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Reflexive Wissenskonstruktionsprozesse in argumentativ geprig-
ten Unterrichtsgesprichen

Die Fahigkeit, liber eigene und fremde mathematische Deutungen zu reflektie-
ren, eroffnet Lernenden die Moglichkeit, neues mathematisches Wissen zu kon-
struieren (Niithrenborger, 2009; Schiilke, 2013). Schiilke (2013) arbeitet in ihrer
Studie tiber reflexive Wissenskonstruktionsprozesse von Kindern zu Beginn der
Grundschulzeit ein Konzept zur Inititerung und Rekonstruktion mathematischer
Reflexion im Sinne eines Standpunktwechsels heraus, das Ausgangspunkt der
folgenden Uberlegungen ist.

1. Mathematische Reflexion als Standpunktwechsel

Schiilke (2013, 52) definiert ,,’mathematische Reflexion’ als eine kognitive Ak-
tivitit, ein Denkprozess im Sinne eines Standpunkt- bzw. Perspektivwechsels,
auf dessen Grundlage Umdeutungsprozesse stattfinden.* (Hervorhebungen 1.0.).
Sie beschreibt so Situationen, in denen ein Kind die mathematischen Deutungen
einer anderen Person nachvollzieht und beschreibt. Aus epistemologischer Per-
spektive zeigt sich hier der spezifische Charakter reflexiver Umdeutungen. Denn
diese zeichnen sich dadurch aus, dass in Folge eines Standpunktwechsels eine
zuvor gedeutete mathematische Beziehung (weiter-)entwickelt wird. Im An-
schluss an Steinbring (2005) stellen solche reflexiven Umdeutungsprozesse ma-
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In dem hier vorgestellten Forschungsprojekt soll herausgestellt werden, wie im
Mathematikunterricht der Grundschule Gelegenheiten zum Reflektieren initiiert
und von den Kindern genutzt werden und inwiefern Reflexionsprozesse im Zuge
des Argumentierens herausgestellt werden konnen.



2. Design der Studie

In zwei aufeinanderfolgenden Schuljahren (3. und 4. Klasse) wurden jeweils
drei Unterrichtsreihen durchgefiihrt, deren Gestaltung darauf ausgerichtet war,
Standpunktwechsel anzuregen (vgl. Hartkens, 2011). Sowohl Klassengesprache
als auch Arbeitsphasen wurden videografiert und ausschnittweise transkribiert.

Um erfolgte Standpunktwechsel zu rekonstruieren, werden die eingenommenen
Perspektiven und Standpunkte analysiert und Zusammenhinge herausgearbeitet.
Hierzu wird die epistemologisch orientierte Analyse (Steinbring, 2005) genutzt,
mit deren Hilfe die Perspektiven in Form von Deutungen rekonstruiert werden
konnen. Die entwickelten Standpunkte werden mit Hilfe der funktionalen Ar-
gumentationsanalyse (Schwarzkopf, 2000) als Argumente rekonstruiert.

3. Erste Ergebnisse

Die bisherigen Analysen haben gezeigt, dass sowohl in Arbeitsphasen als auch
in Klassengespriachen Standpunktwechsel erfolgen. Diese Standpunktwechsel
lassen sich in drei Kategorien einteilen (Abb. 2), deren Bezeichnung von
Freudenthal (1983) iibernommen wurde. Die Kategorien werden anhand von
Beispielen verdeutlicht.
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Abb. 2: Ubersicht iiber Standpunktwechsel-Kategorien (SP: Standpunkt)
Richt- und Reziprokwechsel

Das erste Beispiel stammt aus einer Unterrichtsstunde iiber Zahlenstreifen
(Abb. 3) (vgl. Steinbring, 1995). Die Partnerkinder Jochen und Jarik finden in
Einzelarbeit Zahlenstreifen mit konstanter Additionszahl, deren Zielzahl nicht
groBer ist als 25. Dazu notieren sie Beobachtungen und begriinden diese.
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Abb. 3: Erlduterung ,,Zahlenstreifen* / Jochens Arbeitsblétter (Ausschnitt)

Zu Beginn der Partnerarbeit entwickelt sich ein Gespréch iiber Jochens Begriin-
dung, welche Jarik als ,,unlogisch* bezeichnet. Jochen fiihrt darauthin sein Ar-

rechnet. Jetzt wird die ehm mm mm Reihe fortgesetzt, weil es sind immer vier



hier (fdhrt iiber den oberen Zahlenstreifen) also muss jedes jede in jedes Feld
kommt wieder ein einer dazu (zeigt nacheinander auf die Felder).” Anders als
sein Partner deutet Jarik die Verdnderung um eins in jedem Feld als begriin-
dungsbediirftig und interpretiert Jochens Argument entsprechend um: ,,Also du
meinst das so, die ehm vier wird immer in plus also die plus vier wird in vier
mal plus eins aufgeteilt?* Aus dieser AuBerung ist zu erkennen, dass Jarik
Jochens, fiir ihn fremden Standpunkt mit seiner eigenen Perspektive verbindet
und so iiber die Beziehung zwischen zwei Zahlenstreifen reflektiert. Diese Art
des Standpunktwechsels wird Richtwechsel genannt.

Fiir Jochen ergibt sich nun die Moglichkeit zu einem Reziprokwechsel. Er kann
sich damit auseinandersetzen, wie Jarik ithn verstanden hat. Ob Jochen diese Re-
flexion tatsidchlich gelingt, kann nicht geklart werden, da er sehr knapp antwor-
tet: ,,Ja sozusagen.

Parallelwechsel

Bei den beiden bisher thematisierten Standpunktwechseln beziehen sich die ver-
schiedenen Perspektiven und Standpunkte auf mathematische Zeichen in dersel-
ben Umgebung, da es sich um dieselben Zahlenstreifen handelt. Dies ist in der
folgenden Szene nicht der Fall. Sie stammt aus einer Unterrichtsreihe, in der un-
tersucht wird, wie Zahlen sich verdndern, wenn in der Stellentafel Plattchen ver-
schoben werden. Wahrend einer Partnerarbeitsphase haben die beiden Schiiler
Jens und Jarik die Aufgabe, ein Zahlenpaar mit der Differenz 999 zu konstruie-
ren (Abb. 4).
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Abb. 4: Zahlenpaar mit Differenz -999: Standpunkte und Standpunktwechsel

Ausloser fiir die Reflexion ist hier eine Uneinigkeit iiber die zweite Zahl des
Zahlenpaares, weil diese dazu fiihrt, dass die Schiiler unterschiedliche Stand-



punkte einbringen. Jens stiitzt sich auf die bisherigen Erkenntnisse iiber Bezie-
hungen in der Stellentafel, wihrend Jarik diese nicht beachtet, sondern versucht
eine passende Rechnung aufzustellen. Die Schiiler sind zundchst nicht in der
Lage, ihre beiden Standpunkte, die in parallelen Umgebungen eingenommen
werden, miteinander in Beziehung zu setzen, obwohl sie die Standpunkte des
jeweils anderen nachvollziehen konnen. Sie kommen zur Losung, als Jens einen
weiteren Standpunkt einbringt. Diesen hat er im reguldren Unterricht, d.h. in ei-
ner weiteren parallelen Umgebung, entwickelt. Er tliberlegt sich, wie er mit Hilfe
einer ordinalen Operationsvorstellung die Rechnung -999 geschickt 16sen wiir-
de: ,,Wir brauchen jetzt plus eins Jarik. Wir sind ja schon zu weit (zeichnet einen
Bogen von rechts nach links in die Luft), wir haben ja schon zu viel abgezogen.*
Er vollzieht hier einen Standpunktwechsel, indem er sein Wissen iiber geschick-
tes Rechnen auf die Stellentafel bezieht. Auch Jarik kann diesen neuen Stand-
punkt auf seinen eigenen beziehen und so iiber die betrachtete Zahlbeziehung
reflektieren. Er stimmt Jens zu und kann nun eine Beziehung zwischen den for-
malen Rechnungen und der Stellentafel herstellen: ,,JJa klar, da [in der Einer-
spalte] miissen wir plus eins.*

4. Ausblick

In den beiden vorgestellten Gesprachen wird durch eine Irritation mathemati-
sche Reflexion ausgeldst. Diese entsteht in der ersten Szene durch die Ableh-
nung eines schriftlich formulierten Standpunktes und in der zweiten Szene durch
die Uneinigkeit iiber ein (Rechen)Ergebnis. Die bisherigen Analysen zeigen je-
doch, dass nicht jede Strittigkeit zu mathematischer Reflexion fiihrt. Wahrend
durch die entwickelte Unterrichtsorganisation erreicht werden kann, dass Stand-
punkte anderer Kinder nachvollzogen werden, sind weitere Bedingungen erfor-
derlich, damit die verschiedenen Standpunkte auch aufeinander bezogen und
weiterentwickelt werden. Deshalb zielen die weiteren Analysen darauf ab, diese
auslosenden Faktoren genauer zu beschreiben.
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