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Der Weg zur Hypothese: Abduktion an einem Beispiel aus der

Forschung iiber computerbasierten Mathematikunterricht

Helga Jungwirth

1. Computer im Mathematikunterricht

Ein wesentlicher Aspekt in der Diskussion iiber den schulischen Mathematikunterricht — sei es nun
auf allgemeinerer, bildungspolitischer Ebene oder in der Auseinandersetzung von
Mathematiklehrkriften mit ihrem Wirkungsbereich — ist die Nutzung des Computers. Auf der einen
Seite werden an die offline- und zunehmend auch online-Verwendung dieses Mediums vielfiltige
Hoffnungen gekniipft auf ein ,,besseres®, sprich: besonders verstindnisorientiertes, mit neuen
Rollen von Lehrkraft (Moderatorin von Lernprozessen) und SchiilerInnen (Organisatorlnnen ihres
eigenen Lernens und TutorInnen fiir die Mitschiilerinnen) einhergehendes Lernen. Auf der anderen
Seite wird in der Diskussion, insbesondere von den PraktikerInnen, aber auch auf die Komplexitét
des Unterrichtsgeschehens und seine zunehmend schwierigen Rahmenbedingungen verwiesen,
womit der Computer blo3 zu einem der Elemente in einem Gesamtgefiige wird, das allein den
groen Effekt nicht erwarten ldsst. Entsprechend intensiv ist auch die Debatte in der
wissenschaftlichen Disziplin, die sich mit dem Lehren und Lernen von Mathematik befasst, in der
Mathematikdidaktik. Der Computereinsatz im Mathematikunterricht ist Gegenstand zahlreicher
Reflexionen und empirischer Forschungen. Das Was und Wie der Verdnderung der ,,Erfahrung*
namens Mathematikunterricht ist der zentrale Punkt, um den die Arbeit kreist. Von
unterschiedlichen Positionen aus und mit entsprechend divergierenden begrifflich-theoretischen
Mitteln wird ein weites Spektrum von Themen behandelt (u.a. Hoyles & Noss, 2003, Lagrange,
Artigue, Laborde & Trouche, 2003, Ruthven & Hennessy, 2002): der Aufbau der verschiedenen
Softwares und ihre didaktischen Potentiale, die Représentationen der mathematischen Objekte dort
und die Vorstellungen, die die Lernenden damit von ihnen entwickeln, die Prozesse der
Handhabung des Computers und ihre Interferenz mit dem mathematischen Tun, die Sichtweisen der
Mathematiklehrkrifte vom Computer und seiner sinnvollen Nutzung, die institutionelle Seite mit
ihren Curricula und den eingeschliffenen Praktiken der Gestaltung von Unterricht (in Mathematik) -

diese Stichwote mogen zur Illustration der Bandbreite an dieser Stelle geniigen.
2. Forschungsarbeit iiber die (sprachliche) Handhabung der Gegenstiinde

Von einem interaktionstheoretischen Standpunkt aus, der Mathematikunterricht stets unter dem
Aspekt der Hervorbringung einer Realitdt durch die Beteiligten sieht (u.a. Cobb & Bauersfeld,
1995, Jungwirth, 1998 fiir einen Uberblick) kommen auch mit Computernutzung grundsitzlich die
(sprachlichen) Handlungen von Lehrkraft und Lernenden und deren Verflechtungen, die dem

Unterricht eine mehr oder minder musterartige Struktur geben, sowie die in der Interaktion
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generierten Bedeutungen der Lernobjekte (einzelner Inhalte oder des Fachs oder eben auch des
Computers) in den Blick. Die konkrete empirische Forschung braucht und nimmt dann eine
Zuspitzung dieses Forschungsinteresses vor. In der Studie, die die Physikdidaktikerin Helga Stadler
und ich derzeit durchfiihren, fokussieren wir auf die Etablierung von ,,Gegenstandsbeziigen* zu
Mathematik, Physik und Computer.! Gegenstandsbezug wird im Sinn von Oerter (1982)
verstanden, der davon ausgeht, dass in alltiglichen Interaktionen das Vorhandensein von
Gegenstinden (gemeint sind materielle, aber ebenso gedankliche, die kommuniziert werden)
wesentlich ist, und dann unter diesem Begriff u.a. ihren Gebrauch versteht und weiter entfaltet. So
konnte etwa - um ein fiktives Beispiel zur Veranschaulichung zu geben - von einem
mathematischen Gegenstand (einer Zahlenfolge z.B., die sich nach einer bestimmten
GesetzmiBigkeit immer weiter fortsetzen ldsst) gesagt werden, dass er als Erkenntnisobjekt
verwendet wird oder von einem physikalischen (z. B. dem Modell eines Elektromotors), dass er der
Kompetenzdemonstration dient - je nachdem, wie sich im beobachteten setting die Lehrkraft und
die SchiilerInnen in ihrem Handeln verbal oder nonverbal auf den Gegenstand beziehen. Will man
einen libergreifenden konzeptionellen Ansatz verfolgen - in diese Richtung zu denken, dazu fordert
jedenfalls der heutige mathematikdidaktische Forschungsstand zum Computereinsatz auf - so ldsst
sich Anleihe nehmen bei dem weiten Begriff von Aneignung wie er in der Medienforschung
eingefiihrt ist (Faber, 2001). Aneignung umfasst danach den gesamten Prozess beginnend bei der
individuellen Rezeption und emotionalen Verarbeitung eines medialen Angebots (den ,,inneren
Dialog®), tiber die Kommunikation mit Anderen noch in der Rezeptionssituation (die ,,primére
Thematisierung®) bis hin zu der dariiber hinaus stattfindenden individuellen wie kollektiven
Schaffung von Verbindungen zwischen dem Angebot und der Lebenswelt bzw. dem Umgang damit
in eben dieser (die ,,sekundidre Thematisierung®), die dann wieder auf die Rezeption weiterer
Angebote mit einwirken. Dieser Begriff bietet die Moglichkeit, ausserschulische Verwendungen
des Computers in der Form von Vorerfahrungen wie auch weiter reichende Auswirkungen des
Unterrichts mit einzubeziehen. Die interessierenden unterrichtlichen Prozesse entsprechen dann der

primédren Thematisierung des medialen Angebots.
3. Eine Szene und ihre Deutung

Die Ergebnisse unseres Forschungsprojekts sind, da es ja noch voll im Gange ist, punktuell und
teilweise jedenfalls auch noch als vorldufig zu qualifizieren. Was allerdings - ich beschrinke mich
hier auf den Mathematikteil - doch schon Giiltigkeit beanspruchen kann ist, dass sich die
sprachliche Praxis z.T. markant von der unterscheidet, die im Mathematikunterricht ohne Computer
gang und gibe ist (Jungwirth, 2005). Das bedeutet gleichzeitig, dass sich eben auch die

Gebrauchsweisen der Gegenstinde @ndern, sich Gelegenheiten fiir diese und jene neu auftun und

L wir analysieren daraufhin, auch mit besonderer Aufmerksamkeit fir mdgliche Vergeschlechtlichungen
derselben sowie fir das Potenzial der verwendeten Computersoftware (diese beiden Aspekte werden in
dem Beitrag allerdings nicht weiter verfolgt), vergleichend Mathematik- und Physikunterricht. Das Projekt
wird vom 0&sterreichischen Bildungsministerium im Rahmen des Forschungsprogramms ,Gender IT!"
finanziert (2005-2007).
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fiir andere nicht mehr gegeben sind. Ich mochte an dieser Stelle jedoch nicht ndher auf die
bisherigen Ergebnisse eingehen, sondern entsprechend dem Rahmen dieser Verdffentlichung den
Prozess des Erkenntnisgewinns beleuchten. Es handelt sich bei unserer Forschung um
videobasierte, interpretative Arbeit im Stile der interpretativen Forschungsrichtung in der
(Mathematik)didaktik; d.h. mit der Grounded Theory als methodologischer Leitlinie im Grof3en,
aber ohne Ubernahme ihrer Codierverfahren im Detail (Beck & Jungwirth, 1999, Brandt &
Krummheuer, 2000, Jungwirth, 2003, 2004, Voigt, 1984).

Exkurs: QIA und interpretative mathematikdidaktische Forschung

Im QIA-Kontext, in dem dieser Beitrag erscheint, mag sich die Frage erheben, wodurch sich das
interpretative mathematikdidaktische Vorgehen von dem der QIA unterscheidet. Diese Frage ist
allerdings hier nicht umfassend beantwortbar: erstens schlicht aus Platzgriinden bzw. aufgrund der
anderen thematischen Ausrichtung meines Beitrags und zweitens auch deswegen, weil ich nicht
gleichermallen Spezialistin fiir die QIA wie fiir die interpretative mathematikdidaktische Forschung
bin. Doch ein paar Anmerkungen sind moglich. Wie Mayring (2003, 57ff) ausfiihrt, beruhen
systematische interpretative Verfahren auf den Grundtechniken der Explikation, Strukturierung und
Zusammenfassung. Die differentia specifica liegt m. E. darin, dass sich die interpretative
Mathematikdidaktik bei den letzteren Titigkeiten stirker vom Datenmaterial leiten 146t, auch wenn
der Blick darauf keineswegs naiv ist und das Resultat des Interpretationsprozesses als begrifflich-
theoretisches Konstrukt sich von den Daten auch ganz bewusst 16st. Das besondere den Daten
Folgen zeigt sich schon in der Festlegung der Analyseeinheiten. Sie werden nicht von den
Forschenden nach ihren vorgegebenen Kriterien, sondern im Reflex auf das Material bestimmt:
Einheit ist, was von den Handelnden selbst als Einheit markiert wird. Es setzt sich dann fort in der
Orientierung an den ,,Sinneinheiten* des (textlichen) Materials bei der sequentiellen Interpretation.
Selbiges wurde ja - sei es nun ein Interviewabschnitt, ein Lehrkraft-SchiilerInnen-Gesprich oder ein
Schulbuchtext - von den Produzentlnnen Sinneinheit fiir Sinneinheit aufgebaut. Sie hatten stets
vielfiltige Moglichkeiten fortzusetzen und mufBten somit Entscheidungen treffen; und ihrer
jeweiligen Wahl folgt dann eben auch die Analyse. Insofern werden auch alle textlichen Elemente
als bedeutungstragend angesehen. In der interpretativen mathematikdidaktischen Arbeit wire es
daher z. B. nicht zulissig, die Interviewaussage (Mayring 2003, 61) ,,ja wissen Sie, ich hab” da
eigentlich keine Belastung im groBen und ganzen damals gesplirt™ bei der Generierung der ersten
Deutungshypothese auf ,keine Belastung gespiirt“ zu reduzieren. Zusammenfassend ldsst sich
sagen, dass das interpretative mathematikdidaktische Vorgehen stirker an der objektiven
Hermeneutik ausgerichtet ist, ohne sich aber deswegen dieser Methode vollig verschrieben zu
haben.

Das Ergebnis interpretativer Forschung sind immer Deutungshypothesen bzw. Geflechte von
Deutungshypothesen, die den Untersuchungsgegenstand auf einer begrifflich-theoretischen Ebene
rekonstruieren. Deutungshypothesen l6sen sich also von den Daten; man kann sie als Regeln unter

bestimmten Bedingungen betrachten. Doch wie kommt man dazu? Ich mochte an einem Beispiel
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den Beginn des Prozesses verdeutlichen. Dazu gebe ich zunichst eine sehr geraffte Interpretation
eines kleinen Transkriptausschnitts aus dem Datenkorpus und untersuche dann das Vorgehen in
Hinblick auf seine innewohnende Logik. Es handelt sich um eine Szene von mehreren, die bei der
ersten Durchsicht spontan die Aufmerksamkeit auf sich zogen, weil sie eigenartig erschienen, ohne
dass dieser Eindruck sofort hitte ndher begriindet werden konnen.

Die Szene zeigt einen Ausschnitt aus dem Einsatz des Taschenrechners TI-92 in einer
(Buben)klasse (zehnte Stufe). Sie hat schon damit gearbeitet, hat aber keine Routine in der
Erledigung des Typs von Aufgabe, die ansteht: das Zeichnen eines Funktionsgraphens (der
Sinusfunktion). Die Lehrerin verwendet einen OH-Projektor, sodass die Lernenden die
Bildschirmanzeigen ihres Taschenrechners mitverfolgen konnen. Sie leitet das Zeichnen an, indem
sie die notigen Schritte und Eingabebefehle der Reihe nach vorgibt. Kurz vor Beginn der Szene
wurde der Bildausschnitt passend skaliert, damit der Graph mit seinen Charakteristika gut zu

erkennen ist (Transkriptionsregeln siehe Ende des Beitrags).

01 Lehrerin: ham alle des Fenster umgstellt

02 NN: ja
03 N1: ma des san aber (Zacken?) (ldchelt)
04 N2: (wie kann i1?) (.)

05 Lehrerin: des null Komma sechs zwei des kriegt ma wenn ma zwei mal pi eintippt. direkt.
06 (N4 h) zwei mal” pi

07 N5: des is ziemlich stark vergroBert des stellt des ja um

08 NN: (...)

/09 Lehrerin:des is des is uns gleich des kannst lassen so wie es is

/10 N6: (.) schaut komisch aus

Einerseits gibt es ein Unterrichtsgesprich zwischen Lehrerin und Lernenden. Die Lehrerin
vergewissert sich, ob die Klasse den letzten Arbeitsschritt am Taschenrechner mitvollzogen hat
(Zeile 01). Mehrere bejahen (Zeile 02), einer hat aber offenbar noch Probleme mit der letzten
Eingabe und fragt die Lehrerin (Zeile 04), und sie erldutert ihm dem Weg zum Ergebnis (Zeile 05 -
06). Ihr ndchster Redebeitrag (Zeile 09) ist vermutlich eine Antwort auf eine Frage oder Bemerkung
eines Schiilers; wahrscheinlich desjenigen, der sich gemeldet hat (Zeile 06). Da mehrere Schiiler
gleichzeitig sprechen (Zeile 08), ist nicht klar, zu wem sie sich wendet und worauf genau sie sich
bezieht, ausser dass es sich wohl um eine Ausgabe auf dem Taschenrechners handeln diirfte. Das ist
von der Struktur her alles gewohnlich fiir den Mathematikunterricht.

Doch andererseits gibt es auch noch diese auffilligen, laut in die Klasse gesprochenen Beitrige
dreier Schiiler (Zeilen 03, 07, 10). Moglicherweise nimmt auf die zweite jemand Bezug, als
mehrere Schiiler durcheinander reden, aber die erste und die dritte stehen jedenfalls vollig isoliert.
(Eventuell enthilt das Durcheinander auch noch weitere derartige Ausserungen.) Sie haben
keinerlei Fortsetzungen, es gibt keine Fragen oder anschlieende Bemerkungen anderer Schiiler; es
handelt sich also nicht um eine Nebenkommunikation unter Schiilern. Auch die Lehrerin reagiert in
keiner Weise auf diese Ausserungen, obwohl sie akustisch deutlich zu vernehmen sind. Auf das
erste Hinhoren klingen sie nach disziplinlosem Herausrufen, einer Art Storaktion wie sie wihrend

Unterricht immer wieder einmal vorkommen kann. Doch es geht nicht um eine andere
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Angelegenheit, und die Lehrerin greift auch nicht ein. Die Schiiler beziehen sich auf das Objekt im
Display. Sie reagieren darauf dhnlich wie man auf Fernsehbilder oder Szenen in Fernsehfilmen
reagiert - ein schneller Satz zu Diesem, ein Ausruf zu Jenem, dann wieder Schweigen. Nur N5
reflektiert auch etwas iiber die Ausgabe.

Wenn man davon ausgeht, dass es zum gewohnlichen Handlungsrepertoire im computergestiitzten
Mathematikunterricht dazugehort, Einschidtzungen von Bildschirmausgaben zum Besten zu geben
oder etwas allgemeiner formuliert: anlassbezogen ,,0ffentliche Selbstgespriche zu fithren, dann
verliert der Ausschnitt seine Aussergewohnlichkeit. Der Terminus offentliche Selbstgespriache mag
widerspriichlich klingen, bringt aber die Doppeldeutigkeit der Ausserungen auf den Punkt. Auf der
einen Seite konnen sie als ,,Exothesen* (Fiehler, 1993) gewertet werden, d.h. um Ausserungen mit
Entlastungsfunktion angesichts unerwarteter, negativer wie positiver Ereignisse; im gegebenen Fall
eben um Verbalisierungen der Wirkungen der Bildschirmanzeigen. Auf der anderen Seite haben die
Ausserungen gemiB der interaktionstheoretischen Position in unserer Studie auch eine soziale
Funktion. Sie sind auch ein Zeichen fiir die Anderen, nicht fiir einzelne, konkrete Andere, sondern
fir die Allgemeinheit. Die Bedeutung der Ausserungen liegt dabei nicht in den speziellen
inhaltlichen Aussagen, sondern in der (Re)produktion eines ,,Wir*, das von den Neuerungen durch
den Taschenrechner gemeinsam betroffen ist. lhre Funktion - so die zusammenfassende
Interpretation - ist die Konstitution von Kollektivitidt iiber Wertungen. Der Bezug auf den

Taschenrechner spielt hier also diese Rolle.
4. Die Schlussweise: Abduktion

Betrachtet man nun die eben geschilderten Uberlegungen auf der formalen Ebene der Schlussweise,
die dabei praktiziert wird, so ldsst sich folgendes Schema erkennen. Ausgangspunkt ist ein
bestimmtes, nicht einordenbares Resultat der Beobachtung. Zu diesem wird eine lokal gebundene
Deutungshypothese gefunden, die das Resultat verstandlich machen kann. Oder anders, mehr der
Diktion im Zusammenhang mit Schlussverfahren entsprechend formuliert: Es wird eine Regel unter
spezifischen Bedingungen ,hineingesehen, die dann das Resultat als regelbasierten Fall erscheinen
lasst. Diese Schlussweise ist die Abduktion (vgl. die oben genannte methodologische Literatur,
ebenso Voigt, 2000). Abduktion bedeutet also die (probeweise) Konstruktion einer neuen Regel,
unter deren angenommener Giiltigkeit dann das iiberraschende Phinomen plausibel wird. In den
Worten von Ch. S. Peirce (1974, 1979, 5.189), auf den sich die interpretative Mathematikdidaktik
dabei beruft, heisst das: ,,The surprising fact, C is observed. But A were true, C would be a matter
of course. Hence there is a reason to suspect that A is true.”“ Die Abduktion beinhaltet somit
zweierlei: die Generierung einer Regel und den Schluss vom beobachteten Resultat und selbiger
Regel auf den Fall, den selbiges bildet. Angewendet auf das dargestellte Beispiel ergibt sich
folgendes Schlussschema: Resultat - Es gibt diese Bildschirmkommentare; Regel - Wenn die
Bildschirmanzeigen Anlass bieten, werden sie von oOffentlichen Selbstgespriche begleitet (die
Kollektivitdt hervorbringen); Fall - Die Funktionsgraphen tun das und werden daher zum Besten
gegeben. Die Abduktion schlieit also, wie bereits Voigt (1984) in der Mathematikdidaktik ausfiihrt,
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auf etwas Grundsitzliches; sie geht in Richtung Theoriegewinnung. Die beiden anderen
Schlussweisen, Deduktion und Induktion tun das nicht, auch wenn es da und dort so dargestellt
wird. Bei der Deduktion ist die Regel (bzw. das Gesetz) bereits bekannt und sie folgert, dass sich
das gegebene Phinomen ihr entsprechend verhilt. Die Induktion erweitert Fall und Resultat auf
eine Regel, erbringt jedoch nichts substantiell Neues.

Die Abduktion ist nicht ein blo ein wissenschaftliches Schlussverfahren, sondern wird ebenso
(ohne dass sich die Menschen das allerdings bewusst machen wiirden) im Alltag verwendet. Auch
bei Kindern lésst sich diese Schlussweise rekonstruieren wie Ergebnisse von mathematikbezogenen
Entdeckungen im Unterricht zeigen (Meyer, 2005). Die qualitative Forschung selbst hat das
Verfahren zur Gewinnung ihres Wissens auch nicht immer als abduktiv bezeichnet; so verstand sich
etwa die Grounded Theory anfidnglich als induktiv. Mit Peirce ist aber davon auszugehen, dass
neues wissenschaftliches Wissen sich stets der Abduktion verdankt. Da sie kein denknotwendiges
Ergebnis produziert, mag es tiberraschend sein, dass sich doch 1.A. so rasch brauchbare Hypothesen
ergeben bzw. in Summe gesehen so viele, die viabel sind. Peirce selbst vermutet einen
entsprechenden Rateinstinkt bei den Menschen, fithrt aber - unter Bezug auch auf seine
personlichen Erfahrungen - zwei Strategien an, die diesen fordern (Reichertz, 1995): Auf der einen
Seite ist eine Erhohung des Handlungsdrucks ihm dienlich, auf der anderen Seite die vollige
Entlastung davon. Der Widerspruch wird durch das gemeinsame Element in beiden Fillen
aufgehoben: ,.,es geht um die Ausschaltung des bewuf3t kontrollierenden und planenden Verstandes*
(ibid, 279; Hervorhebung im Original).

5. Die Wissenbasis der Hypothese

Die Ausfiithrungen diirfen allerdings nicht so aufgefasst werden, dass ein abduktiv gewonnenes
Ergebnis ex nihilo entstehen wiirde. Besonders deutlich wird das, wenn verschiedene Arten von
Abduktion unterschieden werden (Meyer, 2005): Bei der ,,iibercodierten* Abduktion ist die Regel
schon bekannt und liegt ,.eigentlich auch angesichts des nun tiberraschenden Resultats auf der
Hand; bei der ,,untercodierten* Abduktion ist sie ebenfalls bekannt, jedoch nicht so offensichtlich,
und nur bei der ,kreativen muss sie als solche neu geschaffen werden. Diese Unterscheidung
bringt wissensmélige Bezugspunkte ins Spiel. Ob eine Regel auf der Hand liegt oder nicht, ja auch
ob sie kreiert werden muss, ist abhiingig von den diesbeziiglichen Voraussetzungen.

Innerhalb der methodologischen Literatur werden zur gesamten Frage der Wissensbasis, die die
Forschenden bei der Konstruktion ihrer Deutungshypothesen haben bzw. nutzen sollen, kontroverse
Positionen vertreten (u.a. Glaser, 1992, Strauss & Corbin, 1990). Auf der einen Seite wird die
Ansicht gedussert, diese sei moglichst schmal zu halten, auf der anderen die Meinung, dass nur
weitreichende Literaturkenntnisse sowie einschldgige Forschungserfahrungen die notige Offenheit
und theoretische Sensibilitit fiir die Generierung von Deutungshypothesen gewihrleisten konnten.
Schon die Tatsache, dass ein Phinomen auffillig ist, verweist auf einen Hintergrund, von dem es
sich abhebt. In meinem Fall besteht er in dem Wissen {iiber den Normalverlauf des

Mathematikunterrichts ohne Computer auf der sprachlichen Handlungsebene. Wesentlich in
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Hinblick auf das hier gegebene Beispiel ist, dass der Unterricht weitgehend in Form von
Gesprichen stattfindet, womit an der Stelle der basale Umstand gemeint sein soll, dass
Ausserungen an jemanden gerichtet sind, dass sie zu Reaktionen fiihren etc., auch wenn keineswegs
stets alle Anwesenden in die Gespriche eingebunden sind, sondern es auch Zu- oder sogar bloBe
Mithorende gibt (Krummheuer & Brandt, 2001). Szenen wie die vorgestellte sind nicht
ausgeschlossen, aber doch die groBe Ausnahme; eine per Hand gemachte Zeichnung z.B. tritt einem
eben auch nicht auf einmal gegeniiber und kommt insofern nicht so unerwartet. Auch die abduktiv
gefundene Regel entsteht nicht aus heiterem Himmel; in sie geht ebenfalls Vorwissen ein. Schon
vor der Interpretation war mir bekannt, dass sich in ,,praktischen* Zsuammenhédngen das Sprechen
verdndert, weil es an das sonstige Tun angepasst ist; d.h. daher abbrechen kann, aussetzen,
unvermittelt wieder beginnen entsprechend den praktischen Gegebenheiten. Mehr theoretisch
besehen bedeutet das, dass die Prinzipien, die fiir Gespriche konstitutiv sind, nicht unbedingt linger
gelten (Fiehler, 1993, Goffman, 1983, Holly, Piischel & Bergmann, 2001). Doch all diese
Literaturergebnisse haben keinerlei Schulbezug, und ein analoges Resultat aus einem der
dargestellten Zusammenhinge findet sich auch nicht. Ein entsprechender Zugriff auf Szenen wie
die hier vorgestellte, die Entwicklung einer auf sie passenden Deutungshypothese also, musste erst

vorgenommen werden.
6. Die Priifung der Hypothese

Eine Kontroverse gibt es in der methodologischen Literatur auch iiber die Frage der Priifung der
abduktiv gewonnenen Hypothese mittels der bekannten Schlussverfahren der Deduktion und
Induktion. Glaser (1992) spricht sich dagegen aus, Strauss & Corbin (1990) votieren dafiir, ebenso
wie Peirce selbst. Auch der interpretative Zweig der Mathematikdidaktik hélt eine Priifung fiir
erforderlich. Die aufgestellte Regel als solche ist ja nicht denknotwendig, und ebensowenig ist es
sicher, dass das beobachtete Resultat ein Fall gerade dieser Regel ist. Mit der Deduktion konnen
nun Folgerungen abgeleitet werden, und mit der Induktion kann geschlossen werden, dass sich die
Realitdt (wahrscheinlich) so verhilt. Bezogen auf das gegebene Beispiel besteht ein deduktiver
Schritt z.B. darin, fiir Unterrichtsabschnitte, in denen die mathematischen Ldsungsversuche
unerwartete numerische, nicht graphische, Ergebnisse am Bildschirm erbringen (konnen), ein
derartiges Fithren von Offentlichen Selbstgesprichen zu postulieren. Als Suchbereich im
Datenkorpus bieten sich dafiir insbesondere Unterrichtsstunden an, die auf die Entdeckung von
mathematischen Zusammenhingen gerichtet sind. Das deduktive Schema lautet dann: Regel -
Wenn die Bildschirmanzeigen Anlass bieten, werden sie von offentlichen Selbstgespriche begleitet;
Fall - Es handelt sich um iiberraschende numerische Ergebnisse; Resultat - Es kommt zu
entsprechenden Ausserungen. Induktiv ist es dann, wenn auf die faktische Giiltigkeit der Folgerung
geschlossen wird. Das Schlussschema dafiir lautet: Fall - Es handelt sich um iiberraschende
numerische Ergebnisse; Resultat - Wiederum tritt dieses Herausrufen der Bildschirmanzeigen auf,
Regel - Unerwartete Anzeigen (numerischer Natur) werden von oOffentlichen Selbstgesprichen

begleitet. Ich habe weitere Szenen aus dem Unterricht derselben Schulklasse wie auch aus dem



Junegwirth 8

Unterricht anderer Klassen herangezogen und die genannte Regel untermauern konnen. Allerdings
zeigten sich im Zuge dieser Tétigkeit auch wieder Phinomene, die zwar auch als solch ein In-den-
Raum-Sprechen gefasst werden, aber dennoch nicht mit der vorliegenden Hypothese erklédrt werden

konnen. An so einer Stelle kommt dann wieder die Abduktion ins Spiel.
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Transkriptionsregeln

N1, N2 einzelne, nicht identifizierbare SchiilerInnen

NN mehrere, nicht identifizierbareSchiilerInnen

‘ Heben der Stimme

. Senken der Stimme

) unverstindliche Ausserung max. 1 Sek.

(..)) unverstindliche Ausserung 3 Sek.

(sicher?) nicht genau verstdndlich, vermuteter Wortlaut
(Ruhe)  Charakterisierung von nichtsprachlichen Vorgéngen
h Handheben



