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Birgit Brandt, Marei Fetzer und Marcus Schitte
Vorwort

Go6tz Krummheuer wird 60 Jahre alt. Das nehmen wir zum Anlass, ihm diese Fest-
schrift zu widmen.

In den nun gut 30 Jahren seiner universitdren Schaffenszeit hat sich die Mathema-
tikdidaktik auf theoretischer und forschungsmethodischer Ebene fundamental wei-
terentwickelt und als wissenschaftliche Disziplin etabliert. Dazu hat Gtz Krumm-
heuer entscheidend beigetragen. Als Bauersfeld-Schiller und Wissenschaftler mit
Wurzeln am Bielefelder IDM hat er sich ganz der interpretativen empirischen Un-
terrichtsforschung verschrieben. Er ist ein leidenschaftlicher Forscher, der sich mit
ganzem Eifer in die Grundschulmathematikdidaktik stiirzt. Den im universitdren
Betrieb bisweilen unausweichlichen Frust baut er ab durch einen energischen Auf-
ruf an seine Arbeitsgruppe: ,,Leute, lasst uns etwas Erfreuliches tun und Wissen-
schaft betreiben!” Als Wissenschaftler ist er Uberzeugungstiter, der nicht dem
Mainstream folgt. Stattdessen spricht er sich beharrlich fir eine soziologische The-
orieorientierung in der Mathematikdidaktik zur Veranderung von Unterricht jenseits
von Aufgabenentwicklung und Unterrichtsmethodik aus. Der Leitidee folgend, dass
mathematisches Lernen sozial konstituiert ist, arbeitet er an der Entwicklung einer
Interaktionstheorie mathematischen Lernens. Bei der Theorieentwicklung geht er
konsequent empirisch vor und schérft die ihm zentralen Begriffe zur sozialen Kon-
stitution im Laufe der Jahre immer weiter aus.

Wer sich mit Interpretativer Unterrichtsforschung beschéftigt, kommt an den
Arbeiten von GOtz Krummheuer nicht vorbei. Es gibt heute eine ganze Reihe Ma-
thematikdidaktikerinnen und Mathematikdidaktiker, deren wissenschaftliche Bei-
trdge ohne die theoretische sowie methodisch-methodologische Bezugnahme auf
das wissenschaftliche Werk von Go6tz Krummheuer weder denkbar noch wissen-
schaftlich lauter waren. Einige dieser Forscherinnen und Forscher haben fir diese
Schrift Artikel verfasst. Etablierte und renommierte Mathematikdidaktiker, aber
auch jlingere Kolleginnen und Kollegen sind in diesem Band versammelt. Sie alle
steuern zu dieser Festschrift Beitrdge bei, die inhaltlich, theoretisch oder for-
schungsmethodisch in engem Bezug zu den Arbeiten von Gétz Krummbheuer ste-
hen.

Birgit Brandt und Natascha Naujok er6ffnen mit einem Beitrag die Festschrift, der
einen Einblick in das Gesamtwerk von GOtz Krummheuer gibt. Sie stellen frihe
Arbeiten von Gotz Krummbheuer aus den 80er-Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts
seinen spateren Forschungsarbeiten gegenuber. In der Auseinandersetzung mit dem
Begriff der Lebenswelt werfen sie einen Blick auf Kontinuitaten und Veranderun-
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gen sowie auf inhaltliche, methodische und methodologische Kerngedanken seiner
Forschungstatigkeiten.

Es schlieRt sich der Beitrag von Uwe Gellert an. Er setzt sich mit dem Rah-
mungsbegriff auseinander. In den Arbeiten von G6tz Krummheuer spielt der Begriff
der Rahmung im Zusammenhang mit dem der (individuellen) Situationsdefinitio-
nen eine ganz zentrale Rolle. Dem von Go6tz Krummheuer rezipierten Rahmungs-
begriff von Erving Goffman stellt Uwe Gellert dabei eine alternative Begriffsver-
wendung von Basil Bernstein gegenuber, der das kollektive Lernen im Unterricht
vor dem Hintergrund sozialer Reproduktion und Uberlieferung zu erfassen ver-
sucht.

Ein weiterer Kerngedanke in den Arbeiten von G6tz Krummheuer rankt sich um
die Bedeutung von Argumentation fir das Lernen von Mathematik. Der Argumen-
tationsbegriff wird in der mathematikdidaktischen Forschung viel und zum Tell
kontrovers diskutiert. Der Uberzeugung folgend, dass gute Theorieansatze Bestand
haben, hat G6tz Krummbheuer den argumentationstheoretischen Ansatz, den Ste-
phen Toulmin bereits 1969 veréffentlicht hat, in den neunziger Jahren des letzten
Jahrhunderts in die mathematikdidaktische Szene ,eingefuhrt*. Mittlerweile wird
Toulmins funktionalanalytischer Zugang zum Argumentieren in weiten Kreisen der
mathematikdidaktischen Unterrichtsforschung rezipiert. In dieser Festschrift arbei-
ten gleich mehrere Autorinnen und Autoren mit diesem Ansatz.

Christine Knipping untersucht in ihrem Beitrag Bedingungen des Lernens von
Beweisen in alltaglichen Unterrichtsprozessen. Dabei geht sie von der Annahme
aus, dass in dialogisch strukturierten Unterrichtsformen Lernen prinzipiell erst
durch die Partizipation an kollektiven Argumentationen ermdglicht wird. Ihr Buch-
beitrag stellt die Beziige zu den Arbeiten Gotz Krummbheuers zum Argumentieren
in besonders expliziter Weise her. Zum einen verdeutlicht sie den Gewinn des
Toulmin-Modells fir Argumentationsanalysen. Zum anderen greift sie grundlegen-
de Annahmen und Begriffe von Krummheuers Theorie auf und diskutiert ihr Po-
tenzial flr das Problem des Beweisens.

Auch bei Tatjana Berlin ist die Rekonstruktion der Begriindungsprozesse mit
der Argumentationsanalyse nach Toulmin zentral. Sie setzt sich mit der Frage aus-
einander, auf welche Art und Weise sich die Lernenden die algebraische Symbolik
zu eigen machen. Auf der Grundlage halbstandardisierter Interviews erforscht sie
mit Methoden der interpretativen Unterrichtsforschung verschiedene Stadien der
Entwicklung des Variablenbegriffs. Ihr Blick richtet sich somit nicht unmittelbar
auf Unterrichtsprozesse, sondern auf die individuellen mathematischen Deutungen
der Lernenden, die in unterrichtlichen Situationen in institutionelle Deutungsrah-
men eingebunden sind.
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Michael Meyer und JOrg Voigt rekonstruieren in ihrem Beitrag rationale Model-
lierungsprozesse und arbeiten dabei neben der Analyse nach Toulmins Ansatz ins-
besondere mit der Theorie der Abduktion von Charles Peirce. Sie analysieren &u-
Rerst detailliert eine Schulerlésung eines Modellierungsproblems und verallgemei-
nern ihre Erkenntnisse auf theoretischer Ebene. Es ergibt sich, dass die rationale
Ldsung eines Modellierungsproblems nicht dem Vorgehen entsprechen kann, wel-
ches die sogenannten Modellierungskreisldufe erwarten lassen. Wesentliche Griin-
de fur diesen Widerspruch werden erortert.

Auch wenn seine Wurzeln in der Didaktik der Sekundarstufe liegen, so ist Gotz
Krummbheuer inzwischen bekennender Grundschuldidaktiker. Es sind der Mathe-
matikunterricht der Primarstufe und das mathematische Lernen von Grundschul-
kindern, denen er sich in seiner Forschung verschreibt. Um die Besonderheiten des
mathematischen Lernens in der Primarstufe besser verstehen zu kdnnen, beschéftigt
er sich in jungster Zeit auch mit frihen mathematischen Lernprozessen von Kin-
dergartenkindern.

Kerstin Tiedemann widmet ihren Beitrag vorschulischen mathematischen Lern-
prozessen in Eltern-Kind-Gesprachen. Im Fokus ihrer Untersuchungen stehen die
elterlichen Unterstiitzungen in mathematischen Diskursen. Fur die funktional orien-
tierte Betrachtung der elterlichen Support-Aktivitaten besinnt sie sich dabei auf die
Wurzeln der Interaktionsanalyse und ,reaktiviert die ethnomethodologische Kon-
versationsanalyse. Insofern reiht sich ihr Beitrag auch in die methodisch-metho-
dologische Diskussion ein, die die Arbeiten von G6tz Krummheuer durchzieht.

Auch Rose Vogel und Melanie Huth konzentrieren sich im Rahmen ihrer Studie
auf sehr junge Kinder. Sie untersuchen Gesprache zwischen Kindergartenkindern
bzw. Schulanfangern, um die Entwicklung mathematischer Konzepte zu rekonstru-
ieren. Den in ihrem Beitrag mit Methoden der Gesprachsanalyse analysierten Se-
quenzen liegt ein Problem aus dem mathematischen Bereich der Kombinatorik zu-
grunde. Dabei nehmen sie nicht nur das gesprochene Wort in den analytischen
Blick, sondern fokussieren auRerdem objektbezogene Handlungen sowie Gestik,
um die komplexe Verschrankung der von den Kindern zum Ausdruck gebrachten
Konzepte mit den situativen Gegebenheiten herauszuarbeiten.

Mathematikdidaktik ist eine eher junge wissenschaftliche Disziplin, in welcher der
Name Go6tz Krummheuer fur ein klares theoretisch-methodisches Profil steht. Eini-
ge Artikel in diesem Band sind vor allem in diesem theoretisch-methodischen Be-
zug zu den Forschungsaktivitdten GOtz Krummheuers zu sehen. Die betreffenden
Autorinnen und Autoren erarbeiten neue Verknipfungen zwischen dem interakti-
onstheoretischen Ansatz der Interpretativen Unterrichtsforschung und theoretischen
Ansatzen benachbarter Disziplinen.
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Marcus Schutte rekonstruiert den Einfluss der sprachlichen Gestaltung des Un-
terrichts durch die Lehrperson auf das Lernen von Kindern im Grundschulmathe-
matikunterricht — gerade auf solche mit vergleichsweise geringen sprachlichen Fa-
higkeiten. Fir sein empirisch gegriundetes Konzept der Impliziten Pédagogik ver-
bindet er die Interaktionstheorie mathematischen Lernens mit dem padagogischen
Konzept der Bildungssprache von Ingrid Gogolin und dem soziolinguistischen An-
satz von Basil Bernstein.

Christof Schreiber erweitert die vornehmlich auf verbale Aushandlungsprozes-
se ausgerichtete Interaktionsanalyse der Interpretativen Unterrichtsforschung me-
thodisch um die Peirce’sche Triade als Analyseinstrument. Auf diese Weise rekon-
struiert er schriftlich-grafische Prozesse, die in einer chatbasierten Interaktion unter
Grundschulkindern tGber mathematische Problemaufgaben entstanden sind. In sei-
nem Beitrag zeichnet er dabei die Entwicklung Semiotischer Prozesskarten im For-
schungsprozess nach.

Marei Fetzer ,spielt* auf der Suche nach einem Objekte integrierenden Ansatz
zur Analyse mathematischer Lehr-Lernprozesse mit den Grenzen der Interaktions-
theorie. Unter Ruckgriff auf Bruno Latour und die Actor-Networtk-Theory konzi-
piert sie neben den menschlichen Akteuren auch Dinge als Teilnehmer im unter-
richtlichen Lehr-Lernprozess. Durch diesen pointierten Ansatz irritiert sie tradierte
Sichtweisen auf die Rolle von Materialien im Mathematikunterricht der Grund-
schule.

Die Verzahnungsmaoglichkeiten von Forschen und Lehren stellen den Charme vie-
ler Studien im Rahmen der interpretativen Unterrichtsforschung dar. Ein Blick auf
Innovationen von Unterricht aus der Perspektive empirischer Unterrichtsforschung
zieht sich auch durch die wissenschaftlichen Arbeiten von Gotz Krummheuer. Er
setzt dabei auf die Interpretationskompetenz als Ansatzpunkt flir Unterrichtsveran-
derungen und bindet so konsequent die Grundlagen der Interpretativen Unterrichts-
forschung in seine universitare Lehre ein. Ein Beitrag zur praxisbezogenen Profes-
sionalisierung durch theoriegeleitete Interpretation bildet daher den Abschluss die-
ser Festschrift.

Kerstin Brauning und Heinz Steinbring diskutieren in ihrem Beitrag Moglich-
keiten fur eine professionelle Entwicklung alternativer Diskursformen von Lehr-
kraften. Dies erfolgt im Rahmen von selbst durchgefiihrten Diagnosegesprachen
sowie deren gemeinsamer Reflexion und Analyse durch die beteiligten Grundschul-
lehrerinnen. Dabei spielen Konzepte der interpretativen mathematikdidaktischen
Forschung nicht nur bei der systematischen Analyse der im Projekt dokumentierten
Diskursformen eine Rolle, sondern auch im Rahmen der Diskussion der Diagnose-
gesprache unter den Lehrkréften.
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Lieber Go6tz, wir Herausgeber sind alle einen Grofdteil unserer eigenen wissen-
schaftlichen Karriere mit dir zusammen gegangen. Dabei haben wir intensiv mitei-
nander gearbeitet, leidenschaftlich geforscht, wissenschaftlich gestritten und bei all
dem viel von dir gelernt. Deshalb ist es uns eine Freude, diese Festschrift flr dich
herauszugeben. Wir wiinschen dir gemeinsam mit allen Autorinnen und Autoren,
die in diesem Band fiir dich Artikel verfasst haben, viel Freude beim Lesen und
alles Gute flr dein weiteres wissenschaftliches Schaffen.

Frankfurt am Main, im August 2010

Birgit Brandt, Marei Fetzer und Marcus Schiitte






Birgit Brandt und Natascha Naujok

Identitat, Argumentation und Partizipation — Mathematiklernen im
Kontext biographischer und alltéaglicher Lebenswelten

Im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts wurde die Mathematikdidaktik als wissen-
schaftlicher Bereich an Universitaten konstituiert, und sie begann, sich auch als em-
pirische Wissenschaft zu verstehen. Dabei fungierten die (Individual-)Psychologie
und die P&adagogik, die traditionellen Wurzeln der Lernprozess- und Schulfor-
schung, zundchst auch als dominante Bezugswissenschaften fur die Erforschung
mathematischer Lehr-Lernprozesse. Als Gegenentwurf zur individualpsycholo-
gischen und kognitivistischen Perspektive auf Lernprozesse blihte im 20. Jh. die
soziologische Perspektive auf und gewann schlielich auch in der Mathematikdi-
daktik an Bedeutung. Nach der Enttduschung uber das Misslingen der Orientierung
empirischen Arbeitens an den Naturwissenschaften und tber den Umweg der US-
amerikanischen Mikrosoziologie wurde die Hermeneutik wiederentdeckt — und
fand mit der interpretativen Unterrichtsforschung ihre wissenschaftlich kontrollierte
Verwendung auch in der Mathematikdidaktik. Die Ethnomethodologie und der
symbolische Interaktionismus als theoretische Verortung boten in diesem Zusam-
menhang eine vermittelnde Perspektive zwischen der traditionell psychologischen
Ausrichtung und einer soziologischen Perspektive (vgl. Gellert 2010, in diesem
Band).

1 Lebenswelt und Situationsdefinition

Schon in seinen frihen Arbeiten verweist G6tz Krummheuer explizit auf den sym-
bolischen Interaktionismus und die Idee der Deutungszuweisung (Krummheuer
1981a, S. 10). Dabei fokussiert er starker individuelle und personengebundene As-
pekte der Deutungszuschreibung und verbindet diese mit einem biographisch aus-
gerichteten Begriff der Lebenswelt (Krummheuer 1981a, b, 1980; Heipcke, Cars-
tensen, Fraune, Gebhart-Hermanns & Krummheuer 1978). Im Laufe der Zeit wen-
det Krummheuer sich dann immer mehr dem zu, was er und andere die ,,alltagliche
Lebenswelt“ nennen (Krummheuer 1997a; Krummheuer & Naujok 1999; Jung-
wirth & Krummheuer 2006, 2008).

Schulisches Lernen, so Krummheuer (1981a), vollzieht sich im Schnittpunkt
von lebensgeschichtlichen Erfahrungen (,,personliche Identitat”, S. 25) und institu-
tionellen Erwartungen (,,soziale Identitat”, ebd.). AuBerschulische Erfahrungen als
wesentliche Momente individueller Lebenswelten werden damit bedeutsam fur die
Teilnahme an Unterricht: Im Unterrichtsgeschehen basieren die ,,personengebun-
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denen Situationsdefinitionen (...) auf dem Gesamtkomplex seiner [des Schilers]
Lebenswelt” (ebd., S. 24). Die Analyse dieser Lebenswelt von Jugendlichen sieht
Krummheuer mit Beziigen zu Dieter Baacke und Ulrich Oevermann in einem sozio-
logischen, sozialpsychologischen und tiefenpsychologischen Spannungsfeld (ebd.
S. 18). Somit richtet sich die Fokussierung biographischer Aspekte insbesondere
auf ,,latente, biographisch verankerte Erfahrungskomplexe“, auf die ,,Etablierung
einer Identitatsbalance® sowie auf den ,,prozesshafte[n] Charakter der ldentitétsfin-
dung® (ebd., S. 2). Mit der Begriffsbildung der alltdglichen Lebenswelt geht ein
Paradigmenwechsel mit deutlich soziologischer Schwerpunktsetzung einher. Alltag
bzw. alltagliche Lebenswelt wird nun im Anschluss an Alfred Schitz verstanden
als

(...) nichts Anderes als der Bereich der (gemeinschaftlichen), durchaus auch verén-
derungstrachtigen, Durchfiihrung der jeweiligen Angelegenheiten in der Ausein-
andersetzung mit den materiell-sozialen Bedingungen. Die Sphére des schlichten
Wirkens ist die alltdgliche Lebenswelt, und damit eben auch der Mathematik-
unterricht, den darin Agierenden stets fraglos gegeben. (Jungwirth & Krummbheuer
2008, S. 145)

Die Fokussierung alltaglicher Lebenswelten hat das verbal-interaktionale Hier und
Jetzt zum Gegenstand. Zentral sind die Interaktionen und die damit verbundene
gemeinschaftliche ,,Produktion und Produziertheit” (ebd., S. 147) des Unterrichts-
geschehens; die Subjekte dagegen werden tendenziell randstandig (s. Naujok, Brandt
& Krummheuer 2008). In diesem Sinne ist die Fokussierung alltaglicher Lebens-
welten charakteristisch fur die interpretative Unterrichtsforschung (s. Krummheuer
& Naujok 1999; Jungwirth & Krummheuer 2008).

Mit einer Gegenlberstellung der beiden genannten Fokussierungen sowohl in
Hinblick auf die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen als auch in Bezug auf metho-
dische Veranderungen wollen wir in diesem Artikel Krummheuers Beitrag zur so-
ziologischen Orientierung in der Mathematikdidaktik aufzeigen. Zu diesem Zweck
werden wir zu einem mathematischen Gesprach zwischen Jugendlichen aus Krumm-
heuers erster Monographie ,,.Die Wirklichkeit des Mathematikunterrichts — Biogra-
phische Aspekte des Mathematiklernens® (1981a) zwei verschiedene Notationen
und Analysen prasentieren, miteinander vergleichen und dies kommentieren. Der
Vergleich erfolgt nicht, um eine Analyse der anderen als hoherwertig oder gltig
gegeniiberzustellen, vielmehr soll im Sinne der rekonstruktiven Sozialforschung
(Bohnsack 1993) dokumentiert werden, dass theoretische Beziige, Fragestellungen,
Analysemethoden und die schlieBlich generierten empirisch gegriindeten Theorie-
erweiterungen in einem engen Wechselspiel stehen. Letztendlich gilt eben auch im
wissenschaftlichen Kontext,
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(...) dass einem Text die Mdglichkeit verschiedener ,Lesarten® innewohnt und dies
letztendlich nur bestétigt, dass die Verschiedenheit der Perspektiven verschiedener
Interpreten auf deren notwendig verschiedenartigen Erfahrungshorizont zurtickzu-
fihren ist. (Krummheuer 1981a, S. 33)

Den Vergleich der beiden angesprochenen Forschungsperspektiven legen wir von
der Notation des mathematischen Gespréachs unter den Jugendlichen tber die Ana-
lyse des Gesprachs bis hin zur Theoretisierung der empirischen Daten an und be-
leuchten so beispielhaft alle Momente empirisch gegriindeter Theoriegenese.

Fur sein Forschungsprojekt zu biographischen Lebenswelten hatte Krummheuer
Jugendliche einer 9. Gymnasialklasse am Nachmittag auBerhalb des Schulunter-
richts in Gruppenarbeit ausgewahlte mathematische Aufgabenstellungen aus dem
Bereich der Algebra losen lassen. In dem von uns fir diesen Beitrag ausgewahlten
Gesprachsausschnitt setzen sich Carola, Axel und Stephan mit der allgemein-
gultigen Aussage ,,Die Summe von drei aufeinanderfolgenden Zahlen ist immer
durch 3 teilbar* auseinander. Diese wird ihnen anhand eines Zahlenbeispiels pré-
sentiert. Die Jugendlichen sollen der Aussage zundchst entweder zustimmen oder
widersprechen (Teil a) und in einem zweiten Schritt eine Begriundung fir ihre Ent-
scheidung erarbeiten (Teil b) (ebd., S. 36):

— Nimm drei aufeinander folgende Zahlen, z.B. 7,8,9
— bilde die Summe, also 7+8+9=24

— teile das Ergebnis durch 3, also 24:3=8

a) Ist eine solche Summe immer durch 3 teilbar?
b) Warum? bzw. warum nicht?

c) Gilt auch: Die Summe von vier aufeinander folgenden Zahlen ist
durch 4 teilbar?

2 Notationen des Gespréachs

Krummbheuer notiert Gesprache zundchst in Form von ,,Protokollen” (z.B. Krumm-
heuer 1981a), spéater in Form von ,, Transkriptionen“ (z.B. Krummheuer 1992). In
Abschnitt 2.1 ist nun die urspriingliche Notation des Gruppengesprachs zur Bear-
beitung der Aufgabenstellung wiedergegeben, in Abschnitt 2.2 die von uns angefer-
tigte Transkription eines Ausschnitts aus diesem Protokoll.
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2.1  Protokoll
Sprecher | Verbale AuRerungen Bemerkungen

1 |C 'Ist eine solche Summe immer durch 3 | C hat das Aufgabenblatt zu

teilbar?'?! sich genommen, hat die
Aufgabe Uberflogen und
Tiest die Frage a) laut
vor.

2 A mh

3 C Ja dann nehmen wir sie doch hier

4 A Ist doch dasselbe. Nimm ... C schmunzelt
'teile das Ergebnis durch 3, also 24 | A Tiest im Stillen die
durch 3 gleich 8' Aufgabe grindlich durch

5 C Ja sicher geht das ...

6 |A 'Ist eine solche Summe immer durch 3
teilbar’

7 C nee

8 |A Ja doch ... ist ja interessant murmelnd

9 |C 24 kannst du eigentlich immer durch achselzuckend
3 teilen.

10 |A Ja, es geht ja nicht um 24 ...

11 | C He ? verstandnisloser Blick an A

12 [A 'Gilt auch: Die Summe von vier Tiest murmelnd Frage c)
aufeinanderfolgenden Zahlen 1ist dieser Aufgabe durch
durch 4 teilbar ?'... Ausprobieren
(spontan) . Sag mal 12+13=25 ... rechnet im Kopf
39...ist durch 3 teilbar (12+13+14)=39

13 |S 6,7,8 ... 13 eh ... 21 ...

14 | C 1,2,3 gleich ... kann das 9 sein *gemeint ist: da es beim
(lachelt verlegen) . kann man ja Ausprobieren immer klappt,
dahinter schreiben.* kann man auf das
Warum ? Warum ?** Warum nicht. Aufgabenblatt hinter die

(zuckt mit den Achseln) Frage a) ,,ja“ schreiben.
**pezieht sich auf Frage
b) der Aufgabe
15 |A Na, das ist ganz einfach ...
Weil . weil die beiden, die
groBere und die kleine Zahl, die
gleichen sich dann wieder aus

1 Bei Krummheuer findet sich an dieser Stelle folgende FuRnote: ,,In einfache Apostrophe ge-
setzte Aussagen sind Wiedergaben von Teilen des Aufgabentextes.*



Biographische und alltagliche Lebenswelten

19

16
17

18

19

20

21

22
23

24

25
26

ja
da sind dann praktisch dreimal
die mittlere Zahl

Aber was ist, wenn die Zahl, die

durch 3 teilbar ist, am Anfang steht
7 ...

. mh das hat ja damit nichts zu
tun

weil, du muRt ja einfach die hintere
Zah1l mal drei und dann

Die beiden, du musst die beiden
Zahlen, die gleichen sich ja aus

Aja
die hat eins weniger und die hat
eins mehr. Also sind's dreimal

praktisch die Zahlen ... die kannst
du immer durch 3 teilen

Die kannst du ja immer durch 3 ...
ja das stimmt

siehst du (unverstandlich)

Also, jetzt haben wir das und das*

...
Carola schreibt die Ergebnisse auf:

1. Aufgabe: a) ist teilbar
b) weil die 1.+ die
letzte der 3 Zahlen
sich ausgleichen

(Krummbheuer 1981a, S. 37-39)

2.2

Transkription

beginnen gleichzeitig

zu sprechen

sprechen

gleichzeitig

* gemeint ist die
Beantwortung der Frage a)
und b)

In den 1980er Jahren haben Heinrich Bauersfeld, Jorg Voigt und Gotz Krummheu-
er am Institut fir Didaktik der Mathematik der Universitat Bielefeld begonnen, im
Rahmen ihrer an der ethnomethodologischen Konversationsanalyse orientierten
Arbeiten eine im Vergleich zu den Protokollen ausfihrlichere Transkriptionsweise
fur aufgezeichnete Unterrichtsgesprache zu entwickeln (Voigt 1984; Bauersfeld,
Krummbheuer & Voigt 1986; Krummheuer & Voigt 1991). Im Folgenden Ubertra-
gen wir die Zeilen <22-24> des Protokolls exemplarisch in eine spater eingefiihrte
Transkriptionsweise (s. Krummheuer & Brandt 2001; vgl. auch Krummheuer
2010). Hierzu sei vorab zweierlei angemerkt. Erstens: Die Ubertragung in dieses
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Transkriptionssystem ist begrenzt durch den groberen Charakter des urspriinglichen
Protokolls; das Transkript hat von daher lediglich hypothetischen Charakter. Zwei-
tens: Wir beginnen die Zeilenzahlung ebenfalls mit 22, allerdings schreitet sie in
der Transkription dann schneller voran. Die Transkriptionslegende findet sich im
Anhang.

22 Stephan aja\

23 Axel die hat eins weniger/ und die hat eins mehr\ . also sind’s dreimal praktisch die
24 Zahlen ...

25 <Carola die kannst du ja immer durch drei -

26 <Axel die kannst du immer durch drei teilen\

27 Carola ja das stimmt\

2.3 Methodologische Reflexion der Notationsweisen

Zwischen dem Protokoll und der Transkription sind wesentliche Unterschiede zu
erkennen. Diese gilt es im Folgenden unter methodologischen Gesichtspunkten zu
reflektieren.

Ein erster Unterschied ist bereits auf der begrifflichen Ebene auszumachen. Die
Bezeichnung Protokoll erinnert an die Datenerhebung im Rahmen der teilnehmen-
den Beobachtung, bei der der Protokollierende Teil der Situation ist und bei der
dessen subjektive Eindriicke und Deutungen wesentlich in die Datenerhebung ein-
flieRen; verbale AuRerungen werden im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung
nur sporadisch im Detail festgehalten. Eine derartige ,Verschmelzung® eines teil-
nehmenden Beobachters mit der Situation wird in den von Krummbheuer angefertig-
ten Protokollen zwar nicht offenbar, jedoch wird der Autor in seinen einleitenden
Worten sowie in einigen Bemerkungen unzweifelhaft als deutender Teilnehmer der
Situation erkennbar. Bei einer Transkription hingegen ist darauf zu achten, dass die
fur die Analyse wesentlichen Momente der Originalsituation moéglichst wenig in-
terpretierend wiedergegeben werden. Eine solche Transformation zeichnet sich im
Vergleich zu einem Protokoll durch groRere Ausfuhrlichkeit und Prazision in der
schriftlichen Wiedergabe verbaler (und ggf. nonverbaler) Interaktionselemente so-
wie durch eine damit einhergehende Verfremdung in Bezug auf die fixierte Situati-
on aus; zwei Unterschiede in der Darstellungsform erscheinen uns dabei zentral:

— Intonationen der AuRerungen werden in den Protokollen eher unsystematisch
und wenig normiert als Bemerkungen notiert. Flr Beispiele muss an dieser Stel-
le auf spéatere Protokollabschnitte derselben Publikation verwiesen werden,
z.B.: offener Tonfall <65> und abschlieRender Tonfall <66> (Krumm-
heuer 1981a, S. 57). In den spéteren Transkriptionen hingegen werden derartige
paralinguistische Phdnomene durch Sonderzeichen symbolisiert.
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— Das genaue Timing der Beitrage (Pausen, auffallend schnelle Ubergange und
Uberlappungen) wird in den Protokollen unter ,,Bemerkungen“ wenig prazise
notiert (z.B. <23-24>). Die spateren Transkriptionen enthalten dagegen genaue
Notierungen von Pausen, Ubergangen und Redeliberlappungen, was unter ande-
rem eine Rekonstruktion der Sprecherwechsel ermoglicht.

In seiner friihen Arbeit begriindet Krummheuer die eher spartanische Form der
Protokollierung in Abgrenzung zu Konrad Ehlich und Jochen Rehbein (1977), und
zwar nicht nur mit dem grofRen Aufwand ausfiihrlicherer Notationen und der ge-
wohnungsbedurftigen Leseweise, sondern auch mit der von ihm verfolgten Frage-
stellung, die seiner Meinung nach keine ausfuhrlichere Darstellung erfordert (s.
Krummbheuer 1981a, S. 32). Diese eher intuitiv formulierte Abgrenzung zu detail-
lierteren Gesprachsprotokollen lasst sich durchaus methodologisch begriinden. Auf
der Metaebene erklaren Autoren wie Ralf Bohnsack (1993), Udo Kelle (1994) und
Arnulf Deppermann (1999) den engen Zusammenhang zwischen der Genauigkeit
von Gesprachstranskriptionen bzw. -protokollierungen, theoretischen Interessen,
Analysefokus und Analysemethoden. Wir méchten dies fur Krummheuers friihes
und spateres Werk konkret nachzeichnen.

Wie im Rahmen der noch ausstehenden Analysen und ihres Vergleichs dar-
zustellen sein wird, fokussiert Krummbheuer in seiner frihen Arbeit die individuelle
biographische Bedeutung von Gespréachsbeitrdgen einzelner Beteiligter. Dabei geht
es um die ,latenten Sinnzusammenhénge® der einzelnen Schiler (Krummheuer
1981a, S. 29) sowie in Anlehnung an Lothar Krappmann (1971) um die ,,interper-
sonale Grammatik* (Krummheuer 1981a, S. 30) und somit letztlich um die Einbin-
dung und den Zusammenhang individueller Beitrége in ,,eine vollstandige Analyse-
einheit” (ebd., S. 30; Hervorhebung im Original). Unter dieser Fokussierung ist die
Biindelung der AuBerungen in Sprechereinheiten (s.0.) sinnvoll; das zeitliche Inei-
nandergreifen von Sprechbeitrdgen (s.0.) erscheint weniger relevant, wenn man den
latenten Sinnzusammenhang der gesammelten Beitrédge einer Einzelperson inner-
halb eines gesamten Gesprachszusammenhangs nachzuzeichnen sucht. Somit wird
dieser vergleichsweise geringe Anspruch an den Detaillierungsgrad den von Dep-
permann (1999) formulierten Anforderungen an eine angemessene Verschriftli-
chung von Gesprachen gerecht, die immer einen Balanceakt zwischen Lesbarkeit,
Notwendigkeit und vorwegnehmender Interpretation darstellt (vgl. Krummheuer &
Brandt 2001, S. 87ff.). Mit der inhaltlichen Zuwendung zu gemeinsamen Bedeu-
tungsaushandlungen einschlieRlich der interaktionalen Verknipfungen von Einzel-
beitrdgen in turn-by-turn erzeugten Interaktionsprozessen geht in den Arbeiten von
Krummheuer dann konsequenterweise eine zunehmende Verfeinerung der Ge-
sprachswiedergabe einher. Die Verschiebung des Forschungsinteresses auf den in-
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teraktionalen Emergenzprozess einer kollektiven Argumentation macht es notwen-
dig, auch die sprachliche Organisation der Sprecherwechsel und die genauen zeitli-
chen Verschrankungen naher in den Blick zu nehmen und diese in der Transkripti-
on durch paralinguistische Zeichen und Pausenmarkierungen festzuhalten.?

Die methodologische Reflexion der Notationsweisen abschlielend, sei der
interpretative Gehalt der Protokolle und Transkriptionen vergleichend kommen-
tiert. Oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Protokolle — besonders in
der Spalte ,,.Bemerkungen® — verschiedene Interpretationen enthalten. Dies ist in
ihrem Verwendungszusammenhang unproblematisch, da die Rekonstruktion der
»Charakterziige* ohnehin auf umfassenderen Beobachtungen beruht, zu denen auch
kaum objektivierbare Erfahrungen Krummheuers ,,aus einer ca. ein halbes Jahr zu-
rickliegenden gemeinsamen Unterrichtszeit” (Krummheuer 1981a, S. 33) zahlen.
Zwar sind auch Transkriptionen wie jede Form von Wahrnehmung und Wahrneh-
mungstransformation immer schon erste Interpretationen (z.B. Lapadat & Lindsay
1999; Naujok 2000), doch gilt bei ihrer Anfertigung die Maxime, den interpretati-
ven Gehalt mdglichst gering zu halten, dies insbesondere in Bezug auf die Aspekte,
die im Zentrum der eigentlichen Analyse stehen. Dieser Unterscheidung entspre-
chend formuliert Krummbheuer in seinen frihen Protokollen explizit Deutungen und
Interpretationen, wohingegen er spater in seinen Transkriptionen um eine eher
neutrale Sprache zur Wiedergabe der Handlungsablaufe bemiht ist. In dem oben
abgedruckten Protokoll etwa beschreibt er die Leseaktivitdt von Carola mit dem
Wort uberflogen <1>, was eine Zuschreibung von Flichtigkeit zu implizieren ge-
eignet ist, wéhrend er Andreas’ Leseprozess als grindlich charakterisiert <4>.
Auch wenn es auf performativer Ebene Hinweise auf diese im Stillen <4> erfol-
genden Vorgange gegeben haben mag, so ist diese Zuweisung doch bereits eng mit
der Fragestellung der Analysen und der abschlieBenden Interpretation der individu-
ellen Charakterziige in mathematischen Kommunikationssituationen verbunden.
Wollte man die Charakterziige unter interaktionistischer Perspektive als etwas in
der Interaktion Erzeugtes analysieren, so misste man hier in der Verschriftlichung
eine deutlichere Distanzierung vornehmen.

3 Analysen der Szene

In diesem Teil des Beitrags geben wir nun die urspriingliche Analyse zum obigen
Protokollausschnitt wieder und fertigen im Anschluss daran eine Argumentations-

2 In &hnlicher Weise erfordert die Fokussierung auf immer frihere (mathematische) Lernpro-
zesse eine immer starkere Einbeziehung nonverbaler Gespréchsanteile in die Notation, weil
junge Kinder vergleichsweise weniger verbal orientiert interagieren.
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und Partizipationsanalyse an (vgl. Krummheuer & Brandt 2001), um in einem drit-
ten Schritt eine vergleichende methodologische Reflexion anzustellen. Dem voran-
gestellt seien eine allgemeine Beschreibung und eine Gliederung der Szene.

3.1 Beschreibung und Gliederung der Szene

Die allgemeine Beschreibung der Szene erfolgt in der Form, wie Krummbheuer und
Naujok sie flr die spater ausgearbeitete Methode der Interaktionsanalyse als einen
ersten Interpretationsschritt darstellen (Krummheuer & Naujok 1999; Krummheuer
2010). Auch wenn Krummheuer (1981a) diesen ersten Analyseschritt noch nicht
explizit als solchen bezeichnet und auch nicht — wie in spateren Arbeiten — an ge-
wissen Standards orientiert in seine Arbeit einbindet, lasst sich doch zu all seinen
Analysen eine entsprechende Einleitung finden. Wir stellen sie daher den beiden
Analysen gemeinsam voran.

Die Schiler gehen hier der Frage nach, ob die Summe drei aufeinander folgen-
der Zahlen immer durch drei teilbar ist. In ihrer abschlieBenden Lésungsnotation
kommen sie dabei zum Schluss, dass dies immer so sei (Teilaufgabe a) und geben
mit dem wechselseitigen Ausgleich der beiden &uReren Zahlen eine Begrindung
fir diesen allgemeingultigen Satz (Teilaufgabe b). Diese Antwort wird von Carola
notiert, kann aber als gemeinsam geteiltes Ergebnis angesehen werden, das im Ge-
spréchsabschnitt <1-24> ausgehandelt wird. Der Aushandlungsprozess l&sst sich in
folgende Unterabschnitte gliedern:

<1-4> Fokussierung auf die Aufgabenstellung
<5-8> Phase der spontanen Vermutungen
<9-12> Genauere Klarung der Fragestellung

<12-14> Uberpriifen der Vermutungen anhand konkreter Zahlenbeispiele

<15-24> Erarbeitung der allgemeinen Begriindung

Die Zeilen 25 und 26 stellen den Abschluss der gemeinsamen Aushandlung dar:
Wahrend die AuRerung von Axel <25> an Stephan gerichtet die Uberzeugungskraft
der zuvor gelieferten Erklarung betonen mag, erklart Carola <26> die beiden ersten
Aufgabenteile explizit als beendet und macht die Losungen durch ihre schriftliche
Fixierung auch fiir alle sichtbar.

In den nun folgenden Analysen sollen die Einbindungen der Zahlenbeispiele in
den Gesprachsablauf <12-14> sowie die Erarbeitung der allgemeinen Begriindung
<15-24> néher beleuchtet werden.
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3.2 Analyse der Szene bei Fokussierung der biographischen Lebenswelt

Unter der Uberschrift ,,Drei Beispiele, drei Charakterziige* fragt Krummbheuer:
»Was mag die Schuler dazu bewegt haben, gerade diese drei Beispiele gewahlt zu
haben?“ (Krummheuer 1981a,® S. 40). Entsprechend stellt er in seiner Analyse
dann auch eine unmittelbare Beziehung zwischen den Zahlenbeispielen und Cha-
rakterziigen der Jugendlichen her.*

Das von Axel gedulRerte Beispiel (12+13+14) beschreibt Krummheuer als einzi-
ges ,,Zahlentripel aus zweistelligen Zahlen* (S. 41) und hebt es damit als ver-
gleichsweise schwierig hervor. Weiter betont er, dass Axel sein Beispiel sehr be-
déachtig und Uberlegt formuliert. Axel prasentiert sich hier als jemand, der souverén
mit den mathematischen Anforderungen der Situation umgehen kann. Er stellt ,,ins-
gesamt die superiore, primare Person dar.” (S. 60) Damit verbunden ist jedoch ein
gewisser Erwartungs- und Erfolgsdruck, dem Axel mit der Beschrankung der L6-
sungswege auf einfache formale und rechnerische Darbietungen sowie mit einer
spielerischen Gestaltung der gesamten Kommunikationsszene begegnet (S. 61). Die
,Offenlegung aller seiner heuristischen Uberlegungen und deren gemeinsamer Dis-
kussion® hétten, so Krummheuer weiter, seine Identitatsbalance in dieser ,,Interak-
tionsrunde* (S. 61) gefahrdet.

Das von Stephan eingebrachte Beispiel wird von Krummheuer als Anwendung
des Prinzips der minimalen Verénderung des Ausgangsbeispiels beschrieben.
Krummbheuer bringt dieses Vorgehen mit Stephans ,,Vorsichtigkeit und Angstlich-
keit im Umgang mit mathematischen Problemen® (S. 41) in Verbindung. Weiter
fuhrt er aus, dass mit dieser zahlenmaRig minimalen Veranderung aus mathemati-
scher Perspektive auch eine Fallunterscheidung erfolgt (die Stellung der durch drei
teilbaren Zahl wird hier verschoben). Dies veranlasst Krummheuer dazu, die le-
bensgeschichtliche Verankerung als zunéchst nur unscharf (interpretierbar) zu be-
zeichnen. In spéteren Argumentationslinien und insbesondere in der Zusammenfas-
sung der Kommunikationssituation (S. 60) weist er Stephan insgesamt ein auf die
Beziehungsebene ausgerichtetes Kommunikationsverhalten zu, das kaum auf in-
haltliche Aspekte abzielt: Im Verlauf des Gruppengespréachs reduziert Stephan mit
Verweisen auf seine Schulnote (Ich krieg ja schlieRlich ’ne Vier. <83>, S.
47) die Anforderungen an die eigene Person, zur Klarung der mathematischen
Probleme beizutragen. Unter diesem Rollenverstandnis interpretiert Krummbheuer

3 Auf diese Publikation wird im vorliegenden Abschnitt nur noch mit Seiten- und Zeilenzahlen
verwiesen.

4 Wir beschrénken uns hier auf die Sinnstrukturen, die Krummbheuer in seiner Verlaufsanalyse
der Sequenz (S. 41ff.) sowie in der Interpretation der Gesamtsituation (S. 60ff.) angibt. Mit
dieser Beschréankung wird die sozial- und tiefenpsychologische Ausrichtung der Arbeit be-
tont.
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die von Stephan angedeuteten Zweifel (Aber was ist, wenn die Zahl, die
durch 3 teilbar ist, am Anfang steht ? <18>, S. 37) als Zeichen seiner
Unsicherheit und nicht als Gegenentwurf fiir die Argumentationslinie.

In Bezug auf Carolas Beispielprasentation betont Krummheuer sowohl deren
Einfachheit als auch die Unvollstandigkeit, mit der Carola ihr Zahlentripel ein-
bringt. Die Mdglichkeit, das Beispiel als Anfang einer vollstandigen Induktion zu
sehen, erwahnt er zwar, hebt jedoch die ,,fiir sie charakteristische Handlungsweise*
hervor, die er als ,,provokante Lassigkeit und groRRes Selbstvertrauen* (S. 41) be-
schreibt. Mit dieser L&ssigkeit ist die Abwehr einer Suche nach tiefer liegenden
Griinden verbunden, die insbesondere in der weiteren Aufgabenbearbeitung in spé-
teren Transkriptausschnitten deutlich wird (z.B.: WeiB ich denn das. Mir egal.
Hauptsache es stimmt. <60>,S.56; ’s ist halt so | abschlieRender Ton-
fall <76>, S. 57). Krummheuer schreibt dieser demonstrativen Ldassigkeit daher
die Funktion der Identitatsbalance zu: Die Lé&ssigkeit ermdglicht ihr ein gelegentli-
ches Scheitern, ohne in ldentifikationskonflikte zu geraten. Hingegen konnte, so
Krummheuer, eine intensivere Auseinandersetzung mit tiefer liegenden Griinden
ihre Unterlegenheit Axel gegeniiber deutlicher werden lassen und somit ihre Identi-
tatsbalance gefahrden (S. 60ff. und zusammenfassend S. 147). Weiter Gbernimmt
Carola in dieser Gruppe die Rolle der Schriftfuhrerin und sichert sich so eine be-
deutsame Rolle in der mathematischen Auseinandersetzung. Damit grenzt sie sich
in der fachlichen Auseinandersetzung als superiore Person Stephan gegeniiber ab;
ihn beachtet sie nur wenig.

Die allgemeine ,,Beweisfihrung“ (S. 41) handelt Krummheuer zunéchst sehr
knapp ab und schreibt sie Axel zu, der sie in <15, 17, 19, 21, 23> ausformuliert und
dabei zaghafte Einwénde von Stephan als ,,irrelevant abtut® (S. 41). Erst in der spa-
teren Zusammenfassung der Kommunikationssituation zwischen Carola, Axel und
Stephan (S. 60f.) sowie in den abschlieRenden Uberlegungen zur ,Plausibilitats-
struktur von Beweisen* (S. 149) geht Krummheuer noch einmal ausfihrlicher da-
rauf ein. Da wir die Rekonstruktion der allgemeinen Beweisfuhrung sowie deren
Interpretation zur Theoriegenese zéhlen, vertiefen wir sie am Ende unseres Beitrags
(s. Abschnitt 4).

3.3  Analyse der Szene bei Fokussierung der alltaglichen Lebenswelt

Wie in der obigen Analyse sollen hier die Zahlenbeispiele aus den Zeilen <12-14>°
sowie die Erarbeitung der allgemeinen Begrindung <15-24> besonders in den
Blick genommen werden. Die Beitrdge der Jugendlichen werden nun in ihrer Ein-
bindung in eine kollektive Argumentation analysiert. Dabei kommen die Verfahren

5 Wir beziehen uns im Folgenden auf das Protokoll.
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der Argumentationsanalyse und der Partizipationsanalyse zum Einsatz (s. z.B.
Krummheuer 1995, 1997b; Brandt & Krummheuer 1999; Krummheuer & Brandt
2001), die auf einer ausfuhrlicheren Interaktionsanalyse beruhen. Da es uns in dem
vorliegenden Beitrag im Wesentlichen um die Gegentiberstellung der mit den Ana-
lysen eingenommenen Perspektiven geht — einerseits bei Fokussierung der biogra-
phischen, andererseits bei Fokussierung der alltdglichen Lebenswelt — présentieren
wir in diesem Abschnitt fiir den ausgewahlten Gesprachsausschnitt lediglich punk-
tuell vertiefende Argumentations- und Partizipationsanalysen.

Grundlage der Argumentationsanalyse ist das von Stephen Toulmin (1969) dar-
gelegte Argumentationslayout, das im Kern vier Kategorien umfasst (s. Abb. 2).
Die Gultigkeit einer Aussage (Konklusion) wird dabei auf unbezweifelte Informati-
onen oder Sachverhalte (Daten) zurlickgefuhrt. Die Verkniipfung zwischen Datum
und Konklusion wird erst durch Schlussregeln (Garanten) legitimiert, die wiede-
rum durch (doméanenspezifische) grundlegende Uberzeugungen und GesetzméaRig-
keiten (Stutzungen) abgesichert werden. Die mit ausreichender Gultigkeit belegten
Konklusionen kdnnen in einem weiteren Schritt als neue Daten in einer Argumen-
tationskette fungieren.

Datum Konklusion

\ 4

Garant

Stiitzung

Abb. 1: Argumentationslayout nach Toulmin (1969)

Krummheuer beschreibt das Toulmin-Layout zusammenfassend:

Der Schluf? von den Daten zur Konklusion ist durch Garanten abgesichert, deren
Zuverlassigkeit gegebenenfalls durch Angabe fundamentaler Uberzeugungen Stiit-
zung erfahrt. (Krummheuer 1997a, S. 34)

Die Partizipationsanalyse geht auf Erving Goffman (1981) zuriick. Sie beruht auf
der Uberlegung, dass (unterrichtliche) Gesprachssituationen nicht dyadisch, son-
dern polyadisch angelegt sind und dass Elemente der Sprecher- bzw. Horerrolle auf
mehrere Beteiligte verteilt sein kénnen. Die Partizipationsanalyse umfasst entspre-
chend ein Rezeptions- und ein Produktionsdesign. Hier soll lediglich das Produkti-
onsdesign aufgegriffen werden, in dem die Verantwortlichkeiten der Beteiligten fir
die analytischen Bestandteile Form/Gestalt und Idee/Funktion einer AuRerung im
Interaktionsprozess nachgezeichnet werden. Da diese Bestandteile auch aus zurtick-
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liegenden AuRerungen tibernommen werden konnen, ist es maglich, dass die Ver-
antwortung fir eine getane AuRerung nur teilweise beim aktuell Sprechenden liegt.
Dies kann etwa der Fall sein, wenn der Sprechende eine vorausgegangene Aufe-
rung wortlich wiedergibt (imitiert) oder mit eigener Wortwahl wiederholt (para-
phrasiert) (vgl. Krummheuer & Brandt 2001). Die folgende tabellarische Ubersicht
zeigt, wie Sprechende in Abhangigkeit von der spezifischen Verantwortlichkeit fiir
ihre AuRerung bezeichnet werden.

Form/Gestalt Idee/Funktion
Kreator + +
Paraphrasierer + -
Traduzierer - +
Imitierer - -

Abb. 2: Produktionsdesign® nach Krummheuer & Brandt (2001)

In Entsprechung dazu, dass Krummheuer (1981a) in seinen Analysen die Begrin-
dung fir die Auswahl der Zahlenbeispiele durch die Jugendlichen in den Mittel-
punkt stellt, werden wir uns auch argumentationstheoretisch mit diesen Auswahl-
begriindungen auseinandersetzen, das heilst mit dem je spezifischen Argument, das
ein Zahlenbeispiel zu einem gunstigen oder giltigen macht und mit dem es zur
Plausibilitat der in der Aufgabe enthaltenen mathematischen Aussage beitrégt.

3.2.1 Argumentationsstruktur

Zunéchst wird ausgearbeitet, wie sich die verschiedenen Beispiele zu einer Ge-
samtargumentation zusammenfligen; in einem weiteren Schritt werden die implizit
mitschwingenden besonderen Bedeutungen der einzelnen Beispiele fokussiert. Die-
se Besonderheiten untermauern die Schlussmdéglichkeit von einzelnen Beispielen
zu einer allgemeinen Aussage. In dem zugrunde liegenden Gruppengesprach wer-
den jedoch nicht alle argumentativen Elemente direkt verhandelt. Solche tiefer lie-
genden Argumentationsbestandteile, die in der Interaktion nicht expliziert werden,
kommen in Argumentationsanalysen ublicherweise nicht zur Darstellung. Werden
sie aus forschungsmethodischen Griinden ergénzt, so erscheinen sie in der Darstel-
lung gestrichelt umrahmt (vgl. Krummheuer & Brandt 2001, S. 36). In den folgen-

6 Das vollstindige Produktionsdesign enthdlt auch Status-Zuweisungen flr vorausgehende
Sprechende, wenn diese in Teilen verantwortlich fir die aktuelle AuBerung sind. Wahrend der
Kreator die vollstandige Verantwortung fir seine AuBerung allein tragt, ist die Verantwor-
tung bei den anderen paarweise verteilt: Paraphrasierer — Initiator, Traduzierer — Fomulator
und Imitierer — Inventor.
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den Argumentationsanalysen werden wir mehrfach implizite bzw. von uns erganzte
Aspekte entsprechend kennzeichnen.

Nachdem die Schuler geklart haben, dass es sich um die Summe von drei belie-
big aufeinander folgenden Zahlen handeln soll, gibt Axel die argumentative Rich-
tung vor, die Aussage zu belegen oder zu widerlegen: Ausprobieren <12>. Die
Zahlenbeispiele der Schuler lassen sich so als ,Daten‘sammlung zu einer kollekti-
ven Argumentation verstehen, mit der die allgemeine Aussage zu begriinden ver-
sucht wird. Das Ausprobieren lasst sich dabei argumentationstheoretisch als ,Bele-
gen bzw. Begrinden durch Beispiele* umschreiben und entspricht der induktiven
Argumentationslogik im Sinne einer Aufzéhlung von Einzelfallen — mehrere, mog-
lichst unterschiedliche Beispiele erhdhen dabei die Plausibilitat fir die Aussage.
Axel gibt auch gleich ein erstes Beispiel an. Er nennt das von ihm berechnete Zah-
lentripel (12,13,14) lediglich eingebunden in die Rechenregel, die der Aufgaben-
stellung zugrunde liegt. In der Interaktion scheint dies fur seine Mitschiler ausrei-
chend prézise zu sein, denn beide liefern weitere Beispiele und scheinen damit der
Idee des ,Ausprobierens® zu folgen. Sowohl Stephan als auch Carola benennen ihre
Tripel vollstandig: (6,7,8) <13> bzw. (1,2,3) <14>. Dabei ermittelt Stephan — &hn-
lich rudimentér wie zuvor Axel — den Zahlenwert fiir sein Tripel. Dass dieser Wert
durch 3 teilbar ist und (6,7,8) somit die Gultigkeit der mathematischen Aussage
(induktiv) bestatigt, wird nicht eigens thematisiert, ist aber wohl fiir alle Beteiligten
evident; der Zahlenwert fur Carolas Tripel (1,2,3) wird nicht konkret ermittelt. Die
drei haben mit ihren Beispielen gemeinsam eine ,Daten‘sammlung generiert, die
recht unterschiedliche Zahlenbeispiele berticksichtigt. Mit dieser Sammlung der
durch ,Ausprobieren‘ gewonnenen Daten ist die Plausibilitat der allgemeinen Aus-
sage ,,Die Summe von drei aufeinander folgenden Zahlen ist immer durch drei teil-
bar*“ aus Sicht der Jugendlichen ausreichend nachgewiesen; Frage a) ist fir sie be-
antwortet. In das Gesamtargument eingebunden tragen alle drei von den Jugendlichen
genannten Beispiele zur Plausibilitat der Aussage bei, die von Carola abschlief3end
auch schriftlich festgehalten wird <14> (Abb. 3).

Als einzelne Beispiele unterscheiden sie sich jedoch in ihrer Einbindung in die
Gesamtargumentation: Das Beispiel von Axel kann zum einen als Initiation der
Beispielkette gesehen werden, zum anderen greift er auf relativ groRe Zahlenwerte
zurlick, was sich als ,Ausprobieren mit moglichst unterschiedlichen Zahlenwerten®
deuten l&sst — damit bleibt die induktive Struktur, also der Schluss von Einzelbei-
spielen auf eine allgemeine Regel, erhalten. Durch die minimale Veradnderung des
Aufgabenbeispiels I&sst sich das Beispiel von Stephan als mathematische Fallunter-
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scheidung’ bezogen auf die Position der durch drei teilbaren Zahl innerhalb des
Tripels deuten: Bei (7,8,9) steht die durch drei teilbare Zahl am Ende der Zahlen-
folge, in Stephans Beispiel (6,7,8) steht die durch drei teilbare Zahl am Anfang.
Sein Beispiel ist diesbeziiglich jedoch identisch mit Axels Beispiel (12,13,14) und
somit bleibt die Fallunterscheidung unvollstdndig. Das von Carola genannte Tripel
enthélt die drei kleinsten aufeinander folgenden Zahlen (bezogen auf die naturli-
chen Zahlen ohne Null) und kénnte als Anfang einer vollstandigen Induktion® be-
trachtet werden; diese bleibt wegen der Verhaftung am Anfangsbeispiel jedoch
ebenfalls unvollstandig. Carolas Vorgehen entspricht damit eher einem systemati-
schen Probieren, mit kleinen Zahlen beginnend. Ihr Zahlentripel lasst sich aber
auch als Gegenpart zum Zahlentripel von Axel deuten. Dass sie hier besonders
kleine Zahlen fokussiert, wére dann der Idee des ,Ausprobierens mit méglichst un-
terschiedlichen Zahlenwerten® zuzuordnen und wirde so die Plausibilitat des in-
duktiven Schlusses starken.

(12,13,14) sind aufeinander .| Die Summe von drei

folgende Zahlen und | aufeinander folgenden Zahlen

12+13+14=39 ist durch 3 teilbar. Man kann allgemeingitige istimmer durch 3 teilbar.
Aussagen durch Beispiele Konklusion

(6,7,8) sind aufeinander folgende (Ausprobieren) belegen.

Zahlen und

6+7+8=21 istdurch 3 teilbar. Garant

(1,2,3) sind aufeinander folgende
Zahlen und
1+2+3(=9) ist durch 3 teilbar.

Daten

Abb. 3: Layout fur die Argumentationsidee ,Belegen durch Ausprobieren® (kontrastreiche
Beispiele)

Da der vorliegende Beitrag weniger auf eine komplette Analyse der Szene als auf
einen Vergleich der analytischen VVorgehensweisen zielt, sei hier exemplarisch le-
diglich das Zahlenbeispiel von Carola mit dem Toulmin-Schema vertieft. Ihr Zah-
lentripel (1,2,3) lasst sich einerseits wie dargelegt dem ,Ausprobieren® zuordnen
(Abb. 4), andererseits scheint sie die Schlussrichtung ein Stlick weit umzudrehen:
Als mogliche Summe fir ihr Tripel nennt sie mit 9 eine relativ kleine durch 3 teil-
bare Zahl <14>. Diesen Zahlenwert ermittelt sie jedoch nicht durch Ausrechnen.

7  Eine komplette mathematische Fallunterscheidung wirde einer deduktiven Argumentations-
logik entsprechen.

8 Dies wirde dann ebenfalls einer deduktiven Argumentationslogik entsprechen (vgl. vorher-
gehende Fulinote).



