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Mathematische Diskurse im Kindesalter

Der vorliegende Beitrag rekonstruiert unterschiedliche mathematische Dis-
kursformern in mathematischen Interaktionen von Kindern. Hierzu wurden
Videodaten aus dem Projekt erStMalL (early Steps in Mathematics Learning)
des Frankfurter IDeA-Zentrums1 analysiert. Das Projekt erStMaL stellt eine
Longitudinalstudie dar, in welcher in sechs Erhebungswellen 144 Kinder im
Alter zwischen drei und zehn Jahren in verschiedenen Gruppenzusammen-
setzungen mathematische Spiel- und Erkundungssituationen erkundet haben
(vgl. Acar Bayraktar et al 2011).

Methodologische Verortung und methodisches Vorgehen

Die Untersuchung verortet sich in interaktionistischen Ansétze der Interpre-
tativen Forschung der Mathematikdidaktik. Als empirische Grundlage die-
nen Videoaufnahmen, die mithilfe der Interaktionsanalyse ausgewertet wer-
den. Ziel von Arbeiten dieser Forschungsrichtung ist es, empirische Phino-
mene des alltdglichen Mathematiklehrens und -lernens treffend zu beschrei-
ben und iiber das ,Verstehen‘ von Handlungen der Individuen empirisch ge-
haltvolle lokale Theorien zu entwickeln (vgl. u.a. Krummheuer 1992;
Krummbheuer & Brandt 2001; Schiitte 2009). Im Folgenden wird dieser Pro-
zess in Bezug auf die Entwicklung einer Theorie der mathematischen Denk-
entwicklung im Kindesalter nachgezeichnet.

Mathematisches Lernen und mathematische Denkentwicklung aus in-
teraktionistischer Perspektive

Lernen ldsst sich unter sozial-konstruktivistischer Perspektive als ein Pro-
zess verstehen, der dualistisch sowohl im Inneren eines Individuums verortet
ist und im Sinne einer kognitiven Umstrukturierung stattfindet, als auch in
Interaktionsprozessen, die diesen Umstrukturierungen zuvor laufen. Vor al-
lem in der Vor- und Grundschule, in denen junge Lernende aufeinandertref-
fen, laufen Miller (1986) folgend, Lernprozesse vorwiegend kollektiv und
dialogisch ab. So werden Lernende nach Krummheuer und Brandt (2001) in
der Regel beim mathematischen Lernen in Interaktionsprozesse eingebun-
den, die in der Gesamtheit ihrer Handlungen eine Argumentation erzeugen.
Nach Krummbheuer (1992) wird Mathematik demzufolge durch die Teilhabe
an kollektiven Argumentationen gelernt. Das schwierig zu fassende Zusam-
menspiel von individuellen und sozialen Konstituenten lisst sich wie folgt
beschreiben: Fungiert die Teilhabe an einer kollektiven Argumentation fiir
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die kognitiven Umstrukturierungen des Individuums orientierend und kon-
vergenzerzeugend, dann driickt sich Lernerfolg in einer zunehmend verbes-
sernden Passung der individuellen Bedeutungszuschreibung zu den hervor-
gebrachten Ergebnissen der interaktiven Bedeutungsaushandlung der jewei-
ligen Gruppe aus. Auf der interaktionalen Ebene erscheint dies als eine zu-
nehmende Adaption der (sprachlichen) Handlungen des Lernenden an sich
tiber mehrere Interaktionssituationen hinweg etablierende kollektive Argu-
mentationen. Die Passung der Deutungen und Handlugen eines Individuums
wird empirisch rekonstruierbar als eine zunehmende autonome Ubernahme
von Handlungsschritten innerhalb dieser kollektiven Argumentation. Hierzu
bedarf es einer Ausformung von neuen oder einer Modulation von bestehen-
den (mathematischen) routinisierten Deutungsweisen. Krummheuer (1992)
nennt diese routinisierten Deutungsweisen, die durch Abgleiche zu Deutun-
gen anderer Personen in vorgingigen Aushandlungsprozessen eine gewisse
Routine im Abruf und der Verwendung erfahren haben ,,Rahmungen®.

Bezieht man diese Argumentationsfigur zum Mathematiklernen auf kindli-
che Entwicklungsprozesse, so kann man unterscheiden zwischen dem Er-
werb mathematischer Konzepte und Prozeduren und der mathematischen
Denkentwicklung im Sinne einer Auseinandersetzung mit den spezifischen
Charakteristika mathematischer Diskurse und der darin zum Ausdruck kom-
menden spezifischen Argumentationskultur. Mit Hilfe des Rahmungsbe-
griffs kann man somit in Bezug auf das Mathematiklernen differenzieren
zwischen dem Lernen von

e mathematischen Inhaltsbereichen zuschreibbaren Inhalten und darauf be-
zogenen mathematischen Operationen — gleichsam dem ,,Kontext*“— und

e den zu diesen Inhaltsbereichen etablierten Begriindungs- und Erkldrungs-
weisen — gleichsam der kontextspezifischen ,,Argumentationskultur®,
was in der folgenden Grafik veranschaulicht wird.

MATHEMATIKLERNEN
durch Neukonstruktion oder
Modulation von Rahmungen

<+——— Rahmungen
< bezogen

auf...

|

Kontextspezifische
Kontext Argumentationskultur

Erwerb Denkentwicklung

Wir verwenden den Begriff ,Mathematiklernen®, wenn wir diesen zwei-
gliedrigen wechselseitigen Prozess der kognitiven Konstruktion einer neuen
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Rahmung meinen, die bei dem Individuum mit einer autonomeren Partizipa-
tion an den betreffenden mathematikspezifischen Diskursen einhergeht. Der
Begriff des ,,Erwerbs* bezieht sich auf mathematische Begriffe und Proze-
duren und der Begriff der ,,Denkentwicklung® auf die damit emergierende
argumentative Praxis, mit der die ,,logische* Herleitung und Verwendung
derartiger Begriffe und Verfahren vorgenommen wird.

Narratives und logisch-wissenschaftliches Denken

Zur Analyse einer mathematischen Denkentwicklung wird Bezug genom-
men auf den narrativen Grundsatz des psycho-kulturellen Ansatzes zum Ler-
nen und Denken von Bruner (1996). Bruner zufolge lassen sich zwei ver-
schiedene Modi des Denkens unterscheiden: narratives und logisch-wissen-
schaftliches Denken. Narratives Denken zeichnet sich dadurch aus, dass
Menschen bestrebt sind in Form von Geschichten zu denken. Es geht um die
Schaffung von Zusammenhéngen, Sinn und einer Verortung von uns selbst
in der Welt. Begriindungen des narrativen Denkens zeichnen sich durch in-
tuitive und partikulare Erkldrungsmuster aus. Logisch-wissenschaftliches
Denken hingegen fokussiert auf physikalische Objekte. Es geht um die Er-
fassung von Fakten, allgemeine Regeln und Gesetze der Welt. Begriindun-
gen des logisch-wissenschaftlichen Denkens zeichnen sich durch kontext-
freie universell giiltige Erkldrungen aus. Beide Arten des Denkens liefern
laut Bruner (1996) unterschiedliche Zuginge zur Welt und sind nicht inei-
nander Uiberfithrbar.

Der narratorische Diskurs

Wenn Denkentwicklung sich als die Neukonstruktion oder Modellierung
von mathematischen Rahmungen zu spezifischen Argumentationsweisen
verstehen ldsst, miissten sich Bruner (1996) folgend in alltéiglichen mathe-
matischen Diskursen der Grundschule narrative und/oder logisch-wissen-
schaftliche (formale) Diskursabschnitte nachzeichnen lassen. Demnach lief3e
sich Denkentwicklung verstehen als eine zunehmend autonomere Partizipa-
tion an narrativen/formalen Diskursen. In unseren Analysen rekonstruieren
wir in den Interaktionsprozessen zu den initiierten Spiel- und Erkundungssi-
tuationen, dass wenigstens zwei unterschiedliche Diskursformen emergie-
ren. Wir sprechen in Anlehnung an Bruner (1996) von ,,narrativen und for-
malen Diskursen®. Unter einem narrativen Diskurs verstehen wir Gespréchs-
abschnitte, in denen die Beteiligten kollektive Argumentationen erzeugen,
die in threr Gesamtheit eine Geschichte erzeugen oder durch ihren erzédhlen-
den Charakter zumindest in der Form an eine Erzéhlung erinnern. In einem
formalen Diskurs hingegen bezieht sich das Gesprich auf die konkret vor-
liegenden Objekte und den Bemiihungen eine Beziehung zwischen ihnen zu

U. Kortenkamp & A. Kuzle (Hrsg.),
Beitrdge zum Mathematikunterricht 2017. Miinster: WTM-Verlag.
Seite 879



beschreiben, die duBerlich zu diesen Objekten steht und damit gleichsam
nicht alltégliche Erfahrungshintergriinde zu diesen Objekten expliziert.

Im Sinne einer abduktiven Forschungslogik (Schiitte 2009) finden wir je-
doch auch Diskurse, die unsere Vorannahmen mit Bezug zu Bruner (1996)
in Frage stellen. So gibt es auf empirischer Ebene einen weiteren Diskurs,
der sich zwischen den narrativen und formalen Diskurs schiebt. Wir verste-
hen ihn als ein Ubergangsphinomen mit einem interimischen Charakter. Die
Existenz dieses Diskurses steht im Widerspruch zu unseren theoretischen
Vorannahmen Bruners nach dem es keinen Ubergang/Austausch zwischen
beiden Diskursformen narrativ/formal gidbe. Wir nennen ihn den narratori-
schen Diskurs. In einem narratorischen Diskurs wird von den Beteiligten
auf selbst erlebte Geschichten aus ihrem Alltag zurtickgegriffen und so wer-
den dazugehorige Erlebnisaffekte virulent, wobei diese nicht mehr in erzih-
lender Form eingebracht werden. Das Gespréch in einem narratorischen Dis-
kurs bezieht sich nicht ausschlieBlich auf die Objekte der Aushandlung, wie
in einem formalen Diskurs, sondern auch auf die mit thnen verbundenen all-
taglichen oder schulischen Erlebnisse und die Momente ihrer Hervorbrin-
gung. Im Ergebnis der Analysen der mathematischen Denkentwicklung zeigt
sich, dass Kinder unterschiedlich an diesen Diskursen teilnehmen und dass
im narratorischen Diskurs optimierte Lernbedingungen vorzufinden sind.
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