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1  Einleitung

FOorderung von Kindern mit geringeren

Lernvoraussetzungen

Bei der Forderung von lernschwachen Kindern wird hdaufig die Meinung
vertreten, dass nur ein Kleinschrittiges Vorgehen maoglich ist. Standiges
Wiederholen einfachster Rechnungen soll dazu fihren, dass sie diese auswendig
wissen. Verstandnis sei fiir diese Kinder nicht unbedingt notig bzw. wiirde sich

eine gewisse Einsicht im Laufe der Zeit von selbst einstellen.

Meine Erfahrungen in der Praxis zeigten aber, dass Schilerinnen, welche bereits
Rechenvorgénge mit Tipps und Tricks zu meistern versuchten, nur mehr wenig
Bereitschaft zeigten, andere Wege zu beschreiten. Die vertrauten Strategien
aufzugeben war trotz miihevoller Uberzeugungsarbeit nur schwer méglich. Hinzu
kam der Druck durch den neuen Stoff, der noch schwerer zu verstehen war, wenn

schon der vorausgegangene nicht verstanden wurde.

In der Fachwelt ist man sich einig, dass Kkleinschrittiges Vorgehen bei
lernschwachen Kindern geradewegs ins zahlende Rechnen und somit in eine
Sackgasse flhrt. Trotzdem stellt sich die Frage ob diese Kinder Gberhaupt in der
Lage sind, ,,entdeckend* zu lernen, oder ob ihnen die dazu nétigen Fahigkeiten

fehlen.

Neuere Untersuchungen von Scherer (1995, 1999) und von Moser Opitz
(2001) haben gezeigt, dass das Konzept des aktiv-entdeckenden Lernens auch
bei lernschwachen Kindern erfolgreich sein kann. Anders als beim
kleinschrittigen Lernen, das zur Abhangigkeit von den von aufien vermittelten
Verfahren flhrt, werden bei diesem Vorgehen keine
Entwicklungsmdglichkeiten verhindert, und es bietet den Kindern die Chance,
Vertrauen in das eigene Lernen und Denken zu gewinnen.
(Hasemann, 2003, S. 125)
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Um die Kinder in meiner Gruppe zu Eigenentdeckungen anzuregen, legten wir ein
eigenes Ubungsheft, von den Kindern ,,SpaBheft“ genannt, an. Sie verwendeten es
fur das Darstellen eigener Erkenntnisse, Experimente, selbst gefundene

Sachgeschichten, etc.

Gefundene Losungswege und Gedanken wurden gemeinsam diskutiert und
spornten die Kinder immer wieder zu neuen Entdeckungen an. Anfangs war Klara
in dieser Gruppe eher eine Mitlauferin. Sie beobachtete und machte nach.
Trotzdem glaube ich, dass ihr die Anregungen gut getan haben. Denn mit der Zeit
wurde sie aktiver, hatte sichtlich SpaB an diesen Entdeckungsreisen und

prasentierte stolz ihre Arbeiten.



2 Allgemeiner Teil

2.1 Ausgangslage

2.1.1 Vorbefunde

Klara, geb. 30.09.1998, wurde in einem  Ambulatorium  flr
Entwicklungsdiagnostik erstmals im Mai 2003 vorgestellt. Im Rahmen einer
facharztlichen Untersuchung wurden eine Artikulationsstorung, ein verzogertes
Erreichen von Entwicklungsstufen und Uberingstlichkeit konstatiert. Auch
weitere Untersuchungen 2005 und 2006 bestétigten die

Entwicklungsverzogerungen unklarer Genese mit Sprachentwicklungsstérungen.
In Bezug auf Mathematik besagt der Befund vom 6. Juni 2005:

Bei den Aufgaben der Untertests ,,Angewandtes Rechnen* und ,,Analysieren
und Synthetisieren* konnte Klara keine der an sie gestellten Aufgaben l6sen.
In diesen Bereichen ist kein Testwert messbar. Das bedeutet, dass Klara kaum
Fahigkeiten der visuellen Gliederungsfahigkeit, in der seriellen Wahrnehmung
von optischen Reizen und bei der Raumorientierung sowie im visumotorischen
Bereich hat und derzeit praktisch keine Rechenfertigkeit vorhanden ist.
Verwendetes Verfahren: AID2 von Kubinger und Wurst.

(Befund des Ambulatoriums fir Entwicklungsdiagnostik, 2005)

2.1.2  Schulische Rahmenbedingungen

Die Eltern stellten bereits am Ende der Kindergartenzeit den Antrag auf
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs. Klara wurde im September
2005 eingeschult und bekam aufgrund ihrer attestierten Lernbehinderung den
SPFB in allen Gegenstédnden zugesprochen. In den Hauptgegenstdnden wurde sie
in der Kleingruppe zusammen mit Vorschulkindern unterrichtet, die Ubrige Zeit

arbeitete sie im Klassenverband mit.



Im 2. Schuljahr GUbernahm ich in 4 Einheiten pro Woche den
Mathematikunterricht in der Kleingruppe, wobei ich neben Klara noch 3 Kinder

aus den beiden 2. Klassen nach dem Volksschullehrplan mitbetreute.

2.1.3 Familidare Rahmenbedingungen

Vater: Wissenschaftlicher Assistent
Mutter: Hausfrau
Geschwister: Felix 2003

Die Familie ist im Herbst 2002 nach 5 Zwischenstationen von Deutschland nach
Osterreich gekommen. Diesen haufigen Ubersiedlungen der Familie und der
damit einhergehenden mangelnden Kontinuitit der Umgebung schreibt die Mutter

grolRe Bedeutung auf die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes zu.

2.1.4 Elterngespréache

Die Mutter schildert Klara als sehr anstrengend und fordernd. Sie sei einerseits
hektisch und wild, tobe mit dem Vater wie ein wilder Bub, andererseits tberfalle
sie plotzlich grofRe Traurigkeit. Ihre Leistungsschwéche sei ihr bewusst und sie
leide sehr darunter. Von ihrer Wesensart her neige sie zum Perfektionismus, spire
Uberforderungen und sei dann  verunsichert und unruhig. Diese
Stimmungsschwankungen wirken sich auf das gesamte Familienleben belastend

aus.

Bei den Hausubungen, die ausschlieflich sie mit ihr macht, komme es oft zu
Auseinandersetzungen, weil Klara sehr starrsinnig sei und alles besser wisse. Sie
selbst flhle sich Gberfordert, da sie sich nicht vorstellen kénne, dass man so
einfache Dinge nicht versteht und auch nicht wisse, wie sie ihr das beibringen

kdnne.



Ich schlage ihr vor, den Fdérderplan mir zu Uberlassen und in regelmaRigen
Gesprachen den Forderweg gemeinsam zu besprechen. Weiters einigen wir uns
darauf, bei Unklarheiten die Hauslbung abzubrechen und auf die Lernkartei

umzusteigen. Eine Notiz im Heft mdge mich darlber informieren.

Fur die schulische Betreuung hétte sich die Mutter eine Einzelbetreuung

gewiinscht, da sie befirchte, dass Klara in der Gruppe ,,untergehe®.

2.2 Forderarbeit

2.2.1 Lernstandserfassung

Am Beginn einer Foérderarbeit ist die Feststellung der Lernausgangslage als
Grundlage fur die Erstellung eines Lernkonzepts unerlésslich. Diese Erfassung

des aktuellen Lernstandes kann schriftlich oder mindlich durchgefiihrt werden.

Schriftliche Erfassungen haben den Vorteil, dass die Resultate schriftlich
vorliegen, nachtréglich ausgewertet werden kdnnen und jederzeit zum Vergleich
herangezogen werden kdnnen. Bedenken sollte man, dass ein richtiges Ergebnis
alleine kein Beweis flr richtiges mathematisches Denken ist. Um wirklich
Aufschlisse tber die Denkweisen und Strategien zu erlangen, ist es wichtig, das
Kind zum Sprechen zu bringen und seine offenen Strategien genau zu beobachten.
SchlieRlich geht es um das Aufspiren von grundlegenden Defiziten. Gaidoschik
hat in diesem Zusammenhang den Ausdruck ,,Denkanalyse gepragt (Gaidoschik
2005). In der Fachliteratur findet man sonst eher das Wort ,,Fehleranalyse®. Nur
wenn man weil}, wie ein Kind Uber Zahlen, Stellenwerte und Rechenoperationen
denkt, kann man sinnvolle Férdermalinahmen einleiten. In meiner Vierergruppe
entschied ich mich fiir eine miindliche Uberpriifung und fand in der Fachliteratur

dazu verschiedenste Anregungen.



Wittmann und Miuller (2002) haben offene Ortungsaufgaben flr einen

ganzheitlichen Einstieg in den Zwanzigerraum vorgeschlagen:

e Wer kann schon zahlen?

e Wie viele Kinder sind in der Klasse?
e Wie viele Tische und Stiihle gibt es?
e Wer kann schon Zahlen schreiben?
e Wer kann schon rechnen?

e Zeichnet ein Bild zum Z&hlen.

e Welches ist die grélte Zahl, die ihr kennt?

Es gibt unzdhlige Gesprachsthemen aus der Welt der Kinder, die es uns
ermaglichen, ihnen ihre Vorkenntnisse zu entlocken. Doris Jaehner machte es
Uber das Bohnen- und Steinezéhlen (Jaehner 1932, S. 74-75), Christine Lehmann
uber das Kennenlernen der Kinder und deren Familiensituation (Lehmann 1992,
S. 103).

Meine Durchfiihrung der Lernstandserfassung in der Kleingruppe umfasste:

Prufung der Zahlwortreihe - ,,Wie weit kénnt ihr schon zahlen?*

Klara z&hlt flissig bis 11 und sagt zum Abschluss: ,,Weiter kann ich noch nicht.*
Ruckwarts zu z&hlen schafft sie nur mit Unterstitzung der Gruppe. Alleine
verliert sie sich und hért dann auf. Ebenso verhielt es sich beim Vorwarts- und

Rickwartszahlen von einer beliebigen Zahl aus.

Ziffern schreiben

Die Kinder erhalten den Auftrag, die Ziffern bis 10 auf ein Blatt Papier zu
schreiben. Klara scheint Uber die Ferien einige Ziffern vergessen zu haben. Sie
fragt immer wieder nach: ,Wie geht die ...?" Bei 3 und 7 kommt es zu

Verdrehungen.



Wiirfel auszéhlen

»,Nimm dir eine Handvoll Wirfel aus der Schachtel. Kannst du mir sagen, wie
viele das sind?** Klara schiebt die Wirfel zur Seite und zahlt bis 11. ,,Weiter kann
ich nicht.“ Bei einem neuerlichen Zugriff in die Wirfelschachtel z&hlt sie,
ermuntert durch die anderen Kinder in der Gruppe, bis 18 und tippt dabei die
Wirfel an. Dabei passiert es ihr, dass sie manche Wurfel zweimal zahlt, aus dem
»Takt“ gerat und die Eins-zu-eins-Zuordnung nicht einhélt. Auf die Frage, wie
viele Wirfel sie nun hatte, reagiert sie mit Verwirrung, rat zuerst und beginnt

dann wieder erneut zu zéhlen.

Strukturierung

,Konnt ihr eine Ordnung finden, um das Z&hlen zu erleichtern? Klara beobachtet
die anderen Kinder in der Gruppe und macht dann ihrer Nachbarin Vierergruppen

nach.

Fingerbild (Simultanes Ausstrecken)

»Zeig mir die 4, 3, 2,...* Wir wecken die zweite Hand auf: ,,Zeig mir die 6, 8, 9, 7,
.. Klara schaut auf die anderen Kinder und macht es nach. Sie ermudet rasch,
bricht ab und schaut zu. Bei dieser Ubung stellte sich heraus, dass sie nicht weiB,
dass eine Hand 5 Finger hat.

Nachbarn suchen

Auch das geht bei Klara noch nicht. Sie weild weder + 1, noch - 1.

Simultanerfassung

Punktekartchen wurden ca. 1 Sekunde gezeigt. Klara ist bei der Anzahlermittlung

langsam und unsicher, geht dabei offensichtlich z&hlend vor.



Eins-zu-Eins-Zuordnung, Mengenkonstanz

Warfel in zwei parallelen Reihen wurden ohne Zdgern als ,,Gleich viele!* erkannt.
Als ich eine Reihe vor ihren Augen auseinander zog, war sie sicher, dass es jetzt
mehr wdren. Nach einigem Experimentieren gewann sie die Erkenntnis: ,,Bleibt

gleich!*

Bei dieser Lernstandserfassung zeigte sich, dass Klara mit Abstand die
schwéchsten Leistungen in der Gruppe erbrachte. Sie wirkte immer wieder
entmutigt, wenn sie merkte, dass die anderen Kinder schneller begriffen. Sie

brauchte daher viel Lob und Aufmunterung, um durchzuhalten.

Zusammenfassend kann man sagen, dass auer der Zahlwortreihe bis 11 nichts
gesichert vorhanden war. Selbst die Schreibweise mancher Ziffern wurde ber die

Ferien vergessen.

Im Verhalten fallt eine angstliche Unsicherheit auf. Wenn Klara bemerkt, dass die
anderen Kinder leistungsstarker sind, zieht sie sich zuriick, schaut traurig drein
und reagiert auf Fragen nicht mehr. Dabei turnt sie auf ihrem Stuhl herum und

berichtet von alltaglichen Dingen.

2.2.2 Konsequenzen fir die Férderung

Die in der ersten Klasse eingefiihrte Kybernetische Methode (vgl. Dreher 2003, S.
190 -280) musste vorerst toleriert werden, um das Kind nicht ganzlich zu

verunsichern.

Beim Darstellen von Mengen lagen, gemalR der Erarbeitung nach dieser Methode,
die beiden Hande immer am Tisch, und sie streckte die Finger nacheinander von

links nach rechts aus. Jedem Finger war also eine feste Position zugeordnet.



Ich habe die Einhaltung dieser starren Regeln als grofen Nachteil empfunden.
Unter diesen Umstanden schien es mir unmoglich, vom ordinalen Zahlendenken
wegzukommen. Trotzdem liel ich sie zunéchst in gewohnter Weise fortfahren.
Nur langsam gewohnte sie sich daran, Mengen auch mit anderen Fingern zu

zeigen.

Abbildung 1: Aus 3+3 wird 3+4

Abbildung 2: Aus 4+4 wird 4+5

Starkung des Selbstvertrauens

Beim ersten Elterngesprach berichtete mir Klaras Mutter, dass ihre Tochter oft
eine grofle Traurigkeit tGberfallt, sie dann bitterlich weint und sagt, dass sie genau
wisse, wie dumm sie sei und dass alle anderen Kinder besser seien. Diese

Offenheit hat mich sehr bewegt und es war mir klar, dass die Starkung des
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Selbstwertgefihls ein Schwerpunkt der Férderarbeit sein musste. Da das Madchen
aber eine sehr gute Selbsteinschatzung zu besitzen scheint, musste es sich um

gerechtfertigtes Lob handeln.

Bei der Forderarbeit bemerkte ich, dass Klara ihrem eigenen Denken nicht mehr
traute, sicherer schien es ihr, die Mitschuler zu beobachten und nachzuahmen. Oft
sal3 sie teilnahmslos dabei, schaukelte auf ihrem Stuhl und versuchte das Gesprach

auf nebensdachliche Dinge zu lenken.

Durch gezielte Fragestellungen versuchte ich sie immer wieder zum
Unterrichtsgeschehen zuriickzuholen, was zusehends besser gelang. Wenn ich
aber merkte, dass sie sich nicht mehr konzentrieren konnte, musste ich ihr eine

Auszeit geben.

Besonders erfreulich ist, dass nach 2 Monaten Foérderunterricht ihre
Aufmerksamkeitsspanne zugenommen hat und sich ihre Einstellung zur

Mathematik im positiven Sinne gedndert hat.

Auf meine Frage am 25. 10. 2006: ,,Was ist anders, seit wir miteinander ben?“,

antwortet sie:

e Ich bin schneller geworden

e Ich weil alles und kenn mich gut aus.

e Ich bin besser geworden, ich mag MATHE jetzt mehr.

e Friiher hab” ich immer mit den Fingern gemacht. Jetzt geht’s schon ohne.
e Meine Lieblingstibung ist das ,,Krokodil*. (Siehe S. 41)

Aus meiner Arbeit mit lernschwachen Kindern weil ich, wie schwer es ist, den
,» reufelskreis Lernstorung“ zu durchbrechen. Wenn Kilara die Fragen aufrichtig
beantwortet hat und mir nicht nur einen Gefallen tun wollte (sie hat eine sehr

soziale Einstellung), ware das ein Schritt in die gewiinschte Richtung.

-10 -



Beziehungsreiches Uben

Fur mein Forderkind war Mathematik ein undurchschaubares Regelwerk, an das
man sich halten musste, um zum richtigen Ergebnis zu kommen. ,,Da muss man

das so machen!*, pflegte sie zu argumentieren.

Weiterer Schwerpunkte waren daher:

e das Legen mit den Warfeln in zeichnerische Darstellungen umzuformen
e das Umformen dieser in Rechensétzchen

o mindlich gestellte Aufgaben mit Material darzustellen

e das Dazu- und Weggeben verbal auszudriicken

e Sachgeschichten zu erfinden und der Gruppe vorzustellen

e argumentieren und diskutieren

e Beziehungen und GesetzmaRigkeiten zu entdecken

Auf die Gliederung in Addition und Subtraktion habe ich in dieser Arbeit bewusst
verzichtet. Es war mir wichtig, die Zusammenhange der Rechenarten in den

Vordergrund zu stellen.

Oft wurde eine Planung im Unterrichtsgeschehen geéndert, weil der Ablauf der
Stunde anders verlief und das Interesse der Kinder andere Themen aufwarf. Ich
denke, dass es gerade dieses Hin und Her ist, das dazu beitrégt, dass sich bei den
Kindern ein Wissensnetz aufbaut, das es ihnen ermdglicht, auf geschickte

Rechenstrategien zurtickzugreifen.

Natlrlich kénnen  Ableitungsaufgaben erst durchgefiihrt werden, wenn die
Grundaufgaben gefestigt sind, das Kind begriffen hat, dass Zahlen
Zusammensetzungen aus anderen Zahlen sind und Plus und Minus als Operation

verstanden sind.
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Weg vom zéhlenden Rechnen

Das zahlende Rechnen wurde nicht verboten, aber in der Gruppe thematisiert.

Wir demonstrierten die Umstandlichkeit und die Kinder waren nach und nach
mehr davon Uberzeugt, dass geschicktes Rechnen lohnender ist. Dazu muss man
allerdings sagen, dass es in dieser Gruppe nicht den in der Klasse tblichen
Leistungsdruck gab. In der geschiitzten Kleingruppe stand das Forschen und

Entdecken im Vordergrund.

Entdeckendes Lernen

Der Grundsatz des entdeckenden Lernens gilt fiir alle Schiler, also auch fur die
schwéacheren. Es ist eine Tatsache, dass selbst Erarbeitetes dauerhaft im
Gedachtnis bleibt. Etwas zu verstehen heif3t, sich ein inneres Bild zu machen.
Diese Bilder ermdglichen es in Folge Beziehungen, Querverbindungen und

Sachverhalte zu entdecken.

Trotzdem glaube ich, dass das leistungsschwache Kind mehr Fihrung braucht,
erst einmal elementare Kenntnisse vorliegen missen und die Aufgabenstellungen
dem aktuellen mathematischen Stand angepasst sein mussen.

Auferdem habe ich bei Klara beobachtet,

e dass die Entdeckungen langsamer vor sich gehen
e dass sie weniger Beziehungen erfassen kann
e dass sie stdndige Wiederholungen braucht

e dass sie mehr auf Veranschaulichung angewiesen ist.

2.2.3 Schulbuch

Schulbiicher haben den Vorteil, dass sie dem Lehrer einen gangbaren Weg

vorzeigen und dass sie fur jeden etwas bereithalten, das interessiert und anspricht.

Trotzdem ist es der Weg, den Schulbuchautoren entwickelt haben, die sich
-12 -



bestenfalls an allgemeinen Normen orientieren koénnen, aber niemals an den
»besonderen” Bedurfnissen und Mdglichkeiten der mir anvertrauten Kinder.
Daraus folgt, dass ein kritisches Hinterfragen am Beginn jeder Férderarbeit stehen

muss.

Ich hétte das Arbeiten nach einem Schulbuch eher als Erschwernis empfunden, da
man sich immer wieder mit fremden Konzepten auseinandersetzen und
Kompromisse schlielen muss. Aullerdem ist man im Kopf nicht wirklich frei fir
die Entwicklungen, die sich im Zuge der Arbeit mit den Kindern ergeben.

Weiters sind Schulbiicher kaum in der Lage, individuelle Schritte und Lernrdume
zu schaffen, die im Sinne einer natlrlichen Differenzierung nétig sind. Oft sind
sie nicht nur Gberladen und somit gerade fiir lernschwache Kinder demotivierend,
oft sind auch fir Erwachsene die Absichten und Lernziele schwer durchschaubar

oder methodisch und didaktisch nicht vertretbar.

Das sind nur einige Grunde, warum ich mich fir ein Arbeiten ohne Schulbuch
entschieden habe. Anfangs empfand ich es als Wagnis, doch mit der Zeit wurde
ich immer sicherer, dass es der richtige Weg war. Dazu kam noch eine positive

Spannung des Unvorhersehbaren und nicht selten war ich es, die dazugelernt hat.

e Ich denke, dass das Durchblattern eines Mathematikbuches als
Auswahlkriterium nicht genigt.

e Ich denke, dass fir eine Kkritische Beurteilung ein umfassendes
didaktisches Wissen nétig ist.

e Ich denke weiters, dass wir Lehrer nicht darum herum kommen,
Verantwortung dafiir zu tibernehmen, worauf wir bei der Unterrichtsarbeit

unseren Fokus richten.
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2.2.4  Material

Nach reiflicher Uberlegung entschied ich mich fiir rote, blaue und griine
Holzwdrfel. Ich wollte den Kindern die Zehnerdarstellung offen lassen. Klara
entschied sich fur die Wurfelfinf (siehe Abb. 3) und ging erst viel spater zur
Darstellung des Zehnerfeldes (siehe Abb. 4) Uber. Dann erklarte sie, dass das
genauso leicht sei, wenn der mittlere Wirfel andersfarbig sei. Ich denke, dass das
Material so neutral gehalten sein sollte, damit das Kind seine individuellen

Vorstellungen verwirklichen kann.

Abb. 3: Zehnerdarstellung - Wirfelfinf

Abb. 4: Zehnerdarstellung in Fiinferreihen
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Von Anfang an wurden die Finger zur Erarbeitung des inneren Fingerbildes
verwendet und spéater auf das Rechnen mit Fingerpaketen ausgeweitet. Zusétzliche

Materialien werden im Forderverlauf angefuhrt.

Jedoch ist nicht das Material selbst entscheidend fiir den Erfolg, sondern
seine richtige Verwendung. Richtige Verwendung heilst aber auch, im
entscheidenden Augenblick auf das Material wieder zu verzichten.
(Gaidoschik 2000)

Das Ziel jeder Materialhandlung sollte also sein, die Erkenntnisse in der

Vorstellung nachvollziehen zu kénnen.
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3 Forderverlauf

3.1 Qualitative und quantitative Grundbegriffe

3.1.1 Verbalisieren

Mathematik ist die ,.erste Fremdsprache®, die Kinder in der Schule zu erlernen

haben.

In gewisser Weise sind die sprachlichen Anforderungen in der Mathematik
sogar héher als im Sprachunterricht, weil es in der Mathematik auf sehr
prazise Formulierungen ankommt und Interferenzen zwischen Alltags- und
Fachsprache die Sache erschweren.

(Hasemann, 2003, S. 149)

Von der ersten Forderstunde an versuchte ich die Kinder dazu anzuleiten, ihre
Gedanken in Worte zu fassen und von sich zu geben. Das war eine Geduldsprobe
fir mich und ich war nahe daran aufzugeben. Nicht, dass sie mir den Gefallen
nicht tun wollten, sie waren es einfach nicht gewohnt, ihre mathematischen
Handlungen verbal zu begleiten. Da sie meine Erwartungshaltung spurten und
mich nicht enttduschen wollten, erzéhlten sie mir alles Mogliche, nur eben nichts

zur Sache.

Angeregt durch gezielte Fragen wie:
e ,Warum weif3t du das so schnell?*
e ,Woran siehst du das?*
e, Wie bist du darauf gekommen?*
e, Stimmt das?

e  Bist du dir nicht sicher?"
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wurden die Kinder von Stunde zu Stunde mutiger und es begann ihnen Spal} zu
machen, sich gegenseitig zu Ubertreffen. Naturlich kam es immer wieder zu
Wiederholungen, besonders Klara hielt sich an das bereits Gesagte, Dominik
brachte Beitrdge, die nicht zum Sachverhalt passten und Nicole beobachtete die
Vorgénge, um sich dann einer Meinung anzuschlieRen. Karen, die eindeutig die
Fuhrungsrolle tbernahm, brachte sich am aktivsten ein. IThre VVorbildwirkung war

eine der wenigen Vorteile in dieser verschiedenartigen Gruppe.

Auch fir mich war diese Situation neu und ich musste mich darauf konzentrieren,
keinen wertenden Kommentar abzugeben, sondern mit einer Gegenfrage

DenkanstoRe zu geben.

Nun ist bereits ein Semester gemeinsamer Forderarbeit vergangen, die sprachliche
Ausdrucksfahigkeit der Kinder hat sich gebessert und es ist ganz
selbstverstandlicher Alltag geworden, die Handlungen mit Erklarungen zu
begleiten, Sachgeschichten zu Rechnungen zu finden und zu sagen: ,,Ich denke

mir das anders!*

Ich bin allerdings Uberzeugt, dass sich so ein Gesprachsklima nur entwickeln
kann, wenn ein gutes Vertrauensverhaltnis herrscht, die Kinder erfahren, dass ein
Fehler zum Lernen dazugehdrt, man nicht ausgelacht wird, es verschiedene Wege

gibt, die zum Ziel fiihren und man bewundert wird, wenn man diese findet.

Auf den engen Zusammenhang zwischen Denken und Sprechen hat schon
Vygotsky (1969) hingewiesen; wir benutzen die Sprache nicht nur, um uns mit
anderen zu verstandigen, sondern auch in der Form eines ,,inneren Sprechens®
(Galperin, 1972), um geistige (mentale) Vorstellungen tber die Sachverhalte und
deren Beziehungen aufzubauen.

Das verbale Beschreiben von  Sachverhalten, Gemeinsamkeiten,
Unterscheiden usw. dient sowohl der Verstandigung miteinander als auch der
individuellen Entwicklung der Sprachkompetenz und der Prazisierung von
Erfahrungen und Einsichten, die zuvor ,,mit allen Sinnen* gemacht wurden.
(Hasemann, 2003)
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3.1.2 Kilassifizieren

Die Schwierigkeiten im Klassifizieren tauchten beim Erfinden von

Sachgeschichten in den ersten Schulwochen auf.

»Ich gehe in den Wald und finde 3 Nusse, 2 Blumen und 2 Knopfe. Im Ganzen
habe ich jetzt 7.“

Klara legte grofRen Wert darauf ihre Geschichten phantasievoll auszuschmiicken
und missachtete dabei den Gesichtspunkt der Gemeinsamkeit. Eine wichtige
Voraussetzung bei der Entwicklung eines tragfahigen Zahlbegriffs ist die
Fahigkeit, ,,Klassen- oder Gruppenzusammengehoérigkeiten® sicher als solche zu
erkennen. Um das Problem der Gruppenzugehorigkeit zu klaren liel ich die
Kinder Gegenstande sortieren, die in einer Schachtel bunt gemischt waren.
Knopfe, Buroklammern etc. Dann (bertrugen wir die Beachtung der
Gemeinsamkeit auf die erfundenen Sachgeschichten. Von nun an war klar, dass
man nur Apfel mit Apfeln und Knopfe mit Knopfen vereinen kann.

3.1.3 Varianz

Es passierte immer wieder, dass Klara nicht wusste, dass eine Hand 5 Finger hat.
Oft klappte es eine Zeit lang und ich dachte, diese Hirde wére tberwunden.
Sporadisch kam es aber immer wieder vor, dass sie angestrengt nachdachte oder
10 mit 5 verwechselte. Das dauerhafte Speichern war aus irgendeinem Grund bei

ihr nicht moaglich, vielleicht aber auch nur reine Konzentrationssache.

Ich vermutete, dass sie noch immer zahlend unterwegs war und die
Aufmerksamkeit auf die Zahlenreihe und dadurch nicht auf die ermittelte
Gesamtzahlzahl gerichtet war. In der Literatur ist zu lesen, dass rechenschwache
Kinder eine Menge immer und immer wieder auszdhlen, weil ihnen das

Bewusstsein fiir eine feststehende Anzahl fehlt.
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3.1.4 Eins-zu-Eins Zuordnung

Da Klara bei der Lernstandserfassung in diesem Bereich Unsicherheiten zeigte,
und ich den Eindruck hatte, dass sie sich bei ihren Antworten von den anderen
Kindern beeinflussen lieR, beschloss ich, mir in Einzelarbeit Gewissheit zu

verschaffen.

Ich wiederholte mit ihr die Eins-zu-Eins Zuordnung mit kleinen Kluppen, wobei
sie wieder meinte, dass die auseinander gezogene Reihe (siehe Abbildung 5) mehr
Kluppen enthalte — im Gegensatz zur eindeutigen Eins-zu-Eins Zuordnung (siehe
Abbildung 6). Danach wurde sie allerdings unsicher und begann, die Kluppen zu

zahlen. Sie schrieb sich dann 3 + 3 dazu.

J- I ] o .1

Abbildung 6: Eindeutige Eins-zu-Eins Zuordnung
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Ich bat ihre Mutter, sie Ofters den Tisch decken zu lassen und sonstige
Zuordnungsubungen in den Alltag einzubauen. Als Zwischenarbeit erhielt sie von
mir Arbeitsblatter mit Zuordnunguibungen, die durch Verbindungsstriche zu I6sen

waren.

3.1.5 Begriffe ,,gleich viel*, ,,mehr* und ,,weniger*

Da Klara immer wieder Unsicherheiten bei +1 und -1 zeigte, nahm ich mir vor,

diese Begriffe noch einmal genauer zu Gberprufen.

In der Gruppe liel ich die Kinder in Partnerarbeit Wirfel auszahlen und diese
miteinander vergleichen. ,,Mehr*, , weniger* und ,,gleich viel“ schien in diesem

Zusammenhang kein Problem zu sein.

Vertiefen des Verstandnisses der Vergleichsworter durch Fragen wie:
e Jetzt sind es gleich viele; was ist, wenn ich hier eins wegnehme/ da
eins dazu gebe?
e Jetzt sind es gleich viele. Da nehme ich eines in der Mitte weg. Wie ist
es dann?
e Jetzt ist da um eins weniger, was kann ich tun, damit es gleich viele
werden?

(Gaidoschik, 2005)

Die Kinder bauten auch in die HO6he und es zeigte sich auch bei ,,héher”,

»hiedriger und ,,gleich hoch* kein Problem.

Anders verhielt es sich bei der Zahlwortreihe. ,,Was ist um eins mehr als ..., war
scheinbar mit Klaras Zahlenauffassung nicht zu verstehen. ,,Was kommt nach ...*

konnte sie dagegen beantworten.

e Zahlen werden verstanden als ,,Punkte* auf einer ,,Zahlenlinie*, als
,»otationen* in einer ,,Reihe*; man kdnnte dies als ,,einseitig ordinale
Zahlenauffassung** umschreiben.

e An z.B. 7 interessiert das so denkende Kind nur: Wie komme ich hin?
Was ist vorher, was nachher?
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e Quantitative Zusammenhange (um mehr/weniger als, Teil von, Halfte
von, doppelt so viel wie) werden auf dieser Grundlage nicht
verstanden.

e Ubersetzungen von quantitativen Zusammenhdngen in Reihen-
Zusammenhange sind aber teilweise moglich:

0 AUS ,,ist mehr* wird ,,kommt nachher**.
0 Aus ,,dazugeben wird ,,weiterzahlen*, aus, wegnehmen* wird
,.Zzurickzahlen®, usw.

(Gaidoschik 2005, S. 3)

In weiterer Folge war mir klar, dass ich die nachsten Schritte meiner Forderarbeit

auf das Erarbeiten von Zahlenstrukturen richten wirde.

3.2 Zahlenverstandnis

3.2.1 Simultanerfassung

Unter Simultanauffassung, auch ,Subitizing”“ genannt, versteht man die
Anzahlerfassung mit einem Blick, also ohne zu z&hlen. Sie ist mit Schuleintritt
bereits abgeschlossen und geht genauso wie beim Erwachsenen bis 3 oder 4.

Dariiber findet man in der Fachliteratur unterschiedliche Meinungen.

Bei Klara hatte ich den Eindruck, dass sie 3 bereits quasi-simultan erfasst, sie also

aus der 2 und der 1 zusammensetzt.

Eine in diesem Sinne eingeschrankte Simultanerfassung wird von manchen
Forschern als Ausdruck eines angeborenen Defektes der basalen
Zahlverarbeitung verstanden (Landerl et. al., 2004); das ist freilich keine
abgesicherte Lehrmeinung. Unbestreitbar ist aber, dass eine eingeschréankte
Zahlauffassung in weiterer Folge auch den nicht z&hlenden Umgang mit
strukturierten Zahldarstellungen verunmoglicht.

(Gaidoschik 2005, S. 10)
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Im né&chsten Schritt legte ich Klara Kéartchen mit 2, 3 oder 4 ungeordneten
Punktemengen vor und stellte fest, dass Klara innerhalb einer Sekunde ,,auf einen

Blick* 2 Punkte erfassen kann.

Von da ausgehend steigerten wir die Punkteanzahl beim ,Blitzsehen®.
Mittlerweile sieht sie auch die 4 schon schnell und sicher: ,,Das ist ja ganz leicht,

da mach” ich 2 und 21

In der Gruppe war es nicht einfach, auf Klaras geringen Lernzuwachs Ricksicht
zu nehmen, andererseits fand sie viele Anregungen in den Beschreibungen der
anderen Kinder und ahmte diese nach: ,,Ich stelle mir diesen Punkt hier vor und

sehe dann eine Vier. Ich denke mir das so, 2 und noch einmal 2.

In weiterer Folge durfte jedes Kind die Ké&rtchen in leichte und schwere ordnen.
Die leichten Kartchen wurden in Partnerarbeit trainiert, Uber die schwierigen

wurde in der Gruppe gesprochen.

Als Haustibung wurde ein Kartenspiel mit Mama aufgegeben: ,,Wer hat mehr?*

3.2.2  Zahlen als Anzahlermittlung

Beim Zeigen von Mengen kam es immer wieder vor, dass Klara statt der
Gesamtmenge auf ein Element zeigte, was mir signalisierte, dass sie z. B. ,,5“ und
das ,,5. fur dasselbe hielt. Ebenso aufféllig war, dass sie statt z. B. ,,5 + 2, ,5 +
7" sagte. Um von diesem ,,Stationendenken® wegzukommen und die Gesamtheit

der Menge in den Vordergrund zu stellen wihlte ich folgende Ubungen:
Z&hlen in den Z&hlsack:

Das Kind z&hlt Perlen in ein Sackchen, schittelt es und sagt: ,,Ich habe 5 Perlen

drin.” In der Gruppe kann man auch mehr und weniger zum Thema machen.
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Muster zu vorgegebenen Mengen legen:

»Wie viele verschiedene Formen kannst du mit diesen finf Wrfeln legen?*

Ordnen einer Wirfelmenge:

»Kannst du eine Ordnung finden, die es dir erleichtert, die Wurfel auf einen Blick

zu erkennen?*

Plattchen werfen:

Die vorher bestimmte Anzahl von Wendeplattchen wird in einem Waurfelbecher
oder in den hohlen, aneinander gelegten Handen geschiittelt und anschlieBend auf
den Tisch gekippt. Nun wird gezahlt, wie viele Plattchen mit der blauen und wie

viele mit der roten Seite nach oben liegen.

Zusammenfassen:

Wann immer es passt, sollte man die ausgezahlten Elemente mit den Handen
umfassen, um fur das Kind die Gesamtheit der Menge zu verdeutlichen: ,,Das

alles sind 7.“

3.2.3 Eins oder zwei mehr, eins oder zwei weniger

Klara hatte von Anfang an Probleme damit und es war mir zunéchst unerklarlich,

da das Zahlen vorwarts und rickwarts schon gut automatisiert war. Aber:

Es ist eine Sache, von einer Zahl um eins oder zwei weiterzuzahlen und es ist
eine andere Sache, die Beziehung ,,eins mehr** bzw. ,,zwei mehr* zu erkennen
und zu einer Zahl die um eins groRere oder um zwei grof3ere sofort (wie
automatisch) nennen zu kénnen.

(Gerster, 1998/2000, S. 342)
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Sehr nette Anregungen zu diesem Thema fand ich auf Seite 343 desselben

Buches:

Eins-weniger-Domino

Mit handelsiiblichen Dominosteinen oder selbstgefertigten Domino-Karten wird wie ib-
lich gespielt, nur dass jetzt nicht Steine mit gleicher Punktzahl angelegt werden, son-
dern mit Eins weniger. Entsprechend kann man eine der drei anderen Beziechungen als
Spielregel vereinbaren.

Zwei-mehr-Blitzrechnen (auch als Partnerarbeit)

Man zeigt ein Punktmuster nur etwa 1 bis 3 Sekunden lang. Die Kinder sollen dann die
Zahl sagen, die zwei mehr ist als die Anzahl der Punkte, welche sie sehen. Hierbei kann
auch die Sprechweise "zwei mehr als 6 ist 8" eingeiibt werden. Wenn die Kinder Zif-
fernkirtchen vorriitig haben, kénnen sie als Antwort auch das Kirtchen hochhalten,
welches die um zwei groflere Zahl zeigt.

3| Zwei-weniger-Maschine

Man zeichnet das Bild einer Maschine an die Tafel (Abb. 7.24). Man sagt den Kindern,
dass diese "Denkmaschine" immer eine Zahl ausspuckt, die zwei weniger ist als die
Zahl, die man eingibt. Dazu kann man Karten anfertigen, deren Vorderseite die Einga-
bezahl als Ziffer oder Punktmuster zeigt und deren Riickseite die Ausgabezahl angibt.
Man lédsst die Eingabezahl langsam durch die Maschine wandern. Nachdem die Kinder
die Ausgabezahl gerufen haben, wendet man die Karte zur Bestitigung in der Nihe des
Ausgangs der Maschine um.

zwei weniger

Abb. 7.24: Zwei-weniger-Maschine

Ich fuhrte dieses Thema folgendermalen ein:
L: Lege mir bitte 5 Wiirfel.
Was musst du tun, damit diese mehr werden?

K: Wirfel dazu geben.
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L: Wie viele genlgen, damit es mehr werden?
K: 1 Wiirfel!
L: Gut, probieren wir das aus. Ich sage dir eine Wirfelanzahl. Du legst sie und

sagst um eins mehr.

Danach folgte
e die Einflhrung von +2,-1 und -2
o die Darstellung mit den Fingern

o die Erarbeitung einer Zahlentreppe aus Holzwdrfeln

In weiterer Folge trainierte ich mit Klara die dazugehorigen Automatisations-

kartchen.

Abbildung 7: ,,+1* Kértchen Abbildung 8: ,,+2“ Kéartchen

Sie erwiesen sich als sehr hilfreich, da sie jederzeit als Zwischenarbeit,
Partnerarbeit und fur Hausubungen sinnvoll eingesetzt werden konnten. Trotz
Aufklarung in Elterngespréachen passierte es immer wieder, dass die Eltern mit
den Kindern viel zu schwierige Aufgaben trainierten und sie so wieder zum
zahlenden Rechnen verleiteten. Es war viel Uberzeugungsarbeit notwendig, um
dies abzustellen, und der Hinweis auf die Lernkartei als Ubungsmaoglichkeit war
mir dabei sehr niitzlich. Eine andere Ubungsvariante fand ich in Wiirfelrunden,
wobei ein Signalkartchen in der Mitte die Rechenoperation unterstutzte.
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Abbildung 9: "'+1", "'+2"

Diese Signalkartchen waren auch bei der anschlieenden Verschriftlichung eine
grolRe Hilfe. Die einzuhaltende Schreibrichtung von links nach rechts war bis
Ende Oktober immer wieder ein Thema und es bedurfte genauer Anweisungen

und zusétzlicher Hilfestellungen.

3.2.4 Tauschaufgaben

Die Demonstration einer Tauschaufgabe wurde durch das Drehen der Unterlage,
auf der 5 und 2 Waurfel lagen, durchgefihrt. Klara war sofort Uberzeugt, dass es
sich dabei um die gleiche Aufgabe handelte, nur ,andersrum“, wie sie es

ausdrickte.

Abbildung 10: Tauschaufgabe - **5+2" und "'2+5"

3.3 Operationsverstandnis

Als ich mit Klara zu arbeiten begann, waren die Termini ,,plus”“ und ,,minus*
bereits eingefiihrt. Bald zeigte sich, dass das Verstandnis dafur nicht vorhanden
war. Plus- und Minusaufgaben wurden hinauf- und hinunterzahlend bewéltigt.

Obwohl diese Art zu rechnen bei allen Kindern ein Zwischenstadium ist, ist
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grofites Augenmerk darauf zu richten, die Kinder davon zu Uberzeugen, dass es

geschicktere Rechenstrategien gibt.

Vorerst wurden mit dem Wirfelmaterial Mengen gelegt. Durch die Frage: ,,Was
musst du tun, damit diese Wiirfel mehr (weniger) werden?, sollte bewusst
gemacht werden, dass dazugeben vermehrt und weggeben vermindert. Nach und
nach versuchte ich die Ausdriicke ,,und“ bzw. ,weg“ zu verwenden, da sie
meiner Meinung nach die Operationen kindgerechter beschreiben. Begleitet
wurden die Handlungen mit dem Satz: ,,Zuerst hab ich... , dann gebe ich ... dazu,

insgesamt habe ich jetzt ...

Das dauerte mehrere Wochen, bis sich meine Schiler daran gewdhnten.
Mittlerweile ist es selbstverstandlich geworden, die konkreten Handlungen in
dieser Art und Weise zu begleiten.

Weiters wurden die Kinder immer wieder dazu animiert Sachgeschichten zu
erfinden. Zur Einfihrung musste ich sie durch meine Vorgaben ermuntern. Nur
langsam kamen dann ihre eigenen Geschichten, die den meinen meist sehr &hnlich
waren. Zusehends wurden sie mutiger und das Erfinden begleitete uns durch den
Jahreskreis: Im Herbst war es die Obsternte, zu Weihnachten die Kekse, dann ein
Geburtstag und der Osterhase, der die Eier zerbricht, vermehrt oder ergénzt.
Zwischendurch gab es unabhdngig vom Jahreskreis Bilder zur Anregung. Wichtig
war mir hierbei, dass diese ohne Vorgabe einer bestimmten Rechnung prasentiert
wurden, um den Kindern mdglichst viel Spielraum flr alle moglichen
Rechenoperationen zu lassen. In den herkémmlichen Mathematikblchern fallt
auf, dass bildliche Darstellungen durch die Vorgabe einer Rechnung eine
bestimmte Interpretation zugewiesen bekommen. Bildliche Darstellungen sind
aber grundsétzlich mehrdeutig, was zur Folge haben kann, dass sie bei den

Kindern 6fter zur Verwirrung als zur Kl&rung beitragen.

Die Schuttelschachteln, die ich aus dem Lehrgang ,,Die Matheprofis 1* (Schiitte,

2000) Ubernommen habe, haben zur Vertiefung des Operationsverstandnisses
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wesentlich beigetragen. Nicht nur die konkret durchgefuhrten Handlungen des
Hinzufigens und Wegnehmens U(berzeugten, auch die Gesamtmenge am
Schachteldeckel war immer prasent. Ich verwendete sie unter anderem auch als

Uberleitung zur Verschriftlichung, die Klara immer wieder Probleme machte.

Abbildung 11: Schittelaufgabe **3+5=8"

Im Zuge des Schuttelns, das meinen Kindern viel Spall bereitete, wurden aber
auch die Schwachpunkte der Schiittelschachteln sichtbar:

e Die unstrukturierten Mengen verleiteten wieder zum Zahlen
e Das Aufteilen der Menge war nicht steuerbar und somit dem Zufall

Uberlassen

3.4 Erarbeiten nicht zahlender Lésungsstrategien

3.4.1 Die Kraft der Funf

Eine wichtige Rolle beim Aufbau innerer Zahlenbilder spielt die Finf. Viele
Strategien werden nur zum Einsatz kommen, wenn die Basisarbeit in diesem
Bereich gelingt. Klara fand einen guten Zugang zur Warfelflinf, verwendete sie

sowohl beim Legen wie auch beim Zeichnen von Mengen. Die Wirfelfunf wusste
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sie einfach, die lineare Funf, die wir spater zum Ergdnzen in der Eierschachtel
einfihrten, gliederte siein 2 + 1 + 2, wobei sie den mittleren Wurfel ausrickte,
oder andersfarbig abhob, um sich damit optisch eine Gliederungshilfe zu

verschaffen.

Aufbau eines Fingerbildes

Da Klara im ersten Schuljahr, wie bereits erwahnt, nach der Kybernetischen
Methode unterrichtet wurde, war das Rangplatz-Denken eine logische Folge,
wurde mir aber erst so nach und nach bewusst. Die beiden Hande lagen bei den
Fingerubungen stets am Tisch und die Finger wurden von links nach rechts hoch
gezahlt.

Da ich zu diesem Zeitpunkt tber die Kybernetische Methode noch nicht so genau
Bescheid wusste, gab es mir ziemliche Ratsel auf, warum sie nicht, so wie ich, die
Finger in der Luft zeigte und es sie verunsicherte, wenn ich sie z. B. fragte, ob sie
die 6 auch anders als mit genau diesen Fingern zeigen kénne. Die Verwirrung war

also beiderseits vorhanden.

Wir Ubten im ersten Schritt das ,,simultane Ausstrecken® und sprachen dazu: ,,Das
sind funf.” Und so weiter. Dazwischen wurden die Hande zur Faust geschlossen.
Anfangs legte Klara die Hande immer noch auf den Tisch, erst nach und nach
I6ste sie sich davon und streckte sie bei der Mengendarstellung so wie ich in die
Hohe. Weiters fiel mir ihre verkrampfte Fingerhaltung auf, wobei man nie so
genau wusste, ob der Finger ausgestreckt oder eingezogen war. Trotzdem lief3 ich
ihr die Zeigeweise frei waéhlen, um sie nicht zu verunsichern, und baute immer

wieder kurze Ubungssequenzen ein.
Als das ,,simultane Ausstrecken* auch im Durcheinander gut klappte, sprachen

wir dazu: ,,FUr die 7 brauche ich eine ganze Hand und 2 Finger.* Und spater: ,,Flr

die 7 brauche ich 5 und 2 Finger.“
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In weiterer Folge ubten wir diese Zeigeweise

e unter einem Tuch
e unter dem Tisch
e mit verbundenen Augen

e mit verschrankten H&nden, also aus der Vorstellung.

Abbildung 12: Zeigeweise der "'7""

Dadurch, dass das Kind die Finger nur mehr spiren, aber nicht mehr sehen kann,
ist ein wichtiger Schritt zum abstrakten Denken eingeleitet. Erst jetzt kamen die
Additionskartchen mit ,,+ 5 als Festigung in gewohnter Weise zum Einsatz (siehe
Abbildung 13).

Abbildung 13: Automatisationskartchen —,,+5*

Wir suchten die passenden Kértchen aus den Pluskarten und steckten sie in ein

eigenes Fach der Lernkartei. Von nun an wurden die neu erarbeiteten +5 Kartchen
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zusammen mit den Kartchen +1, +2, -1 und -2 regelmafig, wenn mdoglich taglich

trainiert, um das ,, innere Fingerbild* zu verfestigen.

Die Verschriftlichung der Handzerlegungen ist auf Abbildung 14 zu sehen.

Abbildung 14: Handzerlegungen

Umkehraufgaben

Parallel zu den Ubungen der Handzerlegung ibten wir die Umkehraufgaben,
vorerst allerdings ohne sie auszurechnen. Das fiel Klara gar nicht so leicht. Sie
schien darauf programmiert zu sein, dass nur das Ergebnis wichtig ist, und so

verfiel sie immer wieder in das alte Muster.
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Ich blieb jedoch konsequent, da sie mit dem Ausrechnen noch tberfordert war.
Selbst wenn sie das Ergebnis richtig fand, wusste sie danach nicht mehr weiter, da

ihre Konzentration beim Ausrechnen war und nicht bei der Operation.

Wir ubten lber das Fingerbild: Klara sagte:
»Zeig mir die 7.
,Gib eine Hand weg.* »Sieben weg funf.*

»Zeig wieder die 7.
,Gib die andere Hand weg.* »Sleben weg zwei.*

Erst als diese Ubung automatisiert war, sagten wir das Ergebnis dazu und

verschriftlichten die Aufgaben im Heft:

5+3=8
8-3=5
8-5=3

Das Trainieren der Automatisationskartchen wurde erst begonnen, nachdem Klara
die Aufgaben spontan ableiten konnte. Als Zwischenschritt wurde die Ubung
wieder unter dem Tisch gezeigt. Danach auch in Partnerarbeit mit geschlossenen

Augen, wobei der Partner kontrollierte und die Aufgaben verschriftlichte.

P

Abbildung 15: ""Handpakete weg"
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3.4.2 Das Doppelte

Das Verdoppeln kann man sehr iberzeugend mit einem Spiegel darstellen. Wir
schoben einen Tisch an den Wandspiegel in unserer Klasse und legten
Gegenstande darauf. Mit der Erkenntnis, dass der Spiegel ,das Gleiche noch
einmal zeigt“, wie Klara es formulierte, war der Begriff geklart. Danach
versuchten wir es mit dem Legen von Wirfelmengen und bereits ohne Spiegel.
Klara sagte: ,,Ich habe 3 Wiirfel und noch einmal 3 dazu“ - kurz gesagt: ,, Ich habe
3und 3.*

Abbildung 16: Verdoppelung der 7

Im n&chsten Schritt fihrten wir die Verdopplungen mit unseren Fingern in
Partnerarbeit durch und sagten auch schon die Ergebnisse dazu. Dabei salen wir
uns gegenuber und die zu verdoppelnden Finger berlhrten sich. Mit der
Verdoppelung der 6, 7, 8, 9 und 10 waren wir bereits im 2. Zehner. Das machte
Klara aber Probleme, die ich so zu lésen versuchte, dass Klara die ,kleinen
Verdoppelungen* (1, 2, 3, 4, 5) laut I6ste und die anderen Kinder die ,,groRen* (6,
7, 8,9, 10). Spéter zeigte sie die ,,groRen* auch schon mit, und dann beteiligte sie
sich auch schon am Ausrechnen. Die Zahlennamen von 10 bis 20 waren zwar
schon gelibt, standen aber noch nicht sicher zur Verfugung. Statt 12 sagte Klara
»Zweizehn®, statt 11 ,,einzehn*, und dartber hinaus gab es auch Unsicherheiten.
So mussten wir erst einmal ,,VVokabel* lernen. Die dazu passenden Zahlenbilder

legten wir mit Wiirfeln.

Klara war sehr motiviert, dass sie schon die ,groRen“ Zahlen lernen durfte.

Naturlich passierten immer wieder Fehler, 11, 12 und 13 gerieten immer wieder in
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Vergessenheit und 20 und 12 wurden immer wieder verwechselt. Aber sie gab
nicht auf.

Nachdem dieses Problem geldst war, kam die ndchste Hurde. Die Dreischrittigkeit
dieser Aufgaben erforderte viel Konzentration, die Klara nicht immer aufbrachte.
Die Verdoppelung der 5 war manchmal 10 und dann wieder 5. Dann kam noch
die Verdoppelung der zweiten Hand und schlieBlich musste die Summe gebildet
werden. Oft passierte es, dass sie die zweite Hand vor dem Addieren zu
verdoppeln vergali. Sie rechnete dann:

7+7=..5+5+2=12

Dieser Fehler passierte trotz der Veranschaulichung iber die Finger immer
wieder. Wenn sie dann an die Verdoppelung der zweiten Hand erinnert wurde
klappte es schon recht gut. Die Sprechweise hielten wir dabei sehr kurz, um den

Faden nicht zu verlieren: ,,Die 5 macht die 10 und die 2 die 4. Ist im Ganzen 14.“

Abbildung 17: Automatisationskartchen Verdoppelung

Die Verschriftlichung und das Trainieren in der Lernkartei folgten.

Nun ist es Ostern und wir haben die Verdoppelung einigermalen geschafft! Bei
Klara spielt die Tagesverfassung eine groRe Rolle. Es kommt immer wieder vor,
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dass sie Einbriche hat, bereits Gekonntes in Vergessenheit geraten ist oder sie

sich schwer konzentrieren kann.

In der Einzelbetreuung hatte ich fir Klara sicherlich noch Zwischenschritte
gesucht. In der Gruppe musste ich jedoch oft Kompromisse wahlen. Aber ich
denke, dass es auch so etwas wie eine gesunde Uberforderung gibt, eine die

neugierig macht, anspornt und somit nicht schadet.

Ich mochte jetzt ein Beispiel anfiihren, wie wir durch die Verdoppelung der 7 in
den 2. Zehner gelangten und die Kinder bei der Suche nach der 14 interessante

Erfahrungen machten.

Abbildung 18: Kinder entdecken den Stellenwert

In Abbildung 18 ist zu erkennen, wie die Kinder die Zahl 14 durch die
Kombination von 10 und 4 und die Aufteilung in Zehner- und Einerstellen
experimentell zu finden versuchen. Dabei wird wie in der linken Bildhélfte
erkennbar, die Zahl 40 entdeckt, thematisiert und der 14 gegeniber gestellt. Es

wirde den Rahmen meiner Arbeit sprengen hier weiter auszuholen, aber ich
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denke, dass es gerade diese zufalligen Entdeckungen sind, die Kinder neugierig

und aufnahmebereit machen.

3.4.3 Nachbaraufgaben

Bei den Nachbaraufgaben handelt es sich um Ableitungen von bereits gelernten
Grundaufgaben. Um vom z&hlenden Rechnen wegzukommen, muss man Kindern

andere Strategien anbieten, wie zum Beispiel die der Nachbaraufgabe.

Die Tatsache, dass lernschwache Schiler nicht von selbst auf
Ableitungsstrategien kommen, bedeutet nicht, dass nicht auch diese Schiler
bei gezielter Forderung imstande waren, solche Strategien zu verstehen und
anzuwenden.

(Gaidoschik, 2005, S. 36)

Das Ableiten von schon Gewusstem wurde in unserem Fall bereits mit den +1,
+2, -1, -2 Aufgaben gestartet und sollte jetzt mit den Verdoppelungen und den

Handzerlegungen fortgesetzt werden.

Nachdem das Doppelte schon besonders gut automatisiert war, versuchte ich die
Nachbaraufgaben wie z. B. 3 + 4, Uber das Fingerbild der Verdoppelungen
einzufihren. Zwei Kinder sallen sich gegeniber, zeigten die Verdoppelung in
gewohnter Weise, und nun durfte einer ,,um eins mehr* zeigen. Der Erfolg war bei
Klara nicht Giberzeugend. Auch die Darstellung mit den Wirfeln brachte nicht die
gewiinschten Erkenntnisse.  Erst die Demonstration mit den umgedrehten
Schiisseln konnte Klara davon (berzeugen, dass der Nachbar ,,um eins mehr*
hatte. Die Unsicherheiten mit +1 tauchten bei ihr immer wieder auf. Uberhaupt
schien sie im Zahlenraum von 5 bis 10 weniger Schwierigkeiten zu haben als im

Zahlenraum von 1 bis 5.

Bei der Durchflihrung der ,,Schusselaufgaben® hielt ich mich an die Vorgabe von
Gaidoschik (2002).
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Klara legte zwei Dreiermengen mit Warfeln und ich stilpte eine blaue und eine
rote Schissel dartiber. Dazu stellte ich ihr die vorgeschlagenen Fragen: ,,Sind jetzt
unter beiden Schisseln gleich viele? Was passiert, wenn ich unter die rote

Schissel noch ein Wiirferl schiebe?*

Die Erkenntnis, dass jetzt unter der roten Schissel 4 Wurferl waren, machte keine
Probleme, auch die Erkenntnis dass sich das auf die gesamte Menge auswirkt, war
bald Klar.

Genauso erarbeiteten wir die ,kleine Nachbaraufgabe“. Wieder waren zwei
Dreiermengen unter den Schiisseln, nur wurde jetzt ein Warferl unter der roten

Schissel entfernt.

Anschlieend wurden die ,,groen* und die ,kleinen” Nachbaraufgaben mit

Schokoladeostereiern gelegt und im Heft verschriftlicht:

3+3=6 3+3=6
3+4=7 3+2=5

Abbildung 19: Schisselaufgabe "'4+4"" - "'4+5"

Danach folgten Darstellungen in der Eierschachtel verbunden mit Sachaufgaben.
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Abbildung 20: Nachbaraufgabe™4+4" - **'4+5"

Die Nachbaraufgaben der Handzerlegungen wurden in gleicher Art und Weise

veranschaulicht und aufgeschrieben.

Abbildung 21: Nachbaraufgaben der Handzerlegung
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Bei der anschlieBenden Umformung in die Subtraktion zeigten sich
Verstandnisschwierigkeiten. Die Tatsache ,Wenn ich mehr weggebe, bleibt
weniger Ubrig*“ wurde zwar verstanden, wenn sie in praktische Sachaufgaben

verpackt war, konnte auf die Materialebene jedoch noch nicht umgelegt werden.

Ich versuchte es Uber das Fingerbild. Die Handzerlegungen standen schon sicher

zur Verfugung und wir probierten folgenden Sachverhalt darzustellen:

»Am Nachmittag treffen sich 8 Kinder zum Spielen (Klara zeigt 5 und 3), 3 von
ihnen missen schon friher nach Hause gehen (Handpaket weg), 1 Kind ruft
»Wartet, ich geh” noch mit!”“ (Klara biegt den Daumen um)*“. Erst als diese
»Spielaufgaben* einigermalen sicher waren, folgte die Verschriftlichung, vorerst

ohne, spater mit Ergebnis.

8-3 8-5
8-4 8-6

AbschlieBend kann gesagt werden, dass die Nachbaraufgaben Klara sehr
gefordert haben. Obwohl sie der Veranschaulichung gut folgen konnte, hat sie den

Transfer in die Abstraktion noch nicht geschafft.

Nach l&ngerer Pause (Ferien, Krankheit ...) hatte sie immer vieles vergessen und

es musste neu erarbeitet werden.

3.4.4 Andere Zerlegungen

Nachdem die Handzerlegungen genauso gut automatisiert waren wie die
Zerlegungen mit 1 und 2, machte ich die Erarbeitung der ubrigen

Zerlegungsaufgaben zum Ziel.

Ich dachte, dass der Einstieg Uber das vertraute Fingerbild am leichtesten fiir

Klara sei. In Partnerarbeit teilten wir die 10 aufgelegten Finger durch das
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Dazwischenlegen eines Bleistiftes in 2 Teilmengen. Das war fir Klara viel zu
unubersichtlich und sie tat das, was sie in solchen Fallen immer tat. Wenn sie
nicht folgen konnte, schaute sie apathisch drein, turnte auf dem Stuhl herum, so
als ob sie das Ganze nichts anginge. Umso mehr freute ich mich tber die Aussage,
die eines Tages spontan von ihr kam und sich in weiterer Folge wiederholte:

., Versteh” ich nicht!“

Ich suchte einen anderen Zugang. Die Holzkugeln auf der Rechenkette wurden in
kleine und groRe Futterportionen fur unser Krokodil geteilt. Dazu erfanden wir

kleine Rechengeschichten.

Bei einer Sechserkette hiefl3 das: ,,Kroki hat sich zu den Feiertagen Uberfressen

und schnappt sich kleine Portionen 2 + 2 + 2 flir den kleinen Hunger.*

Abbildung 22: Zerlegung "'2+2+2""

,Kroki hat einen weiten Ausflug gemacht, hat einen Riesenhunger und schnappt

zuerst die Riesenportion.*

Abbildung 23: Zerlegung "'5+1"

Weitere Geschichten mit Mentvorschlagen folgten.

-40 -



Im néchsten Schritt verstecken wir die Kugelkette mit den 6 Futterballchen unter
einer Schissel. Kroki kommt hungrig nach Hause, hat nichts im Magen und sagt:
»Ich rieche, rieche Futterballchen!* Es hebt die Schissel und schnappt sich ein
Ballchen. Es schnappt sich noch eines und noch eines und so weiter, bis es alle im
Magen hat. Klara war mit voller Aufmerksamkeit bei der Sache und zahlte laut
mit.

Abbildung 24: Veranschaulichung des ,,Mehr-Weniger* Prinzips

Abbildung 25: Krokodilsiibungen
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Die Erkenntnis, dass das Futter im Napf immer weniger wird und das Futter im
Bauch immer mehr, war flr Klara gut nachvollziehbar und so hatte sie auch bei

der Verschriftlichung kein Problem.

3.45 Erganzen

Erstes Verstdndnis wurde bereits Uber das Fingerbild angebahnt und immer
wieder mitgelbt. Nach der Anweisung: ,,Zeig mir die 7!*, folgte die Frage: ,,Wie
viele Finger sind noch umgeklappt?*

Im néchsten Schritt wurde das Erganzen auf 10 mit der Eierschachtel geiibt. Das
war fur Klara schon sehr schwierig, da der gewohnte Wiirfelflinfer nun nicht als
solcher erkennbar war. Trotzdem entschied ich mich fiir diese Ubungsform, da ich
auf die Einfuhrung der Zehnerschachtel nicht verzichten wollte. Sie beschloss,
den mittleren Waurfel der linearen Finf andersfarbig darzustellen. Weitere
Erleichterung versuchte ich tber die Aufgabenstellung zu verschaffen, indem ich
die Ergadnzungsaufgaben erst von 5 weg stellte. Auch in der Praxis wird ein Kind,
wenn es die Wahlfreiheit durch mathematisches Verstandnis hat, das Ergénzen
eher bei geringer Differenz anwenden. Ergédnzungsaufgaben mit hoher Differenz
sind leichter l6sbar, wenn an die entsprechende Minusaufgabe gedacht wird.
Verbal begleitet wurde die praktische Partnerarbeit in der Eierschachtel in etwa
so: ,,Ich habe 5 Eier in meiner Schachtel. Wie viele brauche ich noch, damit sie
voll ist?* Und spéter: ,,Wie viele fehlen auf 10?* VVorangegangen ist natlrlich die

Entdeckung, dass 10 Eier darin Platz haben.

Nun kamen die Zehnerfeldkértchen zum Einsatz, wobei nur die Erganzungen auf

10 damit trainiert wurden.

Fur Erganzungsaufgaben unter 10 erschienen mir die Eierschachteln nicht logisch,
die unbesetzten Platze fand ich eher verwirrend. Ich wéhlte zur

Veranschaulichung deshalb die Schuttelschachteln aus (Schitte, 2006). Zuerst
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bastelten wir die Schittelschachtel aus einer Zundholzschachtel, indem wir ein
buntes Kéartchen mit der Zahl 6 mit einer Heftklammer befestigten. Klara befillte
die Schachtel mit 6 Glitzerperlen. Nun wiederholten wir die Rechenoperationen
Addition und Subtraktion: ,,Was musst du tun, damit die Perlen in der Schachtel

mehr (weniger) werden?*

Die Umsetzung durch Hinzufiigen und Wegnehmen klappte bei meiner Schiilerin
schon sehr gut. Nun klebten wir in die Zindholzschachtel einen trennenden Steg

mit einer Auslassung.

Die geschittelten Aufgaben wurden wie folgt verbalisiert: ,,Im Ganzen hab” ich 6

Perlen in meiner Schachtel. Geschittelt hab™ ich sie in 5 und 1.“

Nun stand der eigentliche Ergédnzungsvorgang bevor. Hierfur arbeiteten wir in
Partnerarbeit und es wurde eine Teilmenge aus der Schachtel entfernen. Die Frage
lautete nun: ,,Wie viele Perlen habe ich weggenommen?“ und im néchsten Schritt:

,»Wie viele musst du dazugeben, damit wieder alle in der Schachtel sind?*

Abbildung 26: Ergédnzungsaufgabe "5 plus wie viel ist 8"

Der Zusammenhang von a + b = c und ¢ — b = a bzw. ¢ — a = b wird bei dieser
Handlung sehr gut begreifbar. Das Hinzuftigen von Objekten wird durch
Wegnehmen wieder riickgangig gemacht und der Zusammenhang zwischen dem
Hinzufligen und dem Erganzen sehr deutlich.
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Als nachstes wollte ich die Aufgaben verschriftlichen lassen, und die Einfiihrung
des Platzhalterzeichens bereitete mir Kopfzerbrechen. Ich entwickelte ein
Arbeitsblatt, auf dem die zweite Teilmenge der Schachtel sowie der Platzhalter in
der darunter stehenden Rechnung durch einen Abdeckstreifen, fur die Kinder
~Zauberteppich“ genannt, verdeckt war. Um leichter Uberblick zu haben,
zeichneten wir die Elemente strukturiert ein. In weiterer Folge waren die Kinder

imstande, selbstandig die Aufgaben zu verschriftlichen.

Abbildung 27: Verschriftlichung der Ergéanzungsaufgaben
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Die Schachteliibungen haben den Kindern sehr gut gefallen. Sie sind begeistert
darauf eingestiegen. Die Kardinalzahl als Repréasentant der Anzahl wird hierbei
sehr klar vermittelt. Das Verpacken in die Schachtel hat etwas Geheimnisvolles,
erhoht die Aufmerksamkeit und somit die Bereitschaft zum Experimentieren.
Durch das Abdecken mit dem Zauberteppich sind die Elemente noch présent, aber
nicht mehr sichtbar. Dennoch kénnen sie bei Unsicherheiten jederzeit wieder

angeschaut werden.

4 Schlussbemerkung

Im Verlauf dieser Forderarbeit, so ganz ohne Schulbuch, mit voller Konzentration
auf die geistigen Vorgange meiner Schiler, ist mir bewusst geworden, wie
wichtig es ist, die kindlichen Vorstellungen und Vorgehensweisen in den
Anfangsunterricht einzubeziehen. Nur so ist es moglich, eine Fehlentwicklung in
den Ansétzen zu erkennen und durch préventive Mallnahmen gar nicht zum
massiven Problem werden zu lassen. Oberstes Ziel des Elementarunterrichtes

muss sein, ein tragfahiges Zahlenverstandnis aufzubauen.

Lehrerinnen sollten sich mehr an den aktuellen Fahigkeiten der Kinder
orientieren, als an vorgegebenen, oft kleinschrittig aufgebauten Lehrmitteln.
Gleichschrittiges Lehren mit VVorgabe von Musterlésungen behindert Kinder nicht
nur am Lernen, es kann sie auch entmutigen und demotivieren, weil es die Vielfalt

ihrer individuellen Lésungswege und Denkweisen ignoriert.

Die Missachtung ihrer Fahigkeiten lasst sie glauben, dass Mathematik ein
trockenes Fach ist, das wenig mit Intuition zu tun hat, aber von Willkir beherrscht
wird, und dass sie tun missen was ihnen gesagt wird - ob sie darin einen Sinn

sehen oder nicht. Dehaene (1999) spricht in diesem Zusammenhang vom
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Zahlenanalphabetismus als Folge von mechanischem Erlernen der Arithmetik.
Viele Kinder werden erwachsen, ohne wirklich verstanden zu haben, wie sie
dieses Wissen einsetzen konnen. Weil ihnen jedes tiefe Verstandnis fehlt, rechnen
sie wie kleine Maschinen, die rechnen, aber nicht denken kénnen. Wir kdnnen
diese Schwierigkeiten bek&mpfen, indem wir mathematisches Wissen in den
Gehirnen unserer Kinder auf konkrete Situationen und nicht auf abstrakte Begriffe

grinden.

In vielen Landern hat die Trendumkehr bereits begonnen. In den USA hat die
Nationale Vereinigung der Mathematiklehrer das Auswendiglernen von Fakten
und Verfahren abgewertet und stattdessen eine intuitive Vertrautheit mit Zahlen in
den Vordergrund des Unterrichts gestellt. Auch Frankreich und Deutschland
haben willkommene Veranderungen in diese Richtung durchgefuhrt. Anregungen
fur die Umstellung des Mathematikunterrichts auf aktiv-entdeckendes Lernen
bringt auch Elmar Hengartner in seinem Buch ,,Mit Kindern lernen®. (Hengartner
1999) Es enthdlt eine anregende Sammlung gut dokumentierter
Erfahrungsberichte (ber Unterrichtsexperimente, die von Studierenden und
Praxislehrerinnen unter der Begleitung von Mathematikdidaktikern durchgefuhrt
worden sind. Aufgabenstellungen, die die Kinder herausfordern, ihre
Vorkenntnisse und Fahigkeiten weiterzuentwickeln und ihr Wissensnetz immer

weiter zu spinnen, sind das Hauptkonzept des aktiv-entdeckenden Lernens.

Fur die Schulpraxis bedeutet das ein Umdenken:

e Beziehungshaltige Frage- und Aufgabenstellungen sollten das

routinemanige Vorgehen in den Schulblchern verdréangen.

e Die Lerninhalte sollten nicht in starren zeitlichen Grenzen abgehandelt

werden

¢ Die Kinder sollten immer wieder ermuntert werden, neue Wege zu gehen,

Problemlésungen und Zusammenhange selbst zu entdecken.
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e Materialien sollten fur alle zuganglich sein.

e Partnerschaftlicher Umgang sollte selbstverstandlich sein.

e Die Kinder sollten immer wieder dazu angeregt werden, Uber ihre

Entdeckungen zu kommunizieren.

e Die Eltern sollten (ber die Kriterien, die fir einen erfolgreichen

Lernprozess wichtig sind, informiert werden.

e Jedes Kind sollte in seiner individuellen Personlichkeit wahr und ernst

genommen werden.

Ich denke, wir mussen den Kindern zutrauen, dass sie zu mehr féhig sind, als zu
mechanischem Rechnen. Wir sollten ihnen Gelegenheit geben, sich selbstandig

Inhalte anzueignen und sie zum Experimentieren ermutigen.

Im Interesse der rechenschwachen Kinder sollten die schulischen
Fordermdglichkeiten neu Uberdacht werden. Eine Sensibilisierung fir dieses
Thema misste durch entsprechende Aus- und Weiterbildung der
Klassenlehrerinnen geschehen. Ausgebildete Rechenschwéche-Therapeuten
sollten in Einzelbetreuung den rechenschwachen Kindern bei der Aufholarbeit zur
Seite stehen und die Forderarbeit mit den Eltern und Klassenlehrerlnnen

koordinieren.

Zum Abschluss mochte ich einen Absatz aus Dehaenes (1999) Kapitel 6
»,Mathematikgenies und Rechenkinstler* zitieren. Ich finde, dass er allen, die mit

rechenschwachen Kindern arbeiten, Mut macht.

Biologische Faktoren spielen eine geringe Rolle im Vergleich zu den

Mdglichkeiten, die das Lernen bietet, wenn seine Liebe den Zahlen gilt. Grof3e

Rechner haben einen so leidenschaftlichen Hang zur Arithmetik, dass viele von
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ihnen lieber in der Gesellschaft von Zahlen sind als in der ihrer Mitmenschen.
Wer auch immer bereit ist, den Zahlen soviel Zeit zu widmen, verbessert damit
sicher auch sein Gedachtnis und entwickelt wirksame Rechenverfahren.

Wo eine Leidenschaft fir Mathematik geweckt wird, lasst das Talent dafur nicht
lange auf sich warten. Wenn umgekehrt ein Kind aufgrund negativer Erfahrungen
Angst vor Mathematik hat, kann diese Phobie auch die einfachsten
mathematischen Begriffe daran hindern, ihren Platz zu finden. (Dehane, 1999, S.
198)

Ich denke, dass Dehaenes Ansichten einen wesentlichen Beitrag fir einen
gelingenden Mathematikunterricht leisten. So gesehen tragen Eltern und Lehrer

viel Verantwortung fiir die positive Entwicklung ihrer Kinder zur Mathematik.
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