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»Ich kann das nicht!* Ein Zugang zum Losen
problemhaltiger Textaufgaben mit externen Reprasentationen

Repriasentationen, die den in der Textaufgabe geschilderten Inhalt wider-
spiegeln, konnen als Modelle verstanden werden (vgl. Palmer, 1978). Sie
iibernehmen l6sungsunterstiitzende Funktion insbesondere dann, wenn sie
vom Losenden selbst generiert und externalisiert werden. Fiir das Ldsen
und Verstehen der Textaufgabe ist entscheidend, ob es dem Lernenden, der
seine eigene Sicht der Dinge zu Papier bringt, gelingt, die geschilderte Si-
tuation und die zugrunde liegenden Beziehungen addquat zu reprasentieren
(van Dijk & Kintsch, 1983).

Der Vorteil des Externalisierens liegt darin, dass die Représentationen kon-
kretisiert und préizisiert, aber auch manipuliert, umstrukturiert und stetig
weiterentwickelt werden konnen (Krauthausen & Scherer, 2014). Sie wer-
den fiir den Lernenden zur Gedéchtnis- und Losungsstiitze, da er sich fort-
wihrend an seinen Notizen orientieren und an die Losung herantasten kann
(Lorenz, 2004; Norman, 1993). Dies geht mit einer Entlastung des Arbeits-
gedéchtnisse einher (Cox, 1999; Schnotz, Baadte, Miiller, & Rasch, 2011).
Der Lernende gewinnt zum einen freie Kapazititen, die er fiir den Prob-
lemloseprozess nutzen kann, da er seine Losungsideen und —schritte wie
auch die Aufgabenbedingungen nicht im Arbeitsgeddchtnis priasent halten
muss (Sweller, 1994). Zum anderen an Flexibilitit und Beweglichkeit,
wenn es darum geht den Problemraum einzuschranken (Fehse, 2001).

Ferner konnen externe Repréasentationen eine Unterstiitzung flir Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler wie auch Lehrkréfte darstellen, da vollzogene Hand-
lungen und Gedankengénge sichtbar und leichter nachvollziehbar sind, als
wenn sie lediglich verbal aufgenommen werden (Bransford & Johnson,
1972; Cox, 1999). Hinzu kommt, dass durch Zeigen Beziige herausgestellt
werden konnen und externen Reprisentationen zur Gesprachs- und Argu-
mentationsstiitze werden lassen (Fehse, 2001; Norman, 1993).

Die Vorteile externer Repriasentationen wurden im Reprisentationstraining
der vorliegenden Untersuchung aufgegriffen und sich zunutze gemacht. Die
Kinder wurden im Klassensetting angeregt, zu vielfaltigen problemhaltigen
Textaufgaben externe Reprisentationen zu generieren (vgl. Sturm & Rasch,
2015). In einer Problemlosestunde, insgesamt gab es zwolf, stand immer
nur eine problemhaltige Textaufgabe im Vordergrund. Da es Grundschul-
kindern héaufig an Erfahrungen in der Konstruktion und dem Umgang mit
externen Reprisentationen mangelt (Cox, 1999; Sturm, 2015b), wurden die
in Einzelarbeit entstandenen Eigenproduktionen der Kinder zum Lernge-
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genstand gemacht. Der Fokus lag dabei auf unterschiedlichen Heran- und
Vorgehensweisen, die gemeinsam reflektiert, analysiert und weiterentwi-
ckelt wurden. In diesem Zusammenhang wurden auch die Vor- und Nach-
teile der Denk- und Erkenntniswerkzeuge herausgestellt und diskutiert.

Greift man die problemhaltige Textaufgabe

,,Die Klassen 3a und 3b gehen in den Computerraum. Einige Kinder miis-
sen zu zweit an einem Computer arbeiten. Insgesamt gibt es 25 Computer,
aber 40 Kinder. Wie viele Kinder arbeiten alleine an einem Computer? Wie
viele Kinder arbeiten zu zweit an einem Computer?

heraus, so lassen sich die hierzu entstandenen Denk- und Erkenntniswerk-
zeuge der Drittkldssler in Rechnungen, Tabellen, Zeichnungen und begriin-
dende Texte klassifizieren:
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Die Denk- und Erkenntniswerkzeuge der Drittklassler spiegeln ganz unter-
schiedliche Denk- und Vorgehensweisen wider, die in der Reflexionsphase
aufgegriffen, nachvollzogen aber auch gegeniibergestellt wurden. Fiir einen
vertiefenden Einblick in das Training und die Rolle der Eigenproduktionen
muss an dieser Stelle auf Sturm (2015a) sowie Sturm und Rasch (2015)
verwiesen werden.

Um den Fragestellungen, ob Drittkldssler problemhaltige Textaufgaben
nach der Intervention erfolgreicher 16sen als vorher und inwiefern sich die



Gruppen hinsichtlich ihres Losungserfolgs unterscheiden, nachzugehen, lag
der Untersuchung ein Pre-Post-Test-Kontrollgruppen-Design zugrunde.
Dabei wurden vier Gruppen unterschieden: 1) trainierte Klassen, die sich
zusitzlich austauschen durften (T+K+), 2) trainierte Klassen, die sich nicht
zusitzlich austauschen durften (T+K—), 3) nicht trainierte Klassen, die sich
zusitzlich austauschen durften (T—K+) und 4) nicht trainierte Klassen, die
sich nicht zuséatzlich austauschen durften (T—K-).

Rein deskriptiv spiegelte sich in allen vier Gruppen vom Pre- zum Posttest
- die aus jeweils drei, strukturgleichen Aufgaben bestanden - ein Leistungs-
anstieg wider. Wihrend zu Beginn der Untersuchung noch kein Drittkléss-
ler in der Lage war alle drei problemhaltigen Textaufgaben zu l6sen, waren
es nach der Intervention in den trainierten Klassen 19,6 % bzw. 18,2 %, in
den nicht trainierten Klassen 7,2 % bzw. 4,0 % (s. Tabellen).

T+K+ Pretest  Posttest T+K— Pretest  Posttest
Keine Richtige 739% 19,5% Keine Richtige 75,6 % 30,7 %
Eine Richtige 227% 253 % Eine Richtige 21,L1% 26,1 %
Zwei Richtige 34% 35,6% Zwei Richtige 33% 25,0%
Drei Richtige 0% 19,6 % Drei Richtige 0% 18,2%
T-K+ Pretest  Posttest T-K— Pretest  Posttest
Keine Richtige 76,2% 38,6 % Keine Richtige 84,4% 52,0%
Eine Richtige 22,6 % 31,3 % Eine Richtige 15,6 % 29,3 %
Zwei Richtige 1,2% 229% Zwei Richtige 0% 14,7%
Drei Richtige 0% 7,2 % Drei Richtige 0% 4,0 %

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass nach der Intervention in allen
vier Gruppen eine signifikante Leistungssteigerung zu beobachten war.
Hypothesenkonform zeigte sich der grof3te Anstieg in den trainierten Klas-
sen, die sich zusitzlich austauschen durften (T+K+). Insbesondere das
Thematisieren und Aufgreifen unterschiedlicher Vor- und Herangehens-
weisen ermoglichte den Auf- bzw. Ausbau eines Reprisentationsrepertoires
seitens der Drittkldssler. Das Training sensibilisierte sie flir unterschiedli-
che Zuginge und wirkte sich positiv auf deren Losungserfolg aus. Nach der
Intervention waren sie in der Lage addquate Repridsentationen zu generie-
ren, die ihnen dazu verhalfen, Problembarrieren zu iiberwinden.



Auch wenn Kinder die Textaufgaben mit ihrer regularen Mathematiklehr-
kraft bearbeiteten, lie} sich eine signifikante Leistungssteigerung feststel-
len. Hierbei darf jedoch nicht vernachléssigt werden, dass die unterrichten-
de Lehrkraft den Effekt beeinflusst.
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