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Mathematische Handlungsschritte in
Aufgabenldsungsprozessen

Die Alltagspraxis im Anfangsunterricht Mathematik ist gepréagt durch den
Umgang mit Materialien und Veranschaulichungsmitteln, die die Kinder
zur Losung von (Rechen-)Aufgaben nutzen kénnen. Die Verwendung die-
ser Hilfsmittel gehdren zur mathematischen Handlungspraxis, die im tagli-
chen Miteinander ausgehandelt, stabilisiert und modifiziert wird. Im fol-
genden Beitrag werde ich zwei kollektive Aufgabenldsungsprozesse unter
interaktionistischer Perspektive rekonstruieren und dabei den Fokus auf die
Alltagsvorstellungen richten, die dem Handeln zugrunde liegen (kénnten).

Bruner (1996) fasst Alltagsvorstellungen im Zusammenhang mit Lehr- und
Erziehungshandlungen als Alltagspadagogik zusammen (s.a. Naujok 2000);
speziell fur den Mathematikunterricht beschreiben Yackel/Coob (1996)
,»Socio-mathematical norms*, die auch Vorstellungen beinhalten, was als
mathematisches Handeln gelten kann (s.a. Brandt 2004). Diese zugrunde-
liegenden Vorstellungen sind nicht mit Subjektiven Theorien gleichzuset-
zen, die die Interagierenden fur Erklarungen ihrer Handlungen heranziehen
wurden. Unsere Alltagsvorstellungen pragen jedoch gerade unter Hand-
lungsdruck wesentlich das Geschehen. Eine Rekonstruktion (mdoglicher)
Alltagsvorstellungen aus wissenschaftlichen Perspektive kann dazu beitra-
gen, ein Problembewusstsein insbesondere bei den Lehrenden zu entwi-
ckeln. Nur so wird der Unterrichtsalltag Veranderungen zuganglich, die
nicht nur die Handlungsoberflache (Aufgabenformate, Organsation etc.)
betreffen, sondern neue (Alltags-)Routinen hervorbringen (vgl. Gellert
2003 zur Diskussion von Unterrichtsinnovation).

Die beiden Unterrichtssequenzen aus einer ersten Klasse in einem Berliner
Brennpunktbezirk entstammen dem DFG-Projekt ,,Argumentationsfomate
im Mathematikunterricht der Grundschule* (Krummheuer/Brandt 2001, s.a.
Brandt 2004). Dabei haben wir den Lehrerinnen in dem Projekt keinerlei
Vorgaben fir die Unterrichtsdurchfiihrung gegeben; videografiert wurde
alltdglicher Mathematikunterricht, soweit dies unter Videobeobachtung
maoglich ist. Analysiert werden Interaktionen zum Arbeitsblatt ,,Zahlen
zwischen 11 und 20“ (s. Abb.%), und zwar eine Schiilerkooperation zwi-

'Aus: Mathematik I, Arbeits-Diagnose-Forderblatter; Schiilermaterial; Paknin u.a. 1984,
Berlin.



schen Efrem und Wayne und eine Einzelhilfe der Lehrerin fir Efrem.
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Efrem (der im Zahlenraum bis 20 durchaus gut rechnen kann) bemiht sich
anfangs, die Aufgabe allein zu 16sen. An seiner Rechenkette legt er die
Kreisdarstellung der zweiten Reihe nach, zahlt die 11 Perlen ab und macht
dann mit Blick auf die schon eingetragenen Zahlen der zweiten Reihe ,.eine
weg*“. Eventuell interpretiert er die Zahlen als nachzulegende Anzahlen; er
weild nun nicht, was er in das noch leere Kastchen der zweiten Zeile eintra-
gen soll. Die Lehrerin schickt Wayne als ,, Tutor* an den Tisch. Wayne hat
sein ausgefulltes Arbeitsblatt dabei und sagt Efrem gleich zu Beginn, was
,.da rein musste* <Zeile 433>; Efrem reagiert jedoch unerwartet:”

429 Wayne kommt mit seinem Aufgabenblatt und stellt sich neben den lachelnden
Efrem hier sind doch zehn \ zeigt auf die Késtchen auf Efrems Blatt und
hier eins . da musst du doch /. guck doch \ (unversténdlich)

432 Efrem ja\eine Eins\ ja
433 Wayne ja + da misste ne Eins (jetzt rein) (unverstéandlich)
434 Efrem und jetzt zeigt immer die gelben Kreisreihen von links nach rechts entlang
zwei drei vier funf
435 Wayne zeigt auf die Kastchen guck jetzt /
436 < Efrem sechs sieben acht
437 < Wayne  (unverstandlich)
438 Efrem neun zehn . bis hier sollen wir (eins) hinschreiben + \ stimmts /
439 Wayne zeigt auf das Kéastchen guck mal und hier musst du jetzt erst mal hier ne
Eins machen
440 Efrem holt einen Stift aus der Mappe, schreibt eins /

Bevor Efrem die Eins tatséchlich eintragt <Zeile 440>, greift er die von
Wayne eingebrachte Losungszahl als Anfang der Zahlwortreihe auf und
zeigt dabei jeweils auf die gelben Kreise der Abbildung, die den zweiten
Zehner in der Zerlegung symbolisieren <434-438>. Er betrachtet das Ar-
beitsblatt vertikal und findet so fir sich eine sinnvolle Verbindung zwi-

2 Ausfihrliche Interpretation siehe z.B. Brandt 2004, 160f; siehe dort auch fiir die Tran-
skriptionslegende.



schen den Anzahlen der Kreise und den Losungszahlen der Kastchen. An
diese Idee knupft Wayne weitere Erklarungen an:

452 Wayne guck mal \ hier ist doch auf die Kastchen zeigend zwdélf dreizehn vierzehn
finfzehn sechzehn siebzehn + und hier / in diese Késtchen immer zehnsf
(unversténdlich)

454 < Efrem und diese Kastchen immer auch drei vier funf sechs
455 <Wayne ja\ja\ klopft mit seinem Stift auf den Tisch so \

457 Efrem arbeitet alleine weiter.

Auch Wayne betrachtet nun das Arbeitsblatt vertikal, beschrankt sich dabei
aber auf die Késtchen, die noch ausgeftllt werden missen. In dieser Schi-
lerkooperation l&sst sich so eine Konvergenz der Herangehensweisen er-
kennen: die Zahlwortreihe in Verbindung mit der vertikale Betrachtung
(Efrem) und der Beschrankung auf die Kastchen (Wayne). Resultat dieser
gemeinsamen Interpretation des Arbeitsblatts ist ein sehr schematisches
Ldsungsschema, das die Zahlzerlegung durch die vertikale Bearbeitung in
die Reproduktion der Zahlwortreihe Gberfuhrt. Efrem fillt mit dieser Stra-
tegie den oberen Teil des Arbeitsblattes richtig aus — allerdings l&sst sich
dieses Schema nicht auf den zweiten Aufgabenteil Ubertragen. Diesmal
hilft ihm die Lehrerin. Anders als Wayne greift sie dabei auch auf das
schon fertig ausgefillte Feld fur die Zahl 17 zurlick. Dabei wird Efrem in
das Vorlesen der Musteraufgabe als Plusaufgabe einbezogen:

529 L zeigt das erste Feld guck mal was steht da \ . siebzehn \ ist gleich /
530 <L zeigt auf ein Kastchen zeigt ein anderes Kastchen so\
.1 < Efrem zehn/ (sieben)

Fir das zweite Feld der unteren Aufgabenreihe holt die Lehrerin die Re-
chenkette als weiteres Hilfsmittel heran. Die Sequenz entspricht dem typi-
schen Dreischritt schulischer Interaktion (Mehan 1979, 52):

535 L leg mir das mal hin \ . zeig mir das mal \ . ne Zehn / und ne Drei \

536 Efrem bewegt zehn Perlen an seiner Kette zehn und eine Drei . zehn / . tut drei
gelbe Perlen dazu

538 L mmbh / wie viel haste dann / mmh /

539 Efrem zahlt die Perlen leise einzeln ab ... dreizehn \

540 L mmbh / und wo schreibtst du die hin

541 < Efrem hier schreibt

542 <L mmh / dann machs \®

Die Lehrerin legt durch ihre Aufforderungen <535, 538, 540> jeweils die
Handlungsebene (Rechenkette, Arbeitsblatt) fest, so dass Efrem keine
Transformation zwischen diesen Handlungsebenen leisten muss. Er fuhrt
die Handlungsschritte ,Vorlesen®, ,Legen®, ,Abzédhlen‘ und ,Hinschreiben®

® Diese Losungshilfe kann nicht bei allen Feldern erfolgversprechend genutzt werden.



nach Vorgabe der Lehrerin aus — die dazu notwendigen Einzelschritte be-
reiten ihm keine Schwierigkeiten. Durch das Benutzen der Rechenkette als
Veranschaulichungsmaterial auf enaktiver Ebene entsteht der Eindruck ei-
ner geglickten Hilfe zur Selbsthilfe — allerdings kann Efrem schon das
néchste Késtchen nicht allein ausftillen. Bezogen auf das Partizipationsmo-
dell von Krummheuer/Brandt (2001; s.a. Krummheuer 2004) lasst sich flr
Efrem in dieser Interaktion kein Autonomiegewinn erkennen. Die Verant-
wortung fur den Handlungszusammenhang bleibt allein bei der Lehrerin.

Im Vortrag habe ich an diesen kurzen Sequenzen mogliche Vorstellungen
aller Beteiligten zum Lernen und zur (Schul-)Mathematik aufgezeigt. Fur
die Schulmathematik mdochte ich mich hier auf die Lehrerin beschranken.
In ihren Handlungen erscheint (Schul-)Mathematik als eine ,,Sammlung
von Losungswegen®, die automatisiert auf jeweils bestimmte Aufgaben-
formate angewendet werden. Zu dieser algorithmischen Vorstellung von
Mathematik passt das alltagspadagogische Lernmodell ,,\Vormachen und
Nachmachen* (Lernen durch Imitation), das Olson/Bruner (1996) als ,, The
Acquisition of ,Know-How“* (ebd. 16) beschreiben. Die Interaktion zwi-
schen Wayne und Efrem war hingegen viel mehr als ,,Lehr- und Lernpart-
nerschaft” ausgelegt und scheint somit eher konstruktivistischen Lerntheo-
rien zu entsprechen (s.a. Brandt 2004, 207f) — wobei die vertikale Sicht auf
das Arbeitsblatt und die damit verbundenen Aneignungsprozesse wohl
nicht den Intentionen der Lehrerin entsprechen.
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