelmaRigkeiten im interaktiven Wechselspiel zwischen Schilern und
der Lehrperson. Analytische, rekonstruktive Betrachtungen dieser inter-
aktiven Strukturen fuhrten seit den 1970er Jahren zur ldentifikation von
Interaktionsmustern, dessen Spektrum von eher einfach strukturierten
Interaktionsmustern bis hin zu komplexen Rekonstruktionen insbesondere
aus interaktionstheoretischer Perspektive reicht. Zu den eher einfach struk-
turierten Mustern gehort bspw. das ,Sandwich pattern’ (Stubbs 1976). Als
,sandwich pattern” werden kurze unterrichtliche Interaktionsverldufe be-
zeichnet, in denen alles, was ein Schiiler dufert, eingerahmt wird von
AuRerungen der Lehrperson, in der Regel durch Stellen einer Frage und der
Kommentierung der gegebenen Antwort. Eine solch einfach strukturierte
RegelmaRigkeit wirde aus interaktionstheoretischer Sicht im Sinne Voigts
(1984) noch nicht als Interaktionsmuster bezeichnet werden. So handelt es
sich nach Voigt bei einem Interaktionsmuster um eine sich interaktiv
konstituierende Struktur, die sich durch den interaktiven Austausch
themenzentriert entwickelt, also nicht vorab festgelegt wird. Sie kann damit
nur durch Analysen des Interaktionsgeschehens rekonstruiert werden.

Das prominenteste Beispiel aus interaktionstheoretischer Sicht ist die
,Handlungsverengung durch Antworterwartung’, vor allem bekannt als
Trichtermuster (Bauersfeld 1978). Initiiert wird das Trichtermuster durch
eine mathematische Fragestellung, die auf das Finden einer eindeutigen,
nicht weiter zu diskutierenden, von den Schilern erwarteten Lésung ausge-
richtet ist. In der sich entwickelnden Interaktion lassen sich finf weitere
Phasen finden. Zuné&chst erkennt der Schiiler die mathematische Operation
nicht. Die Lehrperson fragt nach der Operation, jedoch beantwortet der
Schuler die Frage falsch oder gar nicht. Im dritten Schritt setzt die Lehr-
person ihr Bemiihen um eine einsichtsvolle Antwort fort. Da die erwartete
Schiiler-Antwort weiterhin ausbleibt, verengt die Lehrperson ihre Frage-
haltung auf ein blofl3es Hersagen der Antwort. AbschlielRend fallt die erwar-
tete Antwort, entweder durch den Schuler oder durch die Lehrperson (vgl.
Bauersfeld 1978).
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Kontrastierend zum Trichtermuster spricht Wood (1994) vom ,Focussing
Pattern’.

»1he focusing pattern of interaction [...] is characterized by an
exchange in which the teacher’s guiding questions act to focus the
joint action. Initially, this pattern appears to be similar to the funnel
pattern as its intent is to provide opportunities for learning through
joint activity. However, the pattern that emerges is quite different as
the teacher’s intent in questioning is to focus the attention of the
student to the critical aspect of a problem — to pose a question which
serves to turn the discussion back to the student leaving him/her with
the responsibility for resolving the situation” (Wood 1994, 155).

Analog zu interaktionstheoretischen Ansdtzen bedingen sich auch fir
Wood die Schiler und die Lehrperson in der Interaktion wechselseitig.
Merkmale und Charakteristika eines solchen Focussing Pattern werden
nicht rekonstruiert, sondern Wood nimmt eine eher konstruktive Sichtweise
auf eine veranderte Unterrichtskultur, in der die Schiler ihre eigenen Uber-
legungen wie auch die ihrer Mitschuler reflektieren und begriinden, ein.
Dabei erwarten die Schiler auch anders herum, dass ihre Deutungen, L0-
sungen und ldeen von der Lehrperson akzeptiert werden (vgl. Wood 1994).

Begriindungsbedtirftigkeit

Wood macht auf die besondere Rolle eines ,.critical aspect of a problem*
im Interaktionsprozess aufmerksam. Schwarzkopf spricht von einer Be-
grindungsbedurftigkeit, die Argumentationsprozesse auszulésen vermo-
gen: ,,.Der im Unterricht stattfindende soziale ProzeR, bestehend aus dem
Anzeigen eines Begrundungsbedarfs und dem Versuch, diesen Begriin-
dungsbedarf zu befriedigen, wird als Argumentation bezeichnet* (Schwarz-
kopf 2000, 240, Hervorhebung im Original). Eine Begriindungsbeduirftig-
keit, die sich in der Interaktion sogar zu einer Strittigkeit ausweiten kann,
spielt eine wesentliche Rolle nicht nur flr Argumentationsprozesse, son-
dern auch fir die Moglichkeiten einer interaktiven Fokussierung auf eben
jenes Begrundungsbedirftige. So kann von der Initiierung einer fokussier-
ten Lehr-Lern-Interaktion gesprochen werden, wenn im Sinne Schwarz-
kopfs ein Begrundungsbedarf angezeigt wird, wodurch im Folgenden wei-
tere (mathematikspezifische) Begrindungsangebote eingefordert und dis-
kutiert werden.

Zielsetzungen der empirischen Studie

Die empirische Studie zum Projekt ,Erprobung und Evaluation fokussie-
render Lehr-Lern-Strategien im Mathematikunterricht der Grundschule
(ErfoLG)’ verfolgt vor allem zwei Zielsetzungen: Zum einen soll ein inter-
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aktives Setting zu mathematischen Gesprachen mit Kindern initiiert wer-
den, in dem auf begrindungsbedurftige Fragen fokussiert und eine Interak-
tion darlber aufrecht erhalten wird. Zum anderen sollen Merkmale und
Charakteristika zum interaktiven Umgang mit Begrundungsbedurftigem
analytisch herausgearbeitet werden. Wéhrend Schwarzkopf die in diesem
Prozess hervorgebrachten Begrindungsangebote mathematikspezifisch als
Argumente analysiert, werden in der vorliegenden Studie die durch das An-
zeigen eines Begriindungsbedarfs entstehenden, z.T. musterférmig ablau-
fenden Interaktionsprozesse vor dem Hintergrund soziologischer, interakti-
onstheoretischer und epistemologischer Theorien rekonstruiert. Ausgehend
von einer Initiierung, in der ein Begrindungsbedarf angezeigt wird, folgen
Analysen bzgl. der Art und Weise der Fortfihrung im Sinne einer Auf-
rechterhaltung der Interaktion Uber jene Begriindungsbedurftigkeit unter
folgenden Fragestellungen: Wie wird mit der Erklarungs-notwendigkeit
umgegangen? Welche Referenten werden zur Begriindung herangezogen?
Welcher (epistemologischen) Natur entspricht die Art der Beziehung zwi-
schen der geduRerten Perspektive und den herangezogenen Referenten? In
einem letzten Analyseschritt wird die Aufhebung im Hinblick auf den ma-
thematischen Gehalt analysiert (Sachlogik vs. sozialer Interaktionslogik;
siehe bspw. Krummheuer & Voigt 1991).

Aufrechterhaltung eines Begrindungsbedarfs bis zur Klarung

Ein Analysebeispiel aus dem Projekt ,ErfoLG’ ergibt den Fall, dass ein
Begriindungsbedarf fir eine operative Verdnderung am Aufgabenbeispiel
»~Wer trifft die 507 (Steinbring 1994; Abb. 1)
angezeigt wird: Die Differenz von finf zwi-
schen den Zielzahlen. Die Begriindungsbedirf-
tigkeit wird nicht analog zum Trichtermuster
aufgrund des korrekt ermittelten Ergebnisses
fallen gelassen, sondern ins Zentrum der Auf- _ "\
merksamkeit geriickt. Falk stellt dazu eine Hy- |_3% A A543
pothese auf, die auf der Gleichverteilung der Abbildung 1

Differenz von 1 zwischen den Additionszahlen

auf die Anzahl der Kastchen beruht. Wahrend seiner Erklarung fallt ihm
aber ins Auge, dass an zweiter Stelle keine Differenz vorhanden ist, son-
dern die gleichen Zahlen stehen. Ein neuer Begriindungsbedarf entsteht. Er
verdndert seine Sichtweise, indem er die Differenzen der hinteren drei
Késtchen aufsummiert und eine Differenz von sechs identifiziert. Auch
diese Differenz passt nicht zu der Differenz zwischen den Zielzahlen. Kili-
an lenkt den Blick auf die Differenz zwischen den Startzahlen und erklart
darber die Differenz von funf zwischen den Zielzahlen. Der Begrin-
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dungsbedarf wird aufgelost und flhrt zu einem mathematisch-inhaltlich
begriindeten Konsens (basierend auf der Sachlogik).

Zusammenfassung

Es zeigt sich, dass sich eine Fokussierung auf den mathematischen Inhalt in
der Interaktion ergeben kann. Diese Interaktion ist internen Regeln unter-
worfen, die jederzeit zu einer Auflosung fuhren konnen. Eine Fokussierung
bedeutet nicht eine zunehmende Verengung auf einen Einzelaspekt, son-
dern gerade eine erneute Offnung auf das gesamte Problem, maoglicher-
weise unter verédndertem Blickwinkel. Zentral erscheint die Fortflihrung
begrindungsbedirftiger Situationen. Im Gegensatz zu trichtermusterformi-
gen Interaktionsverlaufen, die eher einer linearen Ablauflogik mit zuneh-
mender Handlungsverengung folgen, scheinen fokussierende Interaktions-
verldufe diese Linearitdt eher aufzubrechen hin zu einem mehrfachen
Durchdenken des mathematisch Begrundungsbedurftigen. In einer interak-
tiven Situation, die ein mehrfaches Durchdenken des mathematischen Prob-
lems einfordert, nehmen die Beteiligten im Gegensatz zum Trichtermuster
verénderte Rollen ein. Diese genauer auszuarbeiten und begrifflich zu cha-
rakterisieren ist eines der weiteren Ziele des Projekts ,ErfoLG’.
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