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A Erarbeiten des Zahlenraums 10 mit Ausblick auf 100

Seit vielen Jahren versuche ich bestmdoglich die ,Kulturtechniken® Lesen, Schreiben
und Rechnen in der Grundschule zu vermitteln. Es gelang mir trotz vieler
Bemuhungen nicht , das immer allen Kindermn gleich gut nahe zu bringen. Mir fielen
oft Schuler auf, die frotz unterschiedlicher Erkldrungen, Hilfestellungen und

Uberdurchschnitichen Ubens nicht das gewdlnschte Ziel erreichten .

Der AnstoB zum Umdenken

Vor zwei Jahren ergab sich dann die Moglichkeit , an dem Akademielehrgang
LLemberater Mathematik®  teilzunehmen.

Durch die vielen interessanten Vortrage , das Studieren zahlreicher Fachbucher und
durch den regen Gedankenaustausch innerhallb der Arbeitsgruppen gelangte ich
zu einer anderen Auffassung, wie man mit “rechenschwachen Schulerinnen®
umgehen konnte. Die Idee begeisterte mich so, dass ich — gerade eine erste
Schulstufe bekommend - die neuen Erkenntnisse gleich in die Tat umzusetzen
versuchte und weiter versuchen werde. Dabei freue ich mich immer, wenn die
Reaktionen einiger Kinder ahnlich den im Kurs angedachten sind.

lch entschloss mich zu dem Schritt der ,sofortigen Umsetzung®, denn es besturzte
mich zu wissen, dass ein ,schlechter® Unterricht dazu beitragen konnte, Probleme
beim Rechnen heraufzubeschworen. Germe mochte ich zu jenen zdhlen, die den
Kindern Fehlvorstellungen, fehlerhafte Denkweisen und nicht zielfUnhrende
Losungsmuster zu mathematischen Grundlagen ersparen. Ich weil von dem sich oft
ergebenden Teufelskreis: Massive Probleme in einem Bereich — sei es jetzt Rechnen,
Schreiben oder Lesen — wirken sich in Folge auf die Psyche des Kindes aus. Sein
Selbstverfrauen schwindet, es zweifelt an seinen anderen Fahigkeiten und ist oft
dann nicht mehr bereit, an seinen Schwachen zu arbeiten. Es wird dann wirklich zum

schwachen Schuler, zur schwachen Schulerin!

Im Folgenden fasse ich kurz die gewonnenen Erkenntnisse aus der Literatur zum

Thema ,Erarbeitung des Zahlenraums 10" und ,Beginn der Arbeit mit Zehnern und
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Einern™ zusammen, da mein zu betreuendes Kind die erste Klasse besucht und mit

eben diesen Problemen zu kdmpfen hat.

Erste Bestandsaufnahme des Lehrers in einer ersten Klasse: Eins-zu-eins-

Zuordnung

Schon zu Schulbeginn sollte der Lehrer Uberprifen, ob eine Eins-zu-eins-Zuordnung
zwischen Zahlwort und gezdhiter Sache vorliegt und inwieweit das Abzdhlen von
Gegenstanden mit dem Anzahlverstandnis Ubereinstimmt. Das ist dann der Fall,
wenn das Kind , nachdem es gerade eine Menge von funf abgezdhlt hat, auf die
Frage, wie viele es denn nun seien, mit ,Funf * antwortet oder sicher wei, dass eine
Menge von links gezahlt genauso viel ist wie von rechts gezahlt.

Sehr kindgerecht beschreibt Michael Gaidoschik in seinem neuen Buch
.Rechenschwache vorbeugen® (2007) Moglichkeiten, wie man Anzahlvergleiche
anhand von Beispielen aus dem Alltagslelben uben beziehungsweise Uberprifen
kann: In einem Raum stehen Tische und Sessel; sind das gleich viele, mehr oder
weniger Sessel? Muss man die Sessel dafur abzahlen, oder Iasst sich das ohne sie
abzuzdhlen feststellen. An der Wand sind Haken fur die Turnsacke; gleich viele
Haken wie Sacke?

Aus solchen Versuchen soll das Kind zur Erkenntnis gelangen, dass es dann ,gleich
viele" sind, wenn jedem Element der einen Menge nur ein Element der anderen
Menge zugeordnet werden kann. (vgl. Gaidoschik, 2007) Erst spdter soll das Kind
erfahren, dass die Menge ,mehr* wird, wenn ich ein oder mehrere Elemente
dazugebe; die andere Menge ist dann ,weniger". Nach dem handelnden Erfahren
folgt die Zuordnung nur mit den Augen.

Manche Kinder verstehen unter ,mehr* beziehungsweise ,weniger" oft nur das, was
mehr / weniger aussieht. Sie konnen zwar zwei gegenuberliegende Mengen
miteinander vergleichen — ein- zu- eins- zuordnen - und feststellen, ob die Mengen
gleich sind, oder ob hier weniger oder mehr sind. Doch zieht man eine von zwei
anzahimagig gleichen Mengen in die LAdnge, so erscheint sie fur manche Kinder
auch ,groler”; sie sagen, dort seien mehr Perlen. Dem zu Grunde liegt ein noch
nicht hinreichendes Verstandnis der quantitativen Grundbegriffe ,mehr®, ,weniger*

und ,gleich viel*. Man nennt das eine variante Mengenauffassung. Hier bestent



Handlungsbedarf! Zuerst sollen diese Begriffe durch gezielte Handlungen der Kinder,

die der Lehrer mit entsprechenden Fragen unterstltzt, erarbeitet werden.

Schaffen einer Struktur fur das Verstehen von Zahlen

Daraus folgt das nachste Unterrichtsziel: Die Schuler verstehen die Zahlen bis zehn in
ihren vielfaltigen Zusammenhdangen und konnen diese auch handelnd erkiaren.
Dazu zahlt, dass der Schuler eine Zahl nicht als ,Punkt™ in einer Reihe sieht, sondem
immer als ein Mehr oder Weniger von Einermn.

Das Kind sollte jede Zahl durch andere Zahlen ausdricken kbnnen. Das heildt zum
Beispiel: 8 ist 5+3 oder 10 — 2 oder das Doppelte von 4 oder die Hdlfte von 16.
Diese Ansicht vertreten unter anderem Jens Holger Lorenz (2003) und Karlheinz
Barth (2003), aber auch Michael Gaidoschik (2007).

Da wir ein dezimales Zahlensystem halben, brauchen wir zuerst ,nur® eine
Zahlenstruktur im Zahlenraum 10 erarbeiten. Diese solite verstanden und in
gewissem Sinn automatisiert werden. Dabei ist es sinnvoll, die Finger als
LArbeitsmaterial® zu verwenden. Das Kind soll ein —wie es Gaidoschik (2002) nennt -
Linneres Fingerbild" aufoauen. Bei der Zahl .funf" soll es an die Finger einer Hand
denken, bei ,zehn" an beide Hande, bei ,vier* an , eins weniger als funf* und so
weiter. Diese Beziehungen der anderen Zahlen zu funf/zehn sind fur die Kinder
Denkhilfen, um in weiterer Folge andere Zahlbeziehungen knupfen zu kbnnen.
Ganz wichtig ist, dass die Finger — so wie jedes andere Material - als Strukturhilfe und
nicht als Zahlhilfe eingesetzt werden. Ein Kind nimmt von sich aus die Finger eher als
Zahlhilfe und wird dies auch in den meisten Fallen beibehalten. Das Problem des
zahlenden Rechnens besteht ndmlich darin, dass die Zahl nicht als Menge, sondern
eben als ,Punkt auf einer Linie" oder ,Ende einer aufgesagten Reihe® verstanden
wird. Hartndckig zahlendes Rechnen ist Folgeerscheinung einer falschen
Zahlenvorstellung. (vgl. Gerster, 2003)

Nur am Rande mochte ich erwdhnen, dass ein Verbot des zahlenden Rechnens

keine Losung ist, denn es bringt das Kind nur noch mehr in Bedrangnis.

Auch Gerster (2003) schreibt, dass rechenschwache Kinder eine einseitige

Vorstellung von Zahlen haben. Wie auch andere Autoren meint er, dass diese



Kinder Zahlen als Positionen in der Reihe der Zahiworter sehen. Von der Zahl sechs
wissen sie, dass sie nach funf kommt und vor sielben steht und dass es neun Dinge
sind, wenn sie beim Abzdhlen einer Menge ,neun® als letztes Zahlwort sagen. Doch
einen Zusammenhang der Zahl neun aus funf und vier zu erkennen, fallt schwer. Er
folgert weiter: ,Wenn auch gemischte Zehnerzahlen nur als Positionen in der
Hundertertafel gedacht werden, so ist der Zugang zum Verstandnis des

Zehnersystems erschwert.”

Wird ein Kind mit dieser einseitigen Zahlenauffassung jedoch zum richtigen
Begreifen angeleitet , kann es aus dem Handeln  wichtige Schlusse ziehen. Das
kdnnte gelingen, indem man es auffordert, zum Beispiel zwei zu zeigen, es aber
dabei die Finger nicht einzeln hochklappt, sondern sie in ihrer Gesamtheit
wahmimmt. ,Das sind zwei Finger." Erarbeitet man so alle Zahlen bis zehn, pragen
sich die Fingerbilder ein und das Zeigen einer Zahl auf einmal wird immer leichter
und schneller vor sich gehen. Das gezielte Fragen, welche Finger denn nun fur diese
Zahl notig sind, lassen die Zahistruktur dem Kind bewusster werden. Es hat sich bei
rechenschwachen Kindern von Vorteil erwiesen, vorerst nur eine Zerlegung zu einer
Zahl zu erarbeiten. Liegt diese Zahl unter funf, so soll die Zerlegung auch nur mit
einer Hand ,dargestellt* werden.

Es kbnnen jetzt schon eine Menge Rechnungen - Additionen, Subtraktionen und
sogar Erganzungsaufgaben - geldst werden, ohne dabei die Finger abzdhlen zu
mussen. Beim Subtrahieren ist zu berlcksichtigen , dass die Menge auf einmal
weggenommen werden kann. Von neun ist es bei Verwendung der Finger schwer,
sieben ,auf einen Sitz* wegzunehmen.

Allmahlich konnen solche Aufgaben auf dieser Basis nicht-zahlend in der Vorstellung
gelost werden. Es solifen nicht voreilig Rechenoperationen aufgeschrieben werden,
denn durch die mathematischen Symibole konnte das Kind verwirt oder verunsichert
werden!(vgl. Gaidoschik, 2007)

Mit der Zeit sollte das Kind aber auch andere Zerlegungen beherrschen. Da sich
eben manche nicht so ohne Weiteres mit den Handen darstellen lassen, ist es notig,
auf ein anderes Arbeitsmaterial umzusteigen. Das kdnnten Perlen, auf eine Schnur
aufgefadelt, sein. Die Anzanl richtet sich nach der Menge, die zerlegt werden soll,

zum Beispiel sieben. Das Kind kennt von der Fingerzerlegung funf und zwei; mit der



Perlenkefte kann es zu anderen Zerlegungen - etwa vier und drei oder sechs und
eins - gefuhrt werden.
Soll eine andere Menge bearbeitet werden, braucht man nur eine Perle

wegnehmen oder dazugeben. Man kann auch mehrere Ketten herstellen.

Als weitere Abstraktion bieten sich Zahlendarstellungen im Zehnerfeld an; dieses
Feld sollte aber in Anlennung an die Fingerbilder in zwei Reihen (zu je fuUnf Kastchen)
gegliedert werden. Darauf kdnnen nun Wendepldattchen oder Steine  gelegt oder
Kreise gemalt werden.

Haben die Kinder eine gewisse Sicherheit beim Erkennen der Zusammenhdnge in
diesem Zahlbereich gewonnen, so  kann man mit der intensiven Einfuhrung der
Ziffernschreibweise von Zahlen, aber auch mit unterschiedlichen Rechenopera-
tionen — die man in der eben beschriebenen Erarbeitungsphase bereits geubt hat

- beginnen.

Gezieltes Sprechen begleitet das Tun

Von groBer Wichtigkeit erscheint mir, dass Schuler von Anfang an dazu gefuhrt
werden, inr Handeln auch zu erkl@ren, in Sprache zu fassen . Dadurch kann sich der
Lehrer oder Betreuer ein besseres Bild von dem machen, was sich das Kind denkt
und es gezielter unterstltzen. Bei ,meinem® Kind machte ich aber die Erfahrung ,
dass das nicht immer so klappt, wie man es in der Theorie lemt! Meine Schulerin
zuckte teilweise nur mit den Schultern und sah mich fragend an. Trotz vieler
Bemuhungen war es mir oft nicht moglich, inr ein Wort Uber ihre Vorgehensweise zu

entlocken.

Auch Gaidoschik (2007) meint, dass eine Versprachlichung der Handlungen den
Kindern anfangs schwerer fallt, als sie durchzufihren. Dennoch sollten die Kinder
dazu ermutigt werden, denn wer Rechenvorgange erkiGren kann, der versteht sie
meist auch. Unterstutzend kann man ihnen die Worter ,zuerst® und ,dann® zum
ErkiGren der Handlung anbieten. Erst spdter gelangt man zu der verkUrzten

Sprechweise ,plus® und ,minus®. Es soll den Kindermn aber beides moglich sein: aus



einer Handlung eine Rechnung notieren und zu einer Zifferngleichung eine

.Rechengeschichte™ finden.

Was kommt nach dem Zahlenraum zehn?

Ein fur manche Kinder weiterer sehr schwieriger Schiritt ist das VerstGndnis fur Einer
und Zehner. Hier ,scheiden sich die Geister"! In den mir bekannten
MathematikblUchern der Grundstufe 1 wird der Zahlenraum hundert in viele kleine
Schritte unterteilt; zuerst Zahlenraum zwanzig, dann dreilig und so fort.

Das steht aber meines Erachtens in einem Widerspruch. In einem beschrankten
Zahlenraum kann das Kind kein Zehner- Einer-Verstandnis aufoauen und keine
Einsicht in das Zehner-Einer-System gewinnen. Fachdidaktiker und
Fachdidakfikerinnen stehen einerseits dazu, Sinneinheiten zu belassen, andererseits
meinen sie, dass man von Anfang an den Zahlenraum 20 erarbeiten und dann erst
auf 100 erweitern solite. Gaidoschik ist ein Verfechter der Forderung, den
Zahlenraum 99 als Einheit zu erarbeiten, Radatz u.a. (1996) halten Bundelungen
gleich im Zahlenraum 99 bei der Einfuhrung der Zehner fur sinnvoll.

Mein Fazit daraus: Viele namhafte Autoren pladieren dafur, wenn Uber den Zehner,
dann gleich ,ohne Grenzen®.

Die Einsicht in dieses System kann dem Kind gelingen, wenn es das
BUndelungsprinzip verstanden hat: zehn Einer sind ein Zehner. Am besten beginnt
man, indem man die Kinder einen Berg Steckwdurfel strukturieren Iasst und die Frage,
wie man das schriftlich festhalten konnte, stellf. Die wenigsten Kinder werden sofort
eine passende Losung parat haben, doch mit gezielten Fragen kann der Lehrer sie
zum BuUndeln bringen.

Fur das Aufschreibben ist es rafsam, den Kindern vorerst einen Stellenraster
anzubieten, da sich bekanntlich viele mit rechts und links schwer tun. In erster Linie
ist es fUr die Kinder wichtig zu erkennen, dass man eine so grole Anzahl an Wurfeln
oder Perlen Ubersichtlich ,ordnen® und logisch aufschreiben kann.

Wird anfangs maximal nur ein Zehner gebundelt, so bleibt kein Raum fur
verstandnisfordernde Variationen! Hat ein Kind aber verstanden, dass bei , 13" die
Ziffer ,eins® fur den Zehner und ,drei* fUr die Einer steht, so wird es auch bei ,54" die

Lfunf* als Zehner und die ,vier" als Einer erkennen. Je mehr Moglichkeiten ihm



angeboten werden, um so groRer ist der ,Ana-Effekt”. Das setzt nicht voraus, dass
das Kind schon bis hundert zahlen konnen muss! Es genugt, wenn es bis zehn oder
zwanzig zahlen kann. Natdrlich soll auch die Umkehrung — also das Legen der
Steckwdrfel anhand einer gegebenen Zahl — geubt werden.

Ist das Kind erst einmal mit dieser Art der Bundelung vertraut, ware es an der Zeit , zu
einem leichter handhabbaren Material zu wechseln. Sinnvoll daftr ware ein
Systemmaterial, wo 1 Zehner aus 10 Einem fix zusammengebaut ist.

Die Null gilt als Sonderfall. Der Null soll anfangs nur dort Beachtung geschenkt
werden, wo sie eine Rolle spielt, Das ist zum Beispiel dann der Fall, wenn man
Kugeln aus dem Korb nimm bis keine mehr drinnen sind. Das kann man mit ,gar
keine Kugel" bezeichnen oder ,null* dazu sagen. (vgl. Gaidoschik, 2007)

Aus meinem Unterricht ist mir bekannt, dass die Sprechweise zweistelliger Zahlen fur
viele Kinder ein Problem ist. Eine mogliche Losung ware ein vorlaufiger Verzicht auf
die Ubliche Sprechweise. Die Kinder sollen die Zahlen einfach so benennen, wie sie
diese Uber die Materialnandlung erfanhren: das sind drei Zehner und zwei Einer. Erst
spater wird die Sprechweise thematisiert. Das Regelhafte und die ,Sonderfalle™
werden herausgearbeitet.

Da hilft auch gezieltes Hortraining! Die Kinder horen eine Zahl und sollen sagen, wie

viele Einer und Zehner sie heraushoren. (vgl. Gaidoschik, 2007)

Ausgestattet mit diesem Wissen lassen sich auch Rechnungen, zumindest ohne
Uber- und Unterschreitung, I6sen. Wichtig ist die Abkldrung des Gedankens ,nur
Gleiches zu Gleichem gelbben oder von Gleichem wegnehmen.®

Die Kinder sollen dazu angeregt werden, eigene - nicht zahlende - Strategien zum
Losen solcher Aufgaben zu finden. Schaffen sie das, haben sie das Prinzip

verstanden und konnen diese — ihre — Strategien dauerhaft Gbernehmen.

In der nachfolgenden Arbeit mdchte ich meine Forderungsansatze mit einem Kind
beschreiben, das aufgrund seiner Defizite in die erste Klasse zurickgestuft wurde

und das ich seit etwa acht Monaten mehr oder weniger regelmaBig betreue.
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B Anamnese — Elterngespréach

B.1 Persdnliche Daten
Name: Ema G.
Geburtsdatum: Juli 1999

B.2  Entwicklungsverlauf

B.2.1 Kbrperliche Entwicklung

keine Besonderheiten
B.2.2 Moftorische Entwicklung

Krabbeln: mit 3 Monaten

Sitzen: mit 4 — 5 Monaten
Stehen: mit 12 Monaten
Gehen: mit 14 Monaten

B.2.3 Sprachliche Entwicklung

Dem Enfwicklungsstand entsprechend, es gab keine Auffalligkeiten. Sie lernte zuerst

tarkisch, erst mit dem Eintritf in den Kindergarten kam Deutsch dazu.

B.2.4 Soziale Entwicklung

Erna hat eine um 10 Jahre dltere Schwester. Vater und Mufter nehmen  sich fur die
Kinder Zeit, wobei Erna, das Nesthdkchen, sehr verwdhnt  wird. Sie weil, wie sie es
anstellen muss, um ihren Willen durchzusetzen. Die Eltern sind beide am Lernerfolg

der Tochter interessiert.

B.3 Krankheiten/ Operationen

Erna hat eine kleine Blase und muss sehr oft auf die Toilette.

B.4 HOr- und Sehfehler

Es wurden keine Schwachen festgestellt.
11



B.5 Bewegungsstérungen
Es sind keine Storungen vorhanden, das Kind ist aber etwas mollig und

bewegungsfaul.

B.6 Taktile Wahrnehmung

Erna zeigt keine besonderen Auffalligkeiten.

B.7  FamiliGre Situation
Das Herkunftsland ist die Turkel. Die Familie wohnt schon lange in Osterreich.
Zuhause wird tarkisch gesprochen, aber alle Familienmitglieder sprechen sehr gut
deutsch und sind bereits Gsterreichische Staatsburger.

Beide Elternteile sind berufstatig, die Mutter nur hallbtags.

B.8 Hausaufgaben
Die Hausaufgaben werden von Ema allein begonnen, doch die Mutter ist immer in
der Nahe, da das Kind sehr schnell resigniert. Obwonhl sie viel Zeit fur zusatzliches
Uben aufwendet, sind die Fortschritte im Rechnen sehr gering. Da Ema die
UnterstUtzung der Mutter oder der Schwester hat, sind die Aufgalben meist fehlerfrei
und in Ordnung. Manchmal kommt es vor, dass sie sich nicht merkt, welche

Hausubung sie zu schreibben hat.

B.9 Das gegenwdartige Problem

B.9.1 Welche Schwierigkeiten gab/ gibt es in der Schule und zu

Hause?

GroRBe Schwierigkeiten hat Erna in Deutsch und Mathematik. Sie macht immer
wieder Fehler beim Schreiben einfachster Worter, kann keine Luckentexte sinnvoll
ausfullen, auch lesen will sie nicht besonders gerne.

In Mathematik scheinen die Probleme daher zu rihren, dass Erna trotz vieler

verschiedener Ubungen keine richtige Mengenvorstellung entwickeln konnte. Sie hat
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Schwierigkeiten, den Zahlenraum 10 zu gliedern, einfache Additionen in diesem
Zahlenraum ohne Abzdhlen der Finger zu rechnen, und sie bringt die Begriffe
Zehner und Einer immer wieder durcheinander. Addition und Subftraktion hat sie
lange Zeit ad hoc nicht unterscheiden konnen. Sie schaffte auch die Ausweitung
des Zahlenraums Uber den ersten Zehner nicht.

Durch standige Misserfolgserlebnisse und die fur sie anstrengenden und
aufwandigen Hausubungen verlor sie immer mehr das Interesse an Mathematik.
Es gab viele Gesprache mit den Eltern, in denen ihnen die Wichtigkeit und
Notwendigkeit des téglichen Ubens vor Augen gefihrt wurde. Die regelmdaBigen
Ubungen hielten immer nur zwei bis drei Wochen an, dann war wieder ein Abfallen
der Leistungen zu bemerken. Wies man die Eltern darauf hin, flichteten sie in
Ausreden. Ich konnte erkennen, dass sie groBe Schwierigkeiten hatten, konsequent
zu sein, und dass die von mir aufgegebenen Ubungen mit dem Kind nicht

regelmalig durchgefuhrt wurden.

B.9.2 Wann entstanden diese Schwierigkeiten?

Die Schwierigkeiten zeigten sich bereits im ersten Schuljahr um Weihnachten herum
und wurden im zweiten Semester immer ausgepragter. Durch die Erweiterung des
Zahlenraums bis 100 wurden die Probleme so massiv, dass sich die Klassenlehrerin

entschloss, das Mddchen in die erste Klasse zurlckzustufen.

B.10 Verhalten in der Schule

Erna ging anfangs gerne in die Schule. Das dnderte sich, als die ersten
Schwierigkeiten auftraten. Die Mutter berichtet von morgendlichem Unwohisein und
oft auftretenden Kopfschmerzen.

Das Madchen malt und spielt germe mit inren Freundinnen. Einfache Arbeitsauftrage
erledigt sie gut, doch werden die Anforderungen etwas schwieriger, braucht sie sehr
lange dazu, geht auf die Toilette oder versucht, die Losungen vom Sitznachbarmn

abzuschreiben.
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Erna fragt auch immer wieder bei der Lehrerin nach. Sind die Erkidrungen aber zu

Jntensiv®, blockt sie ab. Die Konzentrationsphase betragt etwa zehn bis funfzehn

Minuten, dann braucht sie eine Erholungszeit.

B.11 Bisherige FordermaBnahmen

Erna nahm seit Beginn der ersten Klasse am Forderunterricht teil. Sie erhielt auch

Nachhilfestunden in Deutsch.
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C Beschreibung der Fahigkeiten und Fertigkeiten

C.1 Gleichgewicht
Die vestibulare Wahmehmung ist bei der Schulerin altersaddquat entwickelt. Das
Vorwarts- und Ruckwartsgehen auf einem am Boden liegenden Seil bereitet dem
Kind keine Schwierigkeiten. AuBerdem habe ich die Ubungen ,freies einbeiniges

Stehen® und ,Gehen mit einem Sandsack auf dem Kopf* durchfuhren lassen.

C.2 Seitigkeit

Die Bestimmung der Seitigkeit wurde durch das Stiegensteigen, das Steigen auf
einen Sessel, das Nehmen eines Stiftes, das Werfen eines Balls und das Schauen
durch ein Schlusselloch uberpruft. Auf Grund der Tatsache, dass die Schulerin fast
alle diese Aufgaben mit der rechten Hand oder FuB bzw. Auge durchgefuhrt hat,

kann ich von einer ziemlich gesicherten Seitigkeit sprechen.

C.3 Taktil kinGsthetische Wahrnehmung
Dem Kind wurden die Augen verbunden und es musste allein durch Ertasten die
zusammengehorigen Tastmemoryteile finden sowie ,blind" unterschiedliche
Materialien bestimmen. Dies gelang Erma gut, sie beflhlite die Teile sehr genau.
lch habe ihr auch einige einfache Figuren und Ziffern auf den Rucken
~geschriebben®; hier ergaben sich Schwierigkeiten mit links und rechts. Die Figuren

Kreis und Viereck erkannte sie.

C.4 Visumotorik
Erna plagt sich ein bisschen beim Ausschneiden von Formen. Sie kann nicht ganz
genau auf einer Linie schneiden, schneidet oft eher innerhalb der Linie und daher
Teile der auszuschneidenden Figur weg.

Das genaue Falten geht inr aber besser von der Hand.
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C.5 Visuelle Wahrnehmung

In der visuellen Wahrnehmung gibt es verschiedene Teilbereiche, die ich in meinen

Testungen berucksichtigt habe.

C.5.10ptische Figur- und Grunddifferenzierung

Auf einem Arbeitsblatt sollte Erna Ubereinander liegende Formen mit verschiedenen
Farbstiffen kennzeichnen. Sie musste ein bisschen uberlegen, erkannte die Form
sofort, ist sich aber Uber den Verlauf der Linien nicht klar und braucht dozu mehrere
Versuche. Nachdem ich sie aufgefordert hatte, genau zu schauen, schaffte sie es,

aus der Fulle das Wesentliche herauszufiltern.

C.5.2 Visuelles Gedachinis

Erna verfugt Uber eine gute optische Merkfahigkeit, die beim Nachlegen von Bildem
und beim Memoryspielen ersichilich wurde. Schwierigkeiten fraten beim
Reproduzieren von einzelnen Buchstalben und der Ziffer 9 auf, obwohl beides zum

Zeitpunkt der Testung schon gespeichert haften sein sollen.

C.6 Serialitat

Das Nachlegen der Reihe von unterschiedlich groBen und verschiedenfarbigen
Bausteinen sowie das Fortsetzen von Mustern bereiteten Erna keine Schwierigkeiten.
Sie meisterte die Aufgaben gut und schnell.

Verschiedene aufeinanderfolgende Arbeitsanweisungen konnte sie nicht behalten
und in der angegebenen Reihenfolge ausfUhren. Ich liel sie die Tatigkeiten einzeln
durchfUhren, um mich zu vergewissern, dass es sich nicht um sprachliche
Verstandnisschwierigkeiten handelte, was nicht der Fall war.

Es kbnnte aber auch sein, das inr Arbeitsgeddachtnis Uberlastet war oder/ und sie

Schwierigkeiten hatte, den Aufgaben genug Aufmerksamkeit zu schenken.
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C.7 Raumorientierung

Dieser Begriff umfasst ein breites Spekirum, beginnend bei der Wahrnehmung von
raumlichen Beziehungen oder der Orientierung am eigenen Korper. Er beinhaltet
aber auch die formgerechte Schreibweise von Buchstaben und Ziffem.

Dazu lie® ich Era verschiedene Ubungen durchfihren:

- mit der rechten Hand auf das rechte/ linke Knie greifen

- mit der linken Hand das linke / rechte Ohr anfassen

- ein Muster auf dem Steckbretft nachstecken

- meine Haltung einnehmen (Spiegellbung)

- AuBerdem spielten wir ,Blinde Kuh" - Ich fUhrte sie mit verbundenen Augen durch
die Klasse und fragte sie dann, wo wir uns in der Klasse befinden (zum Beispiel in
der Leseecke).

Dabei schnitt sie recht gut ab; das Anfassen der Korperteile uber die Korpermitte

gelang ihr jedoch erst beim dritten Versuch.

C.8 Auditive Wahrnehmung

C.8.1Richtungshbren

Fur diese Uberprifung habe ich aus neun verschiedenen Richtungen mit
unterschiedlichen Allfagsgegenstdnden ( Schlusselbund, Scherengeklapper, Zeitung
zerknullen,...) Gerdusche verursacht. Das Madchen konnte siebben von neun korrekt
lokalisieren. Ich vermute daher, dass Erna in diesem Bereich keine massive Defizite
hat.

C.8.2 Auditives Geddachtnis

Folgendes Gedicht Ubte ich mit der Schulerin ein:

1,2,3 im Sauseschritt

gehen alle Kinder mit.

Die Erna ist nun an der Reih”
und lauft an uns vorbei.

17



Bucken, strecken, rundum dreh’n,

viermal klatschen, stampfen, steh’n.

Es war nicht moglich, das ganze Gedicht auf einmal zu lemen. Ich teilte es also auf
zwei Lerneinheiten auf und Ubte beim ersten Mal nur die ersten vier Zeilen ein.
Wahrend der Einheit wiederholten wir diese Zeilen und Erna konnte sie am Ende
auswendig sagen. Ich bat die Mutter, inr diese vier Zeilen auch zuhause vorzusagen.
In der nGchsten Stunde lemten wir die restlichen Zeilen und machten dazu
passende Bewegungen.

Einfache Klatschrhythmen bereiteten ihr keine Schwierigkeiten.

Beim Merken von Zahlen- und Sillbenreihen brauchte sie manchmal ein paar
Versuche.

lch gehe daher davon aus, dass in diesem Bereich wohl ein gewisser Forderbedarf

vorliegt.

C.9 Infermodalitét: Zusammenspiel zweier

Sinneswahrnehmungen

Die Fahigkeit, das Genhorte mit dem Gesehenen oder das Gesehene bzw. das
ErfUhite mit dem Gehorten usw. zu verbinden, ist bei Erna vorhanden.

Defizite weist das Kind bei der Herstellung von Laut- und Buchstabenbeziehungen
auf. Sie schreibt in den meisten Fdllen noch lautgetreu, bestimmte
Konsonantengruppen — zum Beispiel sp, st und Zwielaute — kbnnen schriftlich, soweit
das in der ersten Klasse vorkommt, in den meisten Fallen nicht richtig reproduziert

werden.

C.10 Handlungsabldufe planen

Der Arbeitsplatz ist dem Alter entsprechend aufgerdumt; auch das Bankfach. Das
Heft liegt beim Schreibben in der Mitte der Schreibunterlage. Der Bleistift wird recht
fest gehalten, beim Schreibben ubt sie einen ziemlichen Druck aus. Manchmal wirkt

die Haltung verkrampft.
18



Erna ist in der Lage, zwei bis drei verknupfte, einfache Handlungsauftrage
durchzufUhren. Haben die Auftrage allerdings nichts miteinander zu tun — zum
Beispiel Ture offnen, Buch aufschlagen, sich auf den Teppich setzen — so bringt sie
die Reihenfolge oft durcheinander oder weil einen der Auftrage nicht mehr.
Moglich, dass dieses Unvermogen auch mit den Problemen im auditiven

Geddachtnis zusammenhangt.

C.11 Sozial- emotionales Verhalten

Erna hat guten Kontakt zu einigen Madchen in der Klasse, sie streitet wenig. Vor inrer
Ruckstellung litt sie zunehmend an Schulangst. Sie weinte immer wieder in der Frah,
wollte nicht zur Schule gehen und klagte uber Bauch- und Kopfschmerzen. Wenn
die Anforderungen manchmal zu hoch wurden oder sie sich zu lange ,anstrengen®
musste, bekam sie sogar erhohte Temperatur und musste von der Mutter abgeholt
werden.

Nun geht es inr gesundheitlich viel besser, durch die Erfolgserlebnisse bereitet inr

Schule wieder mehr Freude .

C.12 Lern- und Arbeitsverhalten

Erna ist willig und lernbereit, ist allerdings sehr leicht ablenkoar. Sind die
Anforderungen zu hoch, kann es schon sein, dass sie ,irgendetwas® niederschreibt
oder durch Abschreiben zu Ergebnissen kommt,

Ihr Arbeitstempo ist maBig bis langsam. Sie freut sich sehr Uber Erfolge und Iasst sich

durch Lob gut motivieren.

C.13 Selbstbild

Erna ist ein fréhliches Kind, das vor allem in den Pausen aufbluht. Die Schwdchen im

Deutsch- und Mathematikunterricht sind ihr sehr bewusst; sie ist fur jedes Lob und

jede Anerkennung dankbar.
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D Schulische Lernbereiche

D.1 Lesen

D.1.1 _Phonematische Differenzierungsfdhigkeit

Erna kann Laute erkennen und differenzieren.

Die Buchstaben — Lautzuordnung gelingt in den meisten Fallen.

D.1.2 Lesefahigkeit

Das Kind hat Schwierigkeiten beim Zusammenlauten. Oft Iasst sie Buchstaben aus

oder liest andere, die nicht dastehen. Es fallt inr schwer, die einzelnen Laute zu
verbinden; bei schwierigeren Wortern buchstabiert sie. Sie sagt zum Beispiel B-a-n-o-
n-e, das Zusammenschleifen gelingt nur schwer. Die Lesegeschwindigkeit ist
erheblich herabgesetzt. Manchmal werden die Worter nicht erlesen, sondern erraten
und der Sinn eines Satzes daher oft nicht verstanden. Erschwerend kommt dazu,
dass Erna nicht gerne liest; sie hort daheim lieber CDs oder sieht Videos. Die Mutter

ist zwar bemuht, sie zum Lesen zu motivieren, doch nicht konsequent genug.

D.2 Schreiben/ Rechtschreiben

D.2.1 Schreibtfahigkeit

Das Schreibtempo ist langsam, die Schrift wirkt verkrampft. Sie schreibt jeden

einzelnen Buchstaben von der Tafel/ Vorlage ab, merkt sich aber nicht zwei bis drei

Buchstaben auf einmal.

D.2.2 Rechischreibfahigkeit

(soweit in der ersten Klasse gefordert)

Bei Ansagen werden wenig geubte Worter haufig lautgetreu verfasst. Immer wieder
ist zu beobachten, dass sie einzelne Buchstalben wegldsst oder zusatzlich einfugt.
Reversionsfehler sowie Inversionen, vor adllem ei und ie findet man bei

selbststGndigen Schreibarbeiten.

20



Erschwerend kommmt dazu, dass Erna daheim in ihrer Muttersprache Turkisch spricht,
daher der deutschen Grammatik nur ungenugend machtig ist. Auch die Eltern sind
nicht im Stande, sie dabei zu unterstutzen, da auch ihnen diese Regeln

Schwierigkeiten bereiten, wenngleich sie sich bemuhen.

D.3 Rechnen

Bei Ermna zeigten sich schon sehr bald massive Probleme in Mathematik.

Sie hat nie eine richtige Mengenvorstellung entwickelt. Sie hat groBe Probleme,
Zahlen der GroBe nach zu ordnen, muss kleinste Mengen abzdhlen und kann sich
keine Ordnungsstrategien zum Erfassen einer Menge bilden.

Bis heute hat sie nicht verstanden, dass unsere Mathematik auf 10 aufoaut, schafft
daher alle daraus resultierenden Aufgaben — zum Beispiel: Wie viele Einer ergeben
einen Zehner? Wie viele Zehner ergelbben einen Hunderter? — schwer, bis gar nicht.
Erna zahite anfangs noch offen mit den Fingern, seit etwa drei Monaten fut sie dies
versteckt unter dem Tisch oder durch ledigliches Andeuten der Zahlbewegung; je
nach Schwierigkeitsgrad der Aufgabe. Das Verwenden der Finger wurde inr aber
weder von der Kollegin noch von mir verboten.

Die Zerlegungen im Zahlenraum 10 waren nicht automatisiert und sie musste jede
Zerlegung neu ,er-zdhlen®. Sie musste auch samtliche Additionen mit 10, also 10 +
1; 10 + 2.... immer wieder neu ,er-zahlen®, wodurch die Zehnerlberschreitung fur
sie zu einer unuberwindbaren Hurde wurde. Dadurch waren die Probleme in den
groReren Zahlenrdumen vorprogrammiert und ohne Hilfsmittel —im wahrsten Sinne
des Wortes - schafffe sie nur wenige Rechnungen.

Fur Erna war die Bedeutung der Grundrechnungsarten Addition, Subtraktion und
Multiplikation nicht wirklich klar. Sie ,verwechselte" das Plus- und Minuszeichen oft
und verstand bei den ersten Schritten der Multiplikation nicht , dass eine gewisse
Menge vervielfacht wird.

Wird ein Stoff gerade durchgenommen, ist sie sehr wohl im Stande, einfache
Aufgaben in diesem Bereich zu I6sen. Wird eine Rechenart aber IGnger nicht geubt
oder angewandt, weil sie nicht mehr, wie das ,Schema® funktioniert. Aulerdem ist
es inr nicht moglich ungefahr einzuschatzen, ob sie richtig gerechnet hat oder nicht,
da ihr nicht klar ist, dass bei einer Addition eine groRere Zahl als die Zahlen, die

addiert werden, entsteht.
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E Zusammenfassung und Hypothesenbildung

Auf Grund meiner Beobachtungen mochte ich sagen, dass Erna Probleme im
Bereich der visuellen Wahrnehmung und geringe Schwierigkeiten im auditiven
Bereich hat. Sie zeigte sehr oft schon nach kurzen Arbeitsphasen
ErmUdungserscheinungen. Ich deute sie auch als Zeichen einer Uberforderung und
meine, dass damit inre Rechenschwierigkeiten in ndherem Zusammenhang stehen
konnten. Ema konnte keine korrekte Mengenvorstellung entwickeln; sie konnte keine

Mengen ordnen oder gliedern.

FUr mich ergibt sich aus diesen Grinden folgende Hypothese:

Durch gezielte Funktionsubungen im visuellen und auditiven Bereich kombiniert mit
einem speziellen Training zur Mengenerfassung und spielerischem Neuerarbeiten
der Grundrechnungsarten wird sich bei Erna eine Besserung in allen
weiterfuhrenden Rechenaufgaben einstellen und eine gesteigerte Sicherheit im

Umgang mit Zahlen ergeben.
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F Betreuungsplan und Lernfortschritte

Im November vergangenen Jahres habe ich mit Erna, sie besucht derzeit nochmals
die erste Klasse, begonnen bewusst an der Reduzierung der Rechenschwdche zu
arbeiten. Da ich dafur eine Stunde in meiner LehrfGcherverteilung bekommen habe,

kann ich sie einmal wochentlich am Vormittag betreuen.

Funktionstraining als Beginn

lch halbbe mit einem speziellen Funktionstraining begonnen. Durch die Austestungen
wusste ich uber inre Schwdchen in den verschiedenen Teilleistungsiereichen und
habe mich entschieden, mit einem Training im auditiven Bereich zu beginnen, da
sich in diesem Bereich am schnellsten eine Verbesserung einstellen wirde, da die
Defizite nicht so gro sind wie in den anderen Bereichen. Ich ging davon aus, dass
sie Erfolge motivieren wurden, gerne zu mir zu kommen und konzentriert zu uben.
Begonnen habe ich mit Ubungen zur auditiven Differenzierung. Erma hatte die
Augen verbunden und ich machte mit meinen Korperinstrumenten drei
unterschiedliche Gerdusche (klopfen, klatschen, patschen). Spdter schlug ich
verschiedene Rhythmen. Sie musste diese in der richtigen Reihenfolge, im richtigen
Takt nachmachen. Zur Abwechslung spielten wir Hordomino mit je zwei gleichen
Gerduschedosen, in denen getrocknete Linsen und Sand waren.

Diese Ubung schult nicht nur die auditive Differenzierung, sondern auch die auditive
Serialitdt und das auditive Geddachtnis.

Parallel dazu habe ich mit ihr verschiedene Ordnungstbungen durchgefuhrt, da ich
diese fur das Ordnen und Gliedern von Mengen bendfige.

Sie sollte Bauklotze der GroRe und der Farbe nach ordnen oder nach Vorlage mit
ihnen einen Turm bauen. Ich forderte Erna auf, mit dem Steckspiel eigene und
vorgegebene Muster zu kreieren beziehungsweise Muster zu erganzen.

Zwischendurch legten wir Memorys und Puzzles, um die Konzentration zu fordemn.
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Die Arbeit an der Mengenvorstellung

Nach etwa drei Einheiten ,nur® Funktionstraining begann ich mit Ema an der
Mengenvorstellung zu arbeiten. Ich flocht aber immer wieder zu Beginn der
Fordereinheiten kurze |, Funktionstraining —Sequenzen™ ein.

Zuerst arbeiteten wir an der simultanen Anzahlerfassung. Ich bereitete zwanzig
Kartchen vor, die ich mit verschiedenen Punktbildern beklebt hatte. Erna sollte mir
die Anzanl de/r Punkte auf der gezeigten Karte nennen, aber auch beschreiben, wie
sie die Punkte sieht. Zum Beispiel: ,Ich sehe einen Punkt und ein Punkt ist oberhalb™.
Dieses gliedernde Erfassen trainierte ich mit ihr auch Gber Wurfelspiele und Domino,
wobei ich das ,Drei-Farben- Domino® aus Radatz u.q. (1996) (siehe Beilage)

ausprobierte.,

Da ich bei der Uberpriifung auch feststellen musste, dass Erna ein Kind mit varianter
Mengenauffassung ist, versuchte ich inr mit den folgenden Ubungen die Begriffe
Lmnenhr’, ,weniger" und ,gleich viel* ndher zu bringen.

Ich legte inr 3 Buntstifte und 3 Spitzer, 4 Filzstifte und 4 Sfiftstopsel vor und bat sie, die
Dinge richtig zuzuordnen; also die Spitzer zu den Stiften und die Stopsel zu den
Schreibgeraten. Gemeinsam suchten wir nach weiteren Moglichkeiten der
Zusammengehaorigkeit ( Schultaschen zu Sitzplatzen, Federschachteln zu
Schreibunterlagen,...) Ich versuchte inr das ,Gleich viel® sprachlich zu verdeutlichen.
Als eines Tages ein Schuler krank war, blieb eine Schreibunterlage ohne
Federschachtel; das ,Mehr* und ,Weniger" wurde erkannt und besprochen. In
spaterer Folge verwendete ich Smarties und lie Erna eins-zu-eins zuordnen; zuerst
real, dann nur in der Vorstellung.

Durch Wegnehmen (Essen) oder Dazulegen von einer oder mehrerer Schokolinsen in
einer ,Reihe" lemte sie mit den Begriffen ,um eins weniger/mehr* umzugehen. Ich
unterstutzte sie dabei mit Fragen; so zum Beispiel: “Jetzt sind in beiden Reihen gleich
viele Smarties, was ist, wenn ich hier eins dazulege?" , Aus dieser Reihe nehme ich
zwei weg, was ist dann?* ,Hier sind um drei weniger, was muss ich machen, damit
es gleich viele sind?"

Die Lernfortschritte erlebte ich als Berg- und Talfahrt. Es gab Abschnitte, da schien
bei Erna ,der Groschen gefallen® zu sein, dann erkiarte sie mir wieder, dass in der
Jdangeren® Reihe auch ,mehr" seien.
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In spdterer Folge begann ich das Zahlen mit dem Zuordnen zu verknupfen, indem
ich sie die eine Reine abzahlen lie@ und sie fragte, wie viele es wohl in der anderen
eins-zu-eins zugeordneten Reihe waren. Dieser Schrift fiel inr sehr schwer und es
dauerte etliche Ubungssequenzen, bis sie begriff, dass sie die zweite Reihe nicht
mehr zahlen musste. Es gelang ihr auch ,nur®, wenn jede Reihe aus nicht mehr als

zehn Schokolinsen bestand.

Die Erarbeitung des ,inneren Fingerbildes”

Um ihrem ,Rangplatzdenken™ entgegen zu wirken, wollte ich ihr das Fingerbild, das
sie schon vom Klassenunterricht her kannte, infensiver naher ringen. Ich forderte sie
auf, mir soundso viele Finger zu zeigen. Ich achtete darauf, dass sie die Finger nicht
einzeln hoch streckte, sondern alle auf einmal. Nach jedem Zeigen wurden die
Hande wieder zur Faust geballt. Zu Beginn legte ich keinen Wert darauf, welche
Finger sie dafur verwendete. AuBergewohnlich fand ich, dass sie ,drei* immer mit
Mittel-, Ring- und kleinem Finger zeigte. Spater erfuhr ich, dass das in der Turkei so
ublich sei.

Als ich der Ansicht war, dass diese Ubungen gut gelingen, sollte sie mir ,drei* auch
mit anderen Fingern zeigen. Anfangs war sie Uber dieses Ansinnen eher verwundert,
versuchte es aber — ich unterstutzte sie verbal mit ,Beginne mit dem Daumen® -
dann doch.

Nach einigen weiteren Versuchen (,Zeige mir vier!"* ,Mit welchen Fingern kannst du
mir noch vier zeigen?") war ich mit den Ergebnissen zufrieden und setzte den
nachsten Schritt: Welcher Zusammenhang besteht zwischen den aufgeklappten
Fingem und den funf Fingern einer Hand? Ohne meine unterstUtzenden Fragen ,,
Das sind drei, wie viele Finger sind umgebogen geblieben?" oder , Das sind funf,
wie viele musst du einziehen, damit drei stehen bleiben?" hatte Erna keine Losung
gefunden. Doch sie war motiviert und so Ubten wir dieses ,Spiel” uber mehrere
Einheiten.

Als ich diese Aufgabe fUr gefestigt hielt, wagte ich mich an die ndchste Aufgabe.
«Zeige mir vier Finger, verwende dabei aber bitte beide Hande!™ Nach einer
Nachdenkpause klappte sie zuerst zwei Finger der rechten Hond auf, dann zwei der
linken und sah mich fragend an. Wir freuten uns beide uber das Ergebnis.
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BeflUgelt durch dieses Ergelbnis Ubten wir in den ndchsten Einheiten das Zeigen
weiterer ,groRer” Zahlen ( sechs, acht,..) auf verschiedene Weise .

Dazu bat ich sie mir zu sagen, welche Finger sie dazu bendtigte, um ihr die
Zanhlstruktur bewusst zu machen. Ich war froh, mit dem Verbalisieren , Was siehst
du?", ,Welche Finger hast du hochgeklappt?" oder ,Wie kdnntest du beginnen?*
schon in unseren ersten Ubungseinheiten begonnen zu haben, denn so fiel es Ema
leichter, auch diese Fragen zu beantworten. Was nicht heilen soll, dass das Reden
Uber das Tun jedes Mal gleich und jedes Mal gleich gut funktionierte. Es galb auch
etliche Einheiten, wo aus ihr sehr wenig herauszubekommen war! Meine Schulerin
zuckte teilweise nur mit den Schultern und sah mich fragend an. Trotz vieler
Bemuhungen war es mir oft nicht moglich, inr ein Wort Uber ihre Vorgehensweise zu
enflocken.

Gelobt habe ich sie, als sie dann zum Beispiel sieben so erklarte: ,Da habe ich die
ganze Hand und da zwei. Aber ich kann auch so zeigen: Da vier und da drei
Finger." So schon formuliert und gleich zwei Ergebnisse auf einmal kamen aber nur
selfen vorl

Mir war auch wichtig, die Null mit in das Repertoire des Zeigens hinein zu nehmen.
Dafur verwendete ich den Terminus ,nichts, keine®, also alle Finger bleibben zur Faust
geschlossen. Erna hatte damit kein Problem.

Darauf aufbauend entwickelte ich in der néchsten Ubungseinheit ein kieines ,Spiel":
Sie hielt die HGnde unter einer Decke versteckt, ich nannte eine Zahl, sie zeigte
diese mit den Fingern und beschrieto mir dann, welche und wie viele Finger sie
ausgestreckt hatte. Anfangs half es inr, inre Fingerkonturen durch die Decke zu
sehen. Spater meinte ich, sie solle die Honde unter dem Tisch verstecken. Diese

Phase dauerte ich aber nur sehr kurz.

Zur Abwechslung stellte ich zwei Schdlchen vor sie hin und sagte: ,Ich habe 4
Glassteine, in eines gebe ich einen Stein. Wie viele kannst du in das andere
Schdlchen geben?*

Anfangs lagen die restlichen Steine offen vor inr. Spater bedeckte ich diese mit

einem Tuch.
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Anbahnung der Zahlenzerlegungen
Da sie die Zahlen schon schreiben kann, notierten wir in weiterer Folge  diese
Zahlenzerlegungen auch. Eingedenk des im Seminar Gelernten forderte ich Erna
auf, selbst einen Vorschlag zu bringen, wie man diese Zerlegungen schriftlich
festhalten konnte. Leider stieg sie darauf nicht ein! Vielleicht hatte ich ihr nur mehr
Zeit geben mussen, doch da ich diese nicht hatte, beschloss ich, ihr diese Vorgabe
anzubieten: 9

5%
Zur weiteren Festigung der Zahlenzerlegung und aus Grunden der Abwechslung
bastelte ich mit Erna einen Schuttelkasten aus einer groBeren Streichholzschachtel.
Diese flllte ich vor inren Augen mit einer bestimmten Anzahl von Trockenerbsen
( zum Beispiel 9), dann schuttelte sie die Schachtel und nannte mir die Anzahl der
Erbsen, die in der einen Halfte ( zum Beispiel 3) der Schachtel lagen. Dann sollte sie
die Anzahl der Erbsen in der anderen, nicht gedffneten Hdlfte ( 6), nennen. Anfangs
bendtigte sie zusatzlich ihre Finger; sie streckte 9 Finger aus und klappte 3 weg.
Spdater konnte sie diese Schuttelaufgalben ohne Zuhilfenanme der Finger I0sen.
Auch diese Aufgaben liel ich Ema in der oben erwdhnten Art niederschreioen.
Schon wahrend der Erarbeitung der Zahlenzerlegung mit den Fingern spornte ich
Erna an, kleine Rechengeschichten — allerdings zuerst nur im additiven Bereich - zu
erfinden. Selbst mit nur drei Fingern war es moglich, eine ,Geschichte® zu finden,;
zum Beispiel: ,Mimi legt zwei Bananen in den Korb. Dann gibt sie noch eine dazu.
Wie viele Bananen liegen nun im Korb?" Im Laufe unseres Ubens wurde sie immer
kreativer, es machte inr sichtlich Spal.
Da ich gelemnt hatte, wie wichtig das Festigen von strukfurietem  Zahlenwissen ist,

wandte ich die von Gerster (2003) empfohlene Darstellung im Zehnerfeld an.,
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lch wollte Erna so gut wie moglich auf das additive Rechnen und in weiterer Folge
auf das Uberschreiten des Zehners vorbereiten. Dabei achtete ich aber darauf,
dass das Fingerbild erhalten bleibt. Ich wahlte die Rechenschiffchen als
Zahlendarstellung, da sie den Bezug zur Anzanl funf betonen. Ich platzierte die
Schiffchen so vor ihr, dass sich zwei Reihen mit je funf ,Punkten® ergaben. Dann
legte ich in die obere Reihe drei Wendeplattchen und bat Era mir zu sagen, wie
viele das seien und fragte sie, ob sie mir diese Anzahl auch mit den Fingern zeigen
konne. Dies schaffte sie gut. Dieses ,Spiel” klappte bis zur Zahl sechs, bei sieben
wollte sie wieder von vorne zu zhlen beginnen. Erna, wie viele sind das 7",
unterbrach ich ihren Zahiversuch, ., und wie viele sind das? Gib funf und zwei nun
zusammen. Wie viele sind es dann?" Als ich ihr Kopfnicken bemerkte, unterbrach ich
den erneuten ,leisen™ Zanhlversuch und forderte sie auf, inre Finger zu nehmen. Da
strahlte sie, klappte funf und zwei Finger auf und meinte: ,Sieben!™ Mir wurde
dadurch klar, dass das in der Literatur so genannte verinnerlichte Fingerbild lbei Ema
schon ganz gut gefestigt war, das Ubertragen auf andere Bilder aber erst erarbeitet
werden musste. Die folgenden Ubungseinheiten widmeten wir der Arbeit mit dem
Rechenschiffchen. Es dauerte nicht lange und Ema konnte mir ohne Abzahlen die
richtige Anzahl der Wendeplattchen nennen. Parallel dozu forderte ich sie immer
wieder auf mir zu sagen, wie viele Plattchen noch auf funf, spater auf zehn fehliten.
Ab und zu bot ich ihr BlitzleseUbungen an: Ich legte eine bestimmte Anzahl von
Plattchen in den Rahmen, zeigte ihr das Bild fUr kurze Zeit und verdeckte es dann
wieder. Sie sollite mir die Anzahl sagen. Anfangs liel ich inr mehr Zeit, sich das Bild
einzupragen, spdter nur mehr bei groBeren Zahlen. Bei allen Zahlen unter sechs liel
ich ihr nur zwei Sekunden Zeit. Wenn sie gut motiviert war, konnte sie mir auch die
Frage .Wie hast du die Plattchen gesehen?" (,Oben fUnf und unten eins®)

beantworten.

Zum Verstehen des Zehner-Einer-Systems

Ende Februar wagte ich den grolen Schritt des Bundelungsgedankens, da in Ernas
Klasse bereits damit begonnen wurde, mit Mengen Uber zehn zu rechnen. Ich
wunschte , dass sie auch in der Klassengemeinschaft Erfolgserlelonisse beim

Rechnen® erfahrt.
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Aus Gaidoschik (2007) holte ich mir Anregungen, wie ich optimal bei Erna ansetzen
konnte. Ich bereitete fur die ndchste Ubungseinheit 17 Steckwiirfel vor und fragte
sie, wie viele das waren. Sie zahlte sie ab. Daraufhin legte ich ihr 27 Warfel hin. Sie
zanlte sie wieder, musste aber wieder von Neuem beginnen, well sie sich verzahit
hatte. In einem Gesprdch versuchte ich sie zum Bundeln, also zum
Zusammenstecken von jeweils zehn Warfeln, zu bringen, um ,das Zahlen zu
vereinfachen®. Wir gaben den zusammengesteckten Warfeln den Namen
Zehnerstange und den einzelnen den Namen Einerwdrfel. Daraufhin liel ich Erna
einige Wurfelmengen bundeln - soll heiden, sie steckte immer zehn Wurfel zu einer
Stange zusammen - und ,bestimmen®: ,Das sind zwei Zehnerstangen und vier
Einerwdrfel.”

lch hatte das Gefuhl, dass ihr das ,Spielen® mit den Wurfeln gefiel und war schon
gespannt, wie sie sich beim Nofieren in den nachsten Einheiten tun wurde.

Beim ndachsten Treffen legte ich Erna wieder eine Menge von Steckwurfeln vor und
bat sie mir zu sagen, wie viele das seien. ,Sechzehn®, meinte sie, nachdem sie
diese abgezdhlt hatte. Ich forderte sie auf, sechzehn auf das karierte Blatt zu
schreiben. Sie schrieb es richtig, doch ich nanm an, dass sie die Ziffern nicht
bewusst so platzierte. Wie schon einmal gelang es mir nicht, sie zu einer
selbststandigen ErkiGrung zu bringen, warum man , 16" eben so schreibt.

Ilch hatte schon vor der Stunde einige Raster mit Zehnern und Einern vorbereitet und
wir wiederholten nun gemeinsam, was ,Z" und ,E" bedeutet (Ema kennt die
Abkurzungen aus dem Klassenunterricht) und wie wir die Anzahl der Zehnerstangen
und der Einerwdrfel in die Tabelle eintragen konnten.

Erna ging es dabei sehr gut, sie war zur Mitarbeit motiviert, frotzdem musste ich sie
bei jedem Beispiel erneut auffordern, den ,Wurfelhaufen® zu strukturieren.

In den folgenden Ubungseinheiten fand ich folgendes heraus: Handelte es sich um
Zahlen im Zahlenraum dreilig, so klappte es nach dem Zusammenstecken mit
dem Einfragen in die Tabelle recht gut. Legte ich inr aber mehr Warfel hin, etwa 42,
dann begann sie die Anzahl der Stangen abzuzahlen und nicht selten addierte sie
die einzelnen Wurfel gleich dazu. Das hiel fur mich: Wieder (fast) von vorne

beginnen.
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Wechsel zu einem Systemmaterial

Als ich annahm, sie hatte das Tauschen zehn Einer zu einem Zehner halbwegs
verstanden, wechselte ich von den Steckwurfeln zu den Dienes- Blocken, einem
Systemmaterial, wo die Zehnerstangen fix sind, aber Einkerbungen haben und die
zehn Einer erannen lassen. Dazu gibt es entsprechend grolRe Wurfel. Das tat ich in
vorausschauender Einsicht. Ich hatte gelesen, dass es fur Kinder beim Erarbeiten
von Subftraktionen mit ganzen Zehnern besser ist, Zehnerstangen zu verwenden, die

mMan nicht so leicht wieder in einzelne Wurfel zerteilen kann.

Durch einige Feiertage und stundenplantechnische Verschiebungen kam ich mit
meinem Forderplan ein bisschen ins Hintertreffen. Ich bin aber zuversichtlich, dass
ich noch im heurigen Schuljahr mit Erna den Schritt ,Rechnen uber den Zehner*

angehen werde.
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G Evaluation mit weiterfihrenden Uberlegungen

Durch konseguent durchgefihrte Ubungen verbunden mit viel Lob besserten sich
Ernas Rechenleistungen. Den Zahlenraum zehn beherrscht sie nun sehr sicher und es
ist mir gelungen, Verstandnis fur Mengen und die Operationen in diesem
Zahlenraum aufzubauen. Sie hat noch groBe Schwierigkeiten mit dem
Unterscheiden von Zehnern und Einern, vom Hunderter ganz zu schweigen.

Erna fehlt auch immer noch das Verstandnis flr die Zehneruberschreitung.

Bei Ema ist es besonders wichtig, nicht allein Wissen zu vermitteln, sondern auch ihre
emotionalen Bedurfnisse zu berucksichtigen. Da sie oft und schnell verunsichert ist,
ist Lob und Kommunikation auch bei geringen Erfolgen fur inr Selbstvertrauen
wichtig. Dazu ist auch die Zusammenarbeit von Schule und Eltern von groer
Bedeutung. Es ist mir wichtig, die Eltern in regelmaBigen Abschnitten Uber Erfolg ,
aber auch Misserfolg und die in den kormmenden Wochen notwendigen
Ubungsschritte zu informieren. Die Eltern sollen dadurch Vertrauen in die Fahigkeiten
des Madchens bekommen und inre eventuellen Angste entkréften. Ich habe den
Eltern zwar klar gemacht, dass sie keine Wunder erwarten durfen, sie aber mit Liebe ,
Geduld und Konsequenz die guten Anlagen ihres Kindes fordern konnen.

Erna soll das Geflhl haben, dass sie trotz inrer Schwdchen ein wertvoller Mensch ist!
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H Schlusswort

Zuletzt mochte ich mich bei Mag. Michael Gaidoschik fur die Leitung und Abhaltung
der zahlreichen Seminare in den letzten vier Semestermn bedanken. Er hatte fur mich,
meine Fragen und Bedenken trotz wenig Zeit immer ein offenes Ohr . Ich flUhlite
mich moralisch untferstutzt und aufgemuntert, den Versuch zu wagen, die neu
erworbenen Kenntnisse gleich in meinen Untferricht einzubauen.

Man lernt nicht dadurch schwimmen, dass jemand daruber referiert, wie man seine
Arme und Beine zu bewegen hat." Diesen von Gaidoschik geme zitierten Ausspruch
von Paul R. Halmos ubemehme ich aus dem Buch ,Rechenschwdche vorbeugen®
und halte  zum Schluss fest:

.Michael, ich habe Freude am Schwimmen; noch bin ich nicht abgesoffen!®
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