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Im Dialog zum tieferen Verstandnis gelangen

Daniela Gotze, Lars Holzdpfel, Bettina Rosken-Winter, Susanne Prediger & Christoph Selter

Zusammenfassung: Gerade in den vielerorts praktizierten individuellen und selbstgesteuerten Lernsettings, aber
auch in gemeinsamen Klassengesprachen besteht die Gefahr, dass das Lernen auf Oberflachenwissen reduziert
wird. Welche Gesprachsstrategien konnen Lehrkrafte und Lernende dabei unterstitzen, zu einem tieferen Ver-
standnis von Unterrichtsinhalten zu gelangen?

Quelle: Gotze, D., Holzépfel, L., Résken-Winter, B., Prediger, S., & Selter, C. (2025).
Im Dialog zum tieferen Verstandnis gelangen. Pddagogik, 11, 14-17. https://doi.org/10.3262/PAED2511014

Wenn Menschen auf der StralRe gefragt werden, was fiir sie guten Mathematikunterricht ausmacht oder wie sie
eine gute Mathematiklehrkraft beschreiben wiirden, sind folgende oder dhnliche Antworten oft zu héren: ,Die
Lehrkraft muss den Stoff gut erklaren kénnen. Meine Lehrkraft in Mathematik konnte nicht gut erkldren, daher
habe ich Mathe auch nie verstanden.” Doch trifft dies auf das fachliche Lernen und insbesondere auf das Lernen
im Mathematikunterricht zu? Ist die Erklarung durch die Lehrkraft wirklich das Zentrale, oder soll sie nicht viel-
mehr mit den Lernenden und sollen diese selbst untereinander tiber Mathematik kommunizieren?

Mit dem folgenden Beitrag méchten wir Uberlegungen anstoRen, sich wieder verstérkt mit dem Klassengesprach
und der Kommunikation unter den Lernenden auseinanderzusetzen, da dies einen Mehrwert fur einen verste-
hensorientierten Unterricht verspricht.

Unterrichtsgesprach als Scheininteraktion zum Oberflichenwissen

In der Klasse 5a wird das sogenannte Stelleneinsdurcheins wiederholt. Bei entsprechenden Aufgaben sollen die
Lernenden ihr Grundschulwissen aus dem Einmaleins bzw. Einsdurcheins nutzen, um grofSe Divisionsaufgaben
zu l6sen. So kann das Ergebnis der Aufgabe 420 : 7 aus dem kleinen Einsdurchseins abgeleitet werden. Dafiir wird
das Wissen Uber die Aufgabe 42 : 7 = 6 genutzt, um das Ergebnis 60 zu ermitteln. Diesen strukturellen Zusam-
menhang zwischen den grofien und kleinen Divisionsaufgaben versucht der Lehrer Herr Horvart in der folgenden
Szene herauszustellen:

Herr Horvart: Ich erklére euch heute einen Trick, wie ihr Divisionsaufgaben |6sen kénnt. Die Aufgabe 150
: 5 zum Beispiel kann man gut mit einem Trick ausrechnen (drei Kinder zeigen auf). Wartet 150 . 5 -
bitte, bis ich zu Ende erklart habe, dann kénnt ihr etwas sagen, okay? (die Finger gehen L
wieder runter). Also ich rechne jetzt nicht 150 : 5, sondern 15 : 5 (deckt die Null der 150 mit
der Hand ab). Was kommt da raus ? (mehrere Kinder melden sich) Lia.

Lia: 3

Herr Horvart: Gut, Lia. Ich schreibe hier jetzt die 3 hin. Und der Trick ist, dass ich die Null von der 150 150 : 5 - 30
einfach hinten dranschreibe (notiert eine 30 beim Ergebnis und zeigt anschliefend mit bei- N Lo
den Hdnden auf die beiden Nullen). Wie kdnnt ihr jetzt 240 : 6 mit diesem Trick rechnen? ’
(mehrere Kinder melden sich) Murat.

Murat: 24 geteilt durch 6 ist 4. Dann die Null hinten dran, also 40.

Herr Horvart: Super! Ihr habt es verstanden, oder? Jetzt zeige ich euch noch einen Trick. Jetzt rechnen wir die Aufgabe 150 : 50. Was
kommt da wohl raus?

Lio: [ruft in die Klasse] 300!
Safia: [ruft ebenfalls in die Klasse] 30!

Herr Horvart: Nein. Es kommen nicht 300 oder 30 raus. Es kommt 3 raus, denn hier braucht ihr einen neuen Trick. In 150 ist eine Null und
in 50 auch. Die Nullen fallen beim Dividieren dann einfach weg (deckt beide Nullen mit den Hénden ab). Das Ergebnis ist 3.

Lio: [fliistert] Verstehe ich nicht.

Herr Horvart versucht sicherlich wohlgemeint, den Lernenden Tricks bzw. Rechenrezepte zu vermitteln. Diese
bleiben allerdings oft eher unverstanden. Zudem gerat er in die Falle des trichternden, fragend-entwickelnden
Unterrichts. Baumert (2002, S. 144) schreibt dazu: ,Die Fragefolge der Lehrkraft zielt konvergent auf das Unter-
richtsziel hin und ist damit in hohem Male von den »richtigen« Antworten der Schiiler abhangig.” Diese Form
der Gesprachsfiihrung wird oftmals genutzt, um moglichst direkt ein bestimmtes Ziel zu erreichen, in Form eines
Vortrags mit verteilten Rollen — nicht nur im Mathematikunterricht. Das mag auch der Grund dafir sein, dass
Herr Horvart im obigen Beispiel die Ideen der Lernenden ignoriert, die sich zu Beginn der Szene gemeldet haben,



oder sie gar nicht erst wahrnimmt. Er hatte als Ziel vor Augen, die besagten Nullentricks zu vermitteln. Dabei ist
er auf die fehlerhaften Antworten von Lio und Safia nicht eingegangen, obwohl diese durchaus hatten konstruktiv
genutzt werden kdnnen. Warum kann das Ergebnis von 150 : 50 weder 30 noch 300 sein? Das ware auf dem Weg
zu seiner Zielerreichung stérend gewesen.

Zur Beantwortung sind andere Kommunikationsstrategien und -mittel erforderlich, denn mithilfe des neu gelern-
ten ,Nullentricks“ — Nullen wegstreichen und ggf. wieder dranhdngen —kénnen die Lernenden diese Fragen nicht
beantworten. Unklar bleibt, WARUM im Fall von 150 : 5 die Null erst abgehdngt und dann beim Ergebnis wieder
angehangt wird und WARUM beide Nullen bei 150 : 50 wegfallen. Die Fehleranfalligkeit, die bei Lio und Safia
sichtbar wird, zeigt, wie wenig verstehensorientiert der Nullentrick ist und dass hier lediglich Oberflachenwissen
vermittelt wird. Damit sind Rechenrezepte gemeint, die auswendig gelernt und in der Regel auch schnell wieder
vergessen oder mit anderen dhnlichen Tricks verwechselt werden. Das Memorieren und auch das Reaktivieren
von Oberflachenwissen nehmen einen nicht unerheblichen Teil der Unterrichtszeit ein. Zudem bildet das Ober-
flachenwissen keine solide Grundlage fiir das Weiterlernen. Das zeigt sich, wenn die Lernenden in Klasse 6 bei-
spielsweise die Division mit Dezimalzahlen lernen. Bei Aufgaben wie 1,5:0,5 oder 1,5: 0,05 muss dann das
nachste Rechenrezept vermittelt werden. Denn es werden nicht mehr Nullen abgehdngt und ggf. wieder ange-
hangt, sondern bei beiden Zahlen wird gleichmaRig so lange das Komma verschoben, bis natirliche Zahlen ent-
stehen. Diese Regel lernen die Kinder als ,Verschiebe-das-Komma-Trick” kennen. So wird aus 1,5 : 0,5 die Auf-
gabe 15 : 5 und aus 1,5: 0,05 wird die Aufgabe 150 : 5 (fir die dann wiederum der Nullentrick angewendet
werden kann). Die Lernenden bekommen damit weiteres Oberflaichenwissen, welches nicht selten fehlerhaft
angewendet wird, da es nicht auf Verstdandnis fult. Diese Probleme nehmen in héheren Klassen aufgrund der
wachsenden Stoffmenge unweigerlich zu. Stattdessen wére eine tiefgehende Auseinandersetzung mit den Stel-
lenwerten bedeutsam.

Fiinf Prinzipien guten Mathematikunterrichts

Was kann also getan werden? Wie kann das Verstehen starker in den Fokus geriickt werden, v. a. auch mit Blick
auf Nachhaltigkeit? Dem Kommunizieren unter den Lernenden sowie gemeinsam mit der Lehrkraft kommt an
dieser Stelle eine hohe Bedeutung zu (Goétze 2007). Daher ist die Férderung der Kommunikation auch eines der
flinf zentralen Prinzipien guten Mathematikunterrichts (Gotze et al. 2025; Holzapfel et al. 2024) im von der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) im Verbund mit 15 Bundeslandern initiierten Programm ,Unterrichts- und Fortbil-
dungs-Qualitdt in Mathematik entwickeln’ (QuaMath).

Ein erstes Ziel von QuaMath bestand darin, einen kohdrenten Rahmen fiir Unterrichtsqualitdt im Mathematik-
unterricht zu entwickeln, der sich aus zentralen, praxisrelevanten, aber in der Anzahl tiberschaubaren Prinzipien
zusammensetzt. Dieser kann sich nicht allein an normativen Zielsetzungen oder an den Ergebnissen der fach-
Ubergreifenden Unterrichtsqualitatsforschung orientieren (z. B. den Basisdimensionen, Klieme et al. 2009), son-
dern muss auch epistemologische — die Entstehung mathematischen Wissens — und pragmatische Perspektiven
aus fachdidaktischer Sicht einbeziehen, damit die Prinzipien das Handeln von Lehrkréften produktiv leiten kon-
nen. Unter Beriicksichtigung dieser Perspektiven wurde ein Set von finf Prinzipien guten Unterrichts herausge-
arbeitet (vgl. Abb. 1).

Im Projekt hat sich dieser iberschaubare Kern aus fiinf Prinzipien
bewdhrt, um der oft beklagten Fragmentierung von Fortbil-
dungsangeboten entgegenzuwirken. Sie bieten kein engmaschi-
ges Schema (Welches Prinzip steht in meiner heutigen Mathema-
tikstunde im Vordergrund?). Vielmehr stellt der Blick auf ihre
Verknlpfung ein hilfreiches Gerist zur Gestaltung qualitatsvol-
len Mathematikunterrichts und moglicherweise auch des Unter-
richts in anderen Fachern dar, der sich die Erarbeitung von Tie-
fenverstandnis zum Ziel setzt (vgl. Holzapfel et al. 2024). In
QuaMath verstehen wir unter Kommunikationsférderung daher
nicht das trichternde, fragend-entwickelnde Lehrkraftgespréach,
sondern den tiefenstrukturellen Austausch der Lernenden unter-
einander und gemeinsam mit der Lehrkraft Gber den Gegen-
stand. Derartige Kommunikation ist entscheidend, da Lernende

Kognitive Aktivierung:
Aktive Lernprozesse anregen

Verstehensorientierung: Konzepte,
Strategien und Verfahren grundlegen

Durchgéngigkeit:
Langfristiges Lernen ermaglichen

Lernenden-Orientierung & Adaptivitat:
Lernstande aufgreifen

Kommunikationsférderung:
Uber Mathematik sprechen
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Abb. 1. Fiinf Prinzipien guten Unterrichts
(Gotze et al. 2025; Holzédpfel et al. 2024)



in solchen Gesprachen angeregt werden, genauer Uber die Dinge nachzudenken, sie zu begriinden oder zu wi-
derlegen. Dadurch wird eine tiefere Verarbeitung des Wissens ermoglicht.

Das Kommunizieren Gber Mathematik muss allerdings erlernt werden (Gétze 2007) — und das gilt fiir Lehrkrafte
ebenso wie fiir Lernende. Hierflir miissen systematisch und kontinuierlich Lerngelegenheiten geschaffen werden.
Dies wird im Folgenden am Beispiel des Stelleneinsdurcheins naher erldutert und anschlieBend auf andere Lern-
inhalte in anderen Fachern tbertragen.

Kommunikation fordern, um Verstandnis langfristig zu fordern

Stellt sich eine Lehrkraft die Aufgabe, kommunikationsférderliche Strukturen (nicht nur) Gber das Stelleneins-
durcheins im eigenen Unterricht aufzubauen, so muss sie fiir sich u. a. Folgendes in der Unterrichtsvorbereitung
klaren (in Anlehnung an Holzapfel et al. 2024):

e Was sind die mathematischen Verstehensgrundlagen fiir den betreffenden Unterrichtsinhalt, und wie kon-
nen die Lernenden angeregt werden, Uber diese Verstehensgrundlagen gemeinsam (mit der Lehrkraft) ins
Gesprach zu kommen und dabei ihre unterschiedlichen Auffassungen und Perspektiven auszuhandeln?
(Kommunikationsférderung und Verstehensorientierung)

e Durch welche langfristig tragfdahigen Darstellungsmittel kann die Kommunikation tber bestimmte Ideen,
Konzepte und Strategien unterstiitzt werden? (Kommunikationsférderung und Durchgéngigkeit)

e Wie ist das Gesprach vorzubereiten und zu moderieren, sodass der rote Faden transparent bleibt und alle
Lernenden wirklich mitdenken kénnen und in die Kommunikation eingebunden werden? (Kommunikations-
forderung, Kognitive Aktivierung, Lernendenorientierung und Adaptivitat)

Doch was bedeutet das im Detail? Wie sollte Herr Horvart also seine nachste Unterrichtsstunde im Sinne der
Kommunikationsforderung planen? Um die Verstehensgrundlagen zu identifizieren, Gberlegt Herr Horvart zu-
nachst, wie die Rechentricks im Stelleneinsdurcheins fachlich zusammenhangen und wie sie anschaulich erklart
werden kénnen. Dafir ist es zunachst bedeutsam, die Grundvorstellung zur Division als ,passen in“ zu adressie-
ren. So kann 150 : 5 verstehensorientiert gedeutet werden als: , Wie viele Fiinfer passen in 150?“ Ebenso kann
150 : 50 als: ,Wie viele Fiinfziger passen in 150?“ beschrieben werden. Diese Fragen lassen sich besonders gut
am Rechenstrich als Darstellungsmittel illustrieren, z. B. indem die Frage geklart wird, warum 150 : 5 gleich 30,
aber 150 : 50 gleich 3 ist (vgl. Selter et al. 2025). Um 150 in Flinfer-Spriingen zu erreichen, sind 30 Spriinge notig,
um 150 in Finfziger-Spriingen zu erreichen, sind es hingegen nur 3 (vgl. Abb. 2).

3 Funfziger-Spriinge
passen in 150.

go g0 s0
150 : SO W_\/\
A0 Fike  qoPafer o Finfir O0
160: b f““““f t In 50 passen schon 10
N 150 Fiinfer-Spriinge.
Also dreimal 10 Fiinfer-
Spriinge passen in 150.
Abb. 2. Das Stelleneinsdurcheins mit Hilfe des Rechenstrichs verstehen kénnen

In Verstehensprozessen spielt die Sprache, die eng mit den Darstellungsmitteln verkniipft ist, eine zentrale Rolle.
In diesem Fall ist es die Sprache rund um das Operieren am Rechenstrich. Diese wird als bedeutungsbezogene
Denksprache bezeichnet (Prediger & Vogel 2024), denn in gemeinsamen mathematischen Gesprachen hat sie
eine Funktion als Denkwerkzeug. So ermoglicht die bedeutungsbezogene Denksprache ,Drei Flinfziger-Spriinge
passen in 150“ die mathematische Durchdringung des Gesagten. In Verbindung mit der anschaulichen Darstel-
lung am Rechenstrich wird ein tiefes Verstandnis ermdglicht (Kommunikationsforderung, kognitive Aktivierung
und Verstehensorientierung). Zudem erlauben die anschaulichen Darstellungen am Rechenstrich, dass Lernende,
die das Gesagte noch nicht verstehen, nicht abgehéngt werden.

Herr Horvart plant daher, die Darstellungen am Rechenstrich nicht nur einmal gemeinsam zu erklaren. Vielmehr
Uberlegt er, wie er weitere Lernende aktiv in das Gesprach einbinden kann. Er denkt sich Riickfragen aus, die
moglichst alle Lernenden kognitiv aktivieren und zum aktiven Mitdenken auffordern: ,Wieso passen die Aufga-
ben zu den Zeichnungen am Rechenstrich?”, ,Wo seht ihr die Flinfziger-Spriinge am Rechenstrich? Wo seht ihr,



dass drei Flinfziger-Spriinge in 150 passen?“, ,,Was unterscheidet die beiden Rechnungen? Nutze die beiden Re-
chenstriche fiir deine Uberlegungen.” oder auch ,Erkldre und zeichne ebenso die Lésungen von 240 : 6 und
240 : 60.“ Auch Zeigegesten plant er gezielt ein, um Lernende mit sprachlichen Herausforderungen zu unterstiit-
zen, sich an diesen Gesprachen zu beteiligen (Kommunikationsférderung, Kognitive Aktivierung und Lernen-
denorientierung & Adaptivitdt). Derartige verstehensorientierte Gesprache Uber Divisionsaufgaben, die durch
anschauliche Darstellungen am Rechenstrich gestltzt werden, sind auch auf andere Inhalte tGbertragbar und so-
mit langfristig hilfreich (Kommunikationsférderung und Durchgéngigkeit). So kann beispielsweise die Division von
Dezimalzahlen in dhnlicher Weise erklart und am Rechenstrich veranschaulicht werden: , Wie viele 0,5er-Spriinge
passen in 1,5? Das sind 3.“ oder auch , Wie viele 0,05er-Spriinge passen in 1,5? Bis 0,5 sind es schon 10. Bis 1,5
dann also 30.“ So kann Herr Horvart in Klasse 6 sowohl auf durchgéngige Darstellungen am Rechenstrich als auch
auf die gleiche bedeutungsbezogene Denksprache zuriickgreifen.

Fazit: Kommunikationsforderung im Fachunterricht

Die eingangs dargelegten Fallstricke des weit verbreiteten trichternden, fragend-entwickelnden Unterrichts be-
treffen nicht nur den Mathematikunterricht. Auch in anderen Fachern dominiert ,ein zdhes Kleinarbeiten des
Problems und ein mehr oder minder gewaltsames Ausfillen des Tafelbildes durch miihsam herbeigefiihrte Schi-
lerantworten” (Baumert 2002, S. 146), anstatt die Lernenden zu einem vertieften Nachdenken anzuregen. Wird
hingegen echte Beteiligung der Lernenden geférdert, so ,,gewinnt die Lehrkraft jenen Spielraum, der fiir eine
gute Diagnostik, fiir die Sichtung alternativer Losungen, die Entdeckung produktiver Fehler und besonders intel-
ligenter Beitrdge sowie die Vorbereitung eines Unterrichtsgesprachs, das von geordneten Schiilerbeitrdgen aus-
geht, notwendig ist”“ (Baumert 2002, S. 146). Es kommt auf die Lehrkraft an, auf die Impulse, die sie setzt, und
darauf, inwiefern es ihr gelingt, durch gezielte Moderation eine Kommunikation mit Lernenden anzuregen, die
in die Tiefe geht.

Dank. Der Artikel ist entstanden im Namen des QuaMath-Projekts, finanziert durch die Kultusministerkonferenz der Lander.
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