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Kurzfassung: Kritisches Denken und Problemlosen sowie Kreativitdt, Kom-
munikation und Kollaboration sind zentrale Kompetenzen des 21. Jahrhun-
derts, die alle Kinder erlernen sollten. Mathematische Problemléseaufgaben
sind besonders geeignet, um diese Kompetenzen friih im Mathematikunter-
richt zu entwickeln. Trotz zunehmender Evidenz dafiir, dass insbesondere
auch leistungsschwichere Kinder von einer Forderung der Problemldsekom-
petenzen profitieren, wird Problemldsen in der Grundschule héaufig nur fiir
leistungsstarke Kinder diskutiert. Mit leistungsschwicheren Kindern wird es
kaum praktiziert. Dieser Beitrag zeigt an Fallbeispielen auf, wie Kinder mit
besonderen Schwierigkeiten beim Mathematiklernen durchaus in der Lage
sind, Probleme mathematisch zu 16sen, wenn sie explizit zu metakognitiven
Prozessen und zum Einsatz von Problemldsestrategien angeregt werden.

Title: Strategy keys as a tool for promoting problem solving and metacogni-
tion in children with mathematical learning difficulties

Abstract: Critical thinking and problem solving as well as creativity, and com-
munication are key 21st-century skills that all students should learn. Mathe-
matical problem solving is a particularly good way to develop these skills
early in mathematics education. Despite growing evidence that low-achieving
students in particular benefit from the development of problem solving skills,
problem solving in primary school is often only discussed with high-achieving
students. It is rarely practised with low-achieving students. This article uses
two case studies to show how children with mathematical learning difficulties
are quite capable of solving mathematical problems when they are explicitly
encouraged to engage in metacognitive processes and the use of problem-
solving strategies.

Classification: C30, C40, D50, D70
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1. Einleitung und theoretischer Hintergrund

Kritisches Denken und Problemlosen sowie Kreativitat, Kommunikation und
Kollaboration gehdren zu den zentralen Kompetenzen des 21. Jahrhunderts
(Szabo et al. 2020; Trilling & Fadel 2009; Taguma et al. 2023; Boaler 2024).
Zahlreiche Metastudien zum Lernerfolg liefern zudem Evidenz dafiir, dass
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diese Kompetenzen zu den Faktoren gehoren, die eine besonders hohe Effekt-
starke auf den Lernerfolg haben (z. B. Problemlosen: Effektstirke d > 0.8)
(Hattie 2023). Und auch in den Curricula ist das mathematische Problemldsen
sowohl national wie auch international fest verankert (z. B. MoE 2012;
NCTM 2000; KMK 2022). Kennzeichnend fiir mathematische Problemlo-
seprozesse ist, dass Losungswege nicht vorgegeben sind, sondern kreativ ge-
funden werden miissen. Unter mathematischem Problemldsen verstehen wir
hier das Bewaltigen von Nicht-Routineaufgaben, bei denen Lernende Hiirden
begegnen, deren Uberwindung kreatives und strategisches Denken erfordert
(Dorner 1979; Polyal945; Schoenfeld 1985, 1992).

Beim Prozess des Problemldsens im Mathematikunterricht wird von verschie-
denen Herausforderungen berichtet (Klang et al. 2021; OECD 2023; Sinaga
et al. 2023), z. B. dem Aufgabenverstindnis (Salle et al. 2020; Sinaga 2023;
Walter & Rink 2020), der Wahl passender Heurismen und deren sinnvoller
Umsetzung (Herold-Blasius et al., im Review; Kaitera & Harmoinen 2022;
Koichu et al. 2007; Sturm 2018) oder der Prozessregulation (Schoenfeld 1985,
1992; Rott 2013). Im Mathematikunterricht duflern Lehrkréfte oft Bedenken
gegeniiber dem Problemldsen, etwa ,,unzureichende mathematische Grundla-
gen der Lernenden [...], mangelnde Selbstregulierungsfahigkeiten und verbale
Féhigkeiten der Lernenden® (Rott et al. 2023, S. 315; siehe auch Gebel et al.
2023; Herold-Blasius et al. 2019). Zudem wird das Problemldsen hédufig nur
fiir leistungsstirkere Schiiler:innen diskutiert (Herold-Blasius et al. 2019).
Das liegt nicht zuletzt daran, dass es bisher wenig praktische Ansitze gibt, um
Lernenden mit besonderen Schwierigkeiten beim Mathematiklernen einen
Zugang zum Problemldsen zu ermoglichen (Rott et al. 2023).

In diesem Beitrag zeigen wir an zwei Fallbeispielen von Kindern mit besonderen
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen auf, wie sie gefordert und unterstiitzt
werden konnen, um mathematische Probleme erfolgreich zu bearbeiten.

1.1 Problemlosen lehren bei Schiiler:innen mit besonderen Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen

Mathematisches Problemlosen kann auf unterschiedliche Weisen vermittelt
werden. In der Fachliteratur wird dabei hiufig unterschieden zwischen dem
Lernen mit, durch oder iiber Problemldsen (Rott et al. 2023). Diskutiert wird
dabei, ob implizite oder explizite Lehrmethoden effizienter sind (Rott &
Gawlick 2014; Rott et al. 2023). Dabei zeigen sich Indizien fiir einen leichten
Vorteil der expliziten Lehrmethoden (z. B. Ziegler et al. 2018). Als besonders
wirksam erweist sich die Vermittlung systematischer Problemldsestrategien
bzw. Heurismen (z. B. Herold-Blasius 2021; Bruder & Collet 2011; Sturm
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2018) — hiufig auch in Kombination mit anderen Facetten, z. B. der Selbstre-
gulation (z. B. Perels et al. 2005; Wilburne & Dause 2017). Fiir Kinder mit
besonderen Schwierigkeiten beim Mathematiklernen (Gaidoschik et al. 2021)
gibt es jedoch bislang kaum Ansétze zur Vermittlung von Problemldsestrate-
gien. Die meiste Forschung in diesem Bereich adressiert den Umgang mit
Textaufgaben. Immer mehr Studien zeigen dabei, dass Problemldsekompe-
tenzen auch bei Kindern mit Lernschwierigkeiten wirksam gefordert werden
konnen. Eine Metaanalyse von Myers et al. (2023) fasst Ergebnisse von 36
Interventionsstudien mit Kindern mit besonderen Schwierigkeiten beim Ma-
thematiklernen zusammen. Darin wurde ein stark positiver Effekt auf das Lo-
sen von Textaufgaben festgestellt, insbesondere bei Viert- und Fiinftkléss-
ler:innen (Myers et al. 2023). AuBBerdem ergeben solche Interventionen oft
starkere Effekte, wenn sie z. B. durch ein gezieltes metakognitives Training
(Desoete et al. 2003) ergédnzt werden.

1.2 Metakognition beim mathematischen Problemlosen

Uber die kognitiven Prozesse bei der Bearbeitung der Aufgabe hinaus sind
Planung, Monitoring und Reflexion der Denk- und Lernprozesse wihrend des
Problemldsens von besonderer Bedeutung. Diese Aktivititen werden unter
dem Begriff Metakognition zusammengefasst. Metakognition erhoht die Ef-
fektivitit von Denk- und Lernprozessen (Sjuts 2022), hat eine hohe Effekt-
stiarke auf den Lernerfolg (Hattie 2023), und Interventionsstudien zeigen, dass
Metakognition gut trainierbar ist (z. B. Sercenia & Prudente 2023). Basierend
auf dieser starken Evidenz wird international in der Mathematikdidaktik viel
diskutiert, wie sich die Potenziale von Metakognition im Mathematikunter-
richt gut nutzen lassen (Boaler et al. 2023). Der Begriff Metakognition geht
zuriick auf Flavell (1976) und meint das Denken {iiber das (eigene) Denken.
Cohors-Fresenborg und Kaune (2007) entwickelten ein Kategoriensystem zur
Klassifikation von metakognitiven Aktivitdten in Unterrichtsgesprachen aus
dem Mathematikunterricht. Beim Kategorisieren der Aktivititen in Unter-
richtstranskripten unterscheiden sie farblich zwischen Planung, Monitoring
und (Cohors-Fresenborg & Kaune 2007, Cohors-Fresenborg et al.
2014). Dabei bedeutet Planung im Kontext von Problemldsen, sich (Zwi-
schen-)ziele zu setzen und geeignete Strategien zu wéhlen, um diese zu errei-
chen. Monitoring bezeichnet die Kontrolle und Uberwachung des Lernfort-
schritts wiahrend des Lernprozesses mit dem Ziel, Strategien oder Losungswege
bei Bedart anzupassen. kann sich auf erreichte (Zwischen-)ergebnisse,
Analogien, Begriffe, Argumente und Darstellungen beziehen.

Beim mathematischen Problemldsen ist Metakognition besonders wichtig:
Werden einzelne Schritte gezielt geplant, tiberwacht und , kann der
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Losungsprozess stringenter gestaltet werden. Mangelt es hingegen an me-
akognitiven Kompetenzen, werden Problembearbeitungsprozesse schnell zu
sogenannten ,,wild-goose-chase®“-Prozessen (Schoenfeld 1985, 1992). Solche
Prozesse sind dadurch charakterisiert, dass die Lernenden das Problem lesen,
eine bestimmte Richtung einschlagen und diese Richtung unreflektiert beibe-
halten, bis die vorhandene Zeit aufgebraucht ist (Schoenfeld 1992; Rott 2013;
Herold-Blasius 2024). Derartige wenig zielfiihrende Prozesse sind auch im
Kontext von Kindern mit besonderen Schwierigkeiten beim Mathematikler-
nen zu beobachten. Als mogliche Stellschraube zur Vermeidung dieses Mus-
ters sehen wir die Aufgabe der Lehrkraft darin, metakognitive Aktivititen bei
den Kindern gezielt anzuregen und Planung, Monitoring und von
Losungsprozessen stringent einzufordern, bis sie diese Aktivitidten im Laufe
der Forderung irgendwann eigenstindig libernehmen. Studien belegen, dass
metakognitive Kompetenzen durch gezieltes Training erlernt und verbessert
werden konnen und dieses metakognitive Training auch bei Kindern mit be-
sonderen Schwierigkeiten beim Mathematiklernen die Problemlosekompeten-
zen nachhaltig steigern kann (Cornoldi et al. 2015; Pennequin et al. 2010).
Metakognitive Aktivitdten ermdglichen eine flexiblere Anwendung von Wis-
sen und eine effektivere Entwicklung und Nutzung von Problemldsestrate-
gien. So fordern sie nicht nur ein tieferes mathematisches Verstindnis, son-
dern ebenso allgemeine Lernstrategien.

2. Problemlosen in der Praxis

Das Potenzial, das die hier skizzierte Evidenz zur Férderung von Problemlo-
sekompetenzen und Metakognition aufzeigt, wird in der Grundschulpraxis
bisher kaum genutzt (Herold-Blasius 2019). Um einen Beitrag zur Uberwin-
dung dieser Kluft zwischen Wissenschaft und Praxis zu leisten, berichten wir
nachfolgend iiber ein praktisches Forderkonzept und iiber zwei Fallbeispiele
aus Klasse 4: einen Jungen mit einem diagnostizierten sonderpidagogischen
Unterstiitzungsbedarf Lernen und ein Méddchen, das zwar keine formale Di-
agnostik durchlaufen hat, aber in der Regelklasse durch besondere Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen auffillt. Die Kinder haben im Rahmen von
fiinf Fordersitzungen an unterschiedlichen mathematischen Problemen gear-
beitet und dabei verschiedene Prozesse durchlaufen.

2.1 Mehrteiliges Problemloseforderkonzept fiir Kinder mit besonderen
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen

Im Kontext des Projekts ,,ProStrategln: Mathematisches Problemldsen mit
Strategieschliisseln bei inklusiven Schiiler:innen fordern® (Projektlaufzeit:
2022-2024, gefordert durch die TU Young Academy) wurde ein Problem-
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l16seforderkonzept entwickelt und durchgefiihrt. Ziel des Projekts war es, ein
Forderkonzept fiir das mathematische Problemldsen bei leistungsschwachen
Schiiler:innen zu entwickeln, zu erproben und empirisch zu begleiten. Die
Forderung bestand aus insgesamt fiinf Fordereinheiten (Tabelle 1), die jeweils
videografiert wurden. Jede Fordersitzung dauerte etwa 30 bis 45 Minuten,
wurde in einem separaten Raum der Schule und durch die erste Autorin dieses
Beitrags durchgefiihrt. Nach der Forderung wurde ein Abschlusstest mit struk-
turgleichen Aufgaben zur Forderung durchgefiihrt.

Die Fordereinheiten! bestanden aus jeweils vier Elementen:

e Strategieschliissel: Es gibt acht
schliisselformige Hilfekarten mit all-
gemeinen, strategischen Impulsen
darauf (Abb. 1). Diese Strategie-
schliissel haben sich in empirischen
Arbeiten als niitzlich erwiesen, um
sowohl den Einsatz von Heurismen
als auch metakognitive Aktivitdten
wie das Wechseln einer Strategie zu
triggern (Herold-Blasius 2021, 2024).
Am Ende jeder Fordereinheit wurde
der Schliissel der jeweiligen Einheit
zum Schliisselbund hinzugefiigt
(Herold-Blasius et al. 2023).

e Erklir- und Aufgabenvideos: Jede Fordereinheit beginnt mit einem Er-
klarvideo, in dem der Strategieschliissel der jeweiligen Einheit eingefiihrt
und an einer Aufgabe exemplarisch gezeigt wird, wie die Strategie ange-
wendet werden konnte (Renkl 2017; Schmidt-Weigand et al. 2009). Die
zweite Aufgabe einer jeden Einheit wurde als Aufgabenvideo angeboten,
in dem die Aufgabe vorgelesen und mit bewegten Bildern dargestellt
wurde (Walter 2022). So wurde der Aufgabenkontext dynamisch visuali-
siert und leichter verstidndlich aufbereitet.

Abbildung 1: Strategieschliissel als
Schliisselbund

e Bewegungspause: Zwischen den zumeist zwei bearbeiteten Problemen
pro Fordereinheit wurde eine Bewegungspause integriert. Sie dauerte 3

! Das Training (inkl. Erklirvideos und Kopiervorlagen fiir die Strategieschliissel) ist frei
zuginglich unter: https:/wwwold.mathematik.tu-dortmund.de/sites/herold-blasius/problem-
loesen-foerdern
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bis 5 Minuten und sollte die Aufmerksamkeit und Konzentration erhohen
(Harris et al. 2018).

e Aufgabenheft: Im Aufgabenheft wurden alle mathematischen Probleme
der gesamten Problemloseforderung bereitgestellt. Darin sollten die Schii-
ler:innen ihre Prozesse und Ergebnisse dokumentieren.

2.2 Raupen- und Schneckenaufgabe

In der Fordereinheit wurden die folgenden zwei strukturgleichen Problemlo-
seaufgaben (Rasch, 2006) bearbeitet:

Raupenaufgabe (2. Sitzung): Schneckenaufgabe (Abschlusstest):
Die kleine Raupe kriecht eine Mauer Eine Schnecke fillt in einen tiefen
hoch. Brunnen.

Am Tag schafft sie sechs Meter. Jeden Tag klettert die Schnecke den
Brunnen vier Meter hoch.

In jeder Nacht rutscht sie drei Meter In der Nacht rutscht sie dann wieder
wieder runter. zwel Meter runter.

Fiinf Tage dauert der Weg, bis die Nach dem zwdlften Tag ist sie oben
Raupe oben an der Mauer angekom- am Brunnenrad angekommen.
men ist.

Wie hoch ist die Mauer? Wie tief ist der Brunnen?
(Losung: 18 Meter) (Losung: 26 Meter)

Durch die strukturelle Gleichheit der beiden Aufgaben eignen sich die glei-
chen Heurismen zur Bearbeitung, z. B. das Erstellen einer Tabelle oder einer
Skizze bzw. informativen Figur. Es ist auch denkbar, im schrittweisen Vorge-
hen (Vorwirtsarbeiten) ein Muster zu erkennen und dieses zu nutzen.

2.3 Fallbeispiel Rahim? (Raupen-Aufgabe)

Rahim ist ein Viertkldssler mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf
Lernen an einer reguldren Grundschule in besonders herausfordernder Lage in
Nordrhein-Westfalen. Er wurde im Rahmen des Projektsstrategien gefordert.
Zwei seiner Problembearbeitungsprozesse werden nachfolgend dargestellt.

Rahim hat das Aufgabenvideo zur Raupen-Aufgabe angeschaut, zeigt aber
Schwierigkeiten bzgl. des Aufgabenverstidndnisses. Folglich prasentiert die
Interviewerin den Sachverhalt der Aufgabe erneut, indem sie einen Dar-

2 Die Namen aller in diesem Beitrag genannten Schiiler:innen sind gemiB den Einverstéind-
niserklarungen anonymisiert. Geschlecht und kultureller Hintergrund sind beibehalten.
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stellungswechsel anregt, hier vom Text auf eine Skizze (Tabelle 1). Diese
Skizze wird dann genutzt, um den Weg der Raupe auch fiir die kommenden
Tage zu visualisieren (Z. 3-5). Rahim signalisiert durch seine AuBerungen (Z.
2,4 und 6), dass er dem Vorgehen folgt und es nachvollziehen kann. In Zeile
6 scheint Rahim die Aufgabe verstanden zu haben. Die Interviewerin fordert
ihn nun erstmals auf, den Losungsprozess zu iibernehmen (Z. 7). Er beginnt
zu raten und wirft verschiedene Zahlen in den Raum (Z. 8, 10 und 12). Die
Interviewerin legt aber Wert darauf, dass er verstanden hat, wie es zum Er-
gebnis des zweiten Tages kommt und erldutert den Weg der Raupe an der
zuvor angefertigten Skizze (Z. 11). Die Interviewerin muss den Prozess ins-
besondere zu Beginn noch stark anleiten, um zunéchst die kognitiven Prozesse
zum Verstehen der Aufgabe anzuregen. Im Verlauf der Bearbeitung involviert
sie Rahim zunehmend in den Bearbeitungsprozess.

I I  Schau mal Rahim, ich mochte dir das einmal zeigen
, damit du dir das richtig gut vorstellen kannst.

Also wir haben diese Mauer, ne? Ich weil} nicht,
wie hoch die ist (). Und jetzt ist hier diese kleine Raupe
R:  Mhm.
3 I Und die geht hier mal, () ah, ich mach das besser hier dann siehst du es
besser, zwei vier sechs Schritte hoch.
Am Tag. Und dann geht die hier drei Meter wieder runter
. In der Nacht. Hier ist sie bei sechs Metern
und hier ist sie dann bei drei Metern, das hast du schon genau M
richtig gesagt.

4 R: Mhm.

5 I  Das ist der erste Tag. Am zweiten Tag
startet sie hier und jetzt klettert sie
wieder sechs Meter hoch. Am Tag. Wo ist sie dann
hier?

6 R: Ist sie dann also hier ne?

7 1.  #Ja.(.) Wie viele Meter ist sie dann geklettert insgesamt schon?

8 R: Sechs. Ja.

9 I. | Jadas schon, aber sie ist M

10 R: #Neun.

11 1.  #Hier bei drei gestartet, genau, dann ist sie jetzt bei neun Metern ange-
kommen. Und rutscht aber wieder drei runter in der Nacht.

Das heillit wo kommt sie dann an?

12 R: Bei zwolf, wenn sie hoch.

13 1.  #Sie rutscht ja runter. Sie rutscht in der Nacht ja runter.
14 R: Jadas bei sechs Zentimetern. (seu/zt)
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15 1. Bei sechs Metern, genau. So das ist der zweite Tag. M
16 R: #Dann ist sie nach, dann ist sie zwoOlf. (sireckt sich)
17 L Zwolf Meter.
18 R: #Und neun runter. (streckt sich und gcihnt)
19 I  Mhm. Neun Meter und dann
ist wieder Nacht. Das ist der dritte Tag.
20 R: Dann dann ist sie 18 hochgegangen. Und zwo6lf und
ah 18 ist sie hochgegangen. (le/int den Kopf nach hinten)
21 .  Wie weil}t du das jetzt?
Wie weilit du jetzt wie kommst du jetzt auf 187
22 R: Ist. 15 noch da.
23 L Und
24 R:  #Ah zwdlf. Und die die darunter. M
25 L So den letzten malst du selber ein
26 R: Dann ist die
Mauer 18 Zentimeter hoch.
27 L. | 18 Meter hoch. M
Warum?
28 R: Weil () weil die hoch ist? Also 18 Meter hoch ist?
29 L Ja sie konnte ja nachts nochmal runterrutschen jetzt,

hast du aber nicht gesagt, sie rutscht nachts nochmal runter. M

Tabelle 1: Transkript von Rahims Bearbeitung der Raupen-Aufgabe (mit Kennzeichnung
von metakognitiven Aktivitdten (Planung, Monitoring, ) sowie Aufforderungen zu
eben diesen ({P, fM, /1) in der rechten Spalte (Schiileraktivitciten mit Fettdruck))’

3 Diese Kennzeichnung entspricht einer stark vereinfachten Form der Kategorisierung in An-
lehnung an das o. g. Kategoriensystem von Cohors-Fresenborg & Kaune (2007), das in voll-
standiger Form im vorliegenden Band (Cohors-Fresenborg 2025) sowie online zu finden ist:
https://www.mathematik.uni-osnabrueck.de/fileadmin/didaktik/Projekte  KM/Kategorien-
system_DE.pdf. Die hier verwendete Kennzeichnung bezieht sich nur auf die metakognitiven
Oberkategorien des Kategoriensystems und die Aufforderungen zu ebendiesen. Damit er-
laubt sie keine Riickschliisse auf die Art oder die Intensitit der metakognitiven Aktivitéten.
Obwohl die Kennzeichnungen der drei Transkripte in diesem Beitrag von zwei — mit dem
ausfiihrlichen Kategoriensystem gut vertrauten — Ratern durchgefiihrt wurde, konnen die
Kennzeichnungen nur als grobe Orientierung dienen, nicht aber als Kategorien mit dem wis-
senschaftlichen Anspruch der Systematik einer qualitativen Inhaltsanalyse. Dazu sei auf die
genannte Originalliteratur der Arbeitsgruppe fiir Kognitive Mathematik der Universitit Osn-
abriick verwiesen (z. B. Cohors-Fresenborg & Kaune 2007, Cohors-Fresenborg et al. 2014,
Cohors-Fresenborg 2025, Nowinska 2016, Winkel 2012).
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Ist sich Rahim sicher, werden seine Aussagen in die Skizze {ibertragen (Z. 15).
Den letzten Losungsschritt (also den letzten Tag) soll er eigenstindig realisie-
ren (Z. 25). Er kommt am Ende zwar auf das richtige Ergebnis, kann es aber
nicht begriinden. Die Interviewerin leitet sehr stark durch den Prozess und
fordert Rahim dabei auch bereits zu metakognitiven Aktivititen auf (Z. 21 und
27). Rahim kommt diesen Aufforderungen hier in der zweiten Fordersitzung
jedoch noch nicht nach. Auf Schiilerseite sind metakognitive Aktivitdten nur
marginal erkennbar (Z. 24). Die Fragen der Interviewerin beantwortet Rahim
mit sehr kurzen Antworten und scheint sich dabei auch nicht immer sicher zu
sein (Z. 22 und 24). Er nennt immer wieder Zahlen, die zwar im Zusammen-
hang mit der Aufgabe stehen. Er kann diesen Zusammenhang aber nicht
explizieren.

Was im Video noch deutlicher wird als hier im Transkript, ist seine kontinu-
ierliche Miidigkeit. Er gdhnt immer wieder und zeigt durch seine Korperspra-
che sehr deutlich Langeweile und Desinteresse. Rahim wartet, bis die Inter-
viewerin ithm die Aufgabe nochmal erkldrt und ihm kleinschrittig Losungs-
ideen von auflen anbietet. Dennoch gelingt es ihm in der Fordersitzung, die
ganze Zeit bei der Sache zu bleiben, bis die Aufgabe geldst ist.

2.4 Fallbeispiel Rahim (Schnecken-Aufgabe)

Auch die Schnecken-Aufgabe in der letzten Sitzung wird Rahim {iber ein Auf-
gabenvideo vorgelesen und visuell begleitet. Diesmal wird nicht die Intervie-
werin, sondern Rahim zuerst aktiv (Tabelle 2). Er verfolgt nach dem Lesen
bzw. Horen der Aufgabe direkt einen Plan und scheint sich an die Raupen-
Aufgabe zu erinnern, was durch die Versprecher ,,Mauer* anstatt von Brunnen
vermutet wird. Er weil3, was er machen mochte, verbalisiert seinen Plan (Z. 3
und 5), kommt aber rechnerisch an seine Grenzen (Z. 6). Er initiiert den
Rechenprozess und wird dann von der Interviewerin bei der Umsetzung der
Viererreihe bzw. beim Zéhlen in 4er-Schritten unterstiitzt (Z. 8 und 9). Rahim
rechnet hier erst den Weg, den die Schnecke hochklettern wiirde ohne Hinun-
terrutschen. Ein kurzer Impuls der Interviewerin zum Runterrutschen (Z. 14)
reicht hier, um Rahim zum Uberpriifen seines Losungsweges anzuregen
(Z. 15) und ihn danach systematisch weiter zu verfolgen, bis er zum richtigen
Ergebnis kommt.

Rahim zeigt hier, dass er eine schrittweise Rechnung nachvollziehen und aktiv
begleiten kann (Z. 9). Auch vollzieht er das Zidhlen in Zweierschritten
eigenstindig, wenngleich ihm hier der Zehneriibergang nicht gelingt (Z. 15).
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1 R: Also sie geht immer
1,2,3,4,5,6 7
Ja, 12, 8. Die Mauer ist, warte, das hier sind 8 hier dazu 9,
10,11, 12, 13 ne. Ha.
2 . Ja?
3 R: Ahm, jetzt muss ich nur die 4 zusammen #hm machen. P
4 I.  Mhm.
5 R: Und dann habe ich schon die Losung.
6 I:  Und dabei mochtest du Hilfe?
7 R: Die hier zusammen sind 8
8 I. #3812, 16,20, 24, 28, 32, 36, 40, 44, 48, 52
9 R: #1216, 20, 24, 28, 32, 36, 40, 44, 48, 52
10 L 52
11 R: Ja
12 1.  Wairen es jetzt.
13 R: Ja
14 1. Wasist denn mit dem Runterrutschen? t™
15 R: Runterrutschen, dann miissten wir noch hm 2 da wegnehmen. Dann wia- M
ren es 50, 58, 56
16 L. 40,50,48
17 R: #48,48
18 ' I.  # Und hier auch einer, oder?
19 R: Ahm. Die sagt 2
20 1. #46,44, 42,40, 38, 36, 34, 32, 30, 28, 26
21 R: #

. 26 Meter. Also, ja, ahm, Zentimeter hoch.
22 1.  Die Mauer ist 26 Meter hoch?
23 R: Mhm.
24 1. Dann schreib mir das doch mal in den Antwortsatz.

< =

Tabelle 2: Transkript von Rahims Bearbeitung der Schnecken-Aufgabe (mit Kennzeich-
nung von metakognitiven Aktivitditen (Planung, Monitoring, ) sowie Aufforderun-
gen zu eben diesen (fP, fM, /) in der rechten Spalte (Schiileraktivitciten mit Fettdruck))

Diese Problembearbeitung ist dadurch gekennzeichnet, dass Rahim hier aktiv
die Verantwortung fiir den Losungsprozess iibernimmt, die im ersten Trans-
kript noch die Interviewerin ibernommen hatte. Auf der kognitiven Ebene
beim Addieren und Subtrahieren ist er merklich herausgefordert, aber {iber die
Unterstlitzung beim Rechnen hinaus braucht er nur einzelne, wenige Auftfor-
derungen (z. B. Z. 14), um den Transfer von der Raupenaufgabe auf die
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Schneckenaufgabe zu leisten. Fiir einen Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt
Lernen halten wir das fiir eine beachtliche Leistung. In dieser flinften Forder-
sitzung durchlduft er keinen wild-goose-chase Prozess, sondern plant eine
Strategie, wendet diese an, justiert sie nach einem kurzen Impuls der Intervie-
werin nach und reguliert den Losungsprozess dann iiber weite Teile eigen-
stdndig bis zum Ende.

2.5 Vogel-und-Stimme-Aufgabe — Einsatz von Strategieschliisseln

Die schwierigste Mathematikaufgabe der hochsten Kompetenzstufe, die im
Berichtsband zur TIMSS-Grundschulstudie veroffentlicht wurde, wurde in-
ternational von 14 % und national in Deutschland von 9 % der Kinder richtig
gelost (Selter et al. 2024, S. 71). Im Vergleich zu dieser TIMSS-Aufgabe mit
Bananen und Pflaumen weist die von uns ausgewéhlte Aufgabe mit Vogeln
und Stdmmen zusétzliche schwierigkeitsgenerierende Merkmale auf (Cohors-
Fresenborg et al. 2004), die uns begriindet annehmen lassen, dass sie fiir
Grundschulkinder noch schwieriger ist als die TIMSS-Aufgabe. Die Vogel-
und-Stdmme-Aufgabe wurde in der Literatur v. a. im Kontext mathematisch
begabter Grundschulkinder diskutiert (Bauersfeld 2002, Bardy & Bardy
2020). Von diesen Kindern wird sie hdufig durch Probieren geldst (Bardy &
Bardy 2020). In Anlehnung an Bauersfeld (2002, S. 6) lautet die Aufgabe fiir
diesen Beitrag:

Wenn auf jedem Stamm ein Vogel sitzt,

dann hat ein Vogel keinen Platz und bleibt {ibrig.
Wenn immer zwei Vogel auf einem Stamm sitzen,
dann bleibt ein Stamm {ibrig.

Wie viele Vogel und wie viele Stimme sind es?

Abbildung 2: Strategieschliissel
Lesen und Fdrben

Die Aufgabe besteht aus zwei Sdtzen mit kurzen Wortern und kleinen Zahlen
und einer anschliefenden Wie-viele-Frage. Fachlich setzt die Aufgabe kein
mathematisches Wissen voraus, das iiber Klasse 1 hinaus geht und dennoch
finden auch Grundschulkinder, die beim Mathematiklernen ansonsten keine
besonderen Schwierigkeiten zeigen, aber keine Problemldseforderung erhal-
ten haben, es schwierig, einen Losungsansatz zu finden.

Bevor wir den erfolgreichen Problemldseprozess einer Viertkldsslerin mit
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen betrachten, die eine Problemldsefor-
derung mit den Strategieschliisseln erhalten hat, werden wir aufzeigen, wie-
viel Potenzial die Aufgabe fiir unterschiedlichste kreative Losungswege bietet,
wenn Kinder gelernt haben, die Strategieschliissel systematisch einzusetzen.

Zwei Strategieschliissel haben wir oben schon vorweggenommen (Abb. 2).
Zum einen ist es sicher hilfreich, die urspriinglich einfarbig geschriebene

37



Raja HEROLD-BLASIUS & Kirsten WINKEL

Aufgabenstellung mehrfach zu lesen und sich klarzumachen, was die Wenn-
dann-Aussagen bedeuten. Sobald dabei erkannt wird, dass es sich um zwei
getrennte Aussagen handelt, die beide erfiillt werden sollen, bietet sich der
Strategieschliissel ,,Verwende verschiedene Farben.” an, der in dieser Auf-
gabe mit allen weiteren Strategieschliisseln kombinierbar ist.

Mathematischer Hintergrund: Die Aufgabe besteht darin, ein umgangs-
sprachlich formuliertes lineares Gleichungssystem mit zwei Gleichungen und
zwel Unbekannten im Zahlenraum von kleinen natiirlichen Zahlen zu 16sen
(Abb. 3). Gesucht ist deren Schnittpunkt.

Eine Mittelstufenschiiler:in mit Basiskompetenzen v
beim Darstellen linearer Funktionen im Koordina-
tensystem konnte einen grafischen Losungsweg ent- s .
wickeln (Abb. 3). Sind die umgangssprachlichen
Sitze einmal in die symbolische Sprache, hier also
in Gleichungen tibersetzt, entspricht der Weg bereits ¢
einer Routinelosung fiir diesen Aufgabentyp, der
sich systematisch auf analoge Aufgaben mit grof3e-
ren Zahlen und dhnlichen Aussagen iibertragen lasst. '}
Fiir eine Mittelstufenschiiler:in mit Basiskompeten-
zen im Bereich der elementaren Algebra reduziert
sich die Aufgabe nach dem Ubersetzen in eine sym-  4bbildung 3: Graphische
bolische Darstellung zu einer Routineaufgabe, die L0Sung des linearen Glei-
algebraisch 16sbar ist. Nach einer Ubersetzung der chungssystems als Schnilt-

; . ) . punkt zweier Geraden im
beiden Aussagen iiber die Anzahlen von Vogeln und Punkt (3, 4)

Stdmmen in die formale bzw. symbolische Sprache der Mathematik wird ein
lineares Gleichungssystem sichtbar, das dann algorithmisch z. B. mit dem
Gleichsetzungsverfahren l6sbar ist.

Gleichung I: v = s+1 Gleichung I1: v =2(s-1)
I=1l:s+1=2(s-1) & s=3

Daraus ergibt sich v=4. Also sind es 4 Vigel und 3 Stiimme.
Grundschulkindern stehen die hilfreichen mathematischen
Werkzeuge der Algebra noch nicht zur Verfiigung, sodass
die Aufgabe fiir sie eine anspruchsvolle Problemldseaufgabe
ist, die z. B. durch systematisches Probieren losbar ist
(Bardy & Bardy 2020).

Wendet ein Grundschulkind den Strategieschliissel ,,Suche  A4bbildung 4:
nach einer Regel.“ (Abb. 4) an, kann es damit zu Aussagen Strategieschliissel
kommen, die den genannten Gleichungen umgangssprach- Reg‘jg,ughe und
lich entsprechen: arven

» S

0 1 2 3
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I: Es muss einen Vogel mehr als Stimme geben.

II: Es muss eine gerade Anzahl an Vogeln sein. Wenn ich von der Anzahl der Stimme
einen abziehe und dann verdopple, habe ich die Anzahl der Vogel.

Der Strategieschliissel ,,Male ein Bild.“ (Abb. 5) zielt auf ikonische Losungs-
wege ab. Unabhidngig davon, wie weit die Kinder die Vogel
und Stimme konkret malen oder abstrakter andeuten, kon-
nen ganz unterschiedliche Varianten entstehen. In Anleh-
nung an eine minimalistische ikonische Losung von Bardy
& Bardy (2020, S. 135) konnte ein Losungsweg mit diesem
Strategieschliissel z. B. so aussehen:

B > > >
>r> >

QO T, ¢ Male cin Bild.

% % Verwende verschiedene
%  Farben.

Die Dreiecke stellen hier die (Schnibel der) Vogel dar und Abbildung 5: Strate-
die schwarzen Striche die Stimme. Die Vogel aus dem ers- gieschliissel Malen,

ten Satz werden dariiber und die Vogel aus dem zweiten Beﬁlfizl und
arben

Satz werden hier unter den Stammen skizziert.

Mit dem Strategieschliissel ,,Finde ein Beispiel.” (Abb. 5)
wird im Allgemeinen nicht auf Anhieb die richtige Losung
gefunden, aber beim wiederholten Anwenden des Strate-
gieschliissels konnen Kinder zeichnerisch ausprobieren,  4ppildung 6:
bei wie vielen Stimmen es oben und unten mit der gleichen  Strategieschliissel

Zahl an Vogeln aufgeht (Losung hier gelb umrandet). Kleine Zahl und
Fdrben

Unabhingig davon, ob sie mit einer zu grof3en Zahl als Beispiel anfangen und
dann schrittweise die Zahl an Stimmen reduzieren oder ob sie mit einer zu
kleinen Zahl an Stdmmen beginnen (Abb. 6) und diese schrittweise erhohen,
werden sie auf die Losung kommen, wenn sie die jeweils passende Anzahl an
Vogeln abgleichen.

Auch ohne Zeichnung kénnen Grundschulkinder durch systematisches Pro-
bieren mit den gleichen Strategieschliisseln auf die Losung kommen. Die L6-
sungswege werden sich darin unterscheiden, wie formal und wie systematisch
das Kind seine kognitiven Prozesse nach auflen sichtbar macht.

=>4 Vigel v
=>4 Vigel

3 Stiimme

Wird mit einer kleinen Zahl begonnen, konnte der Weg ganz analog aussehen.
In Losungen von Kindern werden dabei nicht immer alle Zwischenschritte
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sichtbar, weil manche nur gedanklich passieren oder beim Ausprobieren we-
gradiert werden.

Nach aufBen besonders systematisch sichtbar kann der L6-
sungsprozess bei der Kombination mit dem Strategie-
schliissel ,,Erstelle eine Tabelle.* (Abb. 7) werden, in die
die jeweiligen Anzahlen schrittweise eingetragen werden.

. Vogel -~ Yogel Passt beides
Stimme N (= Stamme -1,
(= Stdmme + 1) zusammen?
dann -2)
3 4 4 v Abbildung 7: Stra-
tegieschliissel
kleine Zahl und Ta-
- belle und Fdrben

Die Anwendung verschiedener Strategieschliissel mit unterschiedlichen Dar-
stellungsweisen liefe sich fiir diese Aufgabe noch weiterfiithren. Deutlich ma-
chen sollte die exemplarische Analyse der Losungsmoglichkeiten, dass Strate-
gieschliissel zu einer Vielzahl moglicher und hilfreicher Losungsansitze anre-
gen konnen (Herold-Blasius 2024), gleichzeitig aber kein Kochrezept bieten,
sondern diverse Losungswege zulassen und der mathematischen Kreativitét der
Kinder keine Grenzen setzen (Boaler 2024). Je mehr Erfahrung Kinder mit
Strategieschliisseln beim Problemldsen sammeln, umso besser werden sie da-
rin, passende Schliissel auszuwahlen, zu kombinieren und geschickt anzuwen-
den. Aber auch fiir fortgeschrittene Schiiler:innen bleibt die Herausforderung,
dies in immer neuer kreativer Weise zu tun (Herold-Blasius et al., im Review).

2.6 Fallbeispiel Nadia (Vogel-und-Stimme-Aufgabe)

Nadia ist Viertklésslerin an einer reguldren Grundschule in Rheinland-Pfalz.
Laut der Klassenlehrerin gehort sie in Mathematik zu den leistungsschwéchs-
ten Kindern der Klasse. Basierend auf den Aussagen der Lehrerin hat Nadia
besondere Schwierigkeiten im Zahlverstandnis bis 1 Million, beim Kopfrech-
nen und bei schriftlichen Rechenverfahren (z. B. Subtrahieren und Dividie-
ren). Dariiber hinaus fallen ihr das Verstehen und Lésen von Sachaufgaben
sowie das Losen von Zahlenrétseln schwer. Eine sonderpidagogische Diag-
nostik wurde bei ihr jedoch noch nicht durchgefiihrt.

Zusammen mit fiinf weiteren Kindern hat sie an einer Forderung zum mathe-
matischen Problemldsen mit Strategieschliisseln teilgenommen. Die Forde-
rung iiber fiinf Sitzungen basiert auf dem expliziten Training zum Einsatz der
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Strategieschliissel des o.g. Projekts ,,ProStrategIn® von Raja Herold-Blasius
(Abschnitt 2.1). Anders als Rahim wurde Nadia nicht in Einzelsitzungen, son-
dern in Kleingruppen gefordert. Auch wurden ihr andere Problemldseaufga-
ben angeboten. In der fiinften Sitzung bearbeitet Nadia die Vogel-und-
Stamme-Aufgabe. Die Forderung und das Interview wird von einer Lehramts-
studentin durchgefiihrt (Czubkowski 2025).

Zu Beginn kliart Nadia mit der Interviewerin, was ein
Baumstamm ist. Danach liest sie die Sidtze nochmal und
schldgt dann vor, ein Bild zu malen. Dieses Vorgehen ent-
spricht den Strategieschliisseln ,,Lies die Aufgabe noch
einmal.“ und ,,Male ein Bild.“ (Abb. 8). In ihrem ersten
Losungsversuch zeichnet sie zum ersten Satz der Aufgabe
einen Baumstamm, auf dem ein Vogel sitzt und malt einen
zweiten Vogel in die Luft. Daneben malt sie zum zweiten
Satz einen Baumstamm mit zwei Vogeln darauf und da-
nach einen weiteren Baumstamm. Nun zahlt sie die Vogel
und Baumstdmme aus beiden Sitzen zusammen.

Die Interviewerin erklirt ihr, dass die Anzahl in beiden Sdtzen gleich sein
muss, aber die Vogel zwischen dem ersten und zweiten Satz hochfliegen und
sich dann nochmal neu hinsetzen diirfen. Schrittweise fordert die Interviewe-
rin Nadia auf, zu tiberpriifen, ob ihr Bild zum Text passt. Nadia stellt dabei
fest, dass ihr Bild noch nicht zum ersten Satz passt. Sie kommt der Aufforde-
rung zur Begriindung nach und zihlt die aktuelle Zahl an Vogeln. In ihrer
Zeichnung sitzt auf einem Stamm kein Vogel, auf einem zweiten Stamm sit-
zen zwei Vogel, auf einem dritten Stamm ein Vogel. Und ein Vogel ist bereits
in der Luft. Nadia scheint zu diesem Zeitpunkt noch kein Bewusstsein fiir die
Losung der Aufgabe zu haben. Um Nadia moglichst selbststidndig auf die Lo-
sung kommen zu lassen, verzichtet die Interviewerin bewusst darauf, hier ei-
nen abkiirzenden Hinweis zu geben. Stattdessen fordert sie Nadia auf, ein
neues Bild zum ersten Satz zu zeichnen. Der folgende Transkriptausschnitt
umfasst die letzten drei Minuten von Nadias Losung (Tabelle 3). Zu diesem
Zeitpunkt ist sie bereits seit 10 Minuten mit dem Verstehen und ersten Lo-
sungsversuchen der Aufgabe beschiftigt. Das vollstindige Transkript zur
Aufgabenbearbeitung findet sich in Czubkowski (2025).

Abbildung 8: Strate-
gieschliissel Lesen
und Malen
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Mal dir mal ein Bild bitte zur ersten Aussage.

Dann weiB3 ich ja nicht, wie viele Baumstimme und wie
viele Vogel es gibt.

Du hast hier zwei Baumstimme gemalt.

Ja.

Wo jeweils ein Vogel drauf sitzt.

Ja.

Und zur ersten Aussage fehlt da noch was?

Ah, ja. Hier kommt ein Vogel. Der ist in der Luft.

So. Vogel.

-y

gl
L

b
*'A A

Wenn du jetzt die gleichen Vogel und Baumstimme nimmst und die um-

ordnest, zur zweiten Aussage?
Ja.

Probier das mal.

Dann kommt der

hier hin.
Mhm.
Dann der da.
Nee warte, der da. n
0
Dann brauche ich noch einen Vogel. Fh

Heif3t, das passt so nicht?

Ja, das passt nicht.

Heil3t?

Dann brauche ich noch einen Vogel und einen Baumstamm.

Ich mach jetzt den Vogel mal hier.

Jetzt geht der Vogel hier hin.
Der Vogel da hin.

i

Und dann bleibt dieser %«
Baumstamm {ibrig.

Und auf den anderen Baumstdmmen sitzen wie viele Vogel?

Da zwei

Mhm.

Da auch noch zwei.

Passt das zur zweiten Aussage?
Ja.

Und die erste Aussage?

Nein.

A
]

#

A
A

)

=2

t™M

=g=X

= 2
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144 1. Von dem, was du eben gezeichnet hast? Passt die? t™M
145 N: Ja, gerade eben, ja. M
146 1. Ohne die Pfeile.
147 N: Ja,ja.
148 1.  Bevor sie sich umverteilt haben. Passt auch? t™M
149 N: Ja. M
150 I. Also?
151 N: Eins, zweli, drei, vier. Es sind

vier Vogel und drei Baumstamme.
152 1. Istdas deine Losung? t™M
153 N: Ja. M

Tabelle 3: Transkript von Nadias Bearbeitung der Vogel-und-Stimme-Aufgabe (mit Kenn-
zeichnung von metakognitiven Aktivitdten (Planung, Monitoring, ) sowie Aufforde-
rungen zu eben diesen (1P, M, /1) in der rechten Spalte (Schiileraktivititen mit Fettdruck)

Die kognitiven und metakognitiven Prozesse werden in Nadias Bearbeitung
nach auflen deutlich sichtbar, weil sie langsam arbeitet und dabei jeden Schritt
sprachlich oder zeichnerisch begleitet. Ebenfalls deutlich sichtbar wird im Di-
alog, was die Forderung kennzeichnet. Die Aktivititen der Interviewerin las-
sen sich wie folgt zusammenfassen:

e Aufforderung zur Planung ihrer Zeichnung (bzw. Strategieschliissel
,Male ein Bild.*) (Z. 118 und 126)

e Beschreiben der Zeichnung (Z. 120, 122 und 146)

e Aufforderung zum Uberpriifen der Passung zwischen Zeichnung und
Aufgabentext (bzw. Strategieschliissel ,,Lies die Aufgabe noch ein-
mal.”) (Z. 124, 132 140, 142, 144, 148 und 152)

e Aufforderung zur in Bezug auf die Auf-
gabenstellung (Z. 150)

e Aktives Zuhdren ,,Mhm.* oder einfache unspezifische Aufforderungen
,,Probier das mal.“ (Z. 128, 130 und 138)

Mit diesen Aufforderungen auf der Metaebene unterstiitzt die Interviewerin
Nadias Problemloseprozess, ohne ihr kognitive Losungsschritte auf der inhalt-
lichen Ebene abzunehmen. Nadia lésst sich auf den Problemldseprozess voll
ein, indem sie den Aufforderungen zum Planen, Uberpriifen, und

jeweils nachkommt (z. B. Z. 124-129 und 139-144). In diesem Wechselspiel
wird sichtbar, dass die Verantwortung fiir kognitive und metakognitive Akti-
vitdten, fir Zeichnungen, fiir Losungsideen und fiir Argumente in dieser For-
dersituation weitgehend an die Schiilerin selbst delegiert wird. Schritt flir
Schritt kommt Nadia so der Losung fiir diese anspruchsvolle Problemldseauf-
gabe immer ndher.
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3. Fazit

Ausgehend vom Forschungsstand wurde an zwei Fallbeispielen qualitativ auf-
gezeigt, wie Kinder trotz besonderer Schwierigkeiten beim Mathematiklernen
gefordert werden konnen, mathematische Probleme erfolgreich zu 16sen.
Auch wenn die Kinder die flir die Losung notwendigen metakognitiven Pro-
zesse noch kaum selbst initiieren, konnen sie mit einer gezielten Forderung
zum Einsatz der Strategieschliissel und einer expliziten Anregung zur Me-
takognition durchaus in der Lage sein, die kognitiven und metakognitiven Ak-
tivitdten zu iibernehmen, die zu einer erfolgreichen Problemldsung fiihren.

Die Transkripte bestdtigen und veranschaulichen die entscheidende Bedeu-
tung, die der Metakognition und dem Einsatz von Strategien beim Problemlo-
sen zukommt. Diese helfen beim Verstehen der Aufgabe und beim Steuern
der Denkprozesse. Das Anwenden der Strategieschliissel bei verschiedenen
Aufgaben kann Strategien und Strategiewechsel bewusstmachen, den Trans-
fer zwischen strukturdhnlichen Aufgaben anregen und die Kinder dabei un-
terstiitzen, zunehmend effektivere Wege zu entwickeln und anzuwenden. Eine
enge Begleitung sowie eine Regulation von aullen mit gezielten Aufforderun-
gen zur Metakognition und zum Einsatz von Strategieschliisseln scheint bei
Kindern mit besonderen Schwierigkeiten anfangs notwendig zu sein, solange
sie jene noch nicht selbst initiieren. Mit einer solchen Forderung und Unter-
stiitzung sowie einer Portion Geduld sind die Kinder aber durchaus in der
Lage, mathematische Probleme erfolgreich zu l6sen und ihre Lernziele zu er-
reichen. Rahim hat gezeigt, dass er trotz seiner sichtbaren Schwierigkeiten
beim Addieren und Subtrahieren den Problemldseprozess in der flinften Sit-
zung schon weitaus eigenstindiger gestaltet hat, als es die zweite Fordersit-
zung héatte vermuten lassen. Nadia hat gezeigt, dass sie trotz der langen Zeit,
die sie fiir das Verstehen und die ersten Losungsansidtze der Aufgabe ge-
braucht hat, nach entsprechenden Aufforderungen die notwendigen kogniti-
ven und metakognitiven Prozesse beim Ldsen einer anspruchsvollen Prob-
lemldseaufgabe selbst iibernehmen konnte. Weitere Untersuchungen sind not-
wendig, um zu sehen, wie diese Kinder im Laufe einer langerfristigen Forde-
rung die Steuerung des Losungsprozesses mit immer weniger Unterstlitzun-
gen und Aufforderungen durch die Lehrkraft und zunehmend im Austausch
mit Mitschiiler:innen selbststdndig organisieren konnen und dann die Strate-
gieschliissel selbst schon hinreichend Aufforderungscharakter haben, um zu
metakognitiven Aktivitdten anzuregen.

Festzuhalten ist bereits jetzt im Abgleich der Transkripte mit der zuvor skiz-
zierten Evidenz aus der Fachliteratur, dass das unter Lehrkriaften verbreitete
Vorurteil, dass Problemldsen nur etwas flir leistungsstarke Kinder sei (Herold-
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Blasius 2019) nicht haltbar ist. Kinder mit besonderen Schwierigkeiten brau-
chen eine besondere Forderung, haben aber im Mathematikunterricht genauso
ein Recht auf die bestmogliche Forderung der Kompetenzen, die sie im 21.
Jahrhundert mehr denn je zuvor brauchen werden.
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