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Flexibilitdt im Umgang mit additiven Textaufgaben —
Quantitative Analyse einer Interventionsstudie

Das Losen additiver Textaufgaben stellt viele Lernende der zweiten Jahr-
gangsstufe vor eine Herausforderung (Daroczy et al., 2015). Es existieren
bereits einige Ideen, wie Lernende beim Umgang mit schwierigen additiven
Textaufgaben unterstiitzt werden kénnen. Beispielsweise konnten Lernende
empirisch schwierigere Textaufgaben in leichtere umdeuten (Stern, 1993).
Der vorliegende Beitrag greift diese Idee als neues Fahigkeitskonstrukt
(,Flexibilitdt im Umgang mit Situationsstrukturen®) auf und untersucht mit
einer quantitativen Analyse, inwiefern Lernende durch eine Intervention von
der Entwicklung dieser Flexibilitat profitieren.

Forschungsstand

Vergangene Studien belegten Schwierigkeitsunterschiede fiir verschiedene
Typen additiver Textaufgaben (Stern, 1998). Diese Typen unterscheiden
sich in den realisierten Komponenten der zugrundeliegenden Situations-
struktur. So spielt es eine Rolle, welche semantische Struktur vorliegt (Ver-
einigung, Veranderung, Vergleich, Ausgleich), welche Formulierungsrich-
tung gewahlt wurde (aufsteigend oder absteigend, z.B. ein Vergleich formu-
liert mit ,,mehr als* oder ,,weniger als“), und welche der drei Mengen, die in
der einschrittigen Rechnung involviert sind, gesucht ist (Fuson et al., 1996).

Die Schwierigkeitsunterschiede fuhrten zu Ideen, wie Lernende beim Ldsen
additiver Textaufgaben unterstitzt werden kénnten, indem sie schwierigere
Typen additiver Textaufgaben in leichtere umdeuten (Greeno, 1980; Stern,
1993). Diese Ideen werden unter einem neuen Fahigkeitskonstrukt ,Flexibi-
litdt im Umgang mit Situationsstrukturen# (EIUS) zusammengefasst (Gabler
& Ufer, 2020). Der Grundgedanke ist, dass Lernende ihr individuelles Situ-
ationsmodell mit weiteren Aspekten der Situationsstruktur, die nicht im Text
enthalten sind, anreichern. Es wird angenommen, dass Lernende dann ein
Netzwerk aus miteinander verknupften Situationsbeschreibungen bilden und
schlieBlich bei der Situationsbeschreibung ankniipfen, die fiir sie am leich-
testen zu mathematisieren ist.

Die Annahme, dass FIUS das Ldsen von Textaufgaben unterstutzt, ist bisher
ungepruft. Dabei ist auch die Rolle von Sprachkompetenzen bei der Ent-
wicklung von FIUS zu berticksichtigen. Sprache konnte hier bedeutsam sein,
um Gemeinsamkeiten und Unterschiede verschiedener Situationsbeschrei-
bungen gezielt herauszuarbeiten und somit ein Netzwerk aus miteinander
verknipften Situationsbeschreibungen zu bilden.
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Fragestellungen

Ziel dieses Beitrags ist die quantitative Analyse des Effekts einer Interven-
tion auf die FIUS der Lernenden und die Fahigkeit, Textaufgaben zu l6sen.
Aufgrund der angenommenen Rolle von Sprache bei der Entwicklung von
FIUS soll auch untersucht werden, inwiefern Sprachkompetenzen die Wirk-
samkeit der Intervention beeinflussen. Dementsprechend stehen folgende
Fragestellungen im Fokus:

e Wie beeinflusst die Intervention die FIUS der Lernenden und deren F&-
higkeit, Textaufgaben zu I6sen? Bleibt dieser Effekt auch vier Wochen
nach der Intervention bestehen?

e Inwiefern beeinflussen Sprachkompetenzen die Wirksamkeit der Inter-
vention?

Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine Interventionsstudie im
Pré-Post-Design mit n=113 Lernenden der zweiten Jahrgangsstufe aus zehn
Grundschulen durchgefiinrt. Die Zuweisung der Lernenden zu Experimen-
tal- und Kontrollgruppe erfolgte randomisiert unter Kontrolle der Sprach-
kompetenzen durch den ELFE Il Leseverstehenstest (Lenhard & Schneider,
2018). Daraus resultierte eine Experimentalgruppe mit n=53, die zusétzlich
zum reguléren Mathematikunterricht in zehn Sitzungen a 40-45 min in
Kleingruppen geférdert wurde, und eine Kontrollgruppe mit n=60, die ledig-
lich am regularen Mathematikunterricht teilnahm. Die FIUS und die F&hig-
keit, Textaufgaben zu l6sen wurde wahrend eines Vortests, eines Nachtests
direkt nach der Intervention und eines Follow-Up-Tests vier Wochen spater
zur Uberpriifung des langerfristigen Interventionserfolgs erhoben.

Das Erhebungsinstrument zur Erfassung von FIUS (,Flexibilitats-Test")
wurde im Rahmen einer schriftlichen Hausarbeit entwickelt und in einer
Vorstudie pilotiert (Gabler & Ufer, im Druck). Die Items des Flexibilitats-
tests sind in den Kontext einer Geburtstagsfeier eingebettet, von welcher
zwei Zwillinge berichten. Lernende sollen diese Beschreibungen, die sich
auf mathematikhaltige Situationen in additiven Textaufgaben beziehen, ab-
gleichen und deren Aquivalenz priifen.

Das Erhebungsinstrument zur Erfassung der Fahigkeit, Textaufgaben zu 16-
sen (, Textaufgaben-Test*) wurde im Multi-Matrix-Design konzipiert, sodass
Lernende lediglich zehn Textaufgaben aus einem gréfReren Textaufgaben-
Pool bearbeiten. Der Pool besteht aus insgesamt 20 Items, die durch die sys-
tematische Variation der Komponenten der Situationsstruktur generiert wur-
den (Gabler & Ufer, 2020; Radatz et al., 1996).
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Fur die statistische Analyse wurde eine Varianzanalyse basierend auf linea-
ren Mischmodellen durchgefiihrt. Dabei wurden Abhéngigkeiten durch eine
geclusterte Stichprobe als Zufallsfaktor modelliert. Zudem wurden Post-
Hoc-Analysen mit Bonferroni-Korrektur durchgefihrt.

Ergebnisse

Zunachst sollte untersucht werden, welchen Einfluss die Intervention auf die
FIUS der Lernenden und deren Fahigkeit, Textaufgaben zu l6sen, hat (1).
Beim Textaufgaben-Test zeigte sich eine starkere Leistungssteigerung in der
Experimentalgruppe als in der Kontrollgruppe, welche zum dritten Messzeit-
punkt signifikant wird. Aufgrund der randomisierten Gruppenzuweisung in-
nerhalb der Klassen ist dieser Zuwachs recht plausibel kausal auf die Inter-
vention zurickzufihren. Offen muss jedoch bleiben, welche Mechanismen
die verzdgerten Effekte der Intervention zwischen Post- und Follow-Up-Test
vermitteln.

Die Effekte auf FIUS zeigten sich entgegen der Erwartungen nur in der Ten-
denz. Eine mogliche Erklarung konnte darin liegen, dass das Testinstrument
nur eine rezeptive Komponente von FIUS misst (gegebene Situationsbe-
schreibungen prufen). In der Intervention wurde jedoch auch produktive
FIUS (eigene Situationsbeschreibungen verfassen) gefordert, was ausschlag-
gebend fir den signifikanten Zuwachs beim Ldsen von Textaufgaben gewe-
sen sein konnte.

Des Weiteren sollte untersucht werden, inwiefern Sprachkompetenzen die
Wirksamkeit der Intervention beeinflussen (2). Es zeigten sich zwar signifi-
kante Unterschiede je nach Sprachkompetenz in beiden MaRen, jedoch keine
Hinweise auf eine differentielle Wirksamkeit der Intervention je nach
Sprachkompetenz. Es scheinen also alle Lernenden gleichermalien von der
Forderung zu profitieren. Dies deckt sich auch mit Befunden aus anderen
Studien, in welchen ebenfalls kein unterschiedlicher Forderbedarf je nach
Sprachkompetenz festgestellt wurde (Prediger & Wessel, 2018).

Diskussion

Zusammengefasst gibt es erste Hinweise, dass FIUS prinzipiell forderbar ist
und dies eine positive Wirkung beim Ldsen von Textaufgaben zeigt. Bemer-
kenswert ist dies insbesondere, weil wahrend der Intervention auf das expli-
zite LOsen von Textaufgaben vollig verzichtet wurde. Es scheint also auch
einen Wert flr Lernende zu haben, rein auf der Situationsebene zu arbeiten
und verschiedene Situationsstrukturen zu analysieren.

Neben den genannten Befunden zur prinzipiellen Férderbarkeit gibt es noch
weitere Implikationen. So ergibt sich die Notwendigkeit zu untersuchen, ob
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auch eine Integration entsprechender Aktivitaten zur Entwicklung von FIUS
in den Mathematikunterricht wirksam ware. Zudem sind Studien notwendig,
in denen das Testinstrument zur Erhebung von FIUS noch weiterentwickelt
wird, sodass auch produktive Flexibilitat erfasst werden kann.
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