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Zusammenfassung: Der Beitrag stellt ein Trainingsprogramm für Lehramtsstu-

dierende der Grundschule vor, das das Ziel verfolgt, die Teilnehmenden zu einer 

kognitiv aktivierenden Gesprächsführung im Mathematikunterricht zu befähigen. 

Eine ebensolche Gesprächsführung wird im Unterricht oft als herausfordernd er-

lebt, weshalb ein solches Training als wichtiger Ausbildungsinhalt im Lehramts-

studium angesehen wird. Neben Einblicken in die Trainingskonzeption werden 

erste Ergebnisse aus der Erprobung im Versuch-Kontrollgruppen-Design präsen-

tiert. Zur Auswertung der von den Teilnehmenden im Rahmen einer praktischen 

Erprobung geplanten Gesprächssequenzen wurde ein hoch inferentes Rating ange-

wendet, mit dem die Qualität der konzipierten Gespräche zu einer gegebenen Ma-

thematikaufgabe beurteilt wurde. Es zeichnet sich ein moderater Trainingseffekt 

auf der Konzeptebene bei der Versuchsgruppe ab. 
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1 Einleitung 

Die Unterrichtsforschung der letzten Jahre hat gezeigt, dass sich die Qualität von Unter-

richt weniger an äußeren, gut beobachtbaren Merkmalen feststellen lässt, sondern viel-

mehr an solchen, die der Tiefenstruktur zuzuordnen sind. Zur Tiefenstruktur des Unter-

richts gehören die drei Basisdimensionen effektive Klassenführung, konstruktive 

Unterstützung sowie kognitive Aktivierung (u.a. Klieme, 2022, Klieme et al., 2001, Kun-

ter & Ewald, 2016, Riecke-Baulecke, 2017). Letztere rückt die Lern- und Verstehens-

prozesse der Schüler*innen ins Zentrum und steht in diesem Artikel im Fokus. 

Ein kognitiv aktivierender Mathematikunterricht verknüpft in Aufgaben prozess- und 

inhaltsbezogene mathematische Kompetenzen in unterschiedlichen Anforderungsberei-

chen (Kultusministerkonferenz, 2022) und trägt so zu einem vertieften sowie elaborier-

ten Auseinandersetzen mit mathematischen Inhalten bei. Eine derartige Auseinanderset-

zung mit mathematischen Aufgaben ist mit einer Leistungssteigerung im Fach 

verbunden (Klieme et al., 2001, vgl. Ledergerber, 2015, S. 37). Für die Gestaltung eines 

kognitiv aktivierenden Mathematikunterrichts sind sowohl die Auswahl entsprechender 

Aufgaben (Klieme et al., 2006) als auch die Implementation dieser in Lehr-Lern-Pro-

zesse mit Gesprächen zwischen der Lehrperson und den Lernenden entscheidend (vgl. 

Klieme et al., 2001, S. 48). Diese beiden Elemente (Aufgabenauswahl und kognitiv ak-

tivierende Gespräche) gelten im Unterricht als essenziell, um Lernende zu einem tief-

gründigen Nachdenken über mathematische Lerninhalte anzuregen und ihr Verständnis 

dafür aufzubauen. 

Bereits die Ergebnisse der TIMSS-Videostudie (2001) deuten darauf hin, dass es von 

Lehrpersonen als besonders herausfordernd empfunden wird, passende, kognitiv aktivie-

rende Aufgaben auszuwählen und diese angemessen in den Unterricht zu implementie-

ren. Laut den Autoren der Studie treten bei einer kognitiv aktivierenden Gesprächsfüh-

rung im Mathematikunterricht unterschiedliche Schwierigkeiten auf (vgl. Blum, 2001, 

S. 75): Beiträge von Lernenden, wie bspw. Beschreibungen von Vorgehensweisen oder 

Alternativlösungen, werden von den Lehrpersonen oft nicht sinnvoll ausgewählt, bleiben 

unbeachtet oder werden nicht vertieft. Des Weiteren werden häufig vage Impulse zum 

Nach- oder Weiterdenken an die Lernenden formuliert (vgl. Klieme et al., 2001, S. 45-

46). Lüders benennt als weitere Problematik, dass „kaum Anlässe für eine diskursive 

Entfaltung der Kommunikation [im Unterricht] geschaffen [werden]“ (Lüders, 2018, 

S. 142). Stattdessen liegt häufig ein fragend-entwickelnder Unterricht vor, der Lernende 

nur wenig zum vertieften Nachdenken anregt. Einen ähnlichen Befund liefert die COAC-

TIV-Studie: Sie stuft das kognitive Niveau von aktivierenden Gesprächen im Mathema-

tikunterricht ebenfalls als eher gering ein (vgl. Kunter & Trautwein, 2013, S. 86, vgl. 

Kunter & Voss, 2013, S. 102). Um den Herausforderungen zu begegnen, die Lehrperso-

nen im Mathematikunterricht mit einer kognitiv aktivierenden Gesprächsführung haben, 

wurde ein Trainingsprogramm entwickelt und erprobt, in welchem Lehramtsstudierende 

eine ebensolche Gesprächsführung erlernen sollen. Der vorliegende Artikel stellt einen 

Teilausschnitt der Auswertung eines Forschungsprojektes im Rahmen der Qualitätsof-

fensive Lehrerbildung1 vor. Dabei wird der Frage nachgegangen, ob bzw. wie effektiv 

das entwickelte Trainingsprogramm für einen kognitiv aktivierenden Mathematikunter-

richt bei Studierenden auf der Ebene einer detaillierten Planung eines solchen Gesprächs 

(Skript) im Mathematikunterricht wirkt. 

Der Artikel gliedert sich in der theoretischen Rahmung in ein Kapitel, in dem Grund-

lagen bzgl. eines kognitiv aktivierenden (Mathematik-) Unterrichts ausgeführt werden 

                                                            
1 Das QUALITEACH-Teilprojekt „Methodentraining für effektives Unterrichten“ wurde im Rahmen der 

gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesminis-

teriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01JA1904 gefördert. 
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und die Trainingskonzeption untermauert wird. Im empirischen Teil werden das Aus-

wertungsverfahren des hoch inferenten Ratings der Skripts vorgestellt sowie erste Er-

gebnisse diskutiert. 

2 Theoretische Rahmung 

Im Folgenden werden einige Grundlagen zum kognitiv aktivierenden Mathematikunter-

richt ausgeführt und diesen Kontext nutzend theoretische Bezugspunkte des konzipierten 

Trainingsprogramms dargelegt, die zum Aufbau der Trainingsbausteine in Beziehung 

gesetzt werden. Zudem wird ein Einblick in die Entwicklung und Durchführung des 

Trainings gegeben. 

2.1 Kognitive Aktivierung im Mathematikunterricht 

Ein kognitiv aktivierender Mathematikunterricht ist mit Leistungszuwächsen im Fach 

verbunden (Klieme et al., 2001, Ledergerber, 2015) und generell daran erkennbar, dass 

ein Auslösen vertiefter Denktätigkeiten bzw. ein „higher order thinking” (vgl. Kunter & 

Trautwein, 2013, S. 86) bei den Lernenden angeregt wird. Es geht demnach um eine auf 

das tiefgründige Nachdenken ausgerichtete, oft problemlösende Unterrichtsgestaltung, 

in welcher die Lernenden zu kognitiv herausfordernden Tätigkeiten angeregt werden 

(vgl. Lipowsky, 2020, S. 92), sodass sich „dabei die […] Wissensstrukturen [der Ler-

nenden] verändern, erweitern, vernetzen, hierarchisch ordnen oder neu generieren“ 

(Riecke-Baulecke, 2017, S. 156). Eine Voraussetzung dafür stellt die Fähigkeit von 

Lehrpersonen dar, Aufgaben mit herausforderndem, offenem und problemhaltigem Cha-

rakter für den Mathematikunterricht auswählen zu können (Hugener et al., 2007, Klieme 

et al., 2006, Lipowsky, 2020, Riecke-Baulecke, 2017, Stern et al., 2016). Nach Pauli et 

al. (2008) hat die Arbeit mit kognitiv aktivierenden Aufgaben im Unterricht einen posi-

tiven Effekt auf den Lernerfolg der Schüler*innen. Jedoch macht allein die Auswahl 

bzw. der Einsatz solcher Aufgaben noch keinen kognitiv aktivierenden Unterricht aus. 

Essenziell dafür ist die Implementation der gewählten Aufgabe in den Unterrichtsprozess 

(Klieme et al., 2001), wobei tiefgründige, verständnisfördernde Denkprozesse durch 

Diskussionen bzw. kognitiv aktivierend ausgerichtete Unterrichtsgespräche ausgelöst 

werden sollen (vgl. Kunter & Trautwein, 2013, S. 89). Ebendiese Gespräche sollten Ler-

nende u.a. zu Begründungen und Erläuterungen von Gedanken, verschiedenen Lösungs-

wegen oder weiterführenden Ideen anregen. Auch die Analyse oder das zueinander in 

Beziehung Setzen von mathematischen Inhalten, Konzepten und Lösungsansätzen sind 

charakteristisch für eine kognitiv aktivierende Gesprächsführung. Weiterhin kennzeich-

nend ist das Auslösen von Konflikten und Widersprüchen. Es geht demnach um das An-

regen der Lernenden zu einem diskursiven Austausch über inhaltliche Konzepte und 

Ideen (vgl. Lipowsky, 2020, S. 92) sowie das Prüfen und gegenseitige Erklären von ver-

schiedenen Lösungswegen (vgl. Kunter & Trautwein, 2013, S. 89). 

Wie eingangs erwähnt haben Lehrpersonen Schwierigkeiten, Gespräche im Unterricht 

zu gestalten, die genau diese Anforderungen umsetzen (vgl. Kap. 1). Dies wurde zum 

Anlass genommen, um ein Training zu entwerfen, in welchem Lehramtsstudierende zu 

einer kognitiv aktivierenden Gesprächsführung für den Mathematikunterricht befähigt 

werden sollen. Die Überlegungen zur Konzeption des Trainingsprogramms werden 

nachfolgend dargelegt. 

2.2 Konzeption des Trainingsprogramms 

Um einen Einblick in die Entwicklung des Trainingsprogramms für einen kognitiv akti-

vierenden Mathematikunterricht zu geben, wird einführend die theoretische Fundierung 

beschrieben, anschließend werden die Trainingsbausteine näher erläutert. 
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2.2.1 Theoretische Fundierung 

In die Konzeption des Trainingsprogramms wurden theoretische Grundlagen aus drei 

verschiedenen Bereichen integriert, mit denen wichtige Aspekte für die Ausgestaltung 

der Trainingsbausteine begründet werden können. 

Einen Bereich bilden die (a) lerntheoretischen Grundlagen. Der dazu gehörende An-

satz der subjektiven Theorien (Groeben et al., 1988, Wahl, 2002) erklärt Verhaltensän-

derungen bei den Teilnehmenden, die nur dann gelingen können, wenn ihnen vorhan-

dene Unterrichtstheorien bewusst gemacht werden. Es wird angenommen, dass 

Lehramtsstudierende durch bestimmte Vorerfahrungen und Überzeugungen geprägt 

sind, die sich auf ihr Handeln im Unterricht auswirken (vgl. Lüders, 2010, S. 348). Sub-

jektive Theorien sind eng verknüpft mit dem Handeln unter Druck: Eine Lehrperson hat 

häufig nur wenig Zeit, sich eine passende Reaktion für eine kognitiv aktivierende Ge-

sprächsfortsetzung zu überlegen. Daher greifen Lehrkräfte in diesen Situationen oft auf 

subjektive Theorien und nicht auf erlernte Ausbildungsinhalte zurück (vgl. Wahl, 1991, 

S. 5). Für die Veränderung subjektiver Theorien schlägt Wahl (1991, 2002) reflexive 

Vorgehensweisen mittels Metastrategie in der Ausbildung vor, wobei die Handlung zum 

Zweck einer Reflexion unterbrochen werden soll. Darüber hinaus wird der Einsatz des 

pädagogischen Doppeldeckers (Geißler, 1985) zur Überwindung von subjektiven Theo-

rien empfohlen. Die Teilnehmenden werden „genau mit jenen Methoden unterrichtet 

[…], die sie später als Lehrende einsetzen sollen“ (Wahl, 2002, S. 234). Die Theorie des 

situierten Lernens (Stark & Klauer, 2018) wurde ebenso bei der Trainingskonzeption 

berücksichtigt, weil sie Wirkungsschwächen von Aus- und Fortbildungsmaßnahmen 

bzw. die Entstehung von trägem Wissen erklärt (vgl. Gräsel, 1997, S. 201). Mit dem 

Ansatz des situierten Lernens ist die Annahme verbunden, dass eine Anwendung von 

erlerntem Wissen stark an den Kontext des Erwerbs gebunden ist. Aus der Kritik der 

häufig praxisfernen Lehramtsausbildung mit einer „Kluft zwischen Wissen und Han-

deln“ (Gruber et al., 2000, S. 139) wird die Schlussfolgerung gezogen, dass die Gestal-

tung einer authentischen, anwendungsnahen Lernsituation den Aufbau von flexiblem 

und nachhaltigem Wissen unterstützt (vgl. Stark & Klauer, 2018, S. 765, vgl. Fölling-

Albers et al., 2004, S. 727 f.). Für das Trainingsprogramm bedeutet dies, dass eine Lern-

situation für die Gesprächsführung geschaffen werden muss, welche dem unterrichtli-

chen Kontext, also der späteren Anwendungssituation, ähnelt. Das Modelllernen stellt 

eine weitere lerntheoretische Grundlage für die Ausgestaltung des Trainingsprogramms 

dar. Hierbei wird den Teilnehmenden ein Modell des erwarteten Zielverhaltens, bspw. 

in Form eines Modellfilms, präsentiert, um die kognitive Aneignung desselben zu unter-

stützen (Mietzel, 2007), wobei subjektive Theorien allenfalls indirekt angesprochen wer-

den. „Durch Beobachtung von Modellen können Menschen Erfahrungen darüber sam-

meln, welche Verhaltensweisen erfolgreich sind [und] welche zu einer Situation passen“ 

(Mietzel, 2007, S. 182). Beobachtete Informationen werden übernommen und sollen als 

Handlungsrichtlinie dienen (vgl. Bandura, 1979, S. 31). Da Nachweise über die Wirk-

samkeit von Modellfilmen vorliegen (vgl. Bandura, 1979, S. 48), wurden sie als Gestal-

tungselement in das Training integriert. 

Als weiterer Bereich spielen (b) Theorien über Unterrichtskommunikation, insbeson-

dere die Sprachspieltheorie (Lüders 2011, 2014), bezogen auf die diskursive Unterrichts-

kultur, eine bedeutende Rolle bei der Entwicklung des Trainingsprogramms. Demnach 

ist die Kommunikation im Unterricht geprägt durch typische Muster und sprachliche 

Sequenzen, welche durch den sprachlichen Wechsel zwischen einer Lehrperson und den 

Lernenden entstehen. Diese Muster werden als Zugkombinationen bezeichnet (vgl. Bel-

lack et al., 1979, S. 14). Ein typisches sprachliches Muster im Unterricht ist ein dreistel-

liges Initiation-Response-Feedback-Muster (kurz: IRF-Muster), welches als einfache 

Variante einer solchen Kommunikation gilt (vgl. Lüders, 2018, S. 140) und bspw. bei 

der direkten Instruktion (Übungskommunikation) auffindbar ist (Quittenbaum, 2016). 

Für einen kognitiv aktivierenden Unterricht ist die komplexe Variante des IRF-Musters 
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interessant: Die Lehrperson beginnt das Gespräch mit einer komplexen, herausfordern-

den Fragestellung (Initiation). Daraufhin folgen mehrzügige Muster, die durch eine Re-

Initiierung der Ausgangsfrage durch bspw. Widersprüche oder weiterführende Fragen 

gelingen. An die Stelle des Feedbacks in der einfachen Variante des IRF-Musters treten 

nun sogenannte Follow-ups, welche das kognitive Niveau im Gespräch aufrechterhalten 

oder erhöhen. Die Follow-ups sind demnach so zu wählen, dass Lernende zum weiteren 

vertieften Nachdenken über den Lerninhalt angeregt werden. Ein Feedback wird i.d.R. 

bis zum Ende des Gesprächs hinausgezögert (vgl. Lüders, 2011, S. 180, vgl. Lüders, 

2018, S. 147).  

Für die Konzeption eines Trainings wurden überdies theoretische Grundlagen aus 

dem Bereich der (c) Trainingsforschung herangezogen. Das Microteaching (Allen & 

Ryan, 1972) wird als wesentliches Element für das Trainingsprogramm betrachtet, da 

positive Trainingseffekte damit verzeichnet wurden (Klinzing, 2002). Es beruht auf der 

„Annahme, dass das Unterrichten in mehrere, gut abgrenzbare und einzeln trainierbare 

Teilfertigkeiten zerlegt werden kann“ (Lüders, 2010, S. 346). Diese Teilfertigkeiten kön-

nen in Mikro-Unterrichtssituationen, die bspw. geprägt sein können durch die Minimie-

rung der Unterrichtszeit oder der Anzahl der Lernenden, mehrfach erprobt werden. Dar-

über hinaus sind die Erprobungen durch ein hohes Maß an Reflexion und Feedback 

bestimmt (vgl. Allen & Ryan, 1972, S. 17 ff.). Ebenso erfolgsversprechend wird das 

Peer-Microteaching eingeschätzt, in welchem Schüler*innen durch Studierende ersetzt 

werden, um die Rolle der Lernenden zu verkörpern (Klinzing, 2002). Diese Variante der 

Trainingsform bietet ein hohes Maß an Flexibilität und Beteiligung der Trainingsteilneh-

menden (vgl. Klinzing, 2002, S. 199). Ein weiterer Ansatz aus der Trainingsforschung 

ist das kognitive Training, welches durch Thiele (1978, 1983) geprägt wurde. Dieser 

Ansatz geht davon aus, dass Verhaltensänderungen durch kognitive Auseinandersetzun-

gen erwirkt werden können (vgl. Thiele, 1978, S. 98). Mit einem reinen kognitiven Trai-

ning zu verschiedenen Lehrtätigkeiten, wie bspw. dem Problematisieren oder Nachha-

ken, konnten bei komplexen Lehrverhaltensweisen, zu denen auch die kognitiv 

aktivierenden Gespräche gezählt werden können, keine Effekte erzielt werden (vgl. 

Thiele, 1978, S. 217, vgl. Toepell, 2010, S. 265). Aufgrund dieses Ergebnisses wurde in 

der eigenen Studie ein kognitives Training für die Kontrollgruppe gewählt. Wichtige 

Elemente eines kognitiven Trainings sind sowohl das Diskriminations- als auch Ent-

scheidungstraining für verschiedene Lehrtätigkeiten. Ersteres trainiert das „differen-

zierte Wahrnehmen, Unterscheiden und Kategorisieren“ (Thiele, 1983, S. 7) von Lehrtä-

tigkeiten. Zweiteres übt anhand von verschriftlichten Unterrichtssituationen (z.B. 

abgebrochene Gesprächsverläufe), wie diese mit verschiedenen Lehrtätigkeiten fortge-

führt werden können (vgl. Thiele, 1983, S. 10). 

2.2.2 Zu den Trainingsbausteinen und dem Training 

Unter Berücksichtigung der im vorherigen Kapitel skizzierten theoretischen Bezugsper-

spektiven wurde die Studie zum Trainingsprogramm in einem Versuchs-Kontrollgrup-

pen-Design angelegt. Die folgende Abbildung 1 gibt einen Überblick, welche Trainings-

bausteine in der Versuchs- bzw. Kontrollgruppe (kurz: VG und KG) zum Erlernen einer 

kognitiv aktivierenden Gesprächsführung eingesetzt wurden.   
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Abbildung 1: Überblick über die Trainingsbausteine in der VG und KG (eigene Dar-

stellung) 

Das Training wurde für die Gesprächsführung eines kognitiv aktivierenden Mathema-

tikunterrichts in der Grundschule entworfen. Als herausforderndes und komplexes Auf-

gabenformat wurde die Aufgabe Summenkreuze auf der Hundertertafel (vgl. Senatsver-

waltung für Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2011, S. 36–37) aufbereitet, welche 

mathematische Muster und Zusammenhänge beinhaltet. Diese Aufgabe wird als Grund-

lage einer kognitiv aktivierenden Gesprächsführung im Sinne einer argumentativen Ver-

allgemeinerung zur Begründung der Gleichheit von Zeilen- und Spaltensumme genutzt. 

Generell eignen sich Aufgaben mit Mustern, Strukturen und Zusammenhängen gut im 

Mathematikunterricht, um einen kognitiv aktivierenden Unterricht zu gestalten, denn 

„Muster machen auf Eigenschaften aufmerksam, die zu weiteren Tätigkeiten und letzt-

lich im besten Fall zum Durchschreiten der Muster-Tür führen, um strukturelle Zusam-

menhänge zu nutzen, zu beschreiben und argumentativ zu verallgemeinern“ (Steinweg, 

2020, S. 43, Hervorhebung durch die Autorinnen). 

Erlernen einer kognitiv aktivierenden Gesprächsführung durch folgende  

Trainingsbausteine 

Ziel: Abgrenzung der Übungskommunikation zu kognitiv aktivierenden Gesprächen 

(Online-) Vorlesung 

Ziel: theoretische Rahmung 

Ziel: theoretische Rahmung zu kognitiv aktivierenden Gesprächen 

Praktische Erprobung der Übungskommunikation im Mathematikunterricht 

Ziel: Abgrenzung der Übungskommunikation zu kognitiv aktivierenden Gesprächen 

Ziel: Abgrenzung der Übungskommunikation zu kognitiv aktivierenden Gesprächen 

Follow-ups formulieren und diskutieren 

Ziel: mittels des situierten Lernens ko-konstruk-

tiv Regeln für die Gesprächsführung erarbeiten 

Skripts entwerfen, im Rollenspiel erproben 

und begleitend reflektieren 

Ziel: im Peer-Microteaching Erfahrungen mit 

kognitiv aktivierenden Gesprächen nach dem 

situierten Ansatz sammeln und diese zur Ver-

änderung subjektiver Theorien begleitend re-

flektieren 

Improvisiertes Rollenspiel (ohne Skriptvorbe-

reitung) durchführen und begleitend reflektie-

ren 

Ziel: weitere Erfahrungen nach dem situierten 

Ansatz sammeln und diese zur Veränderung 

subjektiver Theorien begleitend reflektieren  

Modellfilm: Alternativen zu weniger kognitiv 

aktivierenden Gesprächssequenzen finden 

Ziel: kognitiv aktivierende  

Gesprächssequenzen entwerfen 

Diskriminations- und Entscheidungstraining 

zum: 

1) Nachhaken 

2) Akzentuieren 

3) Problematisieren 

Ziel: kognitives Training der jeweiligen 

Lehrtätigkeit 

Komplexübung: Diskriminations- und Ent-

scheidungstraining zu allen Lehrtätigkeiten  

Ziel: kognitives Training der Lehrtätigkeiten im 

Komplex 

Modellfilm: Lehrtätigkeiten zu Gesprächsse-

quenzen benennen  

Ziel: kognitives Training der Lehrtätigkeiten im 

Komplex anhand eines Modellfilms 

Lehrtätigkeiten kennenlernen  

Ziel: Merkmale der Lehrtätigkeiten (Nachha-

ken, Akzentuieren, Problematisieren und Er-

klären/Begründen lassen) herausarbeiten 
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Sowohl für die VG als auch die KG standen sechs Trainingseinheiten à 90 Minuten zur 

Verfügung. Für die VG wurden Kommunikationsregeln für kognitiv aktivierende Ge-

spräche nach den oben beschriebenen lerntheoretischen Grundlagen ko-konstruktiv er-

arbeitet, wie bspw. offene Fragen zu formulieren, die Erkenntnisse nicht vorwegzuneh-

men oder in der Gesprächsphase zurückhaltend mit Lob zu sein (vgl. Lüders & 

Quittenbaum, 2023, S. 89). Des Weiteren hatten die Teilnehmenden der VG die Mög-

lichkeit, in zwei Trainingseinheiten eine kognitiv aktivierende Gesprächsführung in An-

lehnung an das Peer-Microteaching (Allen & Ryan, 1972) im Rollenspiel mit Reflexi-

onspausen zu erproben (vgl. Abbildung 1). Das Nutzen des Zeitlupen-Effekts in den 

Rollenspielen (Unterbrechen der Situation) gestattete den Teilnehmenden tiefgründige 

Reflexionen während der Gesprächsführung, was der in den lerntheoretischen Grundla-

gen beschriebenen Metastrategie zur Veränderung der subjektiven Theorien in Verknüp-

fung mit dem Handeln unter Druck entspricht. Eine Besonderheit des Trainings ist es, 

dass die Teilnehmenden auf echte Antworten von Schüler*innen reagieren mussten. 

Diese wurden vorab durch die Erstautorin im Mathematikunterricht gesammelt und für 

die Rollenspiele nutzbar gemacht, um ein situiertes Lernen zu ermöglichen. 

Mit der KG wurde ein kognitives Training in Anlehnung an Thiele (1983) zum Führen 

kognitiv aktivierender Gespräche durchgeführt, indem sie Übungen zur Unterscheidung 

und Fortführung der Lehrtätigkeiten (vgl. Abbildung 1) zum gleichen mathematischen 

Inhalt erhielt. In diesen Diskriminations- und Entscheidungstrainings wurden ebenfalls 

gesammelte Antworten von Schüler*innen und Gesprächssequenzen aus Unterrichtsge-

sprächen zum o.g. Aufgabenformat genutzt. 

3 Empirischer Teil 

Um den Schwierigkeiten, die Lehrpersonen im Mathematikunterricht mit einer kognitiv 

aktivierenden Gesprächsführung haben (vgl. Kap. 1), entgegenzuwirken, wurde ein Trai-

ningsprogramm für Lehramtsstudierende zum Erlernen ebendieser Gespräche entwi-

ckelt. Da dieser Artikel nur eine Teilauswertung eines größeren Projekts beinhaltet, wer-

den lediglich Ausschnitte der Erprobung sowie ausgewählte Ergebnisse dargelegt. 

Folgende Forschungsfrage wird im Rahmen dieses Beitrages in den Blick genommen: 

Gelingt Studierenden der Versuchsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe eine kogni-

tiv aktivierende Gesprächsplanung (Skript) für eine mathematische Unterrichtssituation 

nach dem Training? Für die Erprobung des Trainingsprogramms wurde eine quasiexpe-

rimentelle Feldstudie konzipiert. VG und KG durchliefen die oben beschriebenen Trai-

ningsbausteine (vgl. Abbildung 1). Die Trainingsdauer war für beide Gruppen identisch. 

In diesem Artikel wird der Fokus der Auswertung auf die am Ende des Trainings von 

jedem Trainingsteilnehmenden erarbeitete Gesprächsplanung (Skript) gelegt (vgl. Ab-

bildung 2). 

Die Konzeption der Trainingsbausteine wurde im vorherigen Kapitel begründet. Für 

die VG waren Trainingsbausteine ausgewählt worden, welche aufgrund von Studiener-

gebnissen positive Effekte des Trainings erhoffen lassen: 

• Nach Klinzing (2002) können positive Effekte mit dem Microteaching und Peer-

Microteaching verzeichnet werden (umgesetzt in den Rollenspielen). 

• Fölling-Albers et al. (2004) zeigen, dass der Ansatz des situierten Lernens eine 

Anwendung des erlernten Wissens nachhaltig unterstützt (umgesetzt durch die 

Rollenspiele und dem Diskutieren von Follow-ups). 

• Nach Wahl (1991, 2002) gelingt eine Veränderung der subjektiven Theorien 

durch reflexive Metastrategien (umgesetzt durch die Unterbrechung der Rollen-

spiele mit Diskussion des gewählten Follow-ups).  
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• Nach Kramis (1988) kann ein Training mit kombinierten Elementen zu hohen 

Effekten bei den Teilnehmenden führen (umgesetzt durch die Kombination von 
Microteaching, situiertem Lernen, begleitenden Reflexionen und Modelllernen). 

Die Trainingsbausteine der KG waren am kognitiven Training nach Thiele (1983) ange-

lehnt. Untersuchungen dazu zeigen, dass diese Trainingsform bei anspruchsvollen, kom-

plexen Lehrverhaltensweisen nicht ausreichend ist (vgl. Thiele, 1978, S. 217). Aufgrund 

dieser Annahmen lässt sich folgende Hypothese ableiten: Es besteht ein Unterschied 

zwischen der VG und KG hinsichtlich der Qualität kognitiv aktivierender Gesprächsse-

quenzen in den Skripts nach der Absolvierung des Trainings. Nachfolgend werden der 

Untersuchungsaufbau, die Stichprobe sowie das Auswertungsverfahren beschrieben und 

die Ergebnisse zur Beantwortung der aufgestellten Frage gebündelt. 

3.1 Untersuchungsaufbau 

Die quasiexperimentelle Feldstudie im Versuchs-Kontrollgruppen-Design wurde in den 

universitären Semesterablauf integriert. Im Rahmen eines Pflichtlehrmoduls im Master-

studiengang nahmen die Studierenden an sechs Trainingseinheiten à 90 Minuten teil. Die 

Trainingseinheiten der VG wurden im Sommersemester 2022 und die der KG im Som-

mersemester 2023 jeweils in einem wöchentlichen Rhythmus durchgeführt. Aufgrund 

universitärer Bedingungen konnte nur eine zeitlich versetzte Stichprobe realisiert wer-

den. Die Teilnehmenden der VG und KG hatten jeweils gleiche Studienmodule bis zum 

Beginn des Trainings absolviert. Die Trainerin war in beiden Gruppen die Erst-Autorin 

dieses Artikels. 

Zum Ende des Trainings mussten alle Teilnehmenden ein kognitiv aktivierendes Un-

terrichtsgespräch zum Aufgabenformat Summenkreuze auf der Hundertertafel planen 

(Skript) und im Anschluss daran dieses mit drei Lernenden in einer selbstgewählten 

Schule durchführen. Unter einem Skript wird eine detaillierte Gesprächsplanung ver-

standen, in welcher ein wortwörtliches, kognitiv aktivierendes Gespräch zu einer her-

ausfordernden, komplexen Fragestellung entsteht. 

Abbildung 2: Aufbau und Ablauf der Studie (eigene Darstellung) 

Abbildung 22 fasst den Ablauf der Studie zusammen. Im Weiteren wird die Auswertung 

der Skripts mit der im Kapitel 3 formulierten Frage in den Blick genommen. Sie bildet 

einen Teilausschnitt aus einem größeren Projekt. 

                                                            
2 Nur die schwarz dargestellten Bestandteile werden in diesem Artikel als Teilausschnitt der Studie in den 

Fokus gerückt. 

Training

Versuchs- und Kontrollgruppe:

• sechs Trainingssitzungen à 90 Minuten mit den Trainingsbausteinen (vgl.
Abb. 1)

Erprobung

Versuchs- und Kontrollgruppe:

• Planung eines kognitiv aktivierenden Gesprächs (Skript)

• selbstständige Durchführung eines Unterrichtsversuchs in der Schule mit

drei Lernenden; Videografierung des Versuchs mit Selbstreflexion

Auswertung

• hoch inferentes Rating der Videos

• hoch inferentes Rating der Skripts

• niedrig inferentes Rating der im hoch inferenten Rating für gut befundenen

Videos
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Für die Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein hoch inferentes Rating in An-

lehnung an das Rating der PERLE-Studie (Lauterbach et al., 2013) angewendet. Formu-

lierungen der Kategorien wurden am verfügbaren Instrument orientiert und notwendige 

inhaltliche Anpassungen vorgenommen. Mithilfe von vier Kategorien (vgl. Tabelle 2, 

vgl. Lauterbach et al., 2013, S. 412–419) wurden die schriftlichen Planungsunterlagen 

ausgewertet. Drei geschulte Raterinnen waren angehalten, ein Globalurteil über die Qua-

lität der kognitiven Aktivierung im Skript anhand der Kategorien auf einer dreistufigen 

Skala zu treffen. Von den drei vorliegenden Werten der Raterinnen wurde im Anschluss 

der Mittelwert gebildet. Bevor das Auswertungsinstrument weiter vorgestellt wird, soll 

zunächst die Stichprobe beschrieben werden. 

3.2 Stichprobe 

Das Trainingsprogramm für die VG und KG (N=52) wurde mit Masterstudierenden aus 

dem Lehramtsstudium der Schulart Grundschule jeweils im zweiten Fachsemester 

durchgeführt. Die Trainingskurse waren in ein mathematikdidaktisches Pflichtmodul in-

tegriert, welches von Studierenden mit dem Schwerpunktfach Mathematik absolviert 

wird. Die Teilnehmenden haben im Studienverlauf bis zum Zeitpunkt des Trainings di-

verse vergleichbare schulpraktische Erfahrungen in verschiedenen Praktikumsformaten 

an unterschiedlichen Schulen sammeln können, u.a. auch fachdidaktisch gerahmte Un-

terrichtserfahrungen.  

Der nachfolgenden Tabelle kann die Zusammensetzung der beiden Trainingsgruppen 

entnommen werden. 

Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe (N=52) (eigene Berechnung) 

Gruppe n Geschlecht  

weiblich 

Alter Abiturnote 

n Anteil 

in % 

M SD M SD 

VG 29 21 72.4 23.6 2.4 2.2 0.5 

KG 23 18 78.3 23.3 2.2 2.2 0.4 

Es wird ersichtlich, dass von einer etwa homogenen Zusammensetzung der beiden Grup-

pen hinsichtlich des Alters sowie Geschlechts ausgegangen werden kann. Der Blick auf 

die Abiturnoten zeigt, dass die Leistungsstärke (VG und KG: M=2.2) und auch deren 

Schwankungen (SDVG=0.5; SDKG=0.4) ebenfalls in etwa gleich zwischen der VG und 

KG sind. Aufgrund dessen und der bis zur Erhebung absolvierten identischen Studien-

module wird für die Gesamtkohorte ein vergleichbarer Vorwissensstand angenommen. 

3.3 Auswertungsverfahren 

Die Beurteilung der Skripts mithilfe eines hoch inferenten Ratings bietet eine ökonomi-

sche Möglichkeit, ein Globalurteil über die Qualität der kognitiven Aktivierung in den 

Gesprächsplanungen der Trainingsteilnehmenden treffen zu können (vgl. Jurkowski et 

al., 2022, S. 1507). Darüber hinaus wurde das Verfahren des hoch inferenten Ratings 

bereits in anderen Studien zur Bewertung der Unterrichtsqualität erfolgreich eingesetzt 

(u.a. Hugener et al., 2007, Kleickmann et al., 2018, Lauterbach et al., 2013, Reusser & 

Pauli, 2013). 

Für das hoch inferente Skriptrating wurden vier Kategorien nach Lauterbach et al. 

(2013, S. 412–419) ausgewählt. Inhaltlich notwendige Anpassungen der Indikatoren 

aufgrund des mathematischen Inhaltes Summenkreuze auf der Hundertertafel wurden 

vorgenommen. Jede Kategorie wurde mit zum Aufgabenformat passenden Ankerbei-

spielen untermauert. Nachfolgende Tabelle gibt einen Einblick in das verwendete Kate-

goriensystem. 
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Tabelle 2: Einblick in die Kategorien des hoch inferenten Ratings (in Anlehnung an: 

Lauterbach et al., 2013, S. 412–419) 

Kategorie Beispielindikator Ankerbeispiel 

(1) Erkundung der 

Denkweise der Ler-

nenden 

Die Lehrperson regt den Lernenden*/die 

Lernenden dazu an, Sachverhalte und 

Gedankengänge mit eigenen Worten 

nochmals konkreter (am Beispiel) zu  

beschreiben.  

(vgl. Klieme & Schreyer, 2020, S. 21) 

„Erkläre das bitte noch  

einmal genauer, wie du das 

meinst.“ 

(2) Kognitiv heraus-

fordernder Umgang 

mit Schüler*innen-

beiträgen 

Die Lehrperson gibt Beiträge von Ler-

nenden an andere oder die gesamte 

Klasse weiter, ohne selbst eine Bewer-

tung abzugeben. 

Die Lehrperson gibt Beiträge des  

Lernenden an ihn zurück, ohne selbst 

eine Bewertung abzugeben.* 

(vgl. Kunter & Trautwein, 2013, S. 89) 

„Was denken/sagen die  

anderen Schüler*innen zu der 

Idee?“ 

„Wie kann man mit deiner 

Antwort erklären, warum die 

Ergebnisse gleich sind?“* 

(3) Kognitiv aktivie-

rende Probleme 

Die Lehrperson richtet solche Fragen/ 

Impulse an die Lernenden, die kognitiv 

aktivierende Aktivitäten, wie z.B.  

Vergleiche (um Gemeinsamkeiten und 

Unterschiede zu finden), Transfer,  

Analyse verschiedener Lösungswege  

oder das Erkennen von Widersprüchen 

erfordern. 

Die Lehrperson richtet solche Fragen/ 

Impulse an den Lernenden, die kognitiv 

aktivierende Aktivitäten, wie z.B. Verglei-

che (um Gemeinsamkeiten und  

Unterschiede zu finden), Transfer oder 

das Erkennen von Widersprüchen  

erfordern.* 

(vgl. Lipowsky, 2020, S. 92) 

„Aber die anderen Zahlen, die 

sind doch ganz unterschied-

lich, wie kann da trotzdem 

dasselbe Ergebnis rauskom-

men?“ 

(4) Einfordern einer 

Begründung 

Die Lehrperson hält Lernende dazu an, 

mathematische Aussagen zu hinterfragen 

und auf Korrektheit zu prüfen. 

Die Lehrperson bringt eine mathemati-

sche Aussage ein, die vom Lernenden zu 

hinterfragen und auf Korrektheit zu  

prüfen ist.* 

(vgl. Lipowsky, 2020, S. 92) 

„Ist das richtig, was  

Schüler*in X sagt? Erkläre, 

warum.“ 

„Was sagst du zu der Idee, 

dass die Ergebnisse immer 

durch 3 teilbar sein müssen, 

weil immer drei Zahlen in der 

Zeile stehen? Begründe.“* 

Anmerkung: * Die Studierenden hatten die Wahl, das Skript mit nur einem Lernenden bzw. mit meh-

reren Lernenden zu planen. Deshalb wurden zu jedem Beispielitem Formulierungen für 

mehrere Lernende (normale Schrift) sowie für einen Lernenden (kursive Schrift) erstellt 

und angefügt. 

Für das Rating wurden drei Beobachterinnen geschult, welche die Einschätzung der 

Skripts vornahmen. Während der mehrstündigen Beobachterschulung fanden umfang-

reiche Diskussionen statt (kommunikative Validierung), um zu einem Konsens über die 

Beobachtungskriterien und deren Ausprägungen unter den Beobachterinnen zu gelangen 

(vgl. Bortz & Döring, 2002, S. 328). Alle drei Raterinnen hatten bereits Erfahrungen mit 

der kognitiven Aktivierung in Seminaren sammeln können. Es wurde bewusst darauf 
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verzichtet, dass die Trainingsleiterin einen aktiven Teil im Auswertungsprozess ein-

nimmt, um Verzerrungen der Ergebnisse zu vermeiden.  

Zur Überprüfung der Reliabilität wurde bereits während der Beobachterschulung die Be-

obachterübereinstimmung überwacht. Es konnte eine gute Beobachterübereinstimmung 

im Rating der Skripts nach dem ICC (2, k) nach McGraw & Wong (1996) erreicht wer-

den. Für die Beobachterschulung zum Skriptrating konnte ein ICC(2, 3) = 0.86 berechnet 

werden, welcher nach Koo und Li (2016, vgl. S. 155) als gut eingeschätzt wird. 

Die Beurteilung der Qualität der kognitiven Aktivierung der Skripts erfolgte über eine 

dreistufige Skala (vgl. Quittenbaum, 2016, S. 121): 

1) völlig bis ziemlich gelungen 

2) mittelmäßig/teilweise gelungen 

3) wenig bis überhaupt nicht gelungen. 

Um eine differenzierte Einschätzung eines Skripts zu erhalten, wurde schließlich der 

Mittelwert aus den unabhängigen Globalurteilen der drei Raterinnen zu jedem Skript 

gebildet (vgl. Lauterbach et al., 2013, S. 410). 

3.4 Ergebnisse 

Für das Rating der Skripts konnten in der VG n = 29 und in der KG n = 22 Datensätze3 

ausgewertet werden. 

Die Beobachterübereinstimmung wurde während des hoch inferenten Ratings der 

Skripts kontinuierlich überwacht. Es konnte ein ICC(2, 3) = 0.70 für den Auswertungs-

prozess der hier betrachteten Gruppen berechnet werden, welcher als moderat gilt (vgl. 

Koo & Li, 2016, S. 155). 

Zunächst werden die deskriptiven Daten dargelegt. Der Abbildung 3 kann die Vertei-

lung der absoluten Häufigkeit im Zusammenhang mit der kumulierten Häufigkeit bzgl. 

des Skriptratings entnommen werden. Hierbei dienen die auf eine Nachkommastelle ge-

rundeten Mittelwerte der drei Raterinnen zu jedem Skript als Datengrundlage.  

                                                            
3 Die Diskrepanz zur Anzahl der Trainingsteilnehmenden kam durch nicht abgegebene Unterlagen eines 

Teilnehmenden zustande. 
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Abbildung 3: Absolute Häufigkeit und kumulierte Häufigkeit der Werte im Skriptrating 

der VG und KG (eigene Berechnung) 

Es wird ersichtlich, dass etwa 60 Prozent der Planungsunterlagen der VG im Skriptrating 

in einem guten Bereich zwischen 1,3 bis 2,0 liegen, wohingegen nur knapp 40 Prozent 

der Gesprächsplanungen der KG im hoch inferenten Rating in diesem Bereich zu finden 

sind.  

Ebenso wird auf deskriptiver Ebene deutlich, dass der Mittelwert der VG (M = 2.09) 

besser ist als der der KG (M = 2.42), wobei die Streuung der Mittelwerte in etwa in bei-

den Gruppen gleich ist (SDVG = 0.41; SDKG = 0.44). 

Tabelle 3: Deskriptive Daten und t-Test aus dem Skriptrating der VG und KG (eigene 

Berechnung) 

Gruppe n M SD t-Test  

(zweiseitig) 

VG 29 2.09 0.41 

t(49)=2.77, p=.008 
KG 22 2.42 0.44 

Zur genauen Prüfung der statistischen Signifikanz der Differenz der Mittelwerte wurde 

der ungepaarte t-Test herangezogen. Die vorherigen Tests haben zunächst gezeigt, dass 

sich keine extremen Ausreißer im Datensatz befanden. Gemäß des Shapiro-Wilk-Tests 

waren beide Gruppen nicht normalverteilt (p<.05), allerdings gilt der t-Test als robust 

gegenüber der Verletzung der Normalverteilungsannahme (Rasch & Guiard, 2004).  
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Es konnte ein statistisch signifikanter Unterschied mit einer mittleren Effektstärke von 

d = 0.78 (vgl. Cohen, 1988, S. 26) zwischen der Qualität der Gesprächsplanungen in der 

VG im Vergleich zur KG gefunden werden. Die Skripts der VG waren um 0.33 Punkte 

besser als die der KG (95 % CI [0.09, 0.58]), t(49) = 2.77, p = .008. Damit kann die 

aufgestellte Forschungshypothese (vgl. Kap. 3) bestätigt werden. 

4 Diskussion 

Das hier vorgestellte Trainingsprogramm verfolgte das Ziel, Lehramtsstudierende zu ei-

ner kognitiv aktivierenden Gesprächsführung im Mathematikunterricht zu befähigen und 

die im Training erlernten Gesprächstechniken bei der Planung eines kognitiv aktivieren-

den Unterrichtsgesprächs anzuwenden. Die quasiexperimentelle Feldstudie war in einem 

Versuchs-Kontrollgruppen-Design angelegt, um mögliche Effekte des Trainings nach-

weisen zu können. 

In diesem Beitrag wurde der Fokus auf die Unterschiede in der Qualität der Ge-

sprächsplanungen zwischen der VG und KG gelegt. Es wurde angenommen, dass nach 

dem Training zwischen der VG und KG ein Unterschied besteht, wenn ein Gespräch zu 

einer kognitiv aktivierenden Aufgabe mit einer herausfordernden Fragestellung geplant 

und passende Gesprächszüge schriftlich verfasst werden sollen. In der VG wurden Trai-

ningsbausteine mit einer Kombination aus den in Kapitel 2.2.1 beschriebenen theoreti-

schen Grundlagen (u.a. situiertes Lernen, Modelllernen, Microteaching, …) als Wirk-

faktoren umgesetzt (vgl. Abbildung 1).  

Im Ergebnis des hoch inferenten Ratings der vorliegenden Skripts kann aus den de-

skriptiven Daten abgelesen werden, dass die VG einen um 0.33 Punkte besseren Mittel-

wert im Rating erlangt als die KG (MVG = 2.09; MKG = 2.42). Dieser Unterschied bestä-

tigte sich als statistisch signifikant (vgl. Tabelle 3). Daher kann die aufgestellte 

Forschungsfrage „Gelingt Studierenden der Versuchsgruppe im Vergleich zur Kontroll-

gruppe eine kognitiv aktivierende Gesprächsplanung (Skript) für eine mathematische 

Unterrichtssituation nach dem Training?“ bestätigt werden. 

Der bestehende Unterschied in der Qualität der Gesprächsplanungen nach dem Trai-

ning unterstreicht die Bedeutung der verschiedenen theoretischen Bezugsperspektiven 

(vgl. Kap. 2.2.1), die in das Trainingsprogramm eingeflossen sind. Die Kombination der 

unterschiedlichen Trainingsbausteine der VG scheint dem kognitiven Training überle-

gen. Es zeigt sich ein mittlerer Effekt mit einer Effektstärke d = 0.78 in der VG vergli-

chen mit der KG bezogen auf die Qualität der im Skript geplanten Gesprächsverläufe zur 

kognitiven Aktivierung. 

Die Indikatoren der Kategorien (Lauterbach et al., 2013) wurden so weit wie möglich 

übernommen; inhaltliche Anpassungen waren aufgrund des anderen mathematischen In-

haltes in der vorliegenden Studie erforderlich. Insbesondere die Kategorien 3 und 4 ver-

langten eine Spezifikation; die zuvor definierten Ankerbeispiele wurden während der 

Beobachterschulung aufgrund des Datenmaterials ergänzt oder z.T. präzisiert. Der nicht 

erfolgte Pretest der Kategorien des hoch inferenten Ratings bildet eine Limitation. Eine 

weitere Einschränkung für die Ergebnisinterpretation stellt die nicht vorgenommene 

Überprüfung des Vorwissens der Versuchsteilnehmenden für diesen Teilausschnitt der 

Auswertung des Forschungsprojektes dar. In beiden Gruppen wurde aufgrund des iden-

tischen Studienverlaufs ein vergleichbarer Vorwissensstand angenommen (vgl. Kap. 

3.2). Dennoch ist es denkbar, dass Studierende der VG im Rahmen bisheriger Prakti-

kumserfahrungen bspw. häufiger kognitiv aktivierende Gespräche im Unterricht be-

obachten und im Rahmen der begleitenden Reflexion diskursiv auswerten konnten als 

Studierende der KG, was das bessere Ergebnis der VG bzgl. der kognitiv aktivierenden 

Gesprächsplanung beeinflusst haben könnte. 
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Mit dem Programm kann ein Beitrag zur Überwindung von Schwierigkeiten, die es mit 

kognitiv aktivierenden Gesprächen im Mathematikunterricht gibt (vgl. Kap. 1), geleistet 

werden, indem Studierende konkrete Anforderungen an Fragestellungen sowie das Rea-

gieren auf Antworten von Lernenden trainieren. Da den Teilnehmenden des Trainings 

ein – wenn auch moderater – Transfer in die Praxis der Gesprächsplanung gelingt, kann 

eine Verbesserung der Unterrichtsgespräche zu einer Steigerung der Unterrichtsqualität 

führen (vgl. Klieme et al., 2001). Um in der Lehramtsausbildung einen Befähigungspro-

zess für einen kognitiv aktivierenden Mathematikunterricht zu beginnen, wäre die In-

tegration des Trainings als fester Bestandteil in das Studium nötig. Eine Fortsetzung des 

Befähigungsprozesses zum Führen kognitiv aktivierender Gespräche in der zweiten 

Phase der Lehramtsausbildung wäre denkbar und wünschenswert. Mit letzterem könnte 

ein unmittelbarer Praxistransfer angeregt werden. 

Auch wenn es den Teilnehmenden der VG im Vergleich zur KG etwas besser gelun-

gen ist, Gesprächsverläufe zu konzipieren, die eine kognitive Aktivierung von Lernen-

den unterstützen, zeigt der erreichte Mittelwert (MVG = 2.09), dass eine solche Ge-

sprächsführung trotz eines Trainings herausfordernd bleibt. Auf der planerischen Ebene 

gelingt es den Versuchsteilnehmenden eher auf mittlerem Niveau, die Erwartungen und 

Ansprüche an eine kognitiv aktivierende Gesprächsführung umzusetzen, wie bspw. Fra-

gen, die Erklärungen und Begründungen einfordern, zu formulieren oder Impulse an die 

Lernenden zu richten, die eine Ergebnissicherung oder eine Verallgemeinerung mit ei-

genen Worten einfordern. Das Vorwissen der Teilnehmenden bezogen auf kognitiv ak-

tivierende Gespräche kann kontrolliert werden, wenn das Erprobungsdesign mit einem 

passenden Test gerahmt wird. Das etwas bessere Abschneiden der VG im Vergleich zur 

KG motiviert dazu, das Trainingsprogramm mit den Bausteinen der VG weiter auszu-

bauen, um so ggf. das Ergebnis zu verstärken und möglicherweise noch größere Effekte 

zu erzielen. Denkbare Anhaltspunkte wären die Erhöhung der Trainingsdauer sowie der 

Ausbau vorhandener Trainingsbausteine mit anderen mathematischen Beispielen.  

Weitere Auswertungsschwerpunkte, die einen umfassenderen Einblick in die Effekte 

des Trainingsprogramms geben können, folgen. Dazu wird die Durchführung der Unter-

richtsversuche der Trainingsteilnehmenden, die in videographierter Form vorliegen, in 

den Blick genommen. Diese sollen ebenso in einem hoch inferenten Rating ausgewertet 

werden. Darüber hinaus soll außerdem ein Teil der transkribierten Videodaten detaillier-

ter analysiert und ausgewertet werden, um Rückschlüsse auf die Qualität der Gesprächs-

züge mit Gelingensbedingungen und Hürden ziehen zu können.  
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Abstract: The article presents a training program for primary students training 

to become primary teachers, which aims to enable participants to conduct cogni-

tively activating conversations during mathematics lessons. Carrying out this kind 

of conversation has often been experienced as challenging by students, which is 

why such a training is regarded as an important part of teacher training programs. 

The article presents insights into the training concept as well as first results from 

the testing in an experimental-control group design. In order to assess the quality 

of conversation sequences planned by the participants as part of a practical trial, a 

high inference rating was used. There is a moderate training effect at the concept 

level in the experimental group. 
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