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Umdeuten und Neudeuten - Phinomene beim
Darstellungswechsel in Begriindungsprozessen

Argumentieren bzw. Begriinden, verstanden als weniger eingeengte Form
des Beweisens, sei in Anlehnung an Schwarzkopf (2001) aufgefasst als ein
»zwischenmenschlicher Prozess [...], der folgendermaflen gekennzeichnet
wird: Zum einen wird offentlich ein Begriindungsbedarf angezeigt und zum
anderen wird versucht, diesen Begriindungsbedarf zu befriedigen® (S. 254f.).
In der Studie werden nach Bruner (1974) die enaktive, ikonische und sym-
bolische Darstellungsform je zur Unterstiitzung der Argumentationen einge-
setzt und durch die verbale/narrative Darstellungsform ergénzt. Insbeson-
dere die gezielte Verwendung von Darstellungen sowie der ,,Wechsel der
Darstellungsformen erweist sich als der didaktische Schliissel zum fachli-
chen Verstehen und ist ein Anlass zur fachlichen Kommunikation® (Leisen,
2005, S. 10). Da das Argumentieren einen wesentlichen Bestandteil dieser
Prozesse darstellt, ist davon auszugehen, dass der Einsatz unterschiedlicher
Darstellungsformen diese prozessbezogene Kompetenz produktiv anregen
und fordern kann.

Unterschiedliche Anforderungen und Prozesse beim Darstellungs-
wechsel — Das Phanomen vom Umdeuten und Neudeuten

Der Wechsel von Darstellungen bzw. deren Vernetzung wird oft als mathe-
matisches Prinzip angesehen — als Zeichen eines besseren und tieferen Ver-
standnisses und einer groBBeren Flexibilitat (s. a. Prediger & Wessel, 2012;
Duval, 2006). Duval (2006) unterscheidet zwischen ,,treatment and conver-
sion“ (S. 103) und damit zwischen Transformationen innerhalb und zwi-
schen verschiedenen Registern bzw. Darstellungsformen. Bei der Verwen-
dung verschiedener Darstellungen zur Bildung eines einzelnen mathemati-
schen Arguments werden im Idealfall erste Ausarbeitungen von der einen in
eine zweite Darstellung tibertragen. Im Folgenden nennen wir dies ,Umdeu-
ten‘. Die zweite Form der Darstellung kann Lernende jedoch auch ermuti-
gen, neue Begriindungsansdtze zu gewinnen, erste zu erweitern oder einige
der bisherigen Aspekte zu vernachldssigen. Dann kommen entsprechend
neue Interpretationen hervor. Zur Unterscheidung wird dies als ,Neudeu-
ten‘ bezeichnet. Diese Unterscheidung lésst sich auch an den verschiedenen
Arten der Abduktion veranschaulichen (u. a. Meyer, 2021): Fiir ein ,Umdeu-
ten‘, z. B. beim Wechsel von einer enaktiven zu einer ikonischen Darstel-
lung, ,.liegt das benotigte Gesetz quasi auf der Hand* (ebd., S. 45) und das
zuvor gefundene und dargestellte Gesetz wird auf eine andere Darstellung
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iibertragen (es sei angemerkt, dass Gesetze hier keinen juristischen Charak-
ter haben und z. B. auch falsch sein konnen). Dieser Vorgang kann als ,,liber-
kodierte* (ebd., S. 45) Abduktion bezeichnet werden. Wenn jedoch in der
Situation entweder (1) das Gesetz erheblich gedandert wurde, um es an die
neue Darstellung anzupassen, oder (2), wenn das Gesetz beibehalten wird
aber die (teilweise gegebene) neue Darstellung geandert wird, sprechen wir
von einem ,Neudeuten‘. Dies entsprache einer ,kreative[n] Abduk-
tion“ (ebd., S. 46), bei der neue Gesetze und damit neue Entdeckungen ge-
macht werden konnen (ebd., S. 46). Es ist wichtig zu betonen, dass hier da-
von ausgegangen wird, dass alle Begriindungen oder Konklusionen auf logi-
schen Schlussfolgerungen basieren, die ggf. auch implizit bleiben konnen
und auch nicht unbedingt richtig bzw. wahr sein miissen. Aus diesen Per-
spektiven heraus ergibt sich folgende Forschungsfrage: Welche Um- und
Neudeutungsprozesse lassen sich in Begriindungsprozessen von Lernenden
(der Klasse 5) unter Einfluss verschiedener Darstellungen rekonstruieren?

Design und Methodik

Den Lernenden wurden zur Unterstiitzung Karten mit Begriindungsansétzen
in unterschiedlichen Darstellungsformen vorgelegt und damit wurden
gleichzeitig mehrere Darstellungswechsel initiiert. Das folgende Beispiel
stammt aus einer Erhebung mit 29 Lernenden der 5. Jahrgangsstufe (10-11
Jahre) einer integrierten Gesamtschule mit heterogenen Leistungsniveaus.
Es handelt sich im Folgenden lediglich um einzelne exemplarische Turns,
die aus dem Gesamtzusammenhang herausgelost werden, um einzelne Pha-
nomene zu veranschaulichen. Die Daten wurden im Sinne der interpretativen
Unterrichtsanalyse nach Voigt (1984) Turn-by-Turn analysiert und somit
wurden Deutungshypothesen generiert.

Empirische Einblicke zu Um-/Neudeutungsprozessen beim Begriinden

Die folgenden Ausziige zeigen Peggy in Bezug auf die Aufgabe: ,Warum ist
es beim Plusrechnen egal, ob ich 3 + 5 oder 5 + 3 rechne? Ist das bei anderen
Zahlen auch egal? — Begriinde.‘ Sie entscheidet sich zunédchst den enaktiven
Ansatz (eine Aufforderung, die Aufgabe mit Material nachzubauen/-legen)
zur Hilfe zu nehmen und beginnt, mit kleinen farbigen Wiirfeln zu arbeiten:
Sie legt drei blaue und fiinf gelbe Wiirfel zunéchst farblich getrennt hin und
schiebt diese zusammen. Dann legt sie die Wiirfel wieder farblich getrennt,
aber in getauschter Reihenfolge und schiebt alles erneut zusammen. Dabei
komme ,das Gleiche heraus‘. Sie konnte fiir ihre Begriindung eines der fol-
genden Gesetze zugrunde gelegt haben: (1) Wenn ich zwei Mengen mit un-
terschiedlich gefarbten Elementen zusammenfiige, dann spielt die Reihen-
folge der Elemente keine Rolle und das Ergebnis ist dasselbe. Oder etwas
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spezieller: (2) Wenn ich eine Menge mit gelben und eine mit blauen Elemen-
ten zusammenfiige, spielt die Reithenfolge der Elemente keine Rolle und das
Ergebnis ist dasselbe. Oder: (3) Wenn ich zwei Mengen an Elementen zu-
sammenfiige, spielt die Reihenfolge der Elemente keine Rolle und das Er-
gebnis ist dasselbe. Da die Schiilerin die Gesetze nicht formuliert, wire jedes
der drei Gesetze moglich. Im Gegensatz zu diesem enaktiven Ansatz wird
nun die Reaktion auf den ikonischen Begriindungsansatz (Abb. 1) betrachtet.
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Abbildung 1: Vorgegebener ikonischer Begriindungsansatz

Das erste und dritte Gesetz konnte ,einfach® umgedeutet werden, insofern
die Kastchen unterschiedliche Farben haben bzw. zwei verschiedene Men-
gen darstellen konnen und in unterschiedlicher Reihenfolge aneinanderge-
reiht sind. Das dritte Gesetz konnte auch zum Zusammenfiigen anderer Gro-
Ben verwendet werden, z. B. beide Reithen von Kistchen (8+8). Bei dem
zweiten Gesetz miisste Peggy hingegen dndern, dass dieses Gesetz auch fiir
hell- und dunkelgraue Elemente gilt (Neudeuten des Gesetzes). Alternativ
konnte sie das Bild farbig anpassen, um das zweite Gesetz zu nutzen (Neu-
deuten der Darstellung). Abhéngig von dem zuvor implizit verwendeten Ge-
setz kann entweder ein ,Umdeuten‘ (Gesetz 1 u. 3) oder ein ,Neudeuten® (Ge-
setz 2) erforderlich sein, um die ikonische Darstellung im Sinne des beste-
henden Arguments zu nutzen. Peggy reagiert wie folgt auf die ikonische Dar-
stellung:

Peggy ... 4hm .. entweder man nimmt es so, man nimmt, (deutet auf die hellen, dann
auf die dunklen Késtchen) die-, die helleren Zahlen plus oder die dunkleren
Zahlen plus. ich nehme jetzt mal die helleren-, drei plus drei-, sind sechs. da
ist auch dasselbe, wenn ich die vertausche (iiberkreuzt die Hénde) .. ja da
wire es jetzt das gleiche, aber- ... (bewegt die Handfldchen tibereinander hin
und her) es wird das gleiche- selbe herauskommen.

Wir konnen ein ,Neudeuten‘ der Gesetze eins und zwei rekonstruieren: Sie
spricht von zwei Farben, fligt aber nur Elemente gleicher Farbe zusammen.
Dass man die Reihenfolge der Késtchen dndern kann, ohne das Ergebnis zu
dndern, ist allerdings immer noch giiltig. Gesetz drei wiirde also umgedeutet
werden. Somit kann das Bild als Teil der bestehenden Argumentation gese-
hen werden, auch wenn sie ihren enaktiv ausgearbeiteten Argumentations-
ansatz je nach verwendetem Gesetz nicht ,einfach® auf das vorgegebene Bild
uibertragt. Dies wird auch deutlich, als sie selbst ein Bild malt (Abb. 2). Denn
dazu sagt sie, dass man die Reihen ,vertauschen® kann und dasselbe heraus-
kommt, betrachtet aber explizit nur die hellen Kéastchen und nicht die
schwarzen bzw. die ,in einer anderen Farbe‘. Unabhéngig davon, welches
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der drei Gesetze bei der Argumentation mit den Késtchen verwendet wurde,
dndert sich der Umgang mit dem Bild. Dennoch gelingt es Peggy, den iko-
nischen Ansatz gezielt fiir ihre Argumentation zu nutzen, wenn auch auf ver-
meintlich nicht offensichtliche Weise.

Abbildung 2: Tkonische Darstellung von Peggy
Fazit

Darstellungswechsel erfordern u. a. beim Begriinden Prozesse des ,Umdeu-
tens‘ bzw. ,Neudeutens‘. Mehrere Rekonstruktionen zeigten, dass eine An-
derung der Darstellung nicht immer zu einer ,einfachen‘ Ubertragung auf die
neue Darstellung fiihrt (Umdeuten), selbst wenn dies aus fachlicher Sicht
beabsichtigt war. Um- und Neudeuten erfordern unterschiedliche kognitive
Anforderungen beim Begriinden, insbesondere in Bezug auf die Anwendung
des Gesetzes. Entsprechend kann sich der Prozess des Darstellungswechsels
durch individuelle Interpretationen schwierig gestalten. Wenn ein ,Umdeu-
ten‘ keinen Erfolg hat, ist eine Anpassung des Gesetzes oder der Darstellung
erforderlich (Neudeuten). Die diagnostische Herausforderung fiir Lehrkréfte
und Forschende besteht darin, dass sowohl das Gesetz als auch die Interpre-
tation der Darstellung zumeist implizit bleiben. Die Verdnderung der Dar-
stellung (sowohl zwischen zwei als auch innerhalb einer Darstellungsform)
1st daher ein Prozess, der viele Chancen und Potenziale, aber auch zahlreiche
Hiirden mit sich bringt.
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