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Rahmungen von Grundschulkindern bei der Deutung von
Anschauungsmitteln — Ergebnisse im Forschungsvorhaben KORA

Grundschulkinder produzieren im Mathema-

eecoe o i 010 tikunterricht hdufig verschiedene Deutungen
iy (.9": . @12 yon iiblichen Anschauungsmitteln. Abb. 1 et-
ee0ed oo wa zeigt Emils Einzeichnung der Addition
00060606 066 ,25+10+20+8“ in das Hunderterpunktefeld
eecee oo (HPF). Der Drittklassler kreist einzelne Punkte
: : : : : : : an eindeutigen Positionen ein und nimmt eine
eeeee o0 ordinale Deutungssicht ein. Aus einer kardina-

len Deutungssicht heraus konnte ein Grund-
schulkind die einzelnen Summanden ebenso
durch das Einkreisen einer Punktmenge dar-
stellen. Daran wird deutlich, dass Anschauungsmittel je nach Deutungshin-
tergrund unterschiedliche Bedeutung haben konnen. Steinbring betont, dass
mathematische Zeichen nicht nur die Funktion haben, ein gegebenes ma-
thematisches Objekt zu veranschaulichen, sondern ebenso ein epistemolo-
gisches Erkenntniswerkzeug sind, mit dessen Hilfe neue mathematische
Beziehungen generiert werden konnen (Steinbring 2010). Basierend auf
diesem Verstdndnis, sollten Grundschulkinder zunehmend lernen, An-
schauungsmitteln flexibel und strukturorientiert als ein solches Erkennt-
niswerkzeug zu nutzen.

Abb. 1 63 Punkte

Deutung von Anschauungsmitteln als kulturelle Kompetenz

Wie Sobbeke (2005) in einer interpretativen Studie zur visuellen Struktu-
rierungskompetenz von Grundschulkindern herausstellt, kann eine Unter-
richtskultur, in der die Mehrdeutigkeit von mathematischen Darstellungen
produktiv genutzt wird, Lernende in einer strukturorientierten und flexiblen
Deutungskompetenz fordern. So sollten Schiiler/innen erfahren, dass ver-
schiedene Interpretationen erwiinscht und erlaubt sind, um eine erste Idee
der epistemologischen Funktion von Anschauungsmitteln entwickeln zu
konnen.

Die Anthropologen und Entwicklungspsychologen Rakoczy, Tomasello
und Striano stellen in der Arbeit ,,How children turn objects into symbols*
(2005) heraus, dass erst ein gemeinsamer kollektiver Hintergrund den not-
wendigen interpretativen Rahmen bereit stellt um erfolgreich symbolische
Akte produzieren und interpretieren zu konnen: ,,Importantly the symboli-
zing process always assumes a collective background of shared rules and
practices for symbol making and interpreting* (Rakoczy, Striano, Tomasel-



lo 2005, S.92). Sie veranschaulichen dies an einem einfachen Beispiel: Ein
blauer Tintenklecks auf einem Stiick Papier kann Wasser symbolisieren,
sofern es intendiert ist, jedoch nur vor dem Hintergrund einer gemeinsamen
kulturellen Praxis des Umgangs mit Landkarten. Der symbolische Status
von Objekten wird somit zu einer Angelegenheit der ,,joint construction®
(ebd., S. 92). Im Forschungsvorhaben KORA (epistemologische Kontext-
und Rahmenanalyse) geht es nicht um die Deutung beliebiger, alltiglicher
Objekte, sondern um die Deutung von komplexen mathematischen Sym-
bolsystemen. Jedoch interpretieren Schiiler/innen auch im Mathematikun-
terricht Diagramme vor dem Hintergrund einer gemeinsam erlernten sozia-
len Praxis. Emil etwa geht mit dem HPF in vertrauter Weise wie mit der
Hundertertafel um, auf der die natiirlichen Zahlen von 1 bis 100 in eindeu-
tiger Weise von oben links nach unten rechts angeordnet sind (Abb.1).

Symbolische Kontextelemente am Hunderterpunktefeld

Am HPF gibt es aus didaktischer, konstruktiver Sicht verschiedene
Strukturelemente, die relevant sind fiir die Deutung des Diagramms. Zu
nennen sind etwa der Winkel, einzelne zu zdhlende Punkte, lineare
Elemente wie die Reihen und Spalten, aber auch flichige Elemente wie die

vier Felder ,,25er-, ,,20er“-, ,, 10er*“- und ,, Ser-Segment “ oder auch das
komplette Hunderterpunktefeld. Fir einen strukturorientierten Umgang
sollten Grundschulkinder lernen, diese Strukturelemente — hier

Kontextelemente genannt — zu nutzen. Jedoch zeigen bisherige Analysen,
dass viele weitere Strukturdeutungen moglich sind (z.B. 2er oder 4er
Substruktur). Insofern fungiert die erwdhnte Aufzéhlung an relevanten
Kontextelementen keineswegs als eine objektive und vollstindige Liste, die
an die Schiiler/innen weitergegeben und von ihnen wie ein Algorithmus
gelernt werden konnte. Vielmehr wird im Verstindis dieses Vorhabens ein
flexibler Umgang mit den Kontextelementen 1mplizit in der
Unterrichtskultur mitgelernt.

Rahmungsbasierte Deutungskompetenz

Ziel dieses Forschungsvorhabens ist es individuelle, kulturell erlernte
Deutungssichten theoriebasiert, interpretativ zu rekonstruieren und im
Konstrukt der ,rahmungsbasierten Deutungskompetenz systematisch
aufeinander zu beziehen. Als Theorierahmen dient dazu das Konzept der
Rahmung (Goffman 1974, Krummheuer 1992). Der Begriff Rahmung
meint ein durch Sozialisation erlerntes Interpretationsschema, das zur
Sinngebung einer sozialen Situation herangezogen wird. Laut Krummbheuer
ist auch das Deutungsergebnis eines Anschauungsmittels letztlich Ergebnis
einer entsprechenden Rahmung (Krummheuer 1992, S. 188).



Methodisches Vorgehen

Die Datenerhebung erfolgte liber 22 halbstandardisierte Pra- und Post-
Interviews mit Schiiler/innen einer dritten Klasse. Nach der Durchfiihrung
der Préa-Interviews wurde eine Intervention in Form einer Unterrichtsein-
heit von 10 Stunden a 45 min durchgefiihrt, deren Ziel die Forderung der
,»Visuellen Strukturierungskompetenz (Sobbeke 2005) war. Mit Rakoczy,
Tomasello und Striano (2005) wird die Intervention explizit nicht als ein
,» Lrainingsprogramm® verstanden, sondern als eine Einfithrung in einen
gemeinsam entwickelten ,kollektiven Hintergrund®. Sie dient somit dazu
eine notwendige Basis (Handlungspraxis und Verstehenshintergrund) zu
schaffen, auf Grundlage derer die Kinder eine strukturorientierte, flexible
Deutungskompetenz entwickeln konnen. Ziel der Intervention ist weiterhin
die Anreicherung von Interpretationsmoglichkeiten. Das Beispiel ,,Emil*
(Abb. 1) zeigt, dass die Rahmung einerseits eine Sinngebung der Materiali-
en Uberhaupt ermdglicht, gleichzeitig jedoch eine bestimmte Struktur in-
nerhalb des Mediums vorgibt. Damit Emil die ordinal geprédgte Struktur
umdeuten kann, muss er seine ,,Hundertertafel-Rahmung* erweitern und
,modulieren* (Goffman 1974). Solche Rahmenmodulationen werden laut
Krummheuer durch ein produktives Austragen von ,,Rahmungsdifferen-
zen“ (Krummheuer 1992, S. 80f) begiinstigt. Die Intervention zielt dem-
nach weiterhin darauf ab, Rahmungsmodulationen zu initiieren, indem ver-
schiedene Deutungsschemata hervorgebracht, offen gelegt und aufeinander
bezogen werden (vgl. ebd., S. 82).

Erste Ergebnisse am Beispiel ,,Lars*

In den interpretativen Analysen wird zunichst herausgearbeitet, welche
Kontextelemente von den Kindern zur Deutung herangezogen werden und
in welcher Weise diese Elemente genutzt werden. Auf der Grundlage bis-
heriger Analysen konnen zwei grundsitzlich verschiedene Deutungsweisen
festgehalten werden: Zum einen konnen Kinder die Kontextelemente so
nutzen als seien es konkrete, dingliche Objekte in einer ,,Welt der Dinge*.
In dieser Welt tragen die Elemente eine vom Betrachter unabhéngige inhe-
rente Bedeutung in sich. Eine solche Umgangsweise wird in diesem Vor-
haben mit Sobbeke (2005) ,,dinglich““ genannt. Eine andere Umgangsweise
1st eine solche, bei der die Schiiler/innen den Kontextelementen eine theo-
retische Bedeutung verleihen. In dieser ,,Welt der Beziehungen* werden
die Elemente zu theoretischen Objekten, die ausschlieBlich als Teilelement
eines Systems und in Beziehung zu anderen Kontextelementen Bedeutung
erhalten. Diese Umgangsweise wird mit Sobbeke (2005) ,, relational “ ge-
nannt. Bisherige Analysen zeigen, dass auch bei der relationalen Um-
gangsweise Kontextelemente als konkrete Objekte genutzt werden konnen,



denn konstruierte abstrakte Strukturen brauchen jeweils einen gegenstand-
lichen Triger. Jedoch wird diesen konkreten Objekten gegeniiber einer
dinglichen Umgangsweise eine theoretische Bedeutung verliehen.

Am Beispiel ,,Lars* wird dies deutlich: Lars arbeitet im Post-Interview am
HPF und erklart der Interviewleiterin wie er die Anzahl der Punkte in den
vier Feldern ermittelt hat. Zum ,,8er-Segment* erklart er: ,Hier (zeigt auf
das Ser-Segment) weil} ich dass es das [8] ist, weil zwei mal vier ist acht. ...
Wenn man hier (zeigt auf das 10er-Segment) die zehn hat und hier (zeigt
auf das Ser-Segment) die acht, dann ist ja hier (zeigt auf den Winkel unter
dem 8er Segment) nur noch eine Reihe abgedeckt, weil dann ist es ja auch
zehn. Lars nutzt das ,,8er-Segment® in relationaler Weise, denn es wird
zum einen zum Trager der Substruktur ,,zwei mal vier*, zum anderen wird
es durch den Bezug zum ,,10er-Segment* und als Teilelement des Gesamt-
systems ,,Hunderterpunktefeld* zu einem ,,verdnderten Zehner*. Indem
Lars auf das ,,8er-Segment® zeigt, benennt er ein konkretes gegenstindli-
ches Objekt, verleiht diesem jedoch eine theoretische Bedeutung.

Auf der Grundlage bisheriger Analysen deuten sich bisher zwei Rahmenty-
pen an, die zunachst , systembezogener Rahmen® und ,,dingbezogener
Rahmen* genannt werden. Innerhalb eines systembezogenen Rahmens
konstruiert das Kind Beziehungen und nutzt Kontextelemente als theoreti-
sche Objekte, die thre Bedeutung als Teilelement eines Systems erhalten.
Innerhalb eines dingbezogenen Rahmens nutzt das Kind die Kontextele-
mente als wéren es konkrete dingliche Objekte mit inherenten Eigenschaf-
ten. Weiter konnte herausgearbeitet werden, dass Schiiler/innen ihre Rah-
mungen vom Pri- zum Post-Interview aspekteweise zugunsten systembe-
zogener Rahmungen modulieren.
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